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tos de renovación pedagógica. 
88. Resultados de la pmeha de ten función de las actividades de perfeccio- 

namiento. 
89. Resultados de la pmeba de t en función de la atención a alumnos con 

N.E.E. 
90. Resultados del análisis de varianza en función del ciclo docente. 
91. Resultados de la prueba de ten función de la especialidad. 
92. Resultados del análisis de vkanza en función de la experiencia docente. 
93. Resultados del análisis de varianza en función del número de alumnos 

en clase. 
94. Resultados de la pmeba de t en función del tipo de profesor. 
95. ResulVados de la orueba de t en función de la titulación. . ~ ~~~ ~ ~ 

96. Resultados de la pmeba de t e n  función de la pertenencia a centros de 
integración. 

97. Lambda de Wilks y razón F univariada con 2 y 249 grados de libertad. 
98. Función discriminante canónica. 
99. Correlxiones entre las vaitables discriminantes y las fünciones discriminantes. 
100. Resultados de la matriz de clasificación (matriz de confusión). 
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101. Resultados del anilisis de regresión múltiple. 
102. Saturaciones factonales de la escala de integrabilidad. 
103. Análisis factonal de segundo orden de la escala de integrabilidad 
104. Medias obtenidas en laéscala de integrabilidad y resultados de la com- 

naración entre medias atendiendo a la titularidad del centro. r- 

105. Medias obtenidas en la escala de integrabilidad y resultados de la coiii- 
~aración entre medias atendiendo al sexo. 

106. Medias obtenidas en la escala de integrabilidad y resultados de la com- 
paración entre medias atendiendo al tipo de profesor. 

107. Medias obtenidas en la escala de integrabilidad y resultados de la 
comparación entre medias atendiendo a la atención directa a alumnos con N.E.E. 

108. Resultados del análisis de varianza en función de la edad. 
109. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas al 

impacto y valoración general del programa. 
110. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas a - 

la programación. 
1 1  1. Coeficientes de contineencia obtenidos entre las variables relativas a 

u 

las actitudes y expectativas. 
112. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas a 

la coordinación del programa. 
113. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas a 

la formación y perfeccionamiento del profesorado. 
114. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas a 

los recursos. 
115. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables relativas a 

las familias de los alumnos. 
116. Clasificación de las N.E.E. atendiendo a sus posibilidades de integra- 

ción (muestra total). 
117. Clasificación de las N.E.E. atendiendo a sus posibilidades de integra- 

ción (muestra de profesores tutores). 
118. Clasificación de las N.E.E. atendiendo a sus posibilidades de integra- 

ción (muestra de profesores de apoyo). 
1 19. Clasificación de factores relacionados con el éxito de los programas de 

integración (muestra total). . 
120. Clasificación de factores relacionados con el exito de los programas de 

inteeración (muestra de orofesores tutores). 
121. ~lasificaciói de factores relacknados con el éxito de los programas de 

integración (muestra de profesores de apoyo). 
122. Proporciones totales (porcentajes válidos) de respuestas a la escala de 

satisfacción. 
123. Resultados del análisis de la tabla de contingencia (preguntas por edad). 
124. Resultados del anf~lisis de la tabla de contingencia (preguntas por sexo). 
125. Resultados del análisis de la tabla de contingencia (preguntas por 

número de horas en el aula ordinuia). 



INTRODUCCION 

A lo largo de la pasada década ha tenido lugar en nuestro país un proceso 
-ya vigente por entonces en bastantes países occidentales'- que se plantea como 
objetivo la plena integración física, funcional y social de las pesonas afectadas por 
algún tipo de discapacidad. Dicho proceso cuenta con la cobertura legal de una 
serie de disposiciones, entre las que han constituido hitos decisivos la Ley 13/82 
de 7 de abril sobre la Inteeración Social del Minusválido. el Real Decreto 
33411985 sobre Ordenación de la Educación Especial y el ~ e a 1 ' ~ e c r e t o  96911986 
de creación del Centro Nacional de Recursos oara la Educación Esoecial. culmi- ~.~ .~~ ~ 

nando con la promulgación en 1990 de la Ley de Ordenación General del Sistema 
Educativo. 

La citada normativa, junto con las disposiciones de rango menor que la desa- 
rrollan, ha supuesto sin lugar a dudas un salto cualitativo de enorme importancia 
con respecto a la situación de partida, por cuanto que ha implicado numerosas 
transformaciones estructurales de carácter administrativo y asistencia1 (por ejem- 
plo, normalización de servicios, sectorización de la atención educativa, individua- 
lización de la enseñanza, potenciación y actualización de la formación del profe- 
sorado. creación de equipos interdisciplinares, provisión de recursos específicos, 
etc.), así como una nueva forma de entender y abordar la educación de los alum- 
nos con deficiencias, discapacidades y minusvalías que, a partir de octubre de 
1985, fecha de implantación del Programa de Integración Escolar, han pasado pm- 
eresivamente a ser atendidos en el ámbito de la escuela ordinaria. - 

Por oira p;ine. la Coiiiunidad E;unóiiiica Europea en resoluiión de I X  de abril 
de 1988. nuc\o en marcha el Rorrama HELIOS í "HanJ i~ ,a~~zd  Pco~lc  Litinr . . . 
Independently in an Open Society"), propugnando acciones específicas dirigidas a 
fomentar la ;ntegr;ici"n sucia1 de las pekonai con niinusvalíai. Enrre dichas 
accionei especifica\ *e encuentra la de elaborar una red comuniran~ de A.M.I.. 

Entre los países mis representativns, podemos citar los siguientes: Dinamarca (con 
los principios de formalización incorporados a la legislación en 1959). Suecia (Leyes de 
Normalización y de Medidas Asistenciales para el Retraqo Mental de 1968). Inglaterra 
(Leyes de Educación de 1971 y 1977, y de Educación Especial de 1981), Italia (Ley de 
Integración de 1971). Estados Unidos (Leyes de 1973 y 1975 contra la discriminación de 
los ciudadanos con discapacidades y a favor de la integración), Francia (Ley de Orientación 
de las Personas con Deficienciiis de 1975) y Canadá (Ley de Integración de 1978). 
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(Actividades Modelo Locales) en las que se contempla la integración económica, 
laboral, escolar y social de los minusválidos. 

La Dirección Provincial del M.E.C. de Valladolid solicitó a la Comisión de 
las Comunidades Europeas, mediantc la elaboración de un Proyecto sobre el fun- 
cionamiento del Plan Provincial de Educación Especial y de Integración Escolar, 
su incorporación a la red de experiencias de integración escolar, entrando oficial- 
mente a formar parte de la misma en calidad de Actividad Modelo Local el 19 de 
julio de 1988. 

La experiencia de integración escolar en nuestra provincia, si bien ha forma- 
do Darte -con el rcsto dc las urovincias del denominado "Temtorio MEC- de 
la investigación evaluativa sobre el Programa de Integración realizada bajo los 
ausoicios del C.T.D.E.. no ha sido sometida hasta el momento a una evaluación for- 
mal de manera aislada, por lo que nos planteamos la necesidad de llevar a cabo una 
evaluación que proporcione respuestas a algunos de los numerosos interrogantes 
que desde diversos ámbitos (por ejemplo, responsables, ejecutores del programa 
destinatarios. comunidad ...) se han venido planteando a lo largo de su desarrollo. 

Conviene poner de relieve en este punto un hecho que, a nuestro modo de ver, 
tienen una importancia decisiva en orden a justificar cualquier investigación cen- 
trada en la evaluación de programas de integración escolar: la incorporación a las 
aulas normales de niños con distintos déficits de carácter físico, ~síauico o senso- 
rial y problemas de inadaptación, encomendando la responsabilidad primaria de su 
educación a los ~rofesores ordinarios. ha sido con toda orobabilidad la innovación 
que más impacto ha suscitado en la comunidad educativa -profesores, padres, 
alumnos- entre los numerosos cambios que durante estos últimos años se han Ile- 
vado a cabo en el sistema educativo español. 

Siendo esto así, parece necesario llevar a cabo estudios que valoren la mag- 
nitud y alcance de dicho impacto, y estimen la medida en que la integración favo- 
rece el desarrollo escolar, personal y social de los alumnos con deficiencias, así 
como las posibles repercusiones que el proceso integrad01 tienen sobre los dife- 
rentes sistemas implicados, por medio del análisis de las diferencias entre las situa- 
ciones de integración y de no integración, asi como de las relaciones entre las 
diversas variables intervinientes en el proceso. 

El presente proyecto, pues, se plantea como objetivo general llevar a término 
una revisión del estado actual de la integración escolar en la provincia de 
Vallndniid, atendiendo a las repercusiones observadas en los centros. profesores, 
alumnos integrados, alumnos pares y padres en una serie de variables que la inves- 
tigación previa señala repetidamente como más importantes. 

El objetivo general mencionado puede desglosarse en una serie de objetivos 
parciales: 

1. Analizar las diferencias de estructura y funcionamiento de una muestra 
de centros escolares. en función de su participación en el Programa de Integración. 

2. Analizar las opiniones, creencias y expectativas del personal directivo de 
los centros y del profesorado que realiza su labor educativa en centros incluidos en 
el PI respecto a las principales variables definitorias del programa. 
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3. Determinar el signo y magnitud de las actitudes del profesorado hacia la 
integración escolar. 

4. Valorar el estatus sociométrico y el nivel general de aceptación social de 
los aluinnos con necesidades educativas especiales. 

5.  Evaluar el rendimiento escolar y ia consecución de objetivos en las áras 
de socialización y autonomía personal de los alumnos con necesidades educativas 
especiales. 

6. Evaluar el rendimiento escolar de los compañeros dc los alumnos con N.E.E. 
7. Determinar el nivel general de satisfacción de profesores, padres y alum- 

nos con el desarrollo y resultados del programa de integración. 
La primera parte del proyecto consta de tres capítulos: 
En el Capítulo 1 realizamos una revisión teórica de los fundamentos y aspec- 

tos claves que definen la evaluación de programas educativos, tanto desde una 
perspectiva genérica como desde el punto de vista de la integración escolar. 

En el Capítulo 2 exponemos los principales fundamentos, objetivos y carac- 
terísticas descriptivas del programa HELIOS y las Actividades Modelo Locales, 
con especial atención a la planificación y desarrollo de la A.M.L. de Valladolid. 

Precisamos en el Capítulo 3 algunos de los conceptos clave referidos a la inte- 
gración escolar, en concreto los de "necesidades educativas especiales" e "inte- 
gración/nomalización". Realizamos asimismo una somera revisión de la literalu- 
ra acerca de los resultados de diferentes estudios de evaluación de la integración, 
así como los argumentos que defienden o, en su caso, cuestionan la integración 
como alternativa educativa viable. 

La segunda parte de la investigación se compone de diez estudios parciales, 
en los que intentamos dar respuesta a una serie de preguntas relacionadas con los 
obietivos antes expuestos. Cada uno de ellos se ajusta a un formato similar (obje- 
ii\u pl~iiieado, sujetni. in\rrunicni<)~. hipútcsi\ -o prc,giini;is Jz iii\estigacinn. en 
,u <ds1+. ,inili>is Jc d.iios y resiiltrido~~. En 111s c,ixo, en uuc h,i siJu preciso cons- 
tmir ad hoc los instrument& psicométricos de recogida de datos, detallamos en la 
correspondiente sección el proceso seguido para desarrollar y validar dichos ins- 
trumentos. 

La Figura 1 muestra una síntesis comprensiva de los sujetos, instrumentos de 
evaluación utilizados. ~rincipales análisis de datos efectuados, y variables de sali- 
d3 con>idcralas cn cada uno de lo; estudio, p;ircialc> d'. que te coiiiponc la p;in~. 
mlii:id:i ilcl iirimecro De c l l ~ i .  cii:itru iiciicii ioiiin pohlaci6n oblelivu lo, aluiii- 
~~r~~~~ ~ , J 

nos integrados y tres al profesorado, refiriéndose los restantes a los compañeros, 
directores, centros y personal educativo (profesores y directores). Salvo en un 
caso. cn aue se ha utilizado una prueba normalizada, en el resto los instmmentos 
han debido construirse expresamente (en las secciones correspondientes detallare- 
mos el proceso de elaboración y, en su caso, de validación, seguido). 
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Figura l .  Sujetos, instrumentos, análisis y variables utilizados en los estudios parciales. 
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Figura I (cont.). Sujetos, inrtnimentos, analisis y variables utilizados cn los estudios pU-  
ciales. 
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CAPITULO 1 

LA EVALUACION 
DE PROGRAMAS EDUCATIVOS 

1.1. Orígenes y desarrollo de la evaluación de programas 

La evaluación ha estado presente en la sociedad desde siempre con distintas 
finalidades. Algunos autores (Shadish, Cook, y Levinton, 1991) señalan los antece- 
dentes remotos u ongenes de la evaluación en la sociedad China del año 2200 a.c. 
cuando se encuentran datos que avalan su utilización para la selección de personal. 
Otros autores citan a la Biblia v al Corán como libros saerados aue describen tinos - 
de prácticas evaluativas diversas. 

En la cultura espanola podemos citar antecedentes históricos de gran impor- 
tancia. La famosa obra Tirant lo Blanc de Joan de Sararra que dio origen al idio- . - 
ma vlilcnciiino remgc una> hellas e\tarnpas dc (fimo erdn reci~nocidih con el rango 
dc cahztlleroi dquello< que por suc hazafia< lo ieiiían iiierec~dii El Iihro deicrihe el . . 
"examen" con las condiciones ambientales requeridas y también describe las apti- 
tudes de la oersona aue auería acceder a caballero. Por otro lado. la famoia obra . . 
de Juan Huarte de San Juan Examen de ingenios para las ciencias se considera el 
antecedente internacional más reconocido de la actual evaluación profesional. En 
la obra, Huarte de San Juan describió las distintas habilidades o tipos de inteli- 
gencia de las personas, acomodando estas aptitudes a distintos tipos de trabajo a 
desempeñar. 

Más cercano a nuestros días, durante el siglo XIX y principios del XX pre- . 
iluiiii~ií, U I I J  ~oiicepcinn ir3dicionil de 1.1 c\dlud<ií~n, r.tr:i:iiri~:id;i pur u n  iiiiasis 
eii I l i  nerwnii v coniisicnic eii In niedi;ióii de la\ diicrcncia\ indi\,idualer Jc IJ, 
alumnos. Los instmmentos típicos de esta orientación evaluadora eran, Iógica- 
mente, los tests psicométricos. 

Es posible encontrar los antecedentes de la moderna concepción de la eva- 
luación de programas en los Estados Unidos, en la figura de Tyler, quien, en 1929 
particip6 en un programa para mejorar la enseñanza de alumnos no graduados en 
la Universidad de Ohio (Sáez, 1992). A partir de estos momentos comienzan a 
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considerarse otros elementos ajenos al propio alumno, situando el énfasis en los 
obietivos olasmados en el diseño curricular. Años más tarde, este mismo autor es 
el encargado de evaluar la eficacia de la enseñanza secundaria. Aunque Tyler eva- 
luó fundamentalmente el aorendizaie. realizó una importante aportación señalan- ~~ ~ < .  

do que el término evaluaci'ón implicaba algo más la mera-administración de 
tests y que había de servir para determinar hasta qué punto se habían conseguido 
los objetivos establecidos en el curriculum. Este plantemiento modifica la idea tra- 
dicional que consideraba la evaluación como la medición de las diferencias indi- 
viduales de los alumnos. 

Otro acontecimiento importante dentro de la historia de la evaluación de pro- 
gramas tuvo lugar en los años 50, momento en que la National Science Foundation 
financió importantes proyectos curriculares, lo que llevó a la necesidad de realizar 
evaluaciones para justificar la importante inversión estatal. La gran aportación 
financiera oara el desarrollo de orogramas educativos traio consigo la preocupa- . - - .  
ción por valorar la eficacia de estas inversiones. 

En cuanlo a la conceoción moderna de la evaluación de oroeramas sociales . - 
podemos situarla en los años 60 en Estados Unidos. Las principales razones fue- 
ron el rápido creciiniento económico y el papel intervencionista que asumió el 
gobierno en la política social. iunto con la auarición de un creciente número de 
fitulados en ciencias sociales implicados en esta tarea, que comenzaron a intere- 
sarse en el análisis de las volíticas, v en investigaciones mediante cuestionarios, 
experimentos de campo y estudios etnográficos. 

Deteniéndonos en los orincioales acontecimientos sucedidos en esta é~oca .  . 
destacamos, en 1965, con la era Kennedy, la puesta en marcha de programas socia- . . 
les (vivienda, salud, justicia) y educativos (por ejemplo, los progr&nás Head Start 
v Follow Throuah. vara niños con retraso VIO desventaia sociocultural), continua- - .  
dos por los presidentes Johnson y Nixon &n la esperaiza de poder a los 
ciudadanos de los efectos negativos de la oobreza. Ello suouso una enorme inver- 
sión económica, lo cual llevó a su vez a preocupaciones por la transparencia en 
gestión, y la utilidad o resultados de los puestos en marcha. Así, se trató 
de regular legalmente esta situación, quedando reflejado en el Mandato Federal de 
realizar evaluaciones de los Programas, presente en la Legislación Social de 
EEUU. Este mandato consideraba la evaluación como un requisito para financiar 
cualquier programa. No esti claro el dinero que se invirtió en esto, tanto en el 
ámbito federal como en el estatal v local. El hecho es oue se ofrecían claros incen- 
tivos financieros, legales y administrativos para que las personas realizaran eva- 
luaciones. 

De este modo. a finales de los años 60 las demandas de feedback resvecto a 
los programas sociales excedieron al personal existente. Esto hizo que muchas per- 
sonas del mundo académico se implicaran en la evaluación. Así, la evaluación se 
convirtió en una profesión. Los años 80 supusieron un declive de la financiación 
y por tanto de las actividades de evaluación. Algunos lo sitúan a finales de los 70 
con el inicio de la era Reagan y el recorte presupuestario realizado. No obstante, 
la financiación y actividades mencionadas previamente contribuyeron a dar credi- 
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bilidad a la evaluación. Así, la evaluación de programas se convirtió en una pro- 
fesión gracias a las iniciativas federales posteriores a la 11 Guerra Mundial, reci- 
biendo el necesario apoyo institucional para constituirse en una nueva profesión 
responsable de determinados roles (ofrecer feedback sobre programas sociales) en 
un determinado sector (el de programas sociales públicos), con una financiación 
(ofrecida por realizar estas evaluaciones) y contando con una legitimidad social 
(debido a la necesidad por parte del gobierno de realizar estas evaluaciones). 

Los orígenes de la evaluación de programas en Europa tienen su raíz en 
Inglaterra. Concretamente, en los años 60 la Fundación Nuffield financió el pro- 
yecto Nuffield de Ciencias, destinado a fomentar conoiimientos y actitutes positi- 
vas de los alumnos hacia estas materias. Sin embargo, la evaluación de los resul- 
tados del mismo tropezó con muchas dificultades: informes de resultados contra- 
dictorios, existencia de múltiples variables intervinientes que impedían ofrecer 
claras conclusiones, y otros problemas (Sáez, 1992). Esta Fundación financió, asi- 
mismo, el proyecto sobre la enseñanza del francés como segunda lengua en la 
enseñanza primaria, que contó con una evaluación financiada por el Ministerio de 
Educación Británico. A partir de estas experiencias se creó la norma en el Reino 
Unido de que todo proyecto debía llevar una evaluación del mismo. 

En estos años se definió la evaluación en términos operativos y se consideró 
que debía servir para ayudar a quienes desarrollaban el curriculum (y no mera- 
mente para valorar lo aprendido por los alumnos o a valorar las actividades de los 
profesores). Este tipo de evaluación se denomina también Evaluación del 
Cumculo, Investigación Cumcular o Investigación Evaluativa. El nuevo plantea- 
miento o concepción de la misma radica en que para evaluar hace falta compren- 
der, frente a las evaluaciones convencionales que iban simplemente destinadas a 
constatar el éxito o fracaso del proceso educativo. 

1.2. La evaluación de programas hoy 

La situación en los años 80 se caracterizó por una diversificación de la eva- 
luación y, por tanto, de la metodología (ya no únicamente cuantitativa). 
Aparecen modos y modelos muy diversos de concebir la evaluación de progra- 
mas. La evaluación pasa de tener una perspectiva de "rendir cuentas" a adoptar 
una orientación más política, planteándose que el evaluador no debe apoyar nin- 
gún interés concreto sino asegurarse de que todos los intereses queden represen- 
tados. 

En España, la década de los ochenta constituye el punto de arranque de la 
evaluación de programas, comenzando a considerarse un tema de interés y preo- . - 
cupación y n..ilizjndose las primera.; erpenencia, en este sentido. l a  impurtin~.i;# 
de 13 ~\dluii:lSn comienza a p13ntearie por renona> coi1 pue$ro> de respon>~bili- . . 
dad en el sistema educativo y'de servicios sociales y de salud, a la vez que por pro- 
fesionales del ámbito universitario. Así, destaca la evaluación de programas de 
integración educativa y de la reforma experimental de las Enseñanzas Medias pro- 
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puestas y desarrolladas por el Ministerio de Educación y Ciencia. 
Simultáneamente, otras entidades de carácter supranacional (CEE), nacional 
(INSALUD, Ministerio de Asuntos Sociales). regional (CC.AA.), local 
(Ayuntamientos) y no gubernamentales inician las primeras experiencias evaluati- 
vas en Esoaña a finales de los años ochenta. 

La situación actual dentro de la evaluación de programas desde una perspec- 
tiva internacional se caracteriza por: 

a) Profesionalización de la evaluación, que se traduce en: 
1. Existencia de centros destinados a formar profesionales especializados 

(universidades, estudios de postgrado). 
2. Creación de asociaciones, revistas, anuarios. estándares profesionales. 
b) Diversificación de las prácticas profesionales, quedando retlejada en: 
1 Diversidad de centros encargados de realizar evaluaciones: - 

Consultorías externas especializadas. 
Investieadores orocedentes de la universidad - 
Asesorías internas. 

2. Diversidad del campo de procedencia (sociología, psicología, derecho, 
economía). 

3. Diversidad de las actividades de evaluación llevadas a cabo, promovida 
por las agencias que demandan un gran número de actividades diferentes bajo la 
misma rúbrica de "evaluación". 

Las principales consecuencias que se derivan de tal diversidad son: 
Difícil acuerdo respecto a lo que ha de consistir la práctica de la evaluación. 
Prolongadas discusiones respecto a las definiciones, modelos y métodos de 

evaluación. 
Todo esto ha llevado a un surgimiento gradual y progresivo de teorías com- 

prensivas de evaluación de urogramas sociales que tratan de inteerar esta diversi- . - 
dad dentro de un conjunto coherente. Esto es, actualmente se reconoce que la eva- 
luación puede variar mucho de unos casos a otros, pero su potencial para la uni- 
dad intelectual reside en lo quc Scriven denomina "la Ióeica de la evaluación", que 
puede romper las barreras que separan a los evaluadores. 

Los primeros intentos de integraciones teóricas en este camoo se remontan a 
las propukstas realizadas por autores tales como Suchman (1667) y Campbell 
(1969, 1971). 

Es importante destacar que la confianza depositada exclusivamente en el 
estudio de los resultados obtenidos (propia de estudios cuantitativos) ha experi- 
mentado una modificación gradual, apareciendo un interés creciente por examinar 
la calidad de la puesta en G c h a  de ¡os programas, así como de los procesos que 
mediatizan el impacto de éstos, lo que supone la inclusión de métodos cualitativos. 

En resumen, podemos decir que en nuestros días: 
- Las teonas de la evaluación cubren un amolio esoectro de temas. v asu- , , 

men la complejidad que caracteriza a la práctica evaluativa. 
- El desarrollo de las teorías ofrece una mejor integración de los conceptos, 

métodos y prácticas existentes. 
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- La evaluación ha pasado a formar parte de los programas puestos en mar- 
cha por cualquier organización. 
- No existe un único método adecuado siempre ni en todas las ocasiones. 

De ahí la importancia de que el buen evaluador conozca las teorías que rigen su 
actuación para saber qué método es más adecuado en las diferentes situaciones. Se 
reconoce, pues, que sin una base teórica el evaluador está condenado a actuar por 
ensayo-error. 

1.3. Teorías de la evaluación 

Nos encontramos ante un desequilibrio entre la enorme atención prestada a 
los métodos y el reducido interés suscitado por los aspectos teóricos que guían la 
elección de un método. Para una práctica evaluativa adecuada todo buen evalua- 
dor ha de saber dar respuesta a las siguientes cuestiones relacionadas con los com- 
ponentes de una teoría de la evaluación. 

En primer lugar, y respecto al componente de programación social de una 
leona de la evaluación, una buena teoría de programación social debe poder res- 
ponder a "si" y "cómo" pueden hacerse las cosas. Ello requiere plantearse cues- 
tiones básicas como el tipo de problema al que pretende dar respuesta la interven- 
ción, y la relevancia del mismo (que justifique el empleo de tiempo y recursos en 
esludiarlo). Asimismo, se debe analizar si la intervención propuesta suponc una 
ligera o una sustancial modificación de las prácticas habituales, alternativas de 
intervención disponibles y posible impacto de la intervención (ya sea un progra- 
ma, un proyecto o un elemento). 

La mayoría de los teóricos de la evaluación están de acuerdo en que los pro- 
gramas sociales disminuyen los problemas sociales de manera gradual más que 
radical, y en que la misma realidad social hace difícil poner en marcha un cambio 
planificado y uniforme. La planificación de nuevos programas sociales produce un 
inayor iinpacto sobre los problemas que la planificación de proyectos o clcmentos, 
pero la probabilidad de que tengan lugar cambios importantes en programas es 
menor que la de que se produzcan cambios en proyectos y elementos. Nadie duda 
tampoco de que la evaluación supone una actividad omnipresente en todo progra- 
ma social, incluso ante la ausencia de evaluaciones formales, y de que la calidad y 
utilidad de la misma depende de otras actividades propias de la resolucióii de pro- 
blemas tales como el decidir el tipo de intervención a realizar o el definir adecua- 
damente un problema social. 

Respecto al componente de conocimiento, los mejores teóricos del conoci- 
miento son aquellos capaces de dar respuesta a las siguientes cuestiones: 

a) ontológicas (cuál es la naturaleza de la realidad); 
b) epistemológicas (justificaciones de las conclusiones o descubrimientos), y . 
ci nietodoliig~cax i<i,m<i se con\tru!e e\le con~imicnio).  
I1ard ello es neceixno re.,~ondcr :I tmil ,cric ( 1 ~ .  .I>PCCI<)\ r ~ l a i i ~ ~ i a d o s  col1 el 

estableciiiiiento de criterios o-estandares (científicos tradicionales, entre otros) 
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para juzgar la valía de los resultados obtenidos, el tipo de conocimientos requeri- 
dos tanto por el cliente que ha pagado por ello como por los distintos implicados, 
la determinación del conocimiento que se pretende obtener (causación, generali- 
zación, implantación, costes) y sobre la posibilidad de obtenerlo. 

Los teóricos están de acuerdo en que la epistemología y la metodología son 
temas esenciales en la evaluación. Si bien el positivismo lógico constituye un acer- 
camiento epistemológico en alguna medida cuestionable, en modo alguno puede 
rechazarse el uso del método científico como parte del repertorio del evaluador, 
pues la evaluación de programas constituye un esfuerzo empírico, si bien inserta- 
do en el marco de una tradición de ciencia social. 

Respecto al componente vulorutivo, los primeros evaluadores creían que sus 
actividades estaban libres de valor, pero hoy nadie duda de que es imposible en el 
mundo de los programas sociales evaluar sin que existan unos valores. De hecho, 
los programas sociales en sí mismos no están libres de valores. Es necesario dar 
resnuesta a cuestiones relacionadas con los resultados (tanto positivos como posi- 
bles efectos colaterales negativos) que se esperan obtener, construyendo estanda- 
res o realizando estudios comoarativos vara determinar la calidad de la interven- 
ción. La evaluación no puede estar libre de valores, y es necesario tener en cuen- 
ta los intereses de todos los implicados en el proceso de evaluación. 

En cuanto al componente de urilidud, los evaluadores necesitan una teoría 
que les permita establecer cómo, cuándo, dónde y por qué pueden producir resul- 
tados útiles. Pero además. se han de dar respuesta a los aspectos prácticos, es decir 
a los relacionados con la utilización del conocimiento. concretamente a cuestio- 
nes tales como el tioo de eauilibrio entre utilidad instrumental (avuda o satisfac- . . 
ción de necesidades de los usuarios, clientes, etc.) y conceptual (ayuda a com- 
prender un determinado aspecto o problema) que desea obtener, y al modo en que 
se van a comunicar resultados obtenidos, entre otros. En lo que existe un acuerdo 
indudable es en que una evaluación que cuente con financiación requiere una uti- 
lidad a corto   lazo. 

Finalmente, el componente práctico constituye el componente esencial de 
las teorías de la evaluación. Suoone dar resouesta a la oreeunta de cómo tomar . 
decisiones dadas las limitaciones con las que trabajan. Ello supone preguntarse 
en primer lugar, si merece la pena realizar tal evaluación, los propósitos que pre- 
tende (por ej., medir los efectos de un programa, mejorarlo, influir en la toma de 
decisiones, juzgar la valía de un programa, propocionar información útil, etc.), 
los métodos a utilizar (por ej., estudio de caso; métodos experimentales o cuasi- 
experimentales, etc.), la planificación de la misma y posibles alternativas, entre 
otros temas. Todos estamos de acuerdo en que la evaluación tiene lugar fre- 
cuentemente bajo limitaciones de tiempo y recursos, y en que requiere difíciles 
tomas de decisiones o compromisos entre practicidad y profundización en el 
análisis. 

Pese a que hasta ahora hemos venido destacando los aspectos en los que la 
práctica totalidad de los evaluadores coinciden, no queremos obviar los muchos 
desacuerdos existentes en los criterios previamente mencionados. 
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Así, en cuanto al componente de programación social, existen preguntas sin 
contestación unánime que hacen referencia a los aspectos siguientes: 

a) Para maximizar un cambio social útil en interés general, jes mhs eficaz 
modificar la filosofía o composición de los programas en su totalidad, o mejorar los 
programas gradualmente -quizás modificando las leyes y prácticas-. o influir 
para que determinados proyectos locales sean puestos en marcha o eliminados? 

h) ¿Debe el evaluador identificar y trabajar con los agentes del cambio o úni- 
camente producir y explicar los resultados de la evaluación sin formar alianzas con 
los agentes del cambio? 

c) ¿Deben los evaluadores tratar de modificar los programas presentes o 
poner a prueba ideas para programas futuros? 

d) 'Bajo qué circunstancias debe el evaluador rechazar la realización de una 
evaluación (porque el problema social no es relevante o porque el programa social 
no parezca adecuado para resolver el problema)? 

Respecto al componente de conocimiento, las cuestiones sin resolver se refie- 
ren a: 

a) ¿Cuál es el grado de complejidad, cuáles las posibilidades de comprensión 
del mundo, especialmente el mundo social, y cuáles son las consecuencias de 
sobresimplificar esta complejidad? 

b) ¿Puede un paradigma epistemológico u ontológico proporcionar tal 
apoyo? 

C) ¿Qué prioridades deben darse a diferentes tipos de conocimiento y por 
qué? 

d) ;,Qué métodos deben utilizar los evaluadores y cuáles son los parámetros 
clave que influyen en esa elección? 

Conforme al componente valorativo, los principales desacuerdos versan 
sobre: 

a) ¿Por qué criterios de mérito o juicios de valor debemos juzgar los progra- 
mas sociales? 

b) ¿Deben las teorías prescriptivas éticas jugar un papel significativo en la 
selección de criterios de mérito? 

c) ¿Deben los programas ser comparados unos con otros, o bien, en relación 
a criterios de desarrollo o desempeño absolutos? 

d) i,Deben los resultados ser sintetizados en un juicio de valor único? 
Las cuestiones sin resolver en cuanto al componente de utilidad se centran en: 
a) ¿,Se debe dar prioridad al uso instrumenial o conceptual? 
b) ¡Debe el evaluador identificar v avudar a los usuarios de la evaluación'! . " . . 

En caso afirmativo, ¿a qué usuarios? 
c) ¿Qué incrementa la probabilidad del uso, especialmente un uso conceptual 

versus instrumental'? 
Finalmente, los desacuerdos respecto al componente prúctico se refieren a: 
a) ¿Qué papel debe asumir el evaluador? 
h) ¿Qué valores deben estar presentes en la evaluación? 
c) ¿Qué cuestiones debe planlearse el evaluador? 
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d) Dado el tiempo y recursos limitados, ¿qué métodos deben ser utilizados 
para dar respuesta a estas preguntas? 

e) ¿Qué debe hacer el evaluador para facilitar su utilización? 
f) 'Cuáles son las principales contingencias de la práctica evaluativa que 

deben guiar esas decisiones? 

1.4. Definición de la evaluación 

Son numerosas las definiciones que se han propuesto para la evaluación. Con 
ohieto de unificar conceotualmente lo aue entendemos uor evaluación. ofrecemos ~ ~ 

una serie de definiciones, comenzando por la consideración de la evaluación 
entendida en términos generales, pasando posteriormente a la definición de eva- 
luación de urorramas sociales y de programas educativos. 

La evalu&ión se puede entender como el proceso que tiene por objeto deter- 
minar en aué medida se han loerado unos obietivos vreviamente delerminados. 
Ello supone realizar un juicio de valor sobre la información recogida, contrastan- 
do esta infomlación con los criterios -obietivos oreviamente establecidos en tér- ~ ~ ~~ 

minos de conductas- que el alumno debe exhibir para probar su adquisición" . . 
(Tyler, 1950). 

Investiración sistemática del valor o mérito de un obieto. El obieto de una 
evaluación es aquello que se está examinando (o estudiando) en una evaluación: 
un programa, un proyecto, materiales insuuccionales, cualificación y desempeño 
profesional; o necesidades y progresos de los estudiantes. Todo ello supone la 
existencia de unos estándares o principios ampliamente aceptados para determinar 
la valía o calidad de una evaluación. 

Pese a la diversidad de definiciones de la evaluación, podemos destacar una 
serie de componentes comunes a todas las definiciones: 

a) Objetivo fundamental de la evaluación educativa es determinar (a través 
del cambio producido en los alumnos) si se consiguen los objetivos y metas edu- 
cativas ureviamente tiiados. 

b) 'carácter instrumental de la evaluación: sirve para la toma de decisio- 
nes educativas (sobre el alumno, materiales, orranización, instituciones educa- - 
tivas, etc.). 

En cuanto a la evaluación de proeramas sociales. ésta es una práctica llevada . - 
a cabo en el campo y, por tanto, una disciplina fundamentalmente aplicada. Sin 
embargo, requiere una sólida teoría de base para sustentarse. 

Finalmente, la evaluación de programas educativos puede considerarse un 
caso particular dentro del concepto más amplio y general de evaluación de pro- 
gramas sociales. 

En este sentido, la investigación evaluativa (o evaluación de programas) tiene 
por objeto de estudio e invesligación del proceso evaluativo, para ayudar a la toma 
de decisiones sobre programas educativos, entendiendo por programa educativo 
"cualquier curso sistemático de acción para el logro de un objetivo o de un con- 
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junto de objetivos" (De la Orden, 1985). Es decir, un programa puede ser desde un 
diseño instmctivo específico para el aprendizaje de un tema concreto de una dis- 
ciplina, hasta un plan de estudios para la enseñanza general, desde la introducción 
de un texto hasta la introducción de la tecnología e informática en el sistema edu- 
cativo; desde la acción docente de un profesor, hasta un centro docente concebido 
como organización funcional para la enseñanza y aprendizaje. 

A partir de las razones esgrimidas se deduce que no existe, ni puede existir 
una definición única, lo que, por otro lado, ha llevado a autores tales como Glass 
y Ellet (1980) a afirmar que "la evaluación -más que una ciencia- es lo que la 
rente dice que es: y la gente normalmente dice que es muchas cosas distintas". Sin . - 
embargo, para evitar discusiones que no nos lleven a ninguna parte, es posible con- 
cebirlo como el oroceso sistemático de recoeida v análisis de información fiable v 

u ,  

válida para tomar decisiones sobre un programa educativo. 
Desde esta concepción, podemos considerar la evaluación de programas 

educativos como un proceso que comprende dos elementos distintos: su.jeto y 
objeto de evaluación. Ya sea su objetivo la evaluación de las personas (fun<la- 
mental en todos los casos y especialmente en el campo de la educación especial), 
o ya sean los programas formativos, siempre debemos tener en cuenta ambos ele- 
mentos. 

La evaluación centrada en las personas fue característico de la evaluación en 
los siglos XIX y principios de los XX, realizada a través de tests quc ofrecían una 
auntuación normativa v la vosición relativa de un suieto. vera no informaban de . . " .  
los programas o cumícula escolares con los que se habia enseñado. Esta concep- 
ción restrineida de la evaluación de los alumnos a traves de la medición del CI fue 
ampliamente criticada. En este sentido, posteriores aportaciones (Feuerstein, 
Vigotsky) describieron la importancia de la evaluación del potencial de aprendi- 
zaje (evaluación respecto a un criterio). 

Actualmente, se considera que la evaluación centrada las personas (en sus 
conductas o productos) tiene por objeto tomar decisiones de orientación que ayu- 
den al sujeto a: 

a) Realizar sus opciones vocacionales o educacionales. 
b) Superar sus dificultades de aprendizaje. 
Y que sirvan asimismo para: 
a) Toniar decisiones sobre el emplazamiento del estudiante en la alternativa 

instructiva más apropiada. 
b) Verificar la efectividad del aprendizaje durante el proceso instmctivo, 
c) Tomar decisiones de acreditación. 
d) Controlar el progreso educativo del sujeto. 
Por su parte, cuando la evaluación centra su objeto en los programas forma- 

tivos, ha de contribuir a la toma de decisiones sobre: 
a) La implantación de un programa. 
b) La continuación, expansión o certificación (del éxito) de un programa (eva- 

1". 'icion . -  de resultados, evaluaci6n del producto o evaluación sumativa de Scriven). 
C) Las modificaciones del programa mientras éste se lleva a cabo. 
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Por último, debe ayudar a la comprensión de los procesos psicológicos y 
sociales que se dan en esa situación, lo que en definitiva, contribuye a aumentar el 
conocimiento sobre el mismo hecho educativo. 

La evaluación no consiste en la mera acumulación y resumen de datos rele- 
vantes para la toma de decisiones. Esto supone únicamente uno de los dos com- 
ponentes claves de la evaluación, y la ausencia del otro componente impide deno- 
minar "evaluación" a ese proceso. Este segundo elemento hace referencia a las 
premisas o estándares evaluativos establecidos, necesarios para poder realizar con- 
clusiones sobre los méritos o beneficios netos de un objeto o programa. 

Podemos así considerar a la evaluación como poseedora de dos brazos: 
a) Uno de ellos implicado en la recogida de datos; 
b) El otro implicado en la recogida, clarificación y verificación de los valo- 

res y estándares relevantes. En este sentido, aún siguen sin tener una respuesta 
clara las cuestiones referidas a qué hechos, qué valores, cómo reducirlos, cómo 
validarlos, cómo conseguir que sean creíbles. Así, el primer paso del proceso bási- 
co de la evaluación es probablemente el de la formulación de guías de juicio o 
estándares para regir esa práctica. Es decir, se ha de dotar a esta disciplina prácti- 
ca de una metodología, entendiendo por ello, el estudio de los procedimientos 
prácticos o de investigación, destinados a mejorar la práctica. 

1.5. Objetivos de la evaluación de programas 

La evaluación de programas educativos o sociales persigue objetivos tales como: 
a) Controlar los programas presentes y, servir como parte de una actividad 

continuada de control de una institución (identificando aquellos elementos del pro- 
grama que no están produciendo los resultados deseados con el fin de rediseñarlos 
o sustituirlos por otros). 

b) Seleccionar un programa disponible alternativo para reemplazar el que se 
está utilizando y que se ha mostrado como relativamente ineficaz. 

c) Ayudar a desarrollar un programa nuevo. 
d) Identificar los efectos diferenciales del programa con diferentes poblacio- 

nes de estudiantes u otros clientes. 
e) Proporcionar estimaciones de los costes, valores, limitaciones y efectos de 

los distintos programas existentes. 
0 Evaluar la relevancia y validez de los principios en los que está basado el 

programa. 

1.6. Modelos de evaluación de  programas 

Podemos distinguir dos grandes categorías dentro de la ingente cantidad de 
modelos existentes: Modelos clásicos y modelos alternativos, 

a) Modelos clásicos: 
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l .  Modelos de consecución de metas (Tyler y otros). 
Pretenden evaluar en qué medida se alcanzan las metas u objetivos de ense- 

ñanza. 
2. Modelos decisionales o de facilitación de decisiones. 
Están al servicio de las instituciones que deben tomar las decisiones: 

Modelo C.I.P.P. (Stufflebeam v Cuba). 
Este modelo engloba la evaluación de diferentes partes, que corresponden a 

las iniciales de su denominación: evaluación del contexto, evaluación del input, 
evaluación del proceso y evaluación del producto. A continuación pasamos a 
comentar brevemente cada uno de estos elementos. 

l .  Evaluación del contexto: analiza los problemas o necesidades educativas. 
Ello permite identificar las metas y objetivos y, a partir de este análisis, establecer 
los objetivos. 

2. Evaluación del inout: hace referencia a la evaluación de las estrateeias de - 
acción que van a permitir la consecución de las metas y objetivos del programa. 

3. Evaluación del oroceso: oermite analizar retrosoectivamente todos los 
componentes del programa en curso. 

4. Evaluación del producto: Medición e interpretación de los resultados del 
programa no sólo cuando este finaliza sino tambiin durante el desarrollo del 
mismo y siempre teniendo como punto de referencia y comparación los objetivos 
iniciales, esto es, lo que se espera conseguir. 

Modelo C.S.E. : 
Implica cinco estadios: 
1.  Valoración de las necesidades v determinación del oroblema que surge 

entre los logros reales de un programa i l o s  que se obtener. ¿a eval&- 
ción de necesidades es oarte fundamental del ciclo de nlanificación. Duesta en . . 
marcha y evaluación de un programa. Sólo a partir de esta consideración es posi- 
ble tomar decisiones sobre los siguientes aspectos. Sin embargo, uno de los pro- 
blemas fundamentales es el referido a qué criterios vamos a utilizar en una valo- 
ración de necesidades, ya que éstos están en función de numerosas variables y en 
función de la resouesta aue demos a cuestiones tales como: ;auién establece las ". 
necesidades?, jcuál es el contexto?, ¿cuáles son las expectativas? 

2. Planificación del programa: a partir de la infomaci6n sobre los programas 
existentes que puedan cubrir las necesidades detectadas. 

3. Evaluación de la instrumentalización: que permita, si el programa no se 
esta desarrollando según lo previsto, la moditicación del mismo. 

5. Evaluación de los resultados: Que permita la certificación/adopción o, en 
su caso la modificación o implantación de uno nuevo. 

Modelo de discrepancia (Provus, 1971) 
b) Modelos alternativos: 
1)  Modelo dr evuluaciórr responsable: (Srake, 1975; Cuba, 19112). 
Focaliza su atención en el proceso. Se lleva a cabo por los agentes de la 

acción (ensefuantes, autoridades escolares, etc.). 
2 )  Modelo de evaluación iluminativa (Purlett y Hamilton, 1976). 
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Su fin es estudiar el proyecto innovador. Su objetivo es descubrir lo que expe- 
rimentan los participantes y los procesos críticos y fenómenos concomitantes, 
recurrentes que se producen. Implica tres etapas básicamente: 

l .  Observación. 
2. Encuesta profundizada. 
3. Explicación. 
3 )  Evaluaciún como crítica arfísrica (Eisner, 1985). 
4)  Evaluaciún democrática: (Mc Donald, 1976). 
Ambos enfatizan el papel de la audiencia, entendiendo por tal a los partici- 

pantes no directamente implicados en el programa. 

1.7. Métodos de investigación evaluativa 

Algunos investigadores reducen el amplio espectro existente a dos grandes 
tipos: 

a) Métodos cuantitativos (experimentales y cuasi-experimentales) 
b) Métodos cualitativos (fenomenolóeico, etno~ráfico) 
Sin embargo, más que contradictorios;es considerarlos como com- 

olementarios o como adecuados en función del ~roblema de evaluación aue aue- . . 
ramos resolver. 

Podemos distinguir tres tipos de estrategias: 
a) Las estrategias descriptivas: consisten en la obtención del conoci- 

miento (de una situación, conducta ... ) describiendo la estructura de los niisiiios 
Y descubriendo las asociaciones relativamente estables de las características 
que los definen, identificando variables relevantes y buscando las relaciones 
existentes entre ellas, para ooder renerar hi~ótesis  aue ouedan ser verificadas . . - . . 
y contrastadas mediantc otras estrategias. Estas estrategias son útiles funda- 
mentalmente en las fases inicial y final de la investigación, y entre ellas se 
encuentran: 
- método obse~acional 
- estudio de campo 
- análisis de contenido 
- estudio de casos 
- método selectivo o causal-comparativo (investigación ex post-faclo que 

forma Darte de los diseños cuasi-exnerimentales). 
b) Estrategias correlacionales, que incluyen: 
- estudios de relaciones 
- estudios predictivos 
- estudios tictonales 
c) Estrategias maiiipulativas (causales), con la manipulación de vanas varia- 

bles ya sea en un marco natural (experimento de campo) o en laboratorio. En este 
caso, además de la descripción y explicación se añade el control sobre las condi- 
ciones de producción de un fenómeno. 
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1.8. Criterios en la evaluación de programas 

Los evaluadores profesionales deben evaluar (a nivel educativo) el rendi- 
miento de los estudiantes, programas, personal e instituciones. Tales evaluaciones 
ocurren a diferentes niveles: clase, escuela, zona escolar, provincia, comunidad 
autónoma, y a nivel esiatal. Así, pueden existir muy variados objetivos a evaluar, 
cuestiones a las que dar respuesta, valores a los que se hace referencia, y criterios 
respecto al mérito o valía de un programa. 

Para prevenir la aparición de scsgos, inteipretaiiones erróneas o deficientes 
aplicaciones de una evaluación, existe una preocupación por profesionalizar el 
campo de la evaluación de programas, hecho patente por la creciente formación de 
instituciones educativas especializadas, aparición de revistas, puesta en marcha de 
congresos, etc. Muestra de este interbs son los distintos "Tests Standards" desa- 
rrollados por la APA (American Psychological Association) en 1966, 1974 y 
1982, que han sido además ampliamente utilizados para evaluar los tests y la uti- 
lización de las puntuaciones de los test. Otro ejemplo lo encontramos en el Joint 
Commiree on Stadards for Educational Evaluatiun que desarrolló en 1981 un 
manual sobre los criterios o estándares de evaluación de programas y en 1988 el 
Persunnel Evuluatiun Standards, criterios para evaluar al personal implicado en la 
prestación de servicios educativos o sociales. 

Los diferentes conjuntos de estándares son dignos de ser mencionados pues 
proporcionan: 

a) Definiciones operacionales de la evaluación de los estudiantes, evaluación 
del programa, evaluación del personal y (en el futuro) una evaluación del sistema 
educativo a nivel nacionallestatal, 

b) Evidencia sobre el grado de acuerdo respecto a la importancia y la ade- 
cuación de métodos de evaluación educativos, 

C) Principios generales pwa hacer frente a una gran variedad de los proble- 
mas de la evaluación. 

d) Guias prácticas para planificar evaluaciones, 
e) Criterios ampliamente aceptados para juzgar los planes e informes de una 

evaluación, 
f) Estructura conceptual para examinar la evaluación, 
g) Informes de los progresos, en los USA, sobre la profesionalización de la 

evaluación a nivel internacional, 
(h) Contenido para la formación en evaluación, y 
(i) Bases para sintetizar una visión general de los diferentes tipos de eva- 

luación. 
Para desarrollar los "Program Evaluation Standards" el Joint Commitee utili- 

zó 30 estándares o criterios que pertenecen a cuatro atributos de la evaluación: 
a) Utilidad, 
b) Factibilidad, 
C) Adecuación, y 
d) Validez. 



38 BENITO AKIAS, MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VlCTOR J. RUBIO 

Los criterios o esrándares de utilidad hacen referencia al consenso general 
aue nace de la literatura sobre evaluación educativa desde los años 60. donde se 
7~ ~ ~~~~~~ ~ ~ 

olantea que las evaluaciones de un programa requieren responder a las necesida- 
des de información de sus clientes J no-sólo a resolver o d& respuesta a los inte- 
reses de los evaluadores. Los criterios de utilidad tratan de euiar las evaluaciones 
de modo que sean informativas, puntuales e influyentes. Esto requiere que los eva- 
luadores conecten con sus audiencias, ganen su confianza, detecten las necesida- 
des de información de la audiencia, realicen evaluaciones para responder a sus 
necesidades e informen de la información relevante de un modo claio y apropia- 
do. Es decir, los temas incluidos dentro de estos estándares son: Identificación con 
la audiencia, Credibilidad del Evaluador, Selección de la Información, 
Interoretación. Claridad de los Informes. Distribución de los Informes. 
Puntkalidad delos Informes, y Evaluación dellmpacto. En general, los estándares 
de utilidad están relacionados con el hecho de si una evaluación sirve a las nece- 
sidades prácticas de información de una audiencia determinada. 

LO; criterios defactibilidad son consistentes con la creciente conciencia de 
que los vrocedimientos de evaluación deben ser efectivos en términos de costes. 
así como posibles de llevarse a cabo en el mundo real, lugares por otro lado, con 
grandes cargas políticas. Estos criterios pueden considerarse como la contraparti- 
da a la tendencia de aplicar los procedimientos de investigación de laboratorio en 
lugares reales, sin tener en cuenta el lugar en que se hace. Los criterios de factibi- 
lidad reconocen que la evaluación en general debe ser realizada en un lugar "natu- 
ral" frente a un lugar de "laboratorio", y que debe requerir no más recursos mate- 
riales, personales y temporales de los estrictamente necesarios. Los tres grandes 
temas que engloba hacen referencia a: Procedimientos Prácticos, Viabilidad 
Política, y Eficiencia de los Costes. En general, hacen referencia a que las evalua- 
ciones deben ser realistas, ptudentes y diplomáticas. 

Los estándares de apropiación, construidos originalmente para el dmbito 
americano, pero susceptibles de ser extravolados con las modificaciones oertinen- 
tes, reflejan problema^ Eticos, derechos constitucionales y preocupacio~es sobre 
temas tales como los derechos de las personas, la libertad de información, contra- 
tos, y conflicto de intereses. Estos criterios reflejan el hecho de que la evaluación 
afecta a muchas personas de muchas maneras. De ahí que su objetivo sea asegurar 
la protección de los derechos de las personas afectadas por una evaluación. Los 
lemas incluidos son: Obligación Formal, Conflicto de intereses, Declaración 
Plena y Franca, Derccho del Público a saber, Derechos de las Personas, 
Lnteracciones Humanas, Informe Equilibrado, y Responsabilidad Fiscal. En gene- 
ral, requiere que las evaluaciones sean realizadas legalmente, éticamente, y con la 
debida salvaguarda del bienestar de aquellos que están implicados por la evalua- 
ción, así como de aquellos quienes se ven afectados por la misma. 

En cuanto a la validez, ésta se basa en aquellos criterios psicométricos quc 
han sido ya ampliamente aceptados para juzgar el mérito técnico de información, 
especialmente la validez, fiabilidad y objetividad. Dichos criterios incluyen aque- 
llos que determinan si una evaluación ha producido información válida o no. Esto 
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requiere que la información obtenida sea técnicamente adecuada y que las conclu- 
siones se asocien lógicamente a los datos. Los temas desarrollados son: 
Identificación del Obieto. Análisis de Contenido. Tinos o Vías de información .. . ~~~~ ~~~ ~ 

Dcir.nJiblc. Dcrcripciún dc prupÚ,iiu\ ! <Ic pr~~ediiiiieiiios, Cnlitrol de dato. <I.;- 

ierniii~.o. \ledida> \.ÍIikü\. hlcdidah liiiblc\, Análiris cii.~iiiiiaii\o de los daioi y 
An.ili,is .iialiitiiivo de lo? daioi. entre otra.; 

I i h  c\iindares Jc e\üluarii,n de prugriimn, rcilcjdn deieriiiinadai deiiiiicio- 
iies de conzentor clate de este nr<iccst). FC dccir la c\aluariOii \irniiica Id i i i \ c~ -  u ~~~ ~~~ ~- 

tigación sistemática del valor ~ 'mérito de un obieto. El obieto de una evaluación 
es aquello que se está examinando (o estudiando) en una evaluación: un programa, 
un proyecto, materiales instmccionales, cualificación de los ~rofesionales v . . 
desempeño profesional; o necesidades y desarrollo de los estudiantes. La7 están- 
dares son principios ampliamente aceptados para determinar el valor o la calidad 
dc una evaluación. Una especial dificultad a la hora de aplicar estos criterios resi- 
de en cómo resolver los cmflictos que se producen a 1; hora de contemplar los 
estándares de un modo individual. Inevitablemente, los esfuerzos por satisfacer 
determinados estándares irán en detrimento de otros, y pueden requerirse decisio- 
nes conflictivas. Por eiemolo. los esfuerzos oor orooorcionar una información fia- . .  . . .  
ble y válida y para desarrollar conclusiones firmes impiden a menudo la produc- 
ción de informes a tiempo. 

Se pueden ofrecer algunos consejos para intentar hacer frente a estos pro- 
blemas. Así, el orden de los estándares ha de ser: utilidad, factibilidad, propie- 
dad y adecuación. El razonainiento se puede describir como sigue: si los resul- 
tados, en caso de obtenerse, no van a ser útiles, no tiene sentido ir más allá cn el 
análisis. 

Desde 1975, los evaluadores y educadores han realizado un concentrado 
esfuerzo para definir los estándares de una "buena práctica, inicialmente con res- 
oecto a la evaluación de oroeramas, Y más recientemente en el área de evaluación . - 
del personal, y pronto para ampliarse al área de la evaluación de estudiantes. Los 
estándares se han definido a través de los esfuerzos del Joint Commitee. Sus están- ~ ~ 

dares son importantes, pero no suficientes para hacer de la evaluación educativa 
algo útil. factible, adecuado y ético. Para conseguirlo es necesario que los educa- 
dores. evaluadores. distritos escolares, y otras instituciones educativas se tomen 
estos estándares con la suficiente seriedad, los difundan eficazmente y los apli- 
uuen. Más aún. existe la necesidad de investigar. desarrollar y difundir estos están- - .  
dares con objeto de mejorar, tanto los propios criterios como todo el proceso de 
evaluación de programas. 

1.9. Selección de  un programa de  evaluación 

Cuando se ha de seleccionar un programa de entre varios disponibles, cada 
uno de ellos debe ser cuidadosamente evaluado. Raramente un programa es supe- 
rior a los deinás en cadü un« de los objetivos deseados y en sus costes. De ahí que 
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la selección requerir& juicios por parte del evaluador o del equipo, tales como su 
posible aplicabilidad en la situación local. 

Un programa de evaluación comprensivo requiere entender los propósitos que 
persigue una determinada evaluación, de modo que el proyecto sea disefiado para 
obtcner información que sirva a esos propósitos. La necesidad de una clara defini- 
ción de un programa puede ser visto como algo obvio, pero a menudo es pasado por 
alto. Asimismo, es necesaia una revisión o chequeo de su implantación. 

La evaluación de los resultados de un programa debe guiarse por una clara 
definición de los resultados deseados, contemplando también otros posibles resul- 
tados tanto positivos como negativos. 

La evaluación de programas implica costes que han de ser calculados o esti- 
mados, partiendo de programas piloto, antes de que sean adoptados a gran escala. 
Deben estimarse tanto los costes iniciales como los costes de mantenimiento del 
programa, con objeto de poder contar con los recursos necesarios. 

Finalmente, para seleccionar un programa se deben realizar comparaciones 
entre los resultados y los costes a partir de los programas disponibles. Esto nos 
puede ayudar a realizar una selección práctica. 



CAPITULO 2 

PROGRAMA HELIOS Y A.M.L. 
LA A.M.L. DE VALLADOLID 

2.1. El Programa HELIOS 

Es un hecho reconocido que mis de treinta millones de personas de la 
Comunidad Europea -un 10% de la población- están afectadas de minusvalías 
físicas, sensoriales o mentales duraderas, más o menos graves. A pesar del indu- 
dable progreso médico y técnico, no es previsible a corto plazo una disminución 
importante de este número de minusvalías, ya que tales avances se ven conirarres- 
tados por factores tales como el alto índice de accidentes y la prolongación de la 
esoeranza de vida. 

Además, tanto las necesidades como el potencial de la población minusválida 
están sometidas a una continua modificación.-Se multiplican ias medidas nacionales 
encaminadas a estimular a las oersonas atendidas en ámbitos residenciales para faci- 
litar su integración en la sociedad. Asimismo, las organizaciones creadas por inicia- 
tiva privada se desarrollan rápidamente con el fin de ayudar a las personas minus- 
válidas a lograr su autonomía. Por último, las nuevas tecnologías ofrecen posibili- 
dades y un potencial aún poco conocido y explotado para favorecer el aprendizaje, 
la movilidad. la comunicación v la adaptación al medio ambiente de estas personas. 

Desde hace ya varios añós, los Estados miembros de la C. E. E. han creado 
estructuras de apoyo para desarrollar acciones en favor de las personas minusváli- 
das, aunque en ocaciones las realizaciones prácticas se han visto entorpecidas por 
presione; econ6micu relacion;lJos con la criris exictentr en el mercado de traba- 
ju Actualmente \e con,idrran necesarias n u e w  medidas dc orden inaterial para 
continuu aianz;tndo progreiivxnente hacia 1s integr;ición 1 norniali7ación, cunsi- 
derada como onncinio rccior mr todas la\ ~olítica\ nacionales en este ámbito. 

El primer Programa de Acción de la Comunidad Europea (que surgió de la 
Resolución del Consejo de 27 de Junio de 1974), tuvo su penodo de aplicación de 
1984 a 1987, centrándose la contribución de la C. E. E. especialmente en ires 
aspectos: 
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a) La puesta en práctica del intercambio de experiencias entre los Estados 
miembros. 

b) El apoyo a las actividades nacionales por expertos internacionales en 
forma de recomendaciones tEcnicas y motivadoras y 

c) La coordinación y evaluación de las actividades. 
Las actividades desarrolladas por la Comunidad confirieron una dimensión 

europea a las acciones emprendidas en los Estados miembros. Además, los fre- 
cuentes intercambios de experiencias permitieron contribuir a obtener resultados 
más económicos y pragmáticos con la perspectiva de una vida más activa e inde- 

rios y conferencias, así como la información obtenida de las personas y profesio- 
nales directamente implicados en el tema, revelaron que la Comunidad no podía 
avanzar en esta dirección sin una orientación mis política apoyada por una legis- 
lación específica y apremiante a escala comunitaria. 

El Programa HELIOS (Hundicupped People in (he European Comuniv Living 
Indepentently in an Open Sociev) es el segundo programa de acción comunitaria 
desarrollado en favor de las personas con minusvalía (a lo largo del período 
1988-IYYI), siendo aprobado por el Consejo de la C. E. E. el 18 de Abril de 1988. 

El contenido del Programa HELIOS se recoge en el Diario Oficial de las 
Comunidades Europeas en el número L 104188, con fecha del 24 de Abril de 1988. 
La decisión del Consejo de las C. E. se fundamenta en una serie de consideracio- 
nes, a partir de las cuales decide la aprobación para el período comprendido entre 
el 1 de Enero de 1988 y el 31 de diciembre de 1991 un programa de acción comu- 
nitaria relativo al fomento de la formación y rehabilitación profesionales, de la 
integración económica y social y la vida autónoma de los minusválidos, incluyen- 
do en dicha denominación a "Lodas las personas gravemente disminuidas por moti- 
vos físicos o psíquicos". Los objetivos planteados fueron los siguientes: 

a) Desarrollar, en los ámbitos de la formación y de la rehabilitación y en el 
de la integración económica y social y de la autonomía de los minusválidos, un 
enfoque comunitario baiado en las experiencias innovadoras más positivas de los 
Estados miembros; 

b) Desarrollar actividades de intercambio e información que no dependen del 
Fondo Social Europeo, pero que puedan aportar una contribución útil en dichos 
ámbitos; 

c) Contribuir a la aplicación de la Recomendación 861379lCEE y de la 
Resolución del Consejo y de los representantes de los Gobiernos de los Estados 
miembros, reunidos en el seno del Consejo de 21 de Diciembre de 1981; 

d) Proseguir y ampliar, cuando sea necesario, el apoyo de la Comunidad a la 
cooperación europea de las organizaciones no gubernamentales en los ámbitos 
correspondientes; 

e) Prestarse la atención adecuada a: 
- Las necesidades profesionales y el fomento de la integración social y de 

la vida autónoma de las mujeres minusválidas. 



PROGRAMA HELIOS Y A.M.L. LA A.M.L. DE VALLADOI.ID 43 

- Las personas con responsabilidades específicas por el hecho de cuidar 
ninos o adultos minusválidos en el hogar. 

Las acciones de carácter general destinadas a alcanzar los objetivos mencio- 
nados fueron las que figuran a continuación: 

a) Coordinar y realizar un determinado número de actividades destinadas a 
fomentar las innovaciones, a facilitar los intercambios de experiencias y a fomen- 
tar la difusión de las experiencias positivas. Dichas actividades implicarán la par- 
ticipación directa de expertos oficiales, investigadores, profesionales en la mate- 
ria, organizaciones de interlocutores sociales, así como de los minusválidos, sus 
familias y sus representantes; 

b) Crear un sistema que utilice las nuevas tecnologías para la obtención, la 
actualización y el intercaiiihio de información relativa a los ámbitos previstos. 
Dicho sistema funcionará a nivel comunitario y se basarti en los sistemas de infor- 
mación que se desarrollen en los Estados miembros; 

c) Garantizar una estrecha coordinación con los aroeramas comunitarios en . 
materia de nuevas tecnologías, con vistas a apoyar los esfuerzos nacionales ten- 
dentes a promover la aplicación de las nuevas tecnologías en los ámbitos que se 
han mencionado en el apartado a) del articulo 3. 

d) Garantizar una estrecha coordinación con el programa comunitario a 
medio plazo sobre la igualdad de oportunidades para la mujer; 

e) Garantizar una estrecha coordinación con el programa de cooperación 
europea en materia de integración escolar de los minusvilidos; 

fl Vclar por una estrecha coordinación con las actividades emprendidas a 
nivel internacional. 

Así pues, el Programa HELIOS tiene por objeto brindar, dentro de un marco 
presupuestario limitado, una respuesta pragmática a las necesidades crecientes y a 
las nuevas aspiraciones de las personas minusválidas con la perspectiva de una 
promoción de la integración social y económica, así como de una vida autónoma. - 

En lo referente a la orientación políticu, el programa no solamente tiene como 
obietivo ~roseeuir v amoliar las actividades em~rendidas en el transcurso de los últi- . - .  . 
mas cuatro anos, sino que pretende establecer la base y el marco de una política 
coherente y global de la Comunidad Europea en favor de las personas minusválidas. 

La cooperación técnica apunta esencialmente a promover la innovación, faci- 
litar los iiitercambios de experiencias e intensificar la difusión de las experiencias 
logradas. Para alcanzar este objetivo se han llevado a cabo acciones de índole 
diversa, como visitas de estudio de gnipo, cursos de formación, seminarios y con- 
ferencias internacionales. 

2.2. Las Redes de Actividades Modelo Locales del Programa HELIOS 

Con miras a intensificar el desarrollo de las actividades modelo locales y cen- 
trarlas más adecuadamente en las tareas principales, se establecieron tres redes 
comunitarias con 80 actividades en total en los siguientes ámbitos: 
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a) Empleo, formación y rehabilitación profesionales. 
b) Integración social, medio ambiente para favorecer la consecución de una 

vida autónoma. 
C) Integración escolar (ésta es la red de actividades que nos ocupa y que 

desmollarcmos posteriormente). 
Las actividades del programa HELIOS en las tres redes contemplan los cinco 

aspectos siguientes: intercambios de experiencias, visitas de estudio, seminarios 
para los jefes de proyecto, conferencias europeas, y medidas de información y 
documentación, todos ellos asesorados por un equipo de expertos internacionales, 
quienes ponen a disposición de las actividades locales su experiencia, consejos y 
motivación, así como su capacidad para evaluar las acciones. 

Cumd .~ni~.riurin~.ni~~ SL. ha ,umi.ni.idu, entre I;tj ;#cciun~,s qiic c.1 Prugr.~m.t 
HCLIOS he propcinc I,roin<i\cr cn l i \ ~ , r  J c  1s iiilc~ra~~ión c\~,ol;ir. k,<in cl iin dc 
hacerla más eficaz, esiá la creación de redes de aetiGdades modelo locales, iden- 
tificadas con orovectos oue tratanan de establecer la coordinación. en un sector o . . 
zona determinada, de diversas instituciones que apoyan o realizan acciones de 
integración. 

Los objetivos parliculares de las A.M.L. en materia de integración escolar se 
concretan en: 
- Estudiar la situación didáctica y pedagógica como medio para favorecer 

el proceso de integración escolar. 
- Estudiar pormenorizadamente los sistemas escolares especiales (cerra- 

dos) y las situaciones integradas. 
- Analizar los cometidos de los padres y los docentes en el proceso de inte- 

gración. 
- Conseguir para todos los alumnos con discapacidades una vida escolar 

plena. 

23. La Actividad Modelo Local de Valladolid 

Valladolid es una ciudad que cuenta con una dilatada tradición en inteeración 
u 

escolar. En 1970, con motivo de la promulgación de la Ley General de Educación, 
se crearon en Esoaña los Institutos de Ciencias de la Educación deoendientes de 

~~~ ~ ~ r ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ -  --  

las universidades, y el ICE de la Universidad de Valladolid propició entonces 
entre sus actividades la que tal vez ha sido la primera investigación española sobre 
la posibilidad de educar conjuntamente a alumnos afectados por deficiencias psi- 
quicas con alumnos "normales". Para ello se creó una escuela integradora cuyo 
funcionamiento se puso en marcha de forma experimental en 1970. Los valiosos 
resultados obtenidos de esta investigación fueron publicados por el ICE de la 
Universidad de Valladolid en 1976, con el título "Coeducación de normales y defi- 
cientes" (Gómez Bosque et al., 1976). 

La experiencia que Valladolid ha presentado en el marco del programa 
HELIOS, es la planificación-acción de la Ordenación de la Educación Especial, 
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teniendo en cuenta la legislación vigente y los principios básicos de normaliza- 
ción, integración, sectorización e individualización que conlempla el Real Decreto 
de Ordenación de la Educación Especial, partiendo del postulado básico de que, a 
la hora de establecer estos criterios, la acción educativa sobre los alumnos debe 
hacer.? en el anihicntc mcn<i\ rc\trictiv<i po\iblc. 

1'1 prosecio-nccibn de Vallailolid prctcnrlc hlrcir rcaliddrl cl cspíriiu lun- 
damenlal de la actual Reforma Educzkiva Española, es decir, pr&urar una 
escuela vara todos los alumnos v en un sistema educativo único v donde el 
objetivo final no es tanto la integración en sí misma como el disponer de una 
red de recursos educativos flexibles aue haea oosible la meior atención educa- - .  
tiva para cada alumno, con vistas a su propio futuro. Estos objetivos deberán 
tener en cuenta, obviamente, la realidad social, histórica y geográfica de la 
vrovincia. 

Valladolid, cuando se inició en el programa, contaba con una población pró- 
xima al medio millón de habitantes. de los cuales casi cuatro auintas oartes vivían 
en la capital o pueblos limítrofes, estando e1 resto distribuídos por toda la vrovin- 
cia en n"cleos de población muy pequeños y distanies unos de otros (con la.excep- 
ción del núcleo urbano de Medina del Camvo). . . 

El sistema Educativo que funcionaba en esta provincia hasta el curso 
198411985, estaba preferentemente regulado en una doble vía de acción: por un 
lado la educación normal y, por otro, la educación especial. 

Los recursos existentes en Educación Especial Aen t ros  específicos- se 
habían concentrado casi con exclusividad en la capital (había algunas unidades de . . - 
E. E. en la provincia en centros ordinarios que, curiosamente, no solían atender a 
alumnos minusválidos sino más bien retrasos escolares. minorías étnicas, desaius- . 
res sociales, alumnos inestables, con problemas psicomhtores o patologías de otro 
tipo). 

El proceso de organización y planificación de la Educación Especial, tenden- 
te a paliar la desestructuración existente, tuvo sus inicios en el año 1985. Se ela- 
boraron para ello unos criterios en que apoyar el plan, los cuales en resumen fue- 
ron: 
- El éxito o fracaso de la integración escolar iba a depender, en gran parte, 

de una buena o mala planificación de las actuaciones y de las estrategias a utilizar. 
- Era indispensable contar con unos profesionales convencidos y decididos 

a llevar a cabo el orovecto. . . 
- Se pensaba crear una red de servicios técnicos: Equipos Psicopeda- 

gógicos, Orientadores, Profesores de Apoyo ..., así como prever planes de forma- 
ción permanente del profesorado. 
- Estos servicios, para ser realmente útiles, deberían estar ubicados en la 

orooia escuela v si esto. de momento, no fuese totalmente posible, lo más cerca- 
& .  

nos a la misma. Se imponía, por tanto, la creación y sectorización de servicios. 
- La olanificación fracasaría si los urofesores tutores en primer lugar y la 

A ~~ 

- 
Comunidad Educativa después no se implicaran y se comprometieran con el pro- 
yecto. 
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- Se pensaba además hacer un estudio de los recursos existentes y de la uti- 
lidad que se les estaba dando. 
- Debería conocerse qué alumnos eran atendidos en el ámbito de la 

Educación Especial y con qué criterios se había actuado para escolarizarlos en ella. 
Conocido esto, se establecerian medidas correctoras de las actuaciones crrúncas si 
fuera necesario 
- Se debería crear una oferta variada y llexible de modalidades educativas 

aara aoder dar resvuesta a las necesidades de los alumnos con necesidades educa- . . 
tivas especiales. 
- Los Centros Esaecííicos en general vrecisaban de una renovación más u ., 

menos drástica para conseguir los fines que se deseaban 
- Se penSaba que l i s  macrocentros no eran los lugares idóneos para dar la 

respuesta adecuada a los alumnos atendidos, debido a que son normalmente des- 
per~onalizadores, acogen a alumnos de lugjres muy d k n t o s  que tienden a pcr- 
der sus habituaciones familiares y sociales naturales, y a veces desde muy peque- 
ños precisan ser atendidos en un régimen de internado. Debido a las circunslan- 
cias anteriores, estos alumnos suelen terminar "institucionalizándose" indefinida- 
mente. 
- Se creia que los microcentros situados en cada comarca y ubicados si 

fuese posible en el mismo recinto de los Colegios Ordinarios darían una respues- 
ta educativa más normalizada y positiva para todos. Se optaria por alternativas, 
siempre que fuera posible, distintas a los internados. 
- Solo deberían ser atendidos en los Centros Específicos alumnos con gra- 

ves deficiencias (como retraso mental profundo, o severo asociado con deíicien- 
cias múltiples). 
- Los internados, en los casos excepcionales en que los alumnos no pudie- 

ran ser atendidos de otro modo, debenan ser sustituidos por hogares funcionales. 
- Se formulaba que todos los alumnos, cualesquiera que fueran sus necesi- 

dades educativas, tienen derecho a la educación, y que los centros Específicos tie- 
nen que estar mucho más abiertos a los colenios normales v viceversa. incremen- 
tando la permeabilidad entre ambos. 

- Las i i r u  curr~culilres p r iu r i~x i~s  a trdhqar con los aluiiiiio~ ilt'e;~adu dc 
deficieticias sun las h;tbilidadcs ,ocialc\. la auti)iioiiiia r>cr,unal \ la nrenuacinn . . .  
para el trabajo. 
- Los programas aplicables a los alumnos con deficiencias deberían partir 

siempre que fuera posible del curriculum ordinario, y presentar una adecuada 
estructuración, intensidad y seguimiento para lograr éxitos educativos. 
- Debena proponerse la integración de los alumnos en todo tipo de activi- 

dades sociales y de ocio en las que participaban los alumnos "normales" (tales 
como colonias, deportes, danzas, teatro, etc.). 
- Todos loi centros deberian partir de un Proyecto Educativo. 
- Debería aclararse previamente cuáles son las funciones del profesor de 

apoyo y del profesor tutor, fomentar el trabajo de equipo y la actuación de todo el 
profesorado por ciclos, con la finalidad de poder establecer los grupos flexibles 
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como medio de trabaio, así como cambiar la dinámica v la oreanización de los cen- 
tros y aplicar metodologías concretas, adecuadas a cada caso. 
- Todos los centros escolares deberían oartir de la elaboración de un nro. 

A ~- 

yecto educativo ampliamente discutido y asumido por el claustro. En este proyec- 
to deberían contemplarse, entre otros aspectos importantes, la atención a alumnos 
con minusvalias, el trabajo en equipo, la imponancia de los ciclos a la hora de 
hacer educación, la metodología a utilizar, el establecer gmpos educativos flexi- 
bles, el huir de la graduación excesiva y fija, el debatir activamente las funciones 
del tutor y las de los profesores de apoyo, la necesidad de establecer una forma- 
ción permanente de todo el profesorado, etc. 
- Las necesidades de los niños especiales no podían separarse de las del 

resto de los nitios. 
- El aula normal es el lugar más indicado para atender las necesidades edu- 

cativas especiales. 
- EI hacer un análisis crítico de la organización del colegio, de los métodos 

v de los recursos ouede ser la forma más eficaz de dar una resouesta a los alum- 
nos con N. E. E. 
- Para dar resnuesta adecuada a los alumnos con N. E. E. en el marco de la ~ ~ 

integración no será posible mientras que los profesores "ordinatios" sigan pensan- 
do que la educación de los alumnos con dificultades es responsabilidad del "otro" 

La experiencia de integración educativa de personas afectadas de deficien- 
cias. discaoacidades o minusvalías. inserta en la red de A. M. L. del orovecto . , 
~ e l k s  comienza a perfilarse, cornó hemos comentado, durante el curso 85/86 y 
toma su forma actual en el curso 86/87, en que se constituye la Unidad de progra- 
nias Educativos de Valladolid. 

SI. trdia dc una experiencia iunil~mcnialmenrc urgdnizaiiva. de iniciati\a 
i>uhlii;i. ec~iis>nadx dcsde 1;a Unidad de proerdma, Educaii\,os dc Vdlladolid. halo 
el control directo del Asesor ~ é c n & o ~ o c e n t e  de Educación Especialdy 
Orientación Educativa. Esta experiencia global que abarca toda la Provincia, com- 
prende múltiples experiencias valiosas de centros educativos o de diferentes 
aspectos de las minusvalías. Van a estar implicadas aproximadamente 2500 per- 
sonas con deficiencias psíquicas, físicas, sensoriales y de conducta de ambos 
sexos. 

Presenta como innovación la contemplación de la educación de los minusvá- 
lidos como algo continuado sin límites de edad, que comienza con la atención tem- 
prana y termina con la educación de adultos: en la convergencia de la gestión de 
recursos, la orientación educativa y la formación del profesorado con unidad de 
criterios y objetivos, y en la ordenación y racionalización de la atención a minus- 
válidos. 

Por lo tanto el plan de trabajo va dirigido a las siguientes lineas: 
- lntegraciói educativa de  alumnos con necesidades educativas especiales. 
- Estructuración de los Centros Específicos existentes en los Centros 



48 BENITO ARIAS. MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VICTOR J. RUBIO 

- Nueva estructuración de los Centros Específicos existentes de Educación 
Especial. 
- Sectonzación de servicios y Equipos Psicopedagógicos. 
- Formación del Profesorado en la doble linea inicial y permanente. 
- Planificación de previsiones para cubrir las necesidades existentes. 
El objetivo búsico de la actividad es racionalizar y ordenar los servicios de 

Educación Especial de nuestra provincia, utilizando como criterio rector el principio 
de normalización educativa. La integración escolar supone una unificación de la Edu- 
cación Ordinaria y Especial, eliminando la existencia de éstas como redes en paralelo. 

Su pretensión es que todos los niños de la provincia reciban atención educati- 
va, sean cuales fueren sus características, realizando para ello, cuando sea preciso, 
las oportunas adaptaciones cumculaes, que se eduquen en lugares próximos a su 
domicilio, que las actividades educativas sean compatibles con su vida familiar, que 
se eduquenen contacto con niños de su edad sean cuales fueran las diferencias entre 
ellos, dejando los centros específicos sólo para aquellos en que la convivencia real 
sea imposible. Finalmente se pretende que el proceso educativo, especialmente en 
el caso de los minusv6lidos se lleve a cabo a lo largo de todo el ciclo vital. 

Para ~pruximx>c crtor iibjrti\,o. \c \le\ an s cabo I ~ I ,  >rxuretirt.s rriilUacir,~~er 
1 .  Interracion dc rninuai,ilido< en "ceiiiros dc inlcrr:iciÚn" n i \ d  E G H. 
En nuestra provincia participan centros con fitularidad Pública, con 

Titularidad Privada, Urbanos y Rurales. 
2. Integración de minusválidos en escuelas infantiles. 

Programns que se desarrollan en cualquier centro en que existen niños con 
necesidades educativas especiales: 

3. Integración de  ciegos y ambliopes. 
4. Integración de hipoacúsicos. 
5. Atenci6n a niños con problemas de lenguaje. 
6. Integración de niños con trastornos de conducta. 
7. Atención a nifios hospitalizados. 
8. Educación para el ocio. 
9. Formación Profesional adaptada. 
10. Educación de Adultos. 
Otro aspecto de esta actividad es el objetivo de llevar el criterio de normali- 

zación a todos los servicios de Educación Es~ecial: aulas de Educación Especial 
en cenvo, ordiiiarios v centros espccífic~is de Educación Espc~.i~l .  

Respecto a las aulas de Educación F'spe:iaI en centru, urrlinuios, en loi úl t i -  
iiior aiios ,e han esiudiado todos los de titulandad pública y fuiicioiian ion scgui- 
inicniu de los Euuinos Psicowdauúuicus del M. E C. . . . u -  

Estos son un recurso valioso para la integración de minusválidos psíquicos. A 
medida que se extiende el programa de integración es preciso determinar en cada 
caso qué aulas deben transformarse en unidades de apoyo a la integración y qué 
aulas deben mantenerse como recurso complementano en estos centros. En todo 
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caso dcberin estar ubicadas en un centro docente del que necesariamente han de 
formar parte y han de estar contempladas en la programación general del mismo. 

Respecto a los ccntrns esl>ec@cos que actualmente funcionan en Valladolid, 
es necesario profundizar en la linea ya iniciada a fin de lograr: 

a) Quc no sean atcndidos los mismos niños con minusvalías ligeras suscep- 
tibles de recibir su educación en un contacto inás normalizante. 

b) Que todos los niños de la provincia puedan ser atendidos en la misma. 
C) Que la atención prestada se realice sin afectar de forma significativa a la 

vida familiar de los atendidos. 
El desarrollo de este programa supone la colaboración con el progana de 

Educación Especial dc la mayor paite de los servicios y programas cncuadrados en la 
U. P. E., tales como los Equipos de Orientación Psicopedagógica, Formación del 
Profesorado, Educación Compensatoria, Educación de Adultos y Nuevas Tecnologías. 

2.4. La evoluci6n de la integración en Valladolid 

La incorporación de Valladolid como Actividad Modelo Local al proyecto 
H.E.L.I.O.S. de la C.E.E. estuvo precedida, como hemos visto, por un trabajo pre- 
vio de planificación y reordenación de recursos tendente a conseguir una mejor inle- 
gración de los alumnos con necesidades educativas especiales. A su vez, este traba- 
jo, comenzado el curso 1984-1985, se vio facilitado por una serie de antecedentes 
ignificatii os, enuc lo\ cuales nos pmce  imponante poner de relieve los siguienle\. 

l .  E\isreticii en V~I13dolid. eii ~ l d i i  eui>eriniental. de uii centro inteprador. 
creado en 1970 por el I.C.E. de la universidad de Valladolid, que contabacon un 
apoyo significativo de padres y profesores. 

2. Existencia de un alto nivel de concienciación de los padres y sus asocia- 
ciones con respecto al problema de sus hijos. 

3. Existencia de una normativa legal en España, de la cual son dignas de 
mención las disposiciones siguientes: 

3.1. Artículo 49 de la Constitución Esoañola de 1978. 
3 . 2  1.e) de Integraci6n Social de 111s Minusválido, dc 1982. 
3.3. Ke.d Decreto de Ordenación de la Educdci6n Esnecia1 d ~ .  1985 - -  ~~~~~ ~ 

4. Creación en 1984 del Programa de Educación Compensatoria, destinado a 
fomentar la igual de oportunidades y a proporcionar atención educativa a alumnos 
desfavorecidos por razones de carácter social. 

5. Existencia de Equipos Psicopedagógicos, integrados por psicólogos, peda- 
gogos y asistentes sociales. 

6. Creación, en 1984, de los Centros de Profesores, instrumento preferente 
pard la formniión y perfeccionimiento del profesorado en ejercicio 

7 Crraciún del Ceniro Nacional de Recur\os para la Educacióii Especial, con 
el objeto de impulsar, analizar y coordinar la transformación de la Educación 
Especial en nuestro pais. 

8. Creación en la Dirección Provincial del M.E.C. del Programa de 
Educación Especial, con un coordinador a su frente. 
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2.4.1. Situación de la Educación Especial en Valladolid en 1984-19135 

La distnbución dc los alumnos con necesidades educativas especiales en 
Valladolid en este curso era la siguiente: 

2.4.1.1. Alumnos en centros especficos de educación esl>ecial 

En el curso 1984-1985 el número de alumnos ubicados en centros específicos 
ascendía a un total de 859, de los cuales 832 estaban en macrocentros y 27 en 
microcentros. (véase Figura 3). Estos datos han de ser analizados, ya que su sola 
consideración numérica puede ser engañosa: el mayor de los grandes centros espe- 
cíficos albergaba un buen número de alumnos que, por sus características, no 
requerían servicios de este tipo, susceptibles de atención integrada y, en todo caso, 
más normalizada. 

Todos los centros estaban ubicados en la ciudad o sus aledaños, siendo prcciso el 
régimen de internado pana los alumnos con deficiencias procedentes de la zona niral. 

La función a priori básica de estos centros, identificada con la provisión de 
atención especializada a aquellos alumnos afectados de problemas más graves, fre- 
cuentemente no se cumplía, siendo preciso enviar fuera de la provincia a alumnos 
con minusvalías importantes o que requenan una atención muy específica por no 
ser admitidos en centros de la misma. 

Eii vulv.5 cyir.;ific~.i 

Figura 3. Evolución de los contextos de ubicación de los alumnos con N.E.E. (1984- 
1991) 
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Figura4. Evolución dc los tipos de centros (1984.1991). 
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~ i ~ u i  5. Evolución de los recursos personales (1984-1991). 
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lJ 2 4 6 8 10 

Figura 6.  Evolución de los orientadores en centros (1985-1991). 

Figura 7. Apoyos itinerantes: Profesores y alumnos atendidos por área 
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Figura 8. Evolución de los Equipos de Orientación Psicopedagógica: Número de equipos 
y profesionales (1985- 1991). 
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Figura 9. Evalucián del número de sedes, equipos y profesionales hasta 1990 
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2.4.1.2. Alumnos en aulas específicas 

Enel mismo curso el número total de alumnos atendidos en aulas específicas 
cra de 1030, estando incluidos en un total de 97 aulas. La situación de los alum- 
nos en estas aulas distaba dc ser satisfactoria debido a las razones siguientes: 

En aoroximadamente el 80% de los casos no se había realizado un diagnóstico 
del que S& dedujera la necesidad de este tipo de escolarización. Se desconocían, por 
tanto. los criterios aue habían llevado a estas aulas a un elevado número de alumnos. 

Las aulas no estaban concebidas como un recurso de distrito, sino de centro, 
por lo que había un gran número de alumnos con necesidades educativas cspccia- 
les en aulas norniales sin aoovos materiales ni humanos, en tanto que en estas 
aulas había una cantidad considerable de alumnos que no precisaban de ellas. 

Estas aulas funcionaban en régimen cerrado y segregadar en todos los casos. 

2.4.1.3. Alumnos en cenlros de integración 

En el curso 1984-85 el total de alumnos integrados ascendía a 30, estando 
todos ellos en un mismo centro, al que se ha aludido anteriormente. 

2.5. Objetivos perseguidos 

Partiendo de la realidad descrita, se trataba de alcanzar progresivamente una 
situación en la que todos los alumnos con necesidades educativas especiales reci- 
bieran una atención educativa acorde con sus caractensticas, dentro de una nueva 
concepción educativa en la que la educación especial debía dejar de ser un sistema 
paralelo para pasar a concebirse como el conjunto de recursos que hacen posiblc la 
escolarización de niños y jóvenes en condiciones de integración y normalización. 

2.6. Criterios rectores 

Para alcanzar este objetivo, la Dirección Provincial del M.E.C. de Valladolid 
adoptó desde el primer momento una serie de puntos de vista, que han regido todas 
sus actuaciones: 

a) Los objetivos de integración y normalización educativa no eran alcanza- 
b l e ~  desde un solo programa, era preciso que impregnaran la totalidad del trabajo 
a realizar desde cualquier programa que, en definitiva, el programa de integración 
de alumnos con necesidades educativas especiales fuera una parte esencial del 
nuevo Sistema Educativo que la Reforma propugnaba. Por tanto, no se trataba de 
algo que se circunscribía al ámbito de la Educación Especial, ni a una determina- 
da banda de edad, sino que afectaba a todos los programas y servicios de la 
Dirección Provincial y, potencialmente, a todos los centros. 
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b) Era preciso crear una red de apoyos a la integración, combinando los nue- 
vos recursos con los que ya existían en la Educación Especial y se hacia necesario 
llevar a cabo determinadas reconversiones. 

c) Era previsible, por otra parte, que no sc tendría éxito sin el apoyo de un 
programa d e  formacióndel prof&oradi tanto inicial como en ejercicio. . 

d) La imolantación del nrograma debía ir orecedida de una adecuada sensi- 
bilización de tidos los compone~tes de las cominidades educativas. 

e) Era necesario un buen estudio descriptivo de la realidad antes de acorne- 
ter actuaciones concretas. 

O Los recursos propios del M.E.C. no eran suficientes, debido a lo cual se 
hizo necesario establecer relaciones estrechas de colaboración con otras institu- 
~ion~.. O.N.G. ). a,uii;icioriec pan lograr nue\rros i>bjrii\u~. 

La anarición de 13 LiniJaJ dr. Prorr;im:is Filusaii\,os en el ano 1986 iuc, iin 
paso fundamental para actuar con los criterios citados. 

2.7. Situación en el curso 1991-1992 

En el curso 1991-1992 la situación es reflejada por los datos representados en 
las Figuras 3 a 9. 

A partir de la información en ellos contenida, pueden realizarse las afirma- 
ciones siguientes: 

a) En cuanto a los cenhos. se ha ~mducido un avance escectacular en el descenso 
de contextos segregadores, aparejado con un incremento muy sustancial de cenhos into 
gradorc>. L)r. liL\07iiuhs es&if;Cas uhicaJd\ en ienmii unlinarius cii el iur*,  1984.85. 
u Iia paiado 3 40 2 1  en Id acrit3d.J ciiic dsisilceii a 1 SO dumn<i\. rcnicndu cn iueiiia. 
por o i a  parte, que los alumnos atendido; sólo excepcionalmente están en ella? a tiempo 
total. siendo más tncuente aue asistan. en mavor o menor medida a actividades que se 
llevan a cabo en otras dependencias del centro con compañeros no discapacitados. 

b) Se han suprimido todos los macrocentros existentes en 1984, siendo su 
lugar ocupado por microcentros en la actualidad. 

c) El número de alumnos integrados ha pasado de 27 a 550, entre los que, 
obviamente se encuentran tanto alumnos de nueva incorporación como prove- 
nientes de aulas cerradas de Educación Especial y de centros Específicos. 

Para oosibilitar esta evolución. se han establecido acuerdos con otras institu- 
ciones: 
- Hospitales de Valladolid, en especial con los Departamentos de 

Oftalmología, Pediatría, Neurología y Psiquiatría Infantil. 
- O.N.C.E. 
- Cmz Roja Española. 
- Junta de Castilla y León, Ayuntamiento de Valladolid y de otras cuatro 

localidades. 
- Universidad de Valladolid, para la irnpartición de cursos de especialización. 
- Instituto Nacional de Servicios Sociales. 
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Otras iniciativas de interés son las siguientes: 
l .  Los planes provinciales de formación del profesorado contemplan la I'or- 

mación de todos los profesores implicados, especilistas y no especialistas, con res- 
necto a la inteeración escolar. 

FI increnieiiro de recursa.; per$un;ilci. dc,yluaaJu pnncipdlnir.ntc en. 
l .  l. 1.a doiacióii dc tquipo, r lc Oric'iitsci~n P~icopcdagUgica y 13 definiciijii 

de la atención al programa de integración como tarea preferente. 
1.2. La progresiva dotación, con carácter preferencial, a los Centros de 

Integración de orientadores de ccntro, cuyo número ha pasado de cero en el curso 
1984 a nueve en la actualidad. 

1.3. La creación de servicios de atención idnerante ylo específica (por ej., de 
atcnción a alumnos hospitalizados, con alteraciones del co~nportamiento, con pro- 
blemas de lenguaje, deficiencia motónca, etc.) 

3. El establecimiento de cauces fluidos de cooperación entre los dos progra- 
mas quc se ocupan de alumnos desfavorecidos: Educación Especial y Educación 
Compensatoria. 

4. La participación de alumnos con necesidades educativas especiales en el 
programa de Prácticas en Alternancia. 

5. La progresiva implantación del programa de Nuevas Tecnologias en 
Centros de Integración, con hardware adecuado a las necesidades de los alumnos. 



CAPITULO 3 

NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIALES E INTEGRACION 

3.1. Concepto y clasificación de  las necesidades educativas especiales 

3.1.1. Deficiencia, discupucidud y minusvulíu 

Aún carecemos de un sistema conceptual y terminológico de aceptación uni- 
versal descriptivo de las diversas condiciones de discapacidad. Quizás el acerca- 
miento más aceptable -no exento sin embargo de dificultades de comprensión y 
manejo, incluso en ámbitos diagnósticos y asistenciales- sea el propuesto por la 
Organización Mundial de la Salud (W.H.O., 19801, que confiere una significación 
específica a los tres términos base. 

Nivel de alteraci6n 1- m m 

De acuerdo con dicho modelo. cuya representación gráfica se ofrece en la 
Figura 10, una serie de circunstancias causales (etiología) provoca cambios en la 
cstnictura o funcionamiento corporales (patología) que se patentizan en unos 
determinados conjuntos de síntomas. o síndromes. La exteriorización del estado 
patológico de la persona se identifica con la noción de deficienciu. Las conse- 
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cuencias de la deficiencia, en cuanto las anomalías estructurales o funcionales pue- 
den dar lugar a mermas o disfunciones en el funcionamiento general o específico 
del individuo. nos llevan al concevto de discapacidad. Finalmente, las posibles 
desventajas sóciales que experimenta el individuo como consecuencia de su dis- 
capacidad darían lugar a la minusvalía. 

Si bien, con fines Duramente ilustrativos, el modelo se presenta como lineal, 
en muchas ocasiones los procesos tienen lugar de muy diversas formas. Por ejem- 
DIO. oodría darse el caso de aue una minusvalía fuera consecuencia directa de una . .. 
deficiencia sin necesidad del estado intermedio de discapacidad. O que una perso- 
na afectada de una discapacidad no fuera considerada minusválida. 

Las definiciones, características y clasificación de los tres conceptos pro- 
puestas por la Organización Mundial de la Salud (W.H.O., 1980; Instituto 
Nacional de Servicios Sociales, 1983) son las siguientes: 

Deficiencia [Impairment]: Dentro de la experiencia de la salud, una defi- 
ciencia es toda pérdida o anormalidad de una estructura o función psicológica, 
fisiológica o anatómica. 

Se señalan como caractensticas más sobresalientes de la deficiencia: (a) ano- 
malías, pérdidas o defectos de un miembro, teiido u otra estructura comoral: (b) 
carácter temporal o permanente; y (c) perturbaciones a nivel de órgano. 

Discapacidad [Di.~abiliiry]: Dentro de la experiencia de la salud, una disca- 
pacidad es toda restricción o ausencia (debida a una deficiencia) de la capacidad 
de realizar una actividad en la forma o dentro del margen que se considera normal 
para un ser humano 

Las características más relevantes de la discapacidad se cenlran en excesos o 
déficits de rendimiento o funcionamiento habitual, transitorios o permanentes, 
reversibles o irreversibles, progresivos o regresivos: puede surgir como conse- 
cuencia directa o como resnuesta osicolózica del individuo a una deficiencia. 

Minusvalía [Handicap]: Dentro de la experiencia de la salud, una minusvalía 
c* una situxiOn d e ~ \ e n t q o ~ a  pdra un indi\,iduo determinado. coazecueiici3 de uiin 

Jcticicncili o de una di\ilipacidad. que Iimiia o iiii~>ide el Jciciii~eii,~ d ~ .  un  rol uiic 
es normal en su caso (en función desu edad, sexoy factores soiiales y culturales). 

Las minusvalías se caracterizan por el grado en que la ejecución, situación o 
esiatus del individuo se dcsvian de la norma de su gmpo social de referencia, y 
refleia las consecuencias de todo orden -sociales. culturales. económica. ambien- 
tale; que para el individuo se derivan como consecuenciade su defickncia y10 
discapacidad. 

3.1.2. Hacia una definición de las necesidades educativas especiales 

Uno de los problemas que se presentan al analizar las necesidades especiales 
es el hecho de que es difícil llegar a definiciones aue gocen de un consenso pene- - . - 
ra117ado ) que. 3deiii3r. prc,cnic.n iin nitr.1 de opcrdti\,iiaciJn qur. las haga .uii- 
~ieiiitiiienie eniendiblc,. c,iu e,. pusibiliic la ii.ibilid¿d cnirc <~hscn.adores inile- 
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pendientes. En un sentido estricto, podríamos considerar que una parte considera- 
ble de los alumnos tienen, en un momento u otro, necesidades educativas especia- 
les de algún tipo, hasta el punto de que la prevalencia de las necesidades educati- 
vas especiales se estima en uno de cada cinco niños (de este modo, el 20% del 
alumnado presentaría alguna necesidad especial en un momento u otro de su esco- 
lanzación). Uno de los enfoques de la definición se ha centrado en considerar úni- 
camente como necesidades educativas especiales aquellas para cuya solución se 
requiere algo más que la habilidad del profesor de la clase; en otras palabras, las 
necesidades que exigen una intervención de apoyo al profesor o la creación de una 
situación de aprendizaie alternativa para el alumno (Brennan. 1982). Esta oostura 
es coherente con la mantenida por ei  Informe ~ m k k  (~e~ar tmen ' t  of ~dicat ion 
and Science. 1978). donde se define como necesidad educativa esmcial aauella . . 
que precisa: 

a) La dotación de medios esneciales de acceso al cum'cuul mediante la oro- ~ ~~ 

L~ ~ 

visión de equipamiento, instalaciones o recursos especiales, la modificación del 
~ ~ 

iiiedio f i s i~o o la intri)ducci<in de técnica\ de cnszfi.tnr.i cspccialiraJ;ts; 
h )  I. .I iiiodilicaci6n tiiii o meno\ drictici Jel cum'culo -Ji\':nifi<;lcione, o 

simples adaptaciones cumculares-; o 
c) Una atención especial a la estructura social y al clima emocional en los 

que tiene lugar el proceso educativo. 
Las definiciones citadas se nos antojan un tanto difíciles de sostener debido a 

dos razones, ambas relacionadas con la aparente circulaidad y escasa operativiza- 
ción de las mismas: en primer lugar, según la afirmación dc Brennan, parece que 
una necesidad educativa esoecial tendría una definición relativa. en función de 
cual fuera el nivel de competencia del profesor ordinaio, de suerte que, a mayor 
incompetencia, mayor prevalencia de necesidades; en segundo lugar, si no se dis- 
pone de criterios objetivos -entiéndase cuantificables, precisos e imparciales- 
para determinar qué necesidades son las que exigen bien una intervención de 
apoyo, bien la creación de una situación de aprendizaje alternativa, entonces tal 
determinación quedaría al arbiuio de las personas encargadas de recomendar para 
el alumno dicho anovo o situación alternativa. 

& ,  

Las dos definiciones se centran, como hemos visto, en el cum'culo, e insisten 
en que, para que éste sea eficaz, debe desarrollarse en una situación adecuada a las 
necesidades que el alumno oresente. 

~bundando en el contenido de las definiciones anteriores, la Ley de 
Educación ~romulcada en 1981 en el Reino Unido sostiene aue se considerará a - 
un niño como afectado de una necesidad educativa especial si presenta dificulta- 
dc, Je al>rendizaje que erigcn qiic se le proporcione una Jui;~cii>n educati\i c,p~.- 
;idl. c,iu es. si iiiucstra dificuliadc, par3 apreiider maniiic~tümenic <uperiore> i las 
de los niños de su grupo normativo o si está afectado de alguna incapacidad que le 
imoida o dificulte el hacer uso de los medios educativos habitualmente ofrecidos 
en las escuelas. 

De nuevo nos encontramos aquí con la ambigüedad en las definiciones. ¿,Qué 
entendemos por "dificultades para aprender manifirutumente superiores..."? 
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¿Cómo -utilizando qué medios, y con qué criterios de evaluación- y quién 
-con qué nivel de cualificación profesional- decide esa signifiración de las dife- 
rencias? ¿,Cuáles son los medios habitualmente oliecidos ... ? En esta ocasión, la 
definición de las N.E.E. sería deoendiente de forma directa de la calidad, cantidad. 
adecuación, etc., de la provisión educativa, de modo que variaría en cada centro o 
distrito escolar en función de que se dispusiera de una u otra dotación de recursos. 

Tal vez la aportación más importante del acercamiento llevado a cabo en el Reino 
Unido, y cuyos parámetros se han seguido posteriormente en nuestro país, sea la nueva 
consideración que se hace de la Educación Especial. De acuerdo con el documento 
base de dicha orientación 4 1  citado Informe Wamock-, la Educación Especial debe 
entenderse en función de una serie de criterios (citado en Brennan. 19821: 

a) El alumno es atendido, durante toda la jornada escolar o parte de ella, por 
profesores de elevada cualificación y experiencia. 

b) El alumno es atendido, durante toda la iornada escolar o riarte de ella. vor . . 
otros profesionales -psicólogos, pedagogos, logopedas.. .- competentes. 

c) La educación del alumno se lleva a cabo utilizando los disoositivos. mate- 
r i a ~ e s , ' ~  recursos de todo tipo que resulten adecuados a las necesiiades especiales 
que presenta. 

En resumen, una definición comprensiva de las N.E.E. derivada del Informe 
Warnock es la siguiente: 

"Sr entiende que hay una ncccsidad educativa especial cuando una deficiencia (física, 
sensorial, intelectual, emocional, social o cualquier combinación dc éstas) afecta al 
aprendizaje hasta tal punto que son necesarios algunos o todos los accesos especiales 
al currículo, al currículo espccial o modificado, o a unas condiciones de aprendizaje 
cspccialmente adaptadas para que el alumno sea educado adecuada y cficazmcnte. La 
necesidad puede presentarse en cualquier punto en un continuo que va desde la leve 
hasta la aguda; puede ser permanente o una fase temporal en el desarrollo del alumno" 
(Brennan, 1982; Wamock, 1981, 1987). 

En España, las instituciones educativas han adoptado el enfoque seguido en el 
Reino Unido, de forma que las definiciones que pueden desprenderse de los diver- 
sos documentos producidos en tomo a la Ley de Ordenación General del Sistema 
Educativo y del Programa de Integración en gran medida coinciden con las citadas: 

"I ... 1 ocurre que hay alumnos que por determinadas circunstancias tendrsn necesidad 
de ayudas especiales para alcdnzar las metas propuestas, es decir, tendrán necesidades 
educativas especiales, que en ocasiones podrán ser transitorias o que pueden ser per- 
manentes; el sistema educativo en su conjunto tendrá que poner los medios aprupiados 
para que estos aluninos, que necesitan ayudas especiales puedan desarrullar su vida 
escolar con los otros alumnos en los ambientes mrnos restrictivos posible: ya no tiene 
sentido hablar de dos grupos diferentes de niíios. los deficientes y los no deficientes, 
de los cuales los primeros recihen educación especial y los segundos solamente edu- 
cación; al considerarse que las necesidades forman un continuo, también la educación 
especial (como sistema que se ocupa de estos alumnos) se debe entender como un con- 
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tinuo de prestaciones que va desde la ayuda iernpral hasta la adaptación permanente 
o a largo plazo del currículum ordinario" (Ministerio de Educación y Ciencia, 1990). 

Vemos que en la definición anterior se introducen dos conceptos que confor- 
man la esencia de la misma: dificuliades de aprendizaje y ayudas (o recursos) edu- 
cativos especiales El primero de ellos requiere distinguir entre las diferencias nor- 
males o esperables entre los alumnos (aquellas que se pueden resolver sin apoyos 
externos únicamente con los medios disponibles en el enlorno educativo ordinwio) 
y las especiales -caracterizadas por la necesidad de acudir a apoyos extraescola- 
rcs de cualquier tipo: médico, psicológico, logop6dico. etc.- (Brennan, 1987). 

El segundo concepto hace referencia, obviamente, a aquellos recursos dife- 
rentes a los que la escuela puede ofrecer en las condiciones normales (Wamock, 
1981, 1987). Una concepción novedosa de los recursos especiales de apoyo la pro- 
porciona la A. A. M. D. (American Association form Mental Deficiency, 1992) 
tomando como referencia la intensidad de los mismos. A pesar de que el docu- 
mento se refiere al retraso mental, la clasificación bien puede aplicarse a cualquier 
otro tipo de deficiencia: 

a) Apoyo intermitente: 
- de naturaleza episódica 
- duración corta 
- prestado durante momentos de transición en el ciclo vital 
- de intensidad variable (alta o de baja) 
b) Apoyo limitado: 
- intensivo 
- de duración prolongada 
- requiere menos personal y es menos costoso que otras modalidades de 

apoyo más intensivo 
c) Apoyo extensivo: 
- sin limitación temporal 
- implicación regular en ciertos entornos (por ej., casa, trabajo) 
d) Apoyo generalizado: 
- constancia temporal 
- intensidad elevada 
- suministrados en distintos entornos 
- intmsividad 
- objetivo potencial de sustentas la vida de la persona 
Se defiende (Ministerio de Educación v Ciencia. 1990) la existencia de 

importantes cambios conceptuales, relevantes tanto para la educación en general 
como para la Educación Especial en particular, en esta nueva concepción de las 
N.E.E. Tales cambios se retleian en una serie de parámetros, de los que citaremos 
los más importantes: 

a) Se pasa de considerar una causación interna de los problemas a adscribir- 
les un origen interactivo -las N.E.E. se deberían tanto a deficiencias o limitacio- 
nes presentes en el propio alumno como a deficiencias del entorno inmediato, y a 
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la interacción entre ambas, siguiendo el modelo propuesto por Wede11 (1981)-, 
lo que conllevaría un aumento del compromiso del sistema educativo para el tra- 
tamiento de los problemas, una intervención de carácter más educativo que médi- 
co, y un incremento en las expectativas del profesorado respecto a las posibilida- 
des de progreso de los alumnos. 

b) La evaluación de las N.E.E. debe realizarla el propio maestro, en coordi- 
nación con otros profesionales implicados, en lugar de delegar la responsabilidad 
en especialistas externos. 

C) La evaluación se centra en el currículo propuesto para todos los alumnos 
4 o n  la finalidad de determinar si se requieren o no adaptaciones curriculares-, 
en lugar de hacerlo mediante pruebas específicas normativas. . 

di La c\aluacióii no >e ext ra  r.kcluii\aiiienle en el alumno. \ino que iiislu- 
ve la ,iiuaciún dc d p r ~ n d i n i ~ ,  ni <C r~aliza lucra dcl aula. ~ii ln e11 iituacionr., niltu- 
rales de aprendizaje. 

e) La finalidad de la evaluación se focaliza en determinar las N.E.E. v los 
recursos educativos especiales, en vez de centrarse en las dificultades, deficiencias 
o limitaciones del alumno. Se efectúa una transición, por consiguiente, de un 
modelo de categorización a otro de determinación de servicios educativos. 

fl La respuesta educativa deja de consistir en un programa de desarrollo indi- 
vidualizado. vara convertirse cn el oroerama eeneral con las adantaciones -o . - 
diversificaciones, en su caso- que las N.E.E. demanden. 

e )  La resoonsabilidad de todo el omceso de evaluación inicial -diseño del v. 

programa - aplicación del programa - evaluación continua - seguimiento pasa de 
estar centrada en profesionales externos (especialistas) a ser compartida, siendo el 
tutor el principal responsable. 

3.1.3. Las clasificaciones de las necesidades educativas especiales 

A pesar de los inconvenientes que puede acarrear el etiquetado para los alum- 
nos (asignación de una determinadacategoría diagnóstica), es evidente que las eti- 
quetas son necesarias, debido principalmente a factores de índole administrativa, 
de escolarización, de provisión de apoyos y servicios, etc. (Ysseldyke y 
Alzozzine. 1982). Hav aue tener en consideración. no obstante. aue el etiauetado - . , .  , . 
debena servir únicamente como referente, dado q"e la atención educativa'deberá 
tener carácter individualizado, focalizándose más en las necesidades concretas que 
el niño presente que en su calificación (Haring y McCormick, 1986). 

Se han llevado a cabo numerosas clasificaciones de las necesidades especia- 
les, entre las que destacamos las siguientes: National Bureau for Cooperation in 
Child Care del Reino Unido (Younghusband, 1970). Brennan (1982), Centro 
Nacional de Recursos para la Educación Especial, Gulliford (1971). Salend 
(1 9901, Wamock (1981) y Wilson (1 983). Nos detendremos brevemente en la pro- 
puesta por el C.N.R.E.E. (19931, que clasifica las necesidades educativas especia- 
les en función de dos dimensiones fundamentales: por una parte, atendiendo al cri- 
terio de gravedad y por otra al criterio de permanencia (véase Figura 11). 



PROGRAMA HELIOS Y A.M.L. LA A.M.L. DE VALLADOLID 63 

El primero se debe entender no tanto referido a la etiología, pronóstico, orga- 
nicidad, etc., del problema o trastorno, como en relación a que el sujeto afectado 
requiera la provisión de recursos educativos especiulrs, tanto de índole personal 
(por ejemplo, profesores de apoyo) como material o técnico (por ejemplo, dispo- 
sitivos aumentativos). De este modo, tendríamos en un extremo problemas que 
requieren adaptaciones curriculares mínimas o dispositivos protésicos que mini- 
mizan el impacto de las discapacidades sobre el aprendizaje, tales como la hipoa- 
cusia, la ambliopía, o las dificultades de adaptación debidas a factores personales 
o sociales, y en el otro las plurideficiencias, las deficiencias graves y el retraso 
mental severo, en cuanto que requieren diversificaciones curriculares profundas y 
múltiples recursos especializados. 

El segundo criterio, la permanencia de las necesidades, sitúa en un polo a los - 
problemas persistentes, que se mantienen a lo largo de la vida de la persona, tales 
como las minusvalías sensoriales v motóncas v el retraso mental. v en el ouuesto a . . 
los problemas puntuales o de curso temporal limitado, como las dificultades adapta- 
tivas al medio escolar o alteraciones reactivas debidas a acontecimientos concretos. 
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Los problemas de comportamiento podrían considerarse indistintamente en 
uno u otro nolo. atendiendo a si se deben a factores identificables vlo modificables ~~~~ ~ ~ ~~ ,~~ . 
(por eiemplo, a inadecuación de contingencias de reforzamiento, falta de habilida- 
des d; control por parte del profesor, ek.) o, por el contrario, son consecuencia de 
antecedentes de modificación más difícil (por ejemplo, pobreza estimular ambien- 
tal generalizada. modelos persistentes inadecuados, correlatos con alteraciones 
or~ánicas). Esta clasificación. si bien obedece a una contrastación oráctica. no cons- " 
ta que hasta el momento haya sido sometida a ningún tipo de validación empírica. 

3.1.4. El concepto de inte,qraciún escolar 

El concepto de integración está asentado en el principio de normalización. La 
normalizaciún ha sido definida como la utilización de medios lo más cultural- 
mente normativos oosible para establecer v/o mantener las conductas v caractens- 
tir..i< personales duc sc;tn lu mi\ riiltiiriliiicnte normati\¿< pi~sihle (Ru\caglid y 
Milltami 197'41 Se tr:ll;i. en otras l><lidhr3s. de ~ro~or i io l l :~r  ;a l<ls Dcrsvnilh Jcli- . . .  
cientes experiencias y oportunidades de tipo educativo, de relaciún skial ,  de acce- 
so a la vivienda y al empleo, de ocio y tiempo libre, etc., paralelas a las que tienen 
las personas normales. Una de las características de la cultura occidental es que las 
personas pueden formar parte de los distintos subsisteiiias sociales (como la Cscuc- 
la, la familia y la coniunidad) si desean hacerlo, de modo que el aislamiento v la 
segregación sin, desde esta 'perspectiva, antinaturales. ~a ' inte~ración socia¡ no 
puede en modo alguno considerarse privativa de un grupo, por numeroso que sea: 
por tanto, todos los niños deberían poder alcanzar su potencial en su ambiente 
natural (Roddy, 1984). 

Han sido los países del Norte de Europa (con representantes como Kugcl, 
Wolfensberger o Nirje en Suecia, y Bank-Mikkelscn en Dinamarca) los pioneros 
en analizar, desarrollar y poner en práctica los principios de la normalización e 
integración, tando desde la perspectiva social como escolar. Así, la concepción de 
Bank-Mikkelsen de la normalización como la posibilidad de que las personas defi- 
cientes desarrollen un tipo de vida tan normal como sea posible quedó incorpora- 
da a la legislación danesa en 1959 (Bank-Mikkelsen, 1975). 

En Suecia, Nirie (1969) intemreta la normalización como la introducción en 
la vida diaria de la Persona deficieitc de unas pautas y condiciones lo más pareci- 
das uosible a las consideradas como habituales en el seno de la sociedad. Nirie 
orientó la normalización hacia las experiencias, ritmos y costumbres normales de 
la vida humana durante el di¿, la scmana, el año y el ciclo vital de la persona. Su 
formulación enfatiza no tanto el resultado cuanto los medios, métodos y recursos 
para conseguir los objetivos. De este modo, el principio de la normalización afec- 
ta a la persona deficiente y también a la sociedad en la que vive. 

Unos años más tarde los principios de normalización e integración fueron 
trasladados a los Estados Unidos (Wolfsfenberger. 1972), comenzando una lenta 
diseminación por el resto de los países europeos, entre ellos España, donde adquic- 
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re carta de naturaleza legal en 1985, con la promulgación del Decreto sobre 
Ordenación de la Educación Especial que pone en marcha el Programa de 
Integración. 

El principio de normalización en absoluto implica la pretensión de converrir 
en normd a uña persona deficiente, sino reconocerie los mismos derechos básicos 
que asisten a los demás ciudadanos del mismo nais v de la misma edad. Sunone la . . 
plena aceptación de la persona deficiente, tal como es, con sus limitaciones, capa- 
cidades y características diferenciales, y ofrecerle los servicios de la comunidad 
para que pueda desarrollar sus posibilidades al máximo, y vivir una vida lo más 
normal posible. 

Al circunscribir la filosofía de la normalización al ámbito de la escuela, apa- 
rece el concepto de integración escolar, uno de cuyos componentes esenciales es el 
denominado ambiente menos restricrivo lleast restrictive envimnmentl. Este con- 
cepto implica la educación conjunta en la máxima medida posible de los alumnos 
con deficiencias y sus compañeros normales. La determinación del ambiente menos 
restrictivo es una decisión que se basa -siguiendo los   os tu lados de las definicio- - 
nes de N.E.E. anteriormente revisadas- más en la? necesidades del niño que en su 
discaoacidad. El ambiente menos reshictivo no sienifica aue todos los alumnos con u 

deficiencias sean educados en clases regulares; significa que dichos alumnos sean 
trasladados a aulas específicas, centros específicos o residencias sólo cuando la gra- 
vedad de su condición de disca~acidad sea tan grande que no puedan ser acomoda- 
dos en el escenario de la educación ordinaria <adem&, considerando el emplaza- 
miento en lales contextos con carácter transitorio, de suerte que el individuo siem- 
pre tenga la oportunidad de ser ubicado en un contexto más cercano al normal. 

Tucker (1989) sugiere aue la orovisión del ambiente menos restrictivo debe , 
definirse atendiendo a los servicios [service-defined], más que estar limitada por 
la tipología de los lugares [location-bound] en que se prestan (por ej., centros 
específicos, residencias, etc.). Una aproximación al ambiente menos restrictivo de 
definición de servicios se focaliza sobre la provisión de los servicios que abordan 
las necesidades educativas de los alumnos y los ayudan a funcionar con éxito en 
la clase ordinaria. 

Entre los criterios propuestos para precisar el significado de la expresión 
ambiente menos resrrictivo se encuentran los formulados por Wilcox y Sailor 
(1982). De acuerdo con estos autores, el A.M.R. supone: 

a) Incluir en los mismos espacios físicos a alumnos normales y deficientes. 
b) Ofrecer y fomentar las oportunidades de interacción entre unos y otros. 
c) Mantener una ratio de alumnos normales y discapacitados que sea consis- 

tente con la existente en la población. 
d) Proporcionar a todos los alumnos iguales oportunidades de acceso a todas 

las actividades que se realicen en el centro escolar, tanto educativas como recrea- 
tivas o de otm tipo. 

e) Ofrecer a todos los alumnos el mismo programa y la misma organización 
de actividades 

t) Garantizar la provisión de servicios educativos de alta calidad. 
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Para aplicar el principio de ambiente menos restrictivo se ha establecido un 
continuum de servicios educativos que va desde el aula ordinaria a tiempo com- 
pleto sin apoyo hasta su exclusión en los ambientes más segregados, como hospi- 
tales o instituciones cerradas. En la Figura 12 se ofrece la representación gráfica 
del continuum de alternativas, que constituye un compendio de las propueskas de 
diversos autores, y se identifica con el modelo de educación especial vigente en 
España en la actualidad (Deno, 1970; Greer, 1988; Lewis y Doorlag, 1988; 
Blackhurst y Berdine, 1981; Ministerio de Educación y Ciencia, 1990). 

Nivel l .  El alumno permanece durante toda la jornada escolar en el aula ordi- 
naria, con pocos o ningún servicio de apoyo. Este nivel representa, obviamente, el 
máximo grado de integración posible. 

Nivel 2. El alumno permanece durante toda la jornada escolar en el aula ordi- 
naria con un profesor de apoyo. 

Nivel 3. El alumno permanece durante la jornada escolar en el aula ordinaria, 
con el profesor de apoyo, y atención parcial de un especialista itinerante. 

Nivel 4. El alumno permanece la mayor parte del tiempo en el aula ordinaria, 
siendo atendido el resto del tiempo en el aula de apoyo. 

Nivel 5. El alumno permanece la mayor parte del tiempo en el aula de edu- 
cación especial, siendo atendido el resto del tiempo en el aula ordinaria. 

8. Centro específico residencial 

6. Clarccspecial r iicmpo comple!o 

S. Clase especial con aiinencis 

4. Claieodinaris con aulade apoyo 

3. Clase <irdiniri;i con apoyo dc especialirii itinermle 

2. Cl-e ordinaria con asistencia crinsultivu (profesor) 

1. Clase ordinaria con pocos a niiigún servicio de apoyo 

L: 
Núrnem de alitmnos a 

Figura 12. Representación del continuurn de alternativas en la integración (basado en 
Deno, 1980). 



PROGRAMA HELIOS Y A.M.L. LA A.M.L. DE VALLADOLID 

Nivel 6. El alumno asiste durante toda la iomada escolar al aula es~ecial .  
Ni!cI 7 .  131 nliiiiiiio ex e d u c ~ d d  en un ~,entrii ~ \ p r ~ ~ ~ i f i i o  de día. 
Niir.1 R El iluiniiti cJii.;iJi, cii uii Leiiiro c\pccifico rcziJcnci:il. 
Niti.1 9 Utit, .> \ nrins ~ i r ~ ~ i e ~ o r c . .  itincraiiter ;iiit.nJ,.n 11 iiiflo eii cni:i 
Nircl Iti. El :iliimnu criá interiiido cn un ho~pitlil u in~iiru.ióti \iiiiilnr. 
IJii 41uiiino con deíicicn.i;i ~ o d n ; #  iihiiarsc cii u113 de I i i  altemiti\;i, bü,3nil<b 

se en las necesidades, habilidade;, capacidad y motivación de ese individuo en par- 
ticular (Stenhens. Blackhurst v Maeliocca. 1982). Tal como se indica en la Fieura , . , 
12. el alumno debería ser tra~ladado lo más rápidamente posible de una alternziva 
restrictiva a otra menos restrictiva, en tanto que el proceso contrario se Ilevm'a a 
cabo sólo si tras la correspondiente evaluación fuera estrictamente necesario. 

En lo que respecta al propio concepto de integración escolar, su alcance varía 
entre los diferentes autores. abarcando desde definiciones muv amnlias - a u e  con- , . 
sideran coino integraciún a cualquier tipo de interacción de los niños discapacita- 
dos con los normales- (Lewis y Doorlag, 1987) hasta definiciones mucho más 
precisas y diversificadas. que contemplan actividades sociales y académicas, así 
como delimitación de roles y responsabilidades y niveles de intensidad diferentes 
(Kaufman, Gottlieh, Agard y Kukic, 1975). 

Algunas definiciones de integración se ofrecen a continuación: 

Kaufmrin, Gottlieb, Agard y Kukic (1975): 

"Normalización - Inbxracián se refiere a la integración temlioral, acaddmica v social 
de niños excepcionales elegibles con sus compañeros normales. Está basada en un pro- 
ceso de lilanificación v oroeramación educativa continuo v determinado de loma indi- , .  u 

vidual. que exige la clarificación de la responsabilidad del personal adminishativo, 
docente y de apoyo, tanto de educación ordinaria coma especial" (p. 35). 

Como se desprende de la definición anterior, Kauhan, Gottlieb, Agard y Kukic 
(1975) idcntificaron tres elementos independientes implicados en cl éxito de la inte- 
gración de alumnos con necesidades especiales: 

a) la integración temp,)ral, o cantidadde tiempo que el alumno pasa en el aula integrada 

b) integración instmccional, que implica la pmicipacibn en actividades instrucciona- 
les dentro de la clase regular, y 

C) intcgraci6n social, o nivel de aceptación del alumno integrado por pMe de sus com- 
pañeros. 

Parece evidente que tanto la administración educativa como los profesores pueden 
controlar los dos primeros tipos de forma directa, pero en lo que respecta a la integra- 
ción social. es más difícil de determinar, diseñar, aplicar y mantener. 



68 BENITO ARIAS, MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VICTOR J. RUBIO 

tivas que se aplica a través de una planificación individual para promover un aprendi- 
zde, un rendimiento escolar y una normalización social apropiados" (p. 10). 

"La integracib social e instmccional de los alumnos con deficiencias en una clase de 
educación ordinaria al menos durante la mitad de la jornada escolar" (p. 49). 

Asociación Americana de Ciudadanos Retrasados NARC (1987): 

"Se considera la integración como un principio filosófico o de atención educativa que 
se desarrolla acortando una variedad de alternativas instructivas y de aula ariroviadas . . 
para desarrollar un plan educativo individual, que permita la mhxima interacción 
social, instmccional y temporal. enire alumnos deficientes y no deficientes en el trans- 
curso de la jornada escolar" (p. 4). 

Reynolds y Birch (1988) han establecido tres aspectos (modalidades o grados) de la 
integración, similares a las propuestas por Kaufman, Gottlieb, Agard y Kukic (1975): 

a) Integración física: Requiere que el alumno can deficiencias sea educado en las mis- 
mas dependencias escolares que sus compañeros normales. La integración física 
garantiza que todos los alumnos asisten y usan las mismas dependencias, pero no ase- 
gura necesariamente que se produzcan interacciones sociales y académicas entre los 
alumnos con y sin deficiencias. 

b) Integración social: Se considera como tal la estmcturación por parte del personal 
del ambiente de aprendizaje, de forma que los alumnos can y sin deficiencias tienen 
opoitunidades para establecer interacciones sociales. 

C) Integración insUuccional: Ocurre cuando los alumnos con y sin deficiencias reci- 
ben la instmcción academica en el mismo escenario o contexto físico. 

Connejo de Acrediracidn de Servicir,~ paro Personas con Rerordo en el Desarrollo 
ACSPDD (1990): 

"Integración en la comunidad se refiere a las disposiciones que capacitan a los indivi- 
duos para vivir, aprender, trabajar y jugar conjunfamente con personas normales" (p. 14). 

"Integración es la ubicación cuidadosamente planificada y monitorizada de los alum- 
nos con deficiencias en clases de educación regular durante la mayor parte de su pro- 
grama educativo, académico y sacial. El programa académico dentro de la clase regu- 
lar debería adaptarse vara abordar las necesidades instruccionales del alumno inteera- 

u 

do, y el programa social debería diseñarse de forma que el alumno integrado fuera asi- 
milado en el clima social de la clase y aceptado por sus compañeros sin deficiencias. 
En tanto que la respansabilidad primaria del programa académico y social del alumno 
recae sobre el profesor de la clase ordinaria, la integración es un proceso dinámico y 
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continuada que requiere la comunicacib y el compartir la infomacián entre los edu- 
cadores ordinarios y especiales. así como el personal auxiliar y los padres" (p.10). 

Existen indudables ~resiones de carácter leeal. económico v social aue incre- 
mentan la probabilidad de que los alumnos con necesidades edicativas especiales 
de cualquier índole sean atendidos en aulas ordinarias. 

3.1.5. Argumentos a favor de la integracidn escolar 

Hemos visto que la integración escolar no constituye en modo alguno un 
acontecimiento novedoso. Han pasado más de 30 años desde que aparecieron las 
primeras publicaciones. Sin embargo, y a pesair de constituir una práctica educati- 
va cada vez más generalizada, y de que el concepto en sí parece generalmente 
aceptado, el tema aún no está exento de controversias, y entre los investigadores 
continúa el debate respecto a sus ventajas e inconvenientes. Parecen haber desa- 
parecido las discrepancias respecto a la conveniencia o inconveniencia de la inte- 
gración considerada globalmente, centrándose los estudios en la actualidad en 
aspectos parciales (por ejemplo, la influencia de variables aisladas o grupos de 
variables sobre la eficacia de los programas). En síntesis, los argumentos a favor 
de la inteeración se centran oor una Darte en los efectos de la misma v. nor otra, 

u . . 
en 135 con~ecuencia~ perjudiiiaies de In segreg¿ci6n. Lo, m6r rrpre<entativo, 
1Gi8,kin y Spicker. 1968; HaIvor\in) Sliilor. IY9O: Salend. 1990) >un losqueapa- 
recen a continuación: 

a) Consecuencias de la integración: 
- Minimiza los efectos perniciosos del etiquetaje, en especial los costos psi- 

cológicos y sociales que &te supone para el alumno con deficiencias excluído de 
los contextos educativos normalizados. 
- Permite a los alumnos con y sin deficiencias oportunidades para aprender 

e interactuar juntos. 
- Prepara a los alumnos con deficiencias para su vida futura en un ambien- 

te que es más representativo de la sociedad real. 
- Promueve el desarrollo social v académico de los alumnos con deficiencias. -~~ 

- Fomenta el desarrollo de un entendimiento y apreciación de las diferen- 
cias individuales. 
- Es consistente con los valores morales y éticos de nuestra cultura. 
- Proporciona la provisión de servicios a individuos no discapacitados, pero 

en riesgo, sin estigmatizarlos. 
- Es beneficiosa para el desarrollo social, en cuanto que conlleva niveles 

menores de conducta inapropiada y una mejora de la apariencia personal de los 
individuos integrados. 
- Produce efectos positivos sobre la interacción social: Las intervenciones 

estructuradas juegan un papel principal en el ambiente integrador. Los alumnos 
toman ventaja de estas interacciones en el ambiente integrador. 
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- Es más beneficiosa que la sezregación para el desarrollo afectivo de los - - 
alumnos integrados. 
- Los alumnos inteerados obtienen proporciones más altas de objetivos de - . . 

desarrollo que sus compañeros segregados. 
- Mejora las actitudes de los compañeros normales: Se produce una mayor 

aceptación social y tolerancia hacia la diversidad y hacia las diferencias existentes 
entre alumnos normales y discapacitados. 
- Posibilita que las habilidades de los educadores especiales no queden res- 

tringidas a las aulas cerradas, sino que se difundan a la institución escolar. 
b) Consecuencias de la segregación: 
- La segregación ocasiona un impacto general negativo sobre los alumnos 

(Cratty, 1980: Sherrill, 1981; Yauman, 1980). 
- La segregación produce efectos perniciosos sobre la formación del auto- 

concepto y la autoestima de los alumnos, con las consecuencias que ello puede 
acarrear, como ansiedad, destructividad y aumento de los niveles de stress 
(Coopersmith, 1967; Purkey y Novak, 1984; Rajchel, 1989). 
- Cuando se les incluye en aulas cerradas de educación especial, los niños 

con problemas de aprendizaje o conducta con frecuencia desarrollan un pobre 
autoconcepto (Dunn, 1963; Froslig y Horne, 1962). 
- El etiquetaje de los alumnos incluidos en aulas específicas ocasiona una 

merma significativa en el autoconcepto de los mismos (Jones, 1972). 

3.1.6. Argumentos en contra de la integración escolar 

No faltan. por r u  p.m. iii\esiig.idi>rer que sostieii~.n iiii;i \en< dc arpiiiiienroz 
nienos hvorablcs h.i~.ia la inieara-ión (liruiitii~k,. 1977. Salend. li)9il: bi~erstein . . 
et al., 1978), basados en las razones q u e  sintetizamos a continuación: 

a) Con más frecuencia de la deseable. los orofesores reeulares no están entre- " 
nados, ni disponen de una formación teórico-práctica ssuficientemente sólida que 
les permita atender con garantías a alumnos con deficiencias. 

b) Los alumnos con deficiencias demandan cantidades excesivas de tiemoo 
del profesor, obstaculizando o enlentenciendo el progreso de sus compañeros. 

C) Se ha demostrado reoetidamente que tanto los orofesores regulares como 
los alumnos no discapacitados mantienen actitudes iniciales negativas hacia los 
alumnos con deficiencias, lo que resulta en el aislamiento y la estigmatizaci6n de 
éstos, en el caso de que sean incluidos en aulas regulares y, previamente a su inclu- 
sión, no se planifiquen y se pongan en práctica programas estructurados dirigidos 
a la modificación de dichas actitudes. 

d) La educación regular no está estructurada para afrontar las necesidades de 
los alumnos con deficiencias. 

e) El proporcionar servicios y atención especializada a los alumnos con defi- 
ciencias es un derroche de recursos porque, en definitiva, siempre irán rezagados 
con respecto a sus compañeros normales. 
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f) El Bnfasis que se pone en mejorar la calidad de la educación provocará que 
las diferencias entre los alumnos con deficiencias y sus compañeros no discapaci- 
tados sean cada vez mayores. 

g) La investigación no ha establecido claramente la eficacia de los progra- 
mas de integración educativa. 

h) La inclusión de los alumnos con deficiencias en aulas cerradas de educa- 
ción especial los protegerá de los fracasos repetidos que experimentarán en la edu- 
cación normalizada. 

i) Los niños con problemas de aprendizaje integrados en aulas ordinarias tie- 
nen por lo general un estatus sociométrico bajo, que parece estar determinado, 
entre otros factores, por las actitudes de los profesores y por la capacidad del niño 
con problemas de aprendizaje para reconocer su propio estatus social. 

3.1.7. Investigaciones sobre lu eficacia de la integración 

Los estudios que han intentado evaluar la eficacia de los programas de inte- 
gración escolar han producido resultados bastante contradictorios y, en muy con- 
tadas ocasiones, lo suficientemente concluyentes tanto a favor como en contra 
(Caparulo y Zigler, 1983; Polloway, 1984). Los resultados de las diferentes 
investigaciones, sean de uno u otro signo, deben interpretarse con ciertas reser- 
vas, debido a las dificultades que supone en la investigación educativa de campo 
la disposición de muestras comparables - e n  cuanto a los recursos, característi- 
cas de alumnos y profesores, e incluso definiciones operativas de la integración 
que se han utilizado en cada uno de los estudios- (Reynolds y Birch, 1988). 
Una dificultad añadida reside en el hecho de que la integración escolar es una - 
alternativa educativa relativamente novedosa, sujeta a continuas modificaciones 
y mejoras, circunstancia que contribuye a que sea un concepto de difícil estudio 
empírico 

Son centenares los estudios que, de una forma u otra, avalan 4 cuestionan, 
en su cas- la eficacia de la integración como alternativa educativa. Por ello nos - 
limitaremos a revisar en esta sección únicamente aquellos que, a nuestro juicio, 
ofrecen niveles más elevados de control experimental. 

3.1.7.1. Investigaciones que apoyan la eficacia de los programas 

Existe un apoyo empírico considerable a la integración escolar en las ver- 
tientes de desarrollo escolar, social y conductual, evidenciado en los resultados de 
numerosos estudios de eficacia, que han comparado los logros de niños con defi- 
ciencias moderadas en clases abiertas -integradas- y especificas (Bersoff, 
Kobler, Fiscus y Ankney, 1972; Bradfield, Brown, Kaplan, Rickert y Stannard, 
1973; Budoff y Gottlieb, 1976; Carroll, 1967; Diggs, 1964; Dunn, 1968; 
Meyerowitz, 1962; Smith y Kennedy, 1967; Taylor, 1973; Vacc, 1972). A pesar 
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de que se ha criticado -con  razón en muchas ocasiones- la debilidad metodoló- 
gica de los estudios anteriores (por ej., adecuación cuestionable de los instnimen- 
tos de evaluación, muestras pequeñas y no aleatorias, heterogeneidad en los siste- 
mas clasificatorios de las deficiencias), el fracaso en demostrar que en las aulas de 
educación especial cerradas los alumnos con deficiencias rinden más que en las 
aulas integradas ha apoyado la filosofía sustentadora de la integración. 

Kirk (19M), en un estudio clásico en este campo, realizó una amplia revisión 
de la eficacia de las aulas de educación especial para atender a los niños con defi- 
ciencias moderadas, concluyendo que existía escasa evidencia empírica que 
demostrase beneficios inequívocos de dicha modalidad educativa. No obstante los 
problemas metodológicos existentes respecto a la adecuación de los instrumentos 
de evaluación, el escaso número de niños con retraso mental integrados en aulas 
ordinaias, y la heterogeneidad de la etiología, Kirk llegó a cuatro conclusiones: 

a) Considerados como g m p ,  los niños con deficiencias moderadas alcanzan un 
rendimiento escolar más elevado que sus equivalentes incluidos en aulas cerradas. 

b) Los niños con deficiencias más severas alcanzan un rendimiento igual o 
mayor en aulas cerradas. 

c) Los niños con deficiencias moderadas educados en aulas cerradas son 
superiores en términos de ajuste social comparados con los niíios de nivel similar 
educados en aulas integradas. 

d) Los niños con deficiencias moderadas educados en aulas de integración 
tienden a estar aislados y a ser rechazados por sus compañeros normales. 

Otros autores (Dunn, 1968) han coincidido con las conclusiones de Kirk, 
encontrando que los alumnos con retraso moderado realizan más progreso en aulas 
nomales que el que obtienen en aulas cerradas. Bradfield, Brown, Kaplan, Rickert 
y Stannard (1973). empleando el WRAT, el Colifornia Achievement Test, la Quay- 
Peterson Behavior Problem Checklist y una escala de diferencial semántica, 
demostraron que los niños con retraso mental moderado integrados en aulas regu- 
lares obtenían un rendimiento al menos similar que los incluídos en aulas especia- 
les en cuanto a habilidades acad&micas, conducta social y cambio de actitudes, 
siempre que en el aula regular se llevaran a cabo las modificaciones oportunas para 
favorecer la integración. 

Taylor (1973), en su discusión sobre ambas alternativas (educación especial 
versus integración) puso de manifiesto que la mayoría de los investigadores pare- 
cen estar de acuerdo en que la educación en aulas especiales cerradas no es la 
mejor alternativa. En esta misma línea de conclusiones, Smith y Kennedy (1967) 
no consiguieron demostrar la eficacia de clases reducidas de educación especial 
para los niños con retraso mental moderado, utilizando diversas pruebas psicoló- 
gicas (Califomia Achievement Test, WISC y Vineland Social Maturity Scale). 

Reynolds y Birch (1988). en su revisión de una serie de investigaciones cua- 
litativas sobre la eficacia de la integración, concluyeron que esta era una alternati- 
va viable, por cuanto que: 

a) Ocasionaba una disminución notable en el número de alumnos que debí- 
an ser enviados para su tratamiento a centros o profesionales especializados. 
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b) Producía reacciones positivas en todos los estamentos de la comunidad 
escolar (padres, alumnos y profesores). 

c) Aumentaba los servicios de apoyo y asesoramiento a disposición de los 
profesores. 

En un amplio estudio meta-analítico de 50 estudios con una población total 
de unos 3.500 alumnos con tioos v niveles de deficiencia diversos. ~0m~arat Ido la . . 
educación en centros de integración frente a la realizada en centros de educación 
especial, Wang, Anderson y Bram (1985) llegaron a tres importantes conclusio- 
nes: 

a) El rendimiento escolar de los alumnos integrados fue superior al de los 
alumnos segregados. 

b) Las mejoras en el comportamiento social de los alumnos integrados fue- 
ron asimismo superiores a las experimentadas por los alumnos segregados. 

C) Las mejoras fueron directamente proporcionales a la cantidad de tiempo 
de integración. 

En nuestro país, tal vez el estudio empírico que ha llegado a conclusiones más 
optimistas respecto a la conveniencia de la integración escolar, sea la evaluación 
del Proerama de Inteeración llevada a cabo oor el Ministerio de Educación v 

u u 

Ciencia (1989). Esta investigación ha utilizado una metodología evaluativa mixta 
4uantitativa y cualitativa- y sus conclusiones se pueden sintetizar en las 
siguientes: - 

a) La integración es una práctica educativa deseable y válida. 
b) El éxito del orograma de integración está en relación directa con una serie 

de variables fundamentales: 
- La existencia de un proyecto educativo que contemple las necesidades 

educativas de todos los alumnos. 
- Acuerdo previo general entre los componentes de la comunidad educati- 

va resoecto a imolicarse en la integración escolar. - 
- Recursos educativos adecuados y suficientes. 
- Experiencia previa del equipo docente del centro en integración 
- Actitudes positivas de las personas implicadas. 
- Nivel adecuado de formaAón de los profesores. 
- Adaptaciones curriculares e instruccionales a las necesidades especiales 

de los niiios integrados. 

3.1.7.2. Investigaciones que cuestionan la eficacia de los programas 

Se han realizado algunas investigaciones cuyos resultados, si bien no conclu- 
ven con claridad la su~erioridad de la educación en centros o aulas específicos 
sobre la integración en centros ordinarios. sí parecen haber llegado a resultados 
parciales que indican la inexistencia de diferencias a favor de la última. 
Habitualmente se trata de estudios de eficacia, en los que la variable dependiente 
se identifica por lo general con mejoras en el comportamiento, la competencia 
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social o el rendimiento escolar de los alumnos (Gottlieb y Budoff, 1973; Walker, 
19711. 

Eiiire los estudios que no han *d\,enido Jifcrcii.~ili> cntrc 1 ~ 5  dilcrcntes ii1uJ.i- 
Iidxdcs d¿ cb¿ul~riz;iciún \e ciiiuciiirs el de Ller,oii. Kohler. Fiscu, v hnkncv 
(1972), quienes compararon los resultados de distintas modalidades éducativas 
(clases de educación &pecial, educación con apoyo y educación regular) cn niños 
diaenosticados de trastorno neurolóeico, encontrando que no existían diferencias - - 
significativas entre los tres métodos utilizando como variables dependientes los 
subtests de aritmética v lectura del WRAT (Wide Kanae Achievement Test) v el u . > 

test gestáltico visomotor de Bender (con el sistema de puntuación Koppitz). 
En ocasiones se ha atacado con dureza la implantación de programas de inte- 

gración, debido a que dichos programas se han puesto en marcha partiendo de pre- 
misas no contrastahas empír&a&ente. Por ejemplo, Gresham (1982), en su estu- 
dio sobre las habilidades sociales v la comuetencia social en la inteeración. alude 
a tres tipos de concepciones que han sido -y seguramente siguen siendo- man- 
tenidas con frecuencia por los responsables de los programas sin que se haya obte- 
nido la más mínima evidencia experimental que les preste soporte: que la integra- 
ción mejorará la frecuencia y calidad de las interacciones entre los alumnos con y 
sin deficiencias ~ o r  el hecho de ser educados coniuntamente: aue los alumnos inte- 
grados aprende& patrones de componamiento positivo por observación de mode- 
los: v que la inteeración dará conio resultado un incremento en la acentación de . .  . ~ ~ u 

los alumnos con deficiencias, así como una mejora en las actitudes. 
En otros casos se ha encontrado, bien que los resultados de los alumnos con- 

finados en aulas de educación eran mejores que los obtenidos por los integrados 
(Budoff y Gottlieb, 1973; Gottlieb, 19811, bien que algunos tipos de problemas 
(por ej., alumnos con problemas emocionales, alteraciones del comporlamiento o 
disfunciones de aprendizaje) resultaban asimismo en un rendimiento de los alum- 
nos mejor que el de sus compañeros incluidos en aulas ordinarias. 

Vacc (1972) investigó los cambios a largo plazo en el nivel de rendimiento 
escolar y en la conducta manifiesta de niños ~&~erturbaciones emocionales ubi- 
cados en claaca especiales y más tarde devueltos a las clases regulares por un iníni- 
mo de tres años. Encontró que los niños que no fueron escolarizados en aulas cspe- 
ciales antes de la integración eran iguales aue los niños aue hahian estado en cla- - 
ses especiales antes de ser integrados, tanto el el WRAT como en conducta mani- 
fiesta medida con la Behavior Rafing Scale. 

Algún autor (Mosley, 1978) ha argumentado que la integración escolar pare- 
ce estar justificada desde un punto de vista económico, pero no tanto desde una 
perspectiva socioadaptativa. En efecto, uno de los hallazgos consistentes a través 
de lainvestigación (Bryan y Bryan, 1978; Gottlieb, 1981; Gottlieb y Budoff, 1973; 
Gresham, 1982; Monjas, 1992; Siperstein, Bopp y Bak, 1978) consiste en que los 
alumnos integrados son menos populares que sus compañeros. 0, dicho de otra 
forma, reciben más rechazos, menos elecciones, y más nominaciones negativas, 
siendo asimismo más asociados con calificativos de carácter negativo. Incluso 
cuando se les ha sometido a entrenamiento sistemático y estructurado en el apren- 
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dizaje de habilidades sociales bisicas como hacer amigos, responder a críticas, 
implicarse en actividades, desarrollar comportamientos corteses, etc. (Monjas, 
1992), los resultados han sido un tanto desalentadores, puesto que se han reduci- 
do a que scan objeto dc menos rechazos explícitos, sin conseguir que sean rnos 
aceptados. 

Goodman, Gottlieb y Hanison (1972) investigaron la aceptación social de 
alumnos con retraso integrados, encontrando que los niños con retraso mental, - 
tanto los integrados como los no integrados, son significativamente más rechaza- 
dos aue los normalcs. v uuc los niños con retraso integrados son significativa- , . - - 
mente más rechazados que los no integrados. Estos autores aducen que una posi- 
hlc cxplic~ciún del rech.i¿u sor.i.il ser el ir3ca\o de C\III\ niño\ pua alcan- 
zar lo, e,iindu, conJu:t.ial: dz lu, nifius nuriiialcr. l i i . l ~ ~ ( i  \e ha Ilegido a con- 
clusiones extremas (Gottlieb y Budoff, 1973) que indican que los niños con retra- 
so integrados son más rechazados por sus compañeros normales que los niños con 
retraso incluidos en aulas cerradas. 
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CAPITULO 4 

LA ACEPTACION SOCIAL 
DE LOS ALUMNOS CON N.E.E. 

POR SUS COMPAÑEROS 

4.1. Introducción 

Es bien conocido que las pruebas sociométricas gozan de una amplia tradi- 
ción en la investigación psicológica, y se han usado para estudiar variables de muy 
diversa índole, tales como estatus social, estructura(y dinámica gmpal, indicado- 
res sociales, participación, alienación, valores morales, liderazgo, logro, identifi- 
cación, actitudes, etc. (Miller, 1991). 

Al usar p ~ e b a s  sociométricas es importante conseguir que los sujetos crean 
que sus elecciones tendrán consecuencias para el referente, o que pueden afectarles 
a ellos mismos (Antonak, 1981a). De otro modo, las intenciones de los respon- 
dientes diferirán poco de un cuestionano de auto - informe, con las limitaciones y 
sesgos que este tipo de instmmento conlleva. Los tipos de elecciones ofrecidas 
deben ser realistas y adecuadas a la situación, tales como preguntar a niños en edad 
escolar con quién les gustan'a jugar, o ir de excursión. El análisis de los datos resul- 
tantes deriva en una serie de índices, tanto bmtos (número de elecciones, rechazos, 
nominaciones positivas y negativas) como derivados (índices de impacto social, 
preferencia social, cohesión social, aceptación media, expansividad de elecciones y 
rechazos, indiferencia social, desconocimiento social) que no sólo contribuyen a 
describir la naturaleza de las relaciones del sistema social evaluado, sino que per- 
miten asimismo al investigador inferir los componentes actitudinales presentes. 

Al contrario de lo q;e sucede en el casLde usar re~~ondientesadultos, son 
muy numerosas las investigaciones que se han apoyado en el uso de técnicas 
sociométricas para estudiar tanto las actitudes como la aceptación social de niños 
hacia sus compañeros con discapacidad (Horne, 1981). Entre las distintas varian- 
tes de estas técnicas, es ampliamente conocido el denominado sociograma o 
matriz sociométrica obtenida mediante el método de nominaciones (Asher y 
Taylor, 1981). Un sociograma es una técnica para medir los patrones de interac- 
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ción en un grupo estmcturado de sujetos -por ej., una clase- y las preferencias 
de los mismos respecto a las interacciones sociales, pidiéndoles que identifiquen a 
los compañeros con los que les gustaría realizar una actividad social (Canwright 
y Cartwright, 1974; Gronlund, 1976). Los resultados del sociograma pueden deter- 
minar el grado en que los alumnos están integrados en la estructura social de la 
clase. Además de proporcionar datos sobre la aceptación de los alumnos integra- 
dos, los sociogramas ofrecen a los educadores información que puede ayudarlos a 
identificar a los alumnos que necesitan mejorar sus habilidades de socialización y 
a realizar ag~paciones de los mismos con objeto de mejorar la instrucción 
(Wallace y Larsen, 1978). 

Se han desarrollado una cantidad considerable de procedimientos socioméln- 
cos básicamente idénticos en cuanto a sus propósitos, que difieren sin embargo eii 
el formato utilizado, en función principalmente del nivel escolar de los alumnos 
(utilizando material escrito o gráfico, según la edad de los niños). Entre los más 
usados están los siguientes: 

a) Calijicuciones de los iguales (Hymel y Asher, 1977): Cada alumno califi- 
ca a sus compañeros en una escala preestablecida (por ej., con "Mucho", "Poco" 
o "Nada") contestando a preguntas tales como "&Cuánto te gusta jugar con. ..Y o 
"iCuánto te gusta estudiar con.. .?' Para cada alumno, la Aceptación Media se cal- 
cula sumando la puntuación que le otorga cada compañero y dividiendo el total por 
el número de compaiieros que le han calificado. Cuanto mayor es la puntuación 
obtenida (que tiene un rango de 1 a 3) mayor es obviamente la aceptación del suje- 
to entre el gmpo de compañeros. 

b) Nominaciones (Walker, 1989; McCandless y Marshall, 1959): Se pide a 
los alumnos que hagan elecciones o nominaciones positivas (p. ej., "Quiénes son 
los dos niños o niñas de esta clase con los que más te gusta jugar?") o negativas 
(p. ej., "Quiénes son los dos niaos o nifias de esta clase con los que menos te gusta 
jugar?") a panir de un lislado de los nombres o fotografías de sus compañeros. 
Con este método se consigue información sobre el número de elecciones y recha- 
zos que recibe cada sujeto. 

c) "Adivino quién ..." ("Guess who ...", Hartshome, May y Maller, 1929; 
Connolly, 1983): Cada alumno, a partir de una lista de descripciones positivas y 
negativas señala el nombre del compañero que mejor responde a cada una de las 
descripciones. Los items positivos se refieren a comportamientos de cooperación, 
ayuda a los otros, sociabilidad, amistad, afectividad y simpatía con el adulto. 
Ejemplos de items positivos son "Quién tiene muchos amigos", "Quién es simpáti- 
co y educado con el profesor". Los items negativos se refieren a componamientos 
de agresividad, aislamiento, temor al contacto social, ansiedad social, soledad y 
timidez. Ejemplos de items negativos son "Quién riñe y se pelea muchas veces con 
los demás", "Quién está muchas veces solo en clase y en los recreos". Mediante 
este método se obtiene un índice de calificaciones positivas (número de veces que 
el alumno es nombrado por sus compañeros en las descripciones de carácter posi- 
tivo) y un índice de calificaciones negativas (número de veces que el alumno es 
nombrado por sus compañero s en las descripciones de carácter negativo). 
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Un ejemplo de investigación que ha utilizado técnicas sociométricas en el 
estudio sobre actitudes e intenciones conductuales hacia personas con discapaci- 
dad lo ofrecen Jones y Sisk (1967) quienes usaron un método sociométrico 
mediante el cual obtuvieron y analizaron las elecciones de niños con discapacidad 
motórica coino compañeros de clase v iueeo realizadas por 230 niños entre dos v . .  - 
5r.1, ;inus dc edad. Otro< ejeniplor que han ~n~plcarlo iCcnicas sasioiiiérrica\ dcn- 
rrodel canino de Ia~du~,a~.iÚn i s~c i i a i  v la reli3hilii3ciRn ron I(IS Je ;\llmin I 198 1 I 
o MacMillan y Morrison (1984i ~ot t f ieb  (1975) por su paRe realizó una extensi 
revisión de las técnicas sociomLtricas usadas y los resultados obtenidos por las 
mismas en el campo del retraso mental. 

Uno de los modelos de aplicación de técnicas sociométricas más completo lo 
ofrecen Coie y sus colaboradores (Coie, Dodge, y Coppotelli, 1982). El modelo 
utiliza el sistema clásico de nominación, consistente en pedir a los niños que selec- 
cionen a los tres compañeros que más les gustan y los tres que menos les gustan. 
A continuación se suman para cada niño todas las puntuaciones positivas y neea- . - 
tivas. Estas puntuaciones se usan luego para calcular los índices de preferencia 
social e impacto social. El índice de oreferencia social se calcula restando el núme- 
ro de rechazos del número de elecciones, en tanto que el índice de impacto social 
se equivale a la suma del número de elecciones más el número de rechazos. Todas 
las puntuaciones se tipifican (media=O, desviación tÍpica=l) y los grupos de status 
sociométrico se categorizan de acuerdo a los siguientes criterios: 

PREFERENCIA 
SOCIAL 

Preferidos 

No prererldot 

Figura 13. Represenvación grifica del modelo sociométrico (Coie er al., 1982). 
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a) el grupo popular incluye a los alumnos con una puntuación en preferencia 
social mayor que 1.00, y una puntuación tipificada en número de rechazos inferior a O; 

b) el gmpo controvertido abarca a los alumnos que reciben puntuaciones en 
impacto social superiores a 1.00, así como número de rechazos y número de elec- 
ciones mayores que 0; 

c) el gmpo de ignorados lo forman los alumnos que reciben una puntuación en 
impacto social inferior a -1 .O0 y una puntuación absoluta en elecciones igual a O; 

d) el grupo dc rechazados incluye a los alumnos que reciben puntuaciones en 
prcfcrencia social inferiores a - 1  .OO. puntuaciones en número de rechazos mayo- 
res que O y puntuaciones en elecciones inferiores a O; y 

e) el grupo medio se sitúa en tomo a la media de las dimensiones de prefe- 
rencia e impacto social. La Figura 13 ofrece una representación visual del modelo 
de clasificación sociométrico descrito. 

Entre las consideraciones de carácter metodológico tendentes a mejorar la 
calidad de las técnicas sociométricas, cabe atender a las siguientes: 

a) En primer lugar, es importante, para formular las preguntas del sociogra- 
ma, disponer previamente de información precisa relativa a una serie de aspectos: 
¿Qué tipo de información se necesita? ¿Qué se sospccha acerca de las interaccio- 
nes de clase? ¿De qué forma los alumnos se segregan a sí mismos de los demás? 
'Cuáles son las formas en que los alumnos demuestran que se gustan o aprecian 
unos a otros'? ¿Qué tipo de habilidades demuestran los alumnos más populares? 
¿De qué habilidades carecen los alumnos menos populares? 

b) En segundo lugar, debido a la iinportancia de obtener información sobre 
los sujetos populares, rechazados e ignorados, en el sociograma deherian incluirse 
preguntas tanto de elección como de rechazo, a pesar de que algunos autores 
(Walker, 1989) previenen contra la utilización de las nominaciones negativas. Las 
preguntas deberían realizarse en un lenguaje sencillo, inteligible inmediatamente 
por los alumnos. 

Los procedimientos sociométricos admiten adaptaciones para medir la dispo- 
sición de los alumnos hacia sus compañeros con discapacidad. Por ejemplo, en 
lugar de calificar o nominar a los compañeros de la clase, podría pedirse a los 
alumnos que clasificaran descripciones o "retratos" gen6ricos de niños con distin- 
tos tipos de discapacidad. El uso de dibujos facilita especialmente esta tarea con 
niños más pequeños (Salend, 1990). 

Se han desmollado varios procedimientos estructurados de clasificación 
sociométrica para educadores. Eslas técnicas les proporcionan preguntas específi- 
cas para realizar a los estudiantes, así como procedimientos estanduizados para 
seguir cuando se administra el procedimiento sociom6trico. Por ej., "How 1 Feel 
toward Others" (['Qué Siento hacia Otros'], Agard, Veldman, Kaufmdn y 
Semmel, 1978) es una escala de clasificación sociométrica de elección fija en la 
que cada miembro de la clase califica a todos y cada uno de sus compañeros como 
"me gusta mucho" (amigo). "ni me gusta ni me disgusta" (neutral), "no me eusta" . 
(IIU lo quiere coiiio ~ i i i i ~ u ,  o "n<> hé" Otra, esidla, cstnicrurada\ Jr. clii,iiicdciÚn 
\~iciométrica incluyen la "Peer Accepiance Scale" (I'Esi.!l;a de Aceptacinn de lu, 
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Iguales'], Bmininks, Rynders y Gross, 1974) y la "Ohio Social Acceptance Scale" 
['Escala de Aceptación Social de Ohio'l, Lorber, 1973). 

La percepción del propio estatus sociom6trico de los sujetos puede realizar- 
se mediante pruebas como la "Peer Acceptance Scale" (['Escala de Aceptación 
de los Iguales'], Goodman, Gottlieb y Hamison, 1972) o similares. Garrett y 
Kmmp (1980) utilizaron una modificación de la técnica anterior consistente en 
colocar tres caras, una sonriente, otra con el ceño fmncido y una tercera con un 
interrogante, junto a cada nombre de los niños de una clase. El examinador leía 
en voz alta el nombre de cada niño, y Bstos señalaban la cara sonriente si creían 
que el compañero citado los había elegido, la cara enfadada si pensaban que los 
había rechazado, y la cara con la interrogación si creían que no los había elegido 
ni rechazado. La puntuación se calculaba asignando +1 para las elecciones, -1 
para los rechazos, sumando a continuación 50 para evitar números negativos y 
dividiendo el total entre el número de sujetos de la clase menos dos. 

4.2. Método 

4.2.1. Sujetos 

En este estudio parcial se han administrado dos pmebas sociométncas entre 
las anteriormente revisadas (nominaciones y Guess who.. .) a un total de 374 alum- 
nos rienenecientes a 13 aulas tanto integradas como no integradas (en el sentido de 
esta; oficirilrnenfe incluídas en el de integraciói escol'ar). De los 374 
alumnos, 91 estaban diagnosticados de algún tipo de N.E.E. y recibían apoyo edu- 
cativo al menos durante parte de la jornada escolar de forma rutinaria. 

El tipo de muestre0 utilizado ha sido aleatorio por clusters en lo referente a 
los centros, y accidental por clases una vez seleccionados los colegios. 

La distribución de la muestra fue la siguiente: 
a) Presencia de necesidades educativas especiales: 
Alumnos sin N.E.E.: 283 (75,7%) 
Alumnos con N.E.E.: 91 (24,3%) 
b) Pertenencia a centros de integración (sólo submuesüa de alumnos con N.E.E.): 
Alumnos en centros de no integración: 20 (22,0%) 
Alumnos en centros de inteeración: 71 (78.0%) 
c) Edad: 
Menos de 8 años: 133 (35,6%) 
De 8 a 9 años: 141 (37.7%) 
Más de 9 años: 100(26,7%) 
d) Sexo: 
Niñas: 182 (48,7%) 
Niños: 192 (51.3%) 
e) Titularidad del centro: 
Alumnos en centros públicos: 305 (81,6%) 
Alumnos en centros concertados; 69 (18,4%) 
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4.2.2. Análisis de datos 

Las pruebas sociométricas fueron administradas a todos los sujetos a lo largo 
Je una simana. siendo analizados pujtcriunnente los datos iiiediante un niodelo 
informárico con\tmid(l ad hoi:. El m<delo, del que sr ofrecr una muestra en cl 
.4péndice III .  in;lu)e una matriz inicial cuadrada iio siniéirica en la que se con- 
signan los nombres de los aliimnos. asi conio las elecciones } recharos (puntuados 
con I ) O rcspccti\amcntc) y dejando cn blanco la celda cuando el alumntl no es 
elerido ni rechwado Una \e7 conforniada la matriz inicisl. el modelo peiiera una - 
serie de listados y gráficos complementarios (puede verse una muestra de los mis- 
mos en las páginas 97 a 103): 

a) Elecciones v rechazos recibidos: 
s e  calcula para cada alumno el número de elecciones y rechazos recibidos, 

los índices de oreferencia e imoacto social v las corresoondientes ountuaciones 
tipificadas (2). 

b) Elecciones v rechazos emitidos: ~ ~ ~ ~~~ 

La expansividad social de cada sujeto se identifica con el número total de elec- 
ciones y rechazos emitidos, con la ulterior reducción a puntuaciones tipificadas. 

c) Calificación de los receptores: 
Cada receptor es calificado nominalmente como 'popular", "controvertido". 

"ignorado", "medio" o "rechazado" atendiendo tanto a las puntuaciones directas obte- 
nidas en elecciones y rechazos como a la media y varianza del gmpo de referencia en 
cada variable. ~ e m o s  seguido para realizar este &4lculo el modGo iropuesto por Coie 
eral. (1982) descrito más aniba, con ligeras variaciones de aiuste, dado que en nues- - 
tro ca\o cl númem de eleccioiici y rechazos que cada alumno puede realirar e, libre. 

di Calificación de los emi\orc>. 
La fre~ueniia de emisión de cleccionei ) rechazos o calificada como "alta". 

"iiicdia" o "baja" en funcibii de que supere I I DT. 
el Dispenigraiiia de piintuacione, 7 en Preferencia e Impacto Social: 
Se coiirtru}c una rcprc\sniaciOn gráfica de las puntud~,ionrc tipificadas obte- 

nidas cn Prrft.rrnci<t Social e Iiiir>.~ct,, Sucid al obieio de ofrecer infurmaci6n aJi- 
cional sobre: 

1. La ubicación de los alumnos en el sistema de coordenadas atendiendo a 
dichas va~iables. 

2. Distancias para cada sujeto en ambos índices. 
f) Representación gráfica del modelo sociométrico: 
Se ofrece una representación gráfica de la ubicación de cada alumno en un 

espacio bidimensional definido por la Preferencia y el Impacto Social. En uno de 
los gráficos el espacio aparece dividido en zonas delimitadas por las desviaciones 
típicas, de suerte que permite determinar de forma inmediata qué sujetos en cada 
una de las zonas (ignorados, rechazados, etc.) sobrepasan el límine de una 4 

dos- desviaciones:~n el otro se refleja la dispa"dadentre los valores tipificados 
delas puntuaciones obtenidas en oreferencia social e imoacto social. así como la 
ubicación de ambos puntos con respecto a la media (cero). 
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4.2.3. Resultados 

4.2.3.1. Estadísticos descriptivos 

Variable Media DT 

Elecciones 5,01 3,89 
Rechazos 4,07 3,46 
Calificaciones positivas 2.46 2,90 
Calificaciones negativas 4,83 7,70 

Tabla l .  Estadísticos descriptivos de los variables sociométricns (paro toda la muestra). 

Las Tablas 1 a 3 ofrecen los estadísticos descri~tivos (media v desviación 
típica) de las variables analizadas para toda la muestra, y para los alumnos con y 
sin necesidades especiales, respectivamente. 

Variable Media DT 

Elecciones 2,84 2,89 
Rechazos 6.80 3.98 
Calificaciones positivas 0,89 l,66 
Calificaciones negativas 12.71 9.64 

Tabla 2. Estadí.~ricos descriptivos de las voriabies sociométricos (submuestro de alumnos 
con necesidndes e.~pecinlrs). 

Variable Media I% 

Elecciones 5,71 3,91 
Rechazos 3.18 2,76 
Calificaciones positivas 2,96 3,03 
Calificaciones negativas 2,29 4,72 

Tabla 3. E.~fridísricos descriptivos de las variables sociorn4trico.v (submuestra de olumnos 
sin necesidades especiales). 

Como puede observarse en la Tabla 1, se aprecia una notable similitud entre 
el número de elecciones y rechazos, en tanto que hay más disparidad entre la can- 
tidad de calificaciones positivas y negativas emitidas, siendo en este último caso 
muy elevada la variabilidad. 
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Apreciamos en este caso que los alumnos con N.E.E. reciben más rechazos 
que elecciones, llamando especialmente la atención la enorme disparidad entre las 
calificaciones oositivas v negativas recibidas. . - 

En el caso de los alumnos sin N.E.E., las puntuaciones son relativamente 
parejas a las obtenidas por la muestra total con la excepción obvia del número de 
calificaciones negativas. 

4.2.3.2. Relación entre las variables 

4.2.3.2.1. TODA LA MUESTRA 

El coeficiente de correlación de Pearson (véase Tabla 4) senala en todos los 
casos valores altamente significativos entre las variables (p < 0,01). 

Variable Elec. Rech. C. pos. C. Neg. 

Elecciones - 
Rechazos -,5 1 ** - 
Calificaciones positivas S I * *  -,33** - 
Calificaciones negativas -,34** ,59** -,27** - 

Tabla 4. Coeficienres de currelnción entre las vari<zbles .s<~cir,métncas (para toda Iri mue.rtro). 

Considerando el total de la muestra, las cuatro variables estudiadas hdn mos- 
trado una elevada interrelación, alcanzando coeficientes de correlación en todos 
los casos significativos con un nivel de confianza del uno por ciento. Estos resul- 
tados ponen de manifiesto a nuestro juicio por una parte la interdependencia de las 
variables; por otra, la coherencia de las respuestas de los sujetos. 

Variable Elec. Rech. C. pos. C. Neg. 

Elecciones - 
Rechazos -,33** - 
Calificaciones oositivas .?O** -.07** - .- .-. 
Calificaciones negativas -,O]** ,38** -,02** - 

Tabla 5. Coeficientes de correlación entre las variables sociométricas (submr~esrru de 
alumnos con neceridrides especiales). 

Los valores más elevados se han observado entre el número de rechazos y el 
número de calificaciones negativas (r = 0,591, seguido de la nlación entre el número 
de elecciones y el de rechazos (r = -0,51) y de calificaciones positivas (r = 0,51). La 
relación más débil se ha dado entre las calificaciones positivas y negativas (r = -0.27). 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL DE VALLADOLID 87 

Variable Elec. Rech. C. pos. C. Neg. 

Elecciones - 
Rechazos -,50** - 
Calificaciones positivas ,48** -,29** - 
Calificaciones negativas -,32"' ,53** -,19** - 

Tabla h. Coeficienres de correlación entre las variables sociométricos (.~uhmur.stru de 
alumnos sin necesidades erpecialerJ. 

4.2.3.2.2. SUBMUESTRA DE ALUMNOS CON NECESIDADES 
ESPECIALES 

Las cuantías de los valores observados en la muestra de alumnos con N.E.E. 
son semejantes a la total, si bien con valores más bajos, con la excepción de la 
práctica inexistencia de relación entre número de elecciones y calificaciones nega- 
tivas, y número de rechazos y calificaciones positivas. 

4.2.3.2.3. SUBMUESTRA DE ALUMNOS SIN NECESIDADES ESPECIALES 

Considerando únicamente a los alumnos sin necesidades especiales, los valo- 
res de r obtenidos son similares a los de la muestra total. 

4.2.3.3. Comparación entre gmpos 

4.2.3.3.1. PRESENCIA VS. AUSENCIA DE N.E.E. 

Variable t P 

Elecciones 6.45 0.000 
Rechazos -9,67 0,000 
Calificaciones positivas 6,23 0,000 
Calificaciones negativas -1 9,79 0,000 

Tabla 7. Resultados de la comporaciów entre los grupos (prueba de t y nivel de signilica- 
ción) en funcibn de la presencia de necesidades cspecia1e.s. 

Se ha utilizado la prueba t para grupos independientes (gl = 372) al objeto de 
contrastar las medias obtenidas en cada una de las variables (véase Tabla 7). 
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Se han encontrado diferencias significativas en las cuatro variables analiza- 
das. Atendiendo al número de elecciones recibidas, los alumnos con N.E.E. reci- 
ben un promedio de 2,84, en tanto que la media de sus compañeros se sitúa en 
5,71 -más del doble en términos absolutos-. Los alumnos sin N.E.E. reciben 
un promedio de 3.18 rechazos directos, frente a los 6.80 de que son destinatarios 
los que presentan algún tipo de necesidad especial. También el número de cali- 
ficaciones positivas ha resullado diferente entre ambos grupos: los alumnos con 
N.E.E. han recibido por término medio menos de una calificación positiva de sus 
comDaneros, frente a las casi tres de que han sido objeto estos últimos. 
Finalmente, ha sido el número de calificaciones negativas la variable en que más 
diferencias se han encontrado entre los zruoos. como Done de manifiesto el ele- 

u .  

vado valor de contraste alcanzado (t = -19,79, p = 0,000). Los alumnos sin 
N.E.E. han sido destinatarios de una media de 2.29 calificaciones negativas, en 
tanto que sus compaíieros con N.E.E. han recibido una media de 12.71 (casi seis 
veces más). 

Variable t D 

Elecciones 4 4 1  0,683 
Rechazos 0,38 0,707 
Calificaciones positivas -0.12 0,904 
Calificaciones negativas 4450 0,615 

Trihlu 8. Resultados de la comparriciiin entre los grupos (pruebu de t y nivel de significa- 
cicin) en función de la penenenciu a centros de integración. 

4.2.3.3.2. PERTENENCIA VS. NO PERTENENCIA A CENTROS 
DE INTEGRACION 

De nuevo sc ha utilizado la prueba de t para gmpos independientes para deter- 
minar la diferencia entre medias en función de la vertenencia de los suietos (en 
este caso Únicamente los alumnos con necesidades especiales) a centros de inte- 
gración. Los resultados (gl = 89) ofrecidos en la Tabla 8 ponen de manifiesto la 
inexistencia de diferencias entre los gmpos considerando esta variable. En suma, 
el hecho de estar o no integrado no ha evidenciado en esta muestra relación algu- 
na con las variables sociom6tricas analizadas. 

4.2.3.3.3. SEXO 

La prueba de contraste t para grupos independientes ha determinado la exis- 
tencia de diferencias entre los gmpos en dos de las cuatro variables sociométricas 
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(calificaciones positivas calificaciones negativas), ambas a favor de las niñas. Los 
resultados (gl = 372) se presentan en la Tabla 9. 

Variable t P 

Elecciones 0.73 0.464 
Rechazos 
Calificaciones positivas 
Calificaciones neeativas 

Tabla 9. Resultados de 10 comparación entre Iri.~ grupos (pruebo de t y nivel de significo- 
cid") en función del sexo. 

En consonancia con estos resultados, podemos afirmar por tanto que en la 
muestra las niiias han resultado igualmente elegidas y rechazadas que los niños, 
pero han sido objeto de más calificaciones positivas y menos negativas que 

Variable t P 

Elecciones 4,93 0 , m  
Rechazos 4 5 6  0,000 
Calificaciones positivas 4 1 0  0,917 
Calificaciones negativas 4 8 5  0,000 

Tabla 10. Resultados de la comparación entre los grupos (prueba de t y nivel de signifi- 
cación) en fíncirin de Iri rirulrtridad de los centros. 

4.2.3.3.4. TITULARIDAD DE LOS CENTROS 

La prueba de t para gmpos independientes (gl = 372). cuyos resultados se ofre- . - 

cenen lk~dhla  10 ha mo,ir'adu la exicencia de Jiicrcn.,ia> bigniii.~tivac en tres v x i a -  
hlc, telccciones. rechazos y clilili~,acionc, ncp;itivai~ a favor de los cenvvs públicoc. 

Así pues, de acuerdócon nuestros datos, en los centros públicos los alumnos 
reciben mis elecciones y menos rechazos, a la par que son destinatarios de un 
menor número de calificaciones negativas que en los centros concertados. 

4.2.3.3.5. EDAD 

La influencia de la variable edad se ha determinado mediante un análisis de 
varianza unidireccional. Los resultados (vkanse Tablas I I a 14) han mostrado que 
no existen diferencias significativas entre los grupos. 
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Veable  ELEC 
By Variable EDAD 

Source D.F, Sum of Mean F F 
suuares suuares ratio urob. 

Between groups 2 23.6159 11.8080 ,7801 ,4591 
Within groups 371 5615.3600 15.1357 
Total 373 5638.9759 

Tabla 11. Resulrado.~ del análisis de variunzu (núnrero de elecciones) enfunción de la edad. 

Variable RECH 
By Variable EDAD 

Source D.F. Sum of Mean F F 
squares squares ratio prob. 

Between erouos 2 29.4903 14.7452 1.2299 ,2935 - .  
Within groups 371 4447.8385 11.9888 
Total 373 4477.3289 

Tabla 12. Resultados del análisis de vorionzri (número de rechazos) en función de la edad, 

Variable CPOS 
By Variable EDAD 

Source D.F. Sum of Mean F F 
squares squares ratio prob. 

Between groups 2 7.2419 3.6209 ,4292 ,6513 
Witbin groups 371 3129.6565 8.4357 
Total 373 11 16.8984 

~ ~- 

Tabla 13. Resultados del a,iálisis de varianza (número de ca1ificucir~ne.v positivas) enfufun- 
ción de la edad. 

Variable CNEG 
By Variable EDAD 

- 

Source D.F. Sum of Mean F F 
sauares suuares ratio nrnh. 

Between groups 2 193.4528 96.7264 1.6360 ,1961 
Within groups 371 2 1934.2504 59.1220 
Total 373 22127.7032 

Tabla 14. Resultrid~is del análisis de varianza (número de culificaciones negativas) en 
función de Ir< edad. 
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Variable Interacción F P 

Rechazos Sexo x NEE 12,037 0,001 
Sexo x Titularidad 5,124 0,024 
Titularidad x Edad 4,868 0,008 

Calificaciones positivas Sexo x NEE 5,371 0,021 
Calificaciones negalivas Sexo x Titularidad 4,414 0,036 

Tabla 15. Inrerriccir,nes de segundo orden. 

4.2.3.3.6. INTERACCIONES ENTRE VARIABLES 

Se han llevado a cabo análisis multifactoriales de la varianza al objeto de deter- 
minar la existencia de inleracciones sobre las variables dependientes. Se han consi- 
derado interacciones de segundo, tercer y cuarto orden atendiendo al sexo, edad, titu- 
laridad de los centros y presencia de necesidades especiales. Los resultados, sinteti- 
zados en las figuras 14 a 18 y en la Tabla 15, han evidenciado que tales interacciw 
nes no han alcanzado significación estadística más allá del segundo orden. 

Como podemos apreciar en la Tabla 15, la interacción más importante se ha 
dado en las variables sexo y presencia de necesidades especiales, seguida de la 
intcracción entre la edad de los alumnos y la titularidad de los centros, ambas con 
un nivel de significación superior al uno por ciento. 

NUMERO DE RECHAZOS 

Sin NEE + Can NEE 
9 I l 

1 J Reiiillado< .lcl 3nili.ii JC v.liinnm iintcrxci<in ,e*.> por n~-cr.idlJ:* r\pc.l.i- 
Ic., cii Id hil3h15 NU l l tKU  DE KECH4ZOS 
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NUMERO DE RECHAZOS - PUBLICO -c CONCERTALW 

Figura 15. Resultados del análisis de varianza (interacción sexo por titularidad) en la 
variable NUMERO DE RECHAZOS. 

NUMERO DE RECHAZOS 

* o 
PUBLlCO CONCERTADO 

Figur* Ih. Keruliddr>\ del andlisis de vaiaiiza (iii icrd.ii<in iii~larid.jd p j r  r.d.~J, sn 1.3 

sariahle NUMERO DE RECHAZOS. 
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CALIFICACIONES POSITIVAS 

i Sin NEE & Can NEE 
3.5 . 

Figur:, 17. Rr.\uludo\ dcl anil i \ i- rlr. \ari.m,s (inier~cci6n rc*o pjr ncx\irl.dcr crpccia- 
le,, en la vuriahle NUMERO DE CALIFICACIONES POSITIVAS. 

Figura 18. en la variable 
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4.2.3.4. Análisis Discriminante 

Como han evidenciado los resultados anteriores, los alumnos con necesidades 
especiales, independientemente dc que estén o no incluídos de forma oficial en el 
programa de integración escolar, presentan en conjunto un estatus sociométrico 
muy desfavorable cuando se los compara con sus compañeros no afectados de tales 
nccesidades. Los datos han mostrado sin paliativos que son inenos populares, más 
rechazados o ignorados, y que son significativamente más proclivcs a ser objeto de 
calificaciones negativas con una frecuencia superior a la de sus compañeros. 

Nos interesa, en esta fase del estudio, averiguar cuáles, de entre el conglo- 
merado de variables (tanto sociométricas como sociodemográficas) constituyen la 
combinación lineal que permite diferenciar cntre los grupos de alumnos diagnos- 
ticados de algún tipo de deficiencia o discapacidad. Puesto que tales grupos nos 
son conocidos a pnon, llevarcmos a efecto un análisis discriminante inúltiple a fin 
de conocer el perfil característico de los mismos en el conjunto de variables men- 
cionadas. Lo haremos desde una orientación más descripti;a que predictiva (pues- 
to uue. de cualauier forma. los alumnos con N.E.E. son diaenosticados como tales . 
en función de Que presenten o no determinadas carencias, deficiencias, o nccesi- 
dade.?, y no atendiendo a su ubicación en una determinada zona del espacio socio- 
métrico). 

La Tabla 16 ofrece el sumario de acciones realizadas en el análisis en los 
cinco pasos requeridos para finalizar el análisis. En cada uno se ha introducido 
una variable, hasta llegar a un valor mínimo del coeficiente Lambda de 0,61. 

Summary Table 

Action Van Wilks' Label 
Entered removed in Lambda 

I CNEG 1 ,66183 ,0000 Calificaciones negativas 
2 CPOS 2 ,63802 .O000 Calificaciones positivas 
3 RECH 3 .62831 ,0000 Rechazos 
4 TIT 4 ,61583 ,0000 Titularidad (público o concertado 
5 ELEC 5 ,61267 ,0000 Elecciones 

Tabla 16. Resumen de pasos ejecufados en el análisis discriminanie. 

En la Tabla 17 se presentan el valor propio, correlación canónica, la 
Lambda de Wilks y valor de Ji-Cuadrado con cl correspondiente nivel de signi- 
ficación. La correláción canónica obtenida (0,6224 para la función discriminan- 
te obtenida) indica un erado de asociación entre las ountuaciones discriminantes 
y los grupós de una magnitud moderadamente eletada. A partir de los valores 
consignados en la Tabla anterior, podemos rechazar la hipótesis nula de que los 
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grupos de aceptadores y rechazadores tengan las mismas medias en la función 
discriminante (Ji-cuadrado = 181,029, p = 0,0000). Al resultar el análisis en una 
única función discriminante, el porcentaje de varianza explicada es, lógicamen- 
te, el 100%. 

* Mark.~ rhe 1 canonical discriminanr functions remuining in the onalysi,~. 

Tublri 17. Función discriminante canónica. 

Las Tablas 18 y 19 ofrecen, respectivamente, los coeficientes tipificados de 
la función discriminante canónica y las correlaciones ordenadas entre las variables 
discriminantes y la función discriminante. A vartir de dicha información ouede 
determinarse que la función viene determinada en primer lugar por el peso de las 
calificaciones negativas v. en menor medida. nor el número de rechazos. eleccio- - . . 
nes, calificaciones positivas, titularidad de lo; centros y sexo de los alumnos. No 
han alcanzado prácticamente ningún poder discriminante ni la edad ni la perte- 
nencia a centros de integración. 

Func 1 F U ~ C  I 

CNEO 089WI 
ELEC -0.14412 RECH 0.63075 

BI.EC 4.42083 
RECH 0.21535 CPOS -0.40621 

SEXO 0.14285 

CPOS -0.18615 TIT 0.04471 
EDAD 4.MW39 

CNEG 0.82286 INT 4.03177 

TIT -0.26544 Tabla 19. Correlaciones ordenadas entre 
Iris variuh1e.r dircriminrrntes y 

Tabla 18. Coeficientes de In función dis- la función discriminante. 
criminanre canónica. 

En la Figura 19 observamos el dispersigrama que representa las puntuaciones 
en la función discriminante alcanzadas en el coniunto de variables oar ambos pni- - 
pos (con y sin N.E.E.). Si bien los centroides están nítidamente separados, adver- 
timos un cierto solapamiento de los casos incorrectamente clasificados por la com- 
binación lineal de variables. 

La Tabla 20 ofrece la matriz de confusión con los resultados de la clasifica- 
ción. Esta inatriz relaciona los valores reales de pertenencia a los gtupos con los 
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. .  . 

Tabla 20. Matriz de confusi6n. 

En resumen, a ~ a r t i r  del análisis discriminante realizado considerando dos 

valores predichos por el análisis. Podemos comprobar que la combindciun ae varia- 
bles ha clasificado correctamente al 89,04% de los sujetos, habiendo resultado 
mucho más eficaz para clasificar a los alumnos no afectados de necesidades espe- 
ciales (de los que ha clasificado correctamente al 94,0%, frente al 73.6% de alum- 
nos con necesidades especiales). Puesto que, como antes ha quedado de manifies- 
to, la vakable calificaciones negativas ha sido la que más contribución presenta 
para definir la función, podríamos interpretar estos resultados en el sentido de que 
un porcentaje apreciable de alumnos con necesidades especiales no reciben un 
número de calificaciones negativas suficiente como para incluirlos en dicho gmpo. 

ALL-GROUPS STACKED HISTOGRAM 
CANONICAL DlSCRlMlNANT FUNCCION 1 

gmpos de respondientes -alumnos con y sin necesidades especiales- podemos 
extraer las siguientes conclusiones: 

80 - 
F 
R m-- 
E 
C 
u 
E 40.- 
N 
C 
y 20 -- 

- 

2 
1 1  
1 1 1  
1111 2 
111122 

11111111 
1111111112 

l l l l l l l l l l l 2 2  2 
111111111111212222222 

OUT 4 . 0  -2.0 0 2.0 4.0 OUT 
CLASS IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII11111112222222222222222222222222222 

CENTROIDS 1 2 

Figura 19. Dispersigrama de las puntuaciones discnminantes correspondientes a ambos 
gnipos (con y sin N.E.E.). 

Actual group N." of cases Predicted 1 Group Membership 2 

Group 1 283 266 17 
Sin NEE 94.0% 6.0% 
Group 2 91 24 67 
Con NEE 26.4% 73.6% 

Percent of «grouped» cases comctly classified: 89.04% 
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Resultados de la prueba sociomertica 
Colepio: XXX. Valladolid 

Curso: ZZZ 

(Estos datos deben ser nbsolutamentc CONFIDENCIALES. Bajo ningún concrpfo deberdn 
eomunica~sc n los alumnos intensados. Su prop6siio consiste únicamente en facilitar a los 
profesiowles un sunocimiento preciso del status sociom6trico del aula con el fin de poder 
ayudar a los alumnos que la precisen). 
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(a) La combinación lineal de cinco de las ocho variables incluidas eii el ani- 
lisis ha clasificado correctamente al 89,0490 de los alumnos. 

(b) No han resultado con poder discriminativo entre los gmpos las variables 
sexo, edad y pertenencia a centros de integración escolar. 

(c) La función discriminante obtenida se ha mostrado más eficaz para dife- 
renciar a los alumnos sin necesidades especiales que a aquellos que presentan tales 
necesidades. 

2. Puntuaciones tipificadas en Preferencia Social e Impacto Social 

& N L L b o o - - ~ p  
"m 8 "m 8 "z 2 b 8 m 

O O O O 

Gl!adis ' ' 4 
' ' I 

Jorge m 
Sergio 4 

Lidia I 

Juan m 
Ainoha 
Loreto =+ 

Tamara c* 
Ptiuicia 
Antonio -4 

Raquel e 
Vanesa - 
Gema 

R0d"go 
Sw* 

Robeno 
Concepci6n - 

Mana 
M6nica 

Estela 
niais l 

Cristim R. + 
Enrique 

Jose 
Alherto 
Tamara 4 
Patncia 

Cristian S. 
Rubén 

1. Carlos - 

C. 

- 
l 

..* 
m 

m 

m 
e- 

C- 

m - 
t. 

m 



3. Número de elecciones y rechazos RECIBIDOS y EMiTIDOS por cada sujeto 

Elecciones y Rechazos RECIBIDOS Elecciones y Rechazos EMITIDOS m < 

Suj. Elec. Rech. IS PS zIS zPS Elec. Rech. zElec. zRech. e 
P - 

Gladis 2 1 3 1 -1,34 0,25 3 2 4.19 4.86 
Jorge 3 13 16 -10 1,88 -1,83 4 5 0.50 1.16 
Sergio 4 1 5 3 4.84 0,63 O O -2,25 -2.20 
Lidia 4 9 13 -5 1,14 4 8 8  2 2 4,88 4 8 6  
Juan 7 10 17 -3 2,12 4,51 5 5 1.19 1,16 
Ainoha 11 2 13 9 1,14 1,76 4 5 0.50 1,16 
Loreto 2 5 7 -3 4 3 5  4,51 4 2 050 4 8 6  
Tamara 2 6 8 -4 4 1 0  4 7 0  4 3 0,50 4,18 
Pahicia 10 1 11 9 0,64 1,76 4 3 0,50 4,18 
Antonio 3 2 5 1 4,84 0,25 3 5 4 1 9  1,16 
Raque1 3 3 6 O 4 6 0  0,06 4 4 0,50 0,49 
Vanesa 1 3 4 -2 -1.09 4 3 2  O O -2,25 -2,20 
Gema 10 2 12 8 039 1,57 4 3 0,50 4 1 8  
Rodngo 1 5 6 4 4.60 4.70 4 4 0.50 0,49 
Sara 5 1 6 4 4.60 0,82 5 3 1,19 4 1 8  
Roberto 5 4 9 1 0,15 0,25 4 3 0,50 4 1 8  
Concepción 1 7 8 4 4.10 -1.07 5 3 1.19 4.18 
Marta 5 1 6 4 4,60 032 3 5 4 1 9  1,16 
Mónica 4 1 5 3 4,234 0,63 4 4 0,50 0,49 



3. Número de elecciones y rechazos RECIBIDOS Y EMiTIDOS Dor cada suieto (cont.) e 
Eleccionm y Rechazm RECIHIDOS b:lecciuncs y Hechiuos Ehlll'lUOS 

Suj. Elec. Rech. IS PS zIS zPS Elec. Rech. zElec. zRech. m 
m 

Estela 2 6 8 4 -0.10 -0.70 3 3 -0.19 -0.18 Z 
Thais 2 11 13 -9 1,14 -1,64 1 3 -1;56 -0;18 3 
Cristian R. 2 2 4 O -i,09 O,% 2 5 -0.88 1,16 E 
Enrique 4 1 5 3 4 8 4  0,63 3 3 4 1 9  4 1 8  

.. 
5 2 7 3 2 

.$ 
José 4 3 5  0,63 1 -156 -0,86 
Alberto 5 6 11 -1 0.64 4 1 3  2 O 4 ,88 -2,20 O 

z 
Tamara 4 1 5 3 4 8 4  0,63 4 5 050 1,16 S 
Patricia 10 O 10 10 0.39 1,95 4 2 0,50 4 8 6  i 

> 
Cnstian S. 5 1 6 4 4 6 0  0,82 2 3 4 8 8  -0.18 z 

7 3 10 4 
n 

RuMn 0,39 0,82 2 5 4 8 8  1,16 ? 
J Carlos O O 0 O -2,08 0,06 3 5 -0,19 1-16. e m 

Media 4.05 4.36 8.41 -0.32 0.00 0.00 3.27 3.27 0.00 0.00 
8 
S 

IS = Indice de Impacto Social -5 
n 

PS = Indice de Preferencia Social 4 

zIS = Puntuación z del Impacto Social (a valor más alto de z, más elecciones y rechazos recibidos) z - 
zPS = Puntuación z de la Preferencia Social (a valor más alto de z, más elecciones y menos rechazos recibidos) w 
zElec. = Puntuación z de las elecciones emitidas (a valor más alto de z, más elecciones emitidas) 2 
zRech. = Puntuación z de los rechazos emitidos (a valor más alto de z, más rechazos emitidos). 5 
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4. Clasificación de los sujetos en función del número de elecciones y rechazos 
recibidos 

CALiFICAClON RECEPTORES 

Popul. Contr. Ignor. Rech. Medio 
- - - - - 
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5. Clasificación de los sujetos atendiendo al número de elecciones y rechazos 
EMITIDOS 

Sujetos que ELIGEN... Sujetos que RECHAZAN... 

Mucho Medio Poco Mucho Medio Poco 
Gladis Gladis 
Jorge Jorge 

Sergio Sergio 
Lidia Lidia 

Juan Juan 
Ainoha Ainoha 
Loreto Loreto 
Tamara 
Patricia 
Antonio 
Raquel 

Vanesa 
Gema 

Rodrigo 
Sara 

Roberto 
Concepción 

Marta 
Mónica 
Estela 

Thais 
Cristian R. 

Enrique 
José 

Alberto 
Tamara 
Patricia 

Cristian S. 
Ruhén 

Tamara 
Patncia 

Antonio 
Raquel 

Vanesa 
Gema 

Rodrigo 
Sara 

Roberto 
Concepción 

Marta 
Mónica 
Estela 
Thais 

Cristian R. 
Enrique 

José 
Alberto 

Tamara 
Patricia 

Cristian S. 
Rubén 

J. Carlos J. Carlos 
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6.  Configuración del espacio sociométrico 





CAPITULO 5 

ESTUDIO 2. 
ACEPTACION SOCIAL 

Y PROGRESO DE LOS ALUMNOS 
CON N.E.E. 

Se pretendió con este estudio parcial dar respuesta a dos tipos de cuestiones 
relativas a los alumnos integrados: en primer lugar, analizar el nivel de aceptación 
social y de progreso de los alumnos, tanto participantes como no participantes en 
el P.L. tal como eran percibidos externamente (por los integrantes de los equipos 
psicopedagógicos o por los profesores); en segundo lugar, analizar el rendimiento 
en las áreas de lenguaje, cálculo, socialización y autonomía personal en dos sub- 
muestras extraídas de la original. 

El estudio consta, pues, de dos partes: en la primera analiza los datos prove- 
nientes de una encuesta construída al efecto y administrada a los equipos de orien- 
tación; la segunda (a partir del apartado 5.3) se focaliza en los porcentajes de obje- 
tivos alcanzados por los alumnos en las áreas mencionadas. 

Las preguntas de investigación a las que se ha intentado dar respuesta son las 
sieuientes: 

Pregunta 1: ¿Guarda alguna relación la aceptación de los alumnos con N.E.E. 
y su progreso escolar con las variables sociodemográficas y de control que defi- 
nen la muestra? 

Pregunta 2:  dependen la aceptación social y10 el progreso de los alumnos 
del tipo de N.E.E. que presenten? 

Pregunta 3: 'Existen diferencias en el rendimiento del alumno en las cuatro 
áreas en función de si asiste o no a un centro de integración? 

Pregunta 4. ¿Existe una combinación lineal de variables que demuestren tener 
influencia en el progreso del alumno en las cuatro áreas? 

Pregunta 5.  ¿Existe una relación entre la percepción que el profesor tiene del 
progreso del alumno y el progreso real, atendiendo al porcentaje de objetivos con- 
seguidos en las distintas áreas? 
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5.1. Método 

5.1.1. Sujetos 

Particioaron en este estudio un total de 500 alumnos, seleccionados mediante 
un sistema aleatorio por bloques (centros) entre los diagnosticados de necesidades 
educativas esneciales en toda la nrovincia. La muestra auedó distribuída en las fre- 
cuencias que figuran a continuación, para cada una de las 14 variables siguientes: 

a) Tipo de centro: 
Alumnos de centros no acogidos al programa de integración: 130 (26.0%) 
Alumnos de centros acogidos al programa de integración: 370 (74,0%) 

b) Titularidad de los centros: 
Público: 443 (88.6%) 
Concertado: 57 (1 1,4%) 

c) Sexo: 
Niña: 190 (38,0%) 
Niño: 310 (62.0%) 

d) Edad: 
De 5 a 8 años: 108 121.6%) 
De 8 a 12 años: 27~(55,0%) 
Más de 12 años: 117 (23,4%) 

e) Cociente intelectual: 
Menos de 55: 79 (15.8%) 
De 55 a 70: 105 (21.0%) 

tJ Nivel de aprendizaje real: 
Inferior a 1": 132 (26,4%) 
Entre 1" y 2": 159 (31.8%) 
Entre 3" y 5": 190 (38,070) 
Superior a 5": 19 (3,8%) 

g) Desfase en cursos: 
EntreOy 1: 171 (31,2%) 
Entre 1 y 2: 165 (33,0%) 
Más de 2: 164 (32.8%) 

h) Tipo predominante de N.E.E. (según informe diagnóstico): 
Sensorial: 14 (2,8%) 
Físico 1 Motórico: 27 (5,470) 
Retraso Mental: 229 (45,8%) 
Problemas de aprendizaje: 197 (39,4%) 
Alteraciones del comportamiento: 33 (6.6%) 

i) Profesión del padre: 
No cualificada: 284 (56,8%) 
Semicualificada: 185 (37,070) 
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Cualificada: 3 1 (6,290) 
j) Estudios del padre: 

Primarios incomplelos: 11 Y (23,8%) 
Primarios completos: 343 (68,6%) 
Bachillerato o superior: 38 (7,6%) 

k) Estudios de la madre: 
Primarios incompletos: 132 (26.4%) 
Primarios completos: 342 (68,4%) 
Bachillerato o superior: 26 (5.2%) 

1) Nivel socioeconómico y cultural: 
Bajo: 267 (53,4%) 
Medio-Bajo: 194 (38.8%) 
Medio o superior: 39 (7.8%) 

m) Nivel de progreso escolar: 
Inadecuado: 269 (53.8%) 
Normal: 167 (33,4%) 
Adecuado: 64 (1 2,8%) 

n) Nivel de aceptación por los compafieros: 
Muy aceptado: 39 (73%) 
Aceptado: 103 (20.6%) 
Ignorado: 216 (43,2%) 
Rechazado: 105 (2 1 ,O%) 
Muy rechazado: 37 (7,490) 

Se confeccionó una encuesta a cumplimentar por los Equipos de Orientación 
Psicopedagógica, en la que se incluyeron las 14 variables anteriormente mencio- 
nadas. 

5.1.3. Procedimiento 

Las encuestas fueron distribuídas a los Equipos, quienes las cumplimentaron 
tanto basándose en los datos contenidos en los expedientes de los alumnos como 
mediante entrevista con los profesores responsables. 

5.1.4. Análisis de duros 

Las respuestas fueron codificadas siguiendo los procedimientos al uso. A 
efectos de facilitar los análisis de los datos obtenidos, algunas variables hubie- 
ron de recodificarse, atendiendo a que sus frecuencias absolutas no fueran infe- 
riores a 5.  
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5.1.5. Resultados 

5.1.5.1. Frecuencias por varLables de control 

Se han llevado a cabo análisis bivariados de tabulación cmzada -tablas de 
contingencia- entre las respuestas a la encuesta y las variables de control señala- 
das cn cl punto 1.1 (tipo de centro, titularidad, sexo, edad, nivel de aprendizaje 
real, desfase en cursos, tipo de problema, profesión del padre, estudios del padre, 
estudios de la madre, y nivel socioeconómico). 

Exponemos a continuación los resultados más representativos (casos en que 
se han evidenciado diferencias significativas entre 1 o ~ ' ~ r u ~ o s  mediante la prueba 
de x2 atendiendo a los grupos de variables antes reseñados). 

5.1.5.1.1. NIVEL DE ACEPTACION POR LOS COMPAÑEROS 

a )  Diferencias según el cociente inlelecrual 
El análisis de las configuraciones grupales ha resultado en diferencias alta- 

mente significativas (x2= 102,64, p=0,000). En tomo al 42% de los alumnos con 
un cociente intelectual superior a 70 se ubican en la categoría "Aceptados" o "Muy 
Aceptados", frente a sólo el 14,8% de los alumnos con un C1 inferior a 70. 

Esta variable establece asimismo diferencias en las categorías de no acepta- 
ción, de modo que, ateniéndonos a estos datos, el rechazo seda inversamente pro- 
porcional al cociente intelectual. De los 142 alumnos ubicados en esta categoría, 
el 34.5% presentan un CI inferior a 55, y el 27,5% entre 55 y 70, frente a aproxi- 
madamente el 19% de los que presentan un CI superior a 70. 

Entre los ignorados constituyen sin embargo el gmpo más numeroso los 
alumnos con un CI entre 70 y 85, presentando el resto de los grupos porcentajes 
en tomo al 15%. 

b) Diferencias según el desfase en cursos 
Las diferencias entre los gmpos han resultado altamente significativas 

(x2=217,21, p=0,000), observándose un nivel de aceptación tanto menor cuanto 
mayor es el desfase en cursos del rendimiento real del alumno comparado con su 
edad cronolóeica. ~ ~ =~~~ 

El gmpo niA. nunierixo dc ignorarl<>s corresponde a lo, alumnuh que preien- 
tan un  dofase entre uno ). Jd.; ..ur\o\. rnir.nlras que el de m25 rtchwados lo coiis- 
tituyen los que tienen más de dos cursos de desfase. 

c)  Diferencias según la edad 
La variable edad ha resultado en diferencias significativas en cuanto a la acep 

tación de los compañems (x2=166,70, p=0,000). Resultan más aceptados los meno- 
res de 8 años (52,l %)que los que superan esa edad y, en especial, los que tienen más 
de 12 años, gmpo del que únicamente el 7.7% entran en la categoría de aceptados. 
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Es el grupo de alumnos de 8 a 12 años el que presenta una proporción mayor 
en la categoría "ignorado" (68, 1% frente a aproximadamente el 16% del resto de 
los gmpos de edad) 

dJ Diferencias según lus estudios de la madre 
Las diferencias entrc los grupos atendiendo a esta variable no han resultado 

significativas (x2=5,66, pd.226). 

e)  Diferencias según los estudios del padre 
Se han encontrado diferencias entre los grupos ( ~ ~ = 1 9 , 2 0 ,  p=0,0007), concre- 

tadas en un mayor nivel de aceptación de los alumnos cuando el padre tiene estu- 
dios de hachillérato o superiores. En el resto de los gnipos, las proporciones más 
elevadas se sitúan en la categon'a "ignorado", siendo similares las dos restantes. 

. j )  Diferencias .según el tipu de centro 
En los centros acogidos al programa de integración se constata una proporción 

significativamente mayor de sujetos aceptados que en los centros no integradores 
(x2=12,10, p=0,0015). En los primeros hay mis alumnos aceptados que rechazados 
(32.4% frente a 25.4% respectivamente), en tanto que en los segundos la pmpor- 
ción es inversa (16,9% frente a 36.9%). No obstante, en ambos tipos de centros la 
proporción más elevada corresponde a los alumnos ignorados (42,2% y 46.2%). 

g) Diferencias según el tipo de N.E.E. 
Las diferencias entre los gnipos en función del tipo de necesidad presentado 

han resultado muy significativas (x2=196,50, p=0,000). De los alumnos estudia- 
dos, los que presentan deficiencias motóricas y físicas, o discapacidad sensorial, 
resultan en su totalidad aceptados por sus compañeros (incluidos en las categorías 
"Aceptado" o "Muy aceptado"). De los que presentan retraso mental, sólo el 
17,9% es aceptado, frente a más del 40% incluído en las categorías de ignorancia 
o rechazo. Los alumnos diagnosticados de problemas de aprendizaje son mayori- 
tariamente ignorados (57,9%), si bien presentan asimismo una proporción impor- 
tante de aceptación (30.5%). Son, por Último, los alumnos con alteraciones del 
comportamiento quienes resultan inequívocamente más rechazados, situándose en 
esta categona prácticamente el 80%. con el 20% restante en la zona de "iognora- 
dos" y ninguno en la de aceptación. 

h) Diferencias según la profesión del padre 
Esta variable no ha resultado en diferencias significativas entre los grupos, si 

bien se observa una cierta tendencia de los niños cuyo padre tiene una profesión 
cualificada a ser más aceptados (x2=8,63, p=0,07 1). 

i )  Diferencias según el nivel socioeconómico 
No se han observado diferencias entre los gmpos atendiendo al nivel socioe- 

conómico (xZ=1,43, p=0,840). 
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j )  Diferencias según el sexo 
La variable sexo no ha resultado en diferpncias enire los gnipos (XZ=1,21, @,545). 

k)  Diferencias según la titularidad del centro 
N o  se han alcanzado diferencias en cuanto a la aceplación en función de la 

titularidad de los centros (x2=2,31, p=0,314). 

5.1.5.1.2. NIVEL DE PROGRESO 

a) Diferencias según el cociente intelectual 
Se ha constatado una relación evidente entre el cociente intelectual y el nivel de 

progreso de los alumnos, habiéndose obtenido diferencias con un nivel de significa- 
ción superior al uno por mil (y2=128.86. r>sO,OMJ). Entendiendo el progreso desde .. . . 
una pcrhpectiv3 de ~\;ilii.~oiin nonn3ii\a. \c apre~id Jna gradaciiin directa del reii- 
diniieiito eii lunciún dzl CI. Asi. la totalidal Je los alumno, con un  nivel iiiielc~iudl 
inienur a 55 pre\entan u11 progrew in;iJs~.uado. frente 31 58<; Jc 101 alumni~.: coi1 uii 

CI de 55 U 70. el 45'1 ¿le lur dc 70 2 hS \, el 31<; de los de niii de 85. ~ ~ , ~~ 

En la categoría de progreso "adecuado" sólo se ubican alumnos con CI supe- 
rior a 70, siendo manifiestamente superior en rendimiento el gmpo con mayor 
capacidad intelectual (30,2% frente a 13,7%). 

b) Diferencias según el desfase en cursos 
El desfase entre el nivel de aprendizaje real y la edad ha resultado en dife- 

rencias enire los gmpos (x2=226,89, p=0,000). Como es lógico, a un mayor des- 
fase corresponde un menor nivel de progreso, de suerte que más del 90% de los 
alumnos con más de dos años de desfase presentan un progreso calificado de "ina- 
decuado", en tanto que el 22,2% de los sujetos con menos de un curso de desfase 
y el 48,5% de los desfasados en menos de dos cursos se ubican en esta categoría. 

c )  Diferencias según la edad 
La edad cronológica presenta una relación inversa con el nivel de progreso 

escolar (x2=182,92, p=0.000), siendo los alumnos de más de 12 anos los aue mani- 
fiestan un nivel de p;ogreso académico más problemático, y los menores de 8 años 
aquellos cuya evolución escolar es considerada como más satisfactoria. 

d )  Diferencias según los estudios de la madre 
Al igual que ocurrió en el estudio sobre la aceptación, los estudios de la 

madre no han resultado en diferencias significativas entre los gmpos (XZ=6,21, 
p=0,184). 

e)  Diferencius según los estudios del padre 
No se han obtenido diferencias entre los gmpos considerando esta vaiable 

(x2=2,03, p=0,730). 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL DE VALLADOLID 1 1 1  

f) Diferencias según el tipo de centro 
El tipo de centra (integración vs. no integración) no ha resultado en diferencias 

entre los gmpos, si bien el porcentaje de sujetos con un progreso adecuado es ligera- 
mente mayor en los centros de integración (14,6% frente a 7,7%) (X2=4,15, p=0,125). 

g)  DifPrencias según el tipo de N.E.E. 
Las diferencias encontradas han superado el nivel de significación del uno 

por mil (x2=48,24, p=0,000). En general, el progreso inadecuado va asociado al 
retraso mental y a las alteraciones del comportamiento en mayor medida que los 
otros tres tipos de necesidades especiales analizadas, siendo la deficiencia senso- 
rial junto con la deficiencia física I molórica las que presentan proporciones más 
elevadas comparativamente en la categoría "adecuado". 

h) Diferencias según la profesión del padre 
No se han encontrado diferencias considerando esta variable (x2=1,47, ~ 4 , 8 3 2 ) .  

i) Diferencias según el nivel socioeconómico 
No se han encontado diferencias considerando esta variable (x2=2,30, ~ 4 , 6 8 0 ) .  

j )  Diferencias según el sexo 
No se han encontrado diferencia5 considerando esta variable (x2=0,78, ~ 9 , 6 7 7 ) .  

k) Diferencias según la titularidad del centro 
No se han encontrado diferencias considerando esta variable (x2=0,97, p=0,616). 

5.2. Nivel de aceptación por los compañeros y progreso de los alumnos 
atendiendo al tipo de problema (N.E.E.) presentado 

Con el fin de describir las relaciones de dependencia establecidas entre algu- 
nas de las variables cateeóricas contem~ladas en este estudio. se han llevado a " 
cabo una serie de análisis de correspondencias simples, cuyos resultados detalla- 
mos a continuación. 

5.2.1. Relación entre tipo de problema y nivel de aceptación por los 
compafieros 

5.2.1.1. Centros no integradores 

Como se desprende de los valores de las frecuencias observadas y la magni- 
tud de los perfiles marginales (véase Tabla 21) para ambas categorías, conside- 
rando las necesidades educativas especiales globalmente, advertimos un claro pre- 
dominio de sujetos ignorados (PM=0,492). El resto de las categonás presentan 
unos perfiles marginales notablemente más bajos: Muy Rechazado (PM=0,215), 
Aceptado (PM=0,169) y Rechazado (PM=0,123). Las frecuencias más elevadas de 
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las puntuaciones de columna (N.E.E.) corresponden al Retraso Mental, los 
Problemas de Aprcndizaje y, en nienor medida, los Problemas de 
Comportamiento. Son prácticamente irrelevantes las frecuencias observadas en el 
resto (Problemas Sensoriales y Físico/Motijricos). 

1 7 1 A 6 - - 
Sensorial Motórico R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

1 A++ o o o o o o 
2 A+ 2 1 3 16 O 22 
3 1GN 1 O 18 42 3 64 
4 R+ O O 15 1 O 16 
5 R++ O O 20 1 7 28 

MARGIN 3 1 56 60 10 130 

DlMENSION Singular lnertia Proportion Cumulative 
Value Explained Proportion 

1 ,65944 ,43486 ,778 ,778 
2 ,26816 ,07191 ,129 ,906 
3 ,22899 ,05243 .O94 1 .o00 

,55921 1 ,000 1.WO 

ROW SCORES Mareinal DIM - - - -  

ACEPTACION ~ & l e  1 2 

1 A++ ,000 .O00 OW - - - 

2 A+ .169 -.981 -.lo2 
3 IGN ,492 -.418 ,082 
4 R+ ,123 ,987 -1.231 
5 R++ ,215 1.162 ,597 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 2 

1 Sensorial ,023 -1.203 -.153 
2 Motórico ,008 -1.487 -.381 
3 R. Mental ,431 ,747 -.357 
4 Aprend. ,462 -.786 .O72 
5 Comport. ,077 1.043 1.649 

Tabla 21. Resultados del análisis de correspondencias (aceptación y tipo. de N.E.E.). 
Centros no integradores. 
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A pesar de que la solución obtenida ha derivado en tres dimensiones, básica- 
mente debemos considerar -atendiendo a las puntuaciones de fila, esto es, el 
nivel de aceptación por los compañeros- una solución unidimensional, a la vista 
dc los valores alcanzados por la primera dimensión (valor singular = 0,659; iner- 
cia = 0,435: proporción de varianza explicada = 77.8%) frente a las otras dos, que 
presentan valores marcadamente inferiores. En efecto, los distintos tipos de N.E.E. 
se distribuyen principalmente a lo largo del eje de abscisas (Dimensión 1). La 
Dimensión 2 (eje de ordenadas) únicamente senala diferencias entre los Problemas 
de Comportamiento y el resto de las N.E.E. 

Dim.1 

Figura 20. Configuración de los puntos de fila y columna (Centro no integradores). 

Una interpretación más detenida de la distribución de los puntos nos lleva a 
las siguientes conclusiones: 

a) La categoría "Muy Aceptado" no guarda relación alguna con ninguna de 
las N.E.E. consideradas, puesto que se sitúa en el origen de los ejes de coorde- 
nadas. En los centros no integradores no se ha observado por tanto dicha cate- 
goria. 

b) Los puntos de columna más similares en cuanto a la percepción que 
los profesores tienen respecto al nivel de aceptación de los alumnos con N.E.E. 
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por parte de sus compañeros se distribuyen en tres zonas a lo largo de la 
Dimensión 1: la primera incluye las deficiencias motóricas / físicas y senso- 
riales, que presentan una proximidad a la categoría "Aceptado"; la segunda 
corresponde a los problemas de aprendizaje, próxima a la categoría "Ignorado" 
y la última al retraso mental y los problemas de comportamiento, ambos situa- 
dos en el área de la categoría "Muy Rechazado", como ponen de manifiesto las 
proyecciones ortogonales que, a título de ejemplo, hemos realizado desde cada 
una de las N.E.E. hasta la recta que une esta última categoría con el origen 
(véase Figura 20). Como puede apreciarse examinando la distancia entre cada 
intersección de los puntos de columna y el valor de las coordenadas de la cate- 
goría, la gradación en "Muy Rechazado'' sitúa en un extremo a las alteraciones 
del comportamiento y, en el otro, a las deficiencias de tipo motórico y físico. 

c) En los centros no integradores, los distintos tipos de N.E.E. se diferencian 
entre sí atendiendo más al nivel de rechazo social suscitado (y, en menor nivel, a 
la ignorancia) que al grado de aceptación. Una interpretación adecuada atendien- 
do a los datos deberá, por consiguiente, categorizar las N.E.E. no en función de 
que sean más o menos aceptadas, sino considerando el nivel de rechazo social que 
suscitan. Así, la categoría menos rechazada es la deficiencia física I motórica 
seguida de las deficiencias sensoriales y, a una distancia considerable, el retraso 
mental y los problemas o alteraciones del comportamiento. 

5.2.1.2. Centros integradores 

1 2 3 4 5 
Sensorial Motórico R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

I A++ 1 13 O O O 14 
2 A+ 5 10 8 15 1 39 
3 IGN 4 2 54 95 9 164 
4 R+ O 1 53 23 5 82 
5 R++ 1 O 58 4 8 7 1 

MARGIN 11 26 173 137 23 370 

DIMENSION Singular Inertia Proportion Cumulative 
Value Explained Proportion 

1 .75 1 17 ,56426 ,713 ,713 
2 ,44729 ,20007 ,253 .966 
3 ,15633 ,02444 .O3 1 ,997 
4 ,04663 ,00217 .O03 1.000 

-- 

TOTAL .79094 1.000 1.000 
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ROW SCORES Marginal DIM 
ACEPTACION Profile 1 2 

I A++ .O38 -3.850 -.676 
2 A+ ,105 -1.015 .368 
3 1GN ,443 ,211 ,619 
4 R+ ,222 ,340 -.387 
5 R++ ,192 ,436 -1.052 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 2 

1 Sensorial .O30 -.925 ,526 
2 Motórico ,070 -3.043 -.366 
3 R. Mental ,458 ,358 -.S84 
4 Aprend. ,370 ,140 ,836 
5 Comport. .O62 ,352 -.429 

Tuhlo 22. Resultados del atiálisis de corre.spondencias (ncepfación ,y tipo de N E E ) .  
Centros integradores. 

Oirn., 

Configuración de los puntos de fila y columna (Centros integradores). 
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Los perfiles marginales de fila (véanse Tabla 22 y Figura 21) indican que en 
los centros acogidos al pwgrama de integración la categoría "Ignorado" predomina 
sobre el resto, al igual que sucedió en el caso de los centros no integradores (PM = 
0,443). Observamos sin embargo diferencias en el resto de las calificaciones: el 
segundo lugar está ocupado por la etiqueta "Rechazado" (PM = 0,222) seguido de 
"Muy Rechazado" (PM = 0,192). Los perfiles más bajos se identifican con las cate- 
gorías de aceptación ("Aceptado": PM = 0,105, y "Muy Aceptado", PM = 0,030). 

La solución más inteipretable en este caso es a nuestro juicio bidimensional, 
dada la magnitud de los valores singulares obtenidos por las dos primeras dimen- 
siones (0,751 y 0,447 resoectivamente), la inercia (0,564 y 0,200) y la proporción 
conjunta de varianza explicada (96%). 

La Dimensión I diferencia con claridad en los puntos de lila entre los valo- 
res extremos de aceptación (Muy Aceptado vs. Muy rechazado). En los puntos de 
columna, dicha dimensión sitúa en un extremo la deficiencia motórica y, en el 
otro, las alteraciones del comportamiento y el retraso mental. 

La Dimensión 2 diferencia entre niveles de intensidad, situando en un extre- 
mo el nivel máximo (correspondiente a las categorías "Muy Aceptado" y "Muy 
Rechazado") y, en el otro, el nivel de intensidad mínimo (categoría "Ignorado"). 

5.2.1.3. Conjunto de centros 

A partir de los resultados presentados en la Tabla 23 y la Figura 22 podemos 
extraer las conclusiones siguientes: 

1 2 3 4 S 
Sensorial Motóricn R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

1 A++ 1 13 0 O 0 14 
2 A+ 5 10 8 15 I 39 
3 IGN 4 2 54 95 9 164 
4 R+ 0 1 53 23 5 82 

DIMENSION Singular Inertia Proportion Cumulative 
Value Explained Proportion 

1 ,75117 ,56426 ,713 ,713 
2 ,44729 ,20007 .253 ,966 
3 ,15633 ,02444 ,031 ,997 
4 ,04663 .O0217 ,003 1.000 

TOTAL ,79094 1.000 1.000 
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1 A++ 
2 A+ 
3 IGN 
4 R+ 
5 R++ 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 

l Sensorial .O30 -.Y25 S26 
2 Motónco .O70 -3.043 -.366 
3 R. Mental ,458 ,358 - 3 4  
4 Aprend. ,370 ,140 ,836 
5 Corn~ort. .O62 ,352 -.429 

Tabla 23. Resultados del onÚli.sis de correspondencias (acepfación y tipo de N.E.E.). 
Todos los cenfros. 

Dirn.1 

Figura 22. Configuración de las puntos de fila y columna (Todos los centrosi 
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a ,  En Ioc punto\ Jc filx prcdorriiiu l:i c ~ t c g o r i ~  "lgtivr~Jo' (penil iiiarpinal 
= O . 4 í h i .  >eeuidd 11c "Re~ha/ado" v ' Mu, Rc:hd~:ido" cPhl = U.198 Y U.196 res- . ,. - 
pcctivamente), "Aceptado" (PM =Ó,122jy, final mente,"‘^^^ ~ c e ~ & d o "  (PM = 
0,028). La configuración es, por consiguiente, similar a la observada en los cen- 
tros integradores, con la excepción de las categonas de rechazo que, en este caso, 
han presentado un orden inverso. La similaridad en los resultados se explica, 
obviamente, por el mayor número de sujetos incluidos en la muestra pertenecien- 
tes a centros integradores (N = 370, frente a los 130 sujetos de centros no integra- 
dores). 

b) Predominan claramente en la muestra los alumnos que presentan retraso 
mental (PM = 0,458) y problemas de aprendizaje (PM = 0,394) frente al resto de 
los problemas considerados. 

c) La solución alcanzada es básicamente bidimensional (con valores de iner- 
cia de 0,53 y 0,25 y proporción de varianza explicada del 66 y 30% respectiva- 
mente) para las dos primeras dimensiones. 

5.2.2. Relación entre tipo de problema y nivel de progreso de los ulumnos 

5.2.2.1. Centros no integradores 

En los centros no integradores las frecuencias mAs elevadas se han observa- 
do en la categoría "Inadecuado", (PM = 0,577) seguido de "Normal" (PM = 0,346) 
y "Adecuado" (PM = 0,077). 

Sensorial Motórico R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

I lnadec. 2 1 38 29 5 75 
2 Normal O 0 18 24 3 45 
3 Adec. 1 O O 7 2 1 O 

MARGIN 3 1 56 60 10 130 

DIMENSION Singular Inertia Proportion Cumulative 
Value Exolained Prooortinn 

1 ,29663 -08799 ,785 .785 
2 ,15512 .O2406 ,215 1 .O00 

TOTAL ,11205 1.000 1.000 
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ROW SCORES Marginal DIM 
ACEPTACION Profile 1 

1 Inadec. ,577 -.254 -.283 
2 Normal ,346 ,016 ,541 
3 Adec. .O77 1.836 -.315 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 2 

1 Sensorial ,023 1.491 -1 392 
2 Motónco .m8 -357 -1.823 
3 R. Mental ,431 -S65 -.115 
4 Aprend. ,462 .329 .278 
5 Comport. ,077 .825 -.271 

Tabla 24. Resultados del onúlisir de correspondencias (progreso y fipo de N.E.E.J. 
Centros no integradores. 

Dim.1 

Figura 23. Configuración de los puntos de fila y columna (Centros no integradores). 
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La solución bidimensional alcanzada denota por una parte una diferenciación 
entre la adecuación del oroereso ?Adecuadon frente a las otras dos cateronas) Y, . - 
por otra, entre las deficiencias sensoriales y el resto de los problemas en la 
Dimensión I (véanse Tabla 24 y Figura 23). La Dimensión 2 distingue por su parte 
entre las deficiencias sensoriales y físicas 1 motóricas y el resto. 

5.2.2.2. Centros integradores 
En los centros integradores las frecuencias obtenidas han resultado similares 

a las observadas en los centros no integradores, si bien han sido más elevadas en 
la categoría "Inadecuado", (PM = 0,524) y más bajas en las dos testantes: 
"Normal" (PM = 0,330) y "Adecuado" (PM = 0,146). 

1 2 3 4 5 
Sensorial Motórico R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

1 Inadec. 4 10 117 51 12 194 
2 Normal 3 9 45 56 Y 122 
3 Adec. 4 7 11 30 2 54 

MARGIN I I 26 173 137 23 370 

DIMENSION Singular Inertia Proportion Cumulative 
Value Explained Proportion 

I ,31948 ,10207 ,931 ,931 
2 .O8722 ,00761 ,069 1.000 

TOTAL . I O Y ~ ~  1 000 I con 
- 

ROW SCORES Marginal DIM 
PROGRESO Profile 1 2 

I lnadec. .S24 ,491 -.115 
2 Normal ,330 -.318 ,387 
3 Adec. ,146 -. 1.046 -.460 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 2 

1 Sensorial .O30 -.903 -1.189 
2 Motórico ,070 -.635 -.393 
3 R. Mental ,468 .S73 -.O75 
4 Aprend. .370 -.552 ,166 
5 Comport. ,062 ,128 ,588 

Tabla 25. Resultados del onálisis de correspondencias (progreso y tipo de N.E.E.). 
Centros integradores. 
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Dirn., 

Figura 24. Configuración de los puntos de fila y columna (Centros integradores). 

La solución más interpretable en este caso es unidimensional, a la vista de los 
reducidas magnitudes alcanzadas por la Dimensión 2 (valor singular = 0,087, 
Inercia = 0,007). La Dimensión 1, como puede apreciarse en la Tabla 25 y la 
Figura 24, asocia el progreso inadecuado al retraso mental, en tanto que sitúa las 
deficiencias sensoriales y motóricas y, en parte, los problemas de aprendizaje, en 
la zona de progreso adecuado. El área de progreso "normal" abarcaría tanto a los 
problemas de comportamiento como de aprendizaje. 

5.2.2.3. Conjunto de centros 

A partir de los resultados presentados en la Tabla 26 y la Figura 25, podemos 
extraer las conclusiones siguientes: 

a) En los puntos de fila se aprecia un predominio claro de la categoría 
"Inadecuado" (perfil marginal = 0,538), seguida de "Normal" y (PM = 0,334) y 
"Adecuado" (PM = 0,128). 

b) Se ha obtenido una solución bidimensional, con valores singulares de 
0,296 y 0,095 para la primera y segunda dimensiones respectivamente. La 
Dimensión 1 establece por una parte una diferenciación prácticamente simétrica 
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entre la adecuación del progreso de los alumnos y, por otra, entre las deficiencias 
sensoriales y el retraso mental, situadas en los extremos de la misma. La 
Dimensión 2 efectúa una diferenciación marcada entre las deficiencias sensoriales 
y el resto de necesidades especiales. 

Sensorial Motórico R. Mental Aprend. Comport. MARGIN 

1 Inadec. 6 11 155 80 17 269 
2 Normal 3 9 63 80 12 167 
3 Adec. 5 7 11 37 4 64 

MARGIN 14 27 229 197 33 500 

DIMENSION Singular Inertia Prouortion Cumulative 

2 ,09509 .o0904 ,094 1.000 

TOTAL ,09649 1 ,000 1.000 

ROW SCORES Mareinal DIM 
PROGRESO 1 2 

I Inadec. ,538 ,438 -.141 
2 Normal 
3 Adec. 

COLUMN SCORES Marginal DIM 
PROBLEMA Profile 1 2 

l Sensorial ,028 -.945 -1.491 
2 Motónco ,054 -.703 -.461 
3 R. Mental ,458 ,569 -.O62 
4 Aprend. .394 -.493 ,208 
5 Comport. ,066 -.O34 .195 

Tabla 26. Resullad~~.~ del análisis de correspondenciu~ (aceptación y tipo de N E E . ) .  
Todos los centros. 
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Dirn.1 

Figura 25. Configuración de los puntas de fila y columna (Todas las centros) 

5.2.3. Análisis de regresidn múltiple 

Se han llevado a término con los datos de esta muestra tres análisis de regre- 
sión múltiple considerando como variables criterio el progreso, la aceptación y el 
nivel de aorendizaie real (medido oor el desfase en cursos) de los alumnos. 
~nteresaba,'desde una miltivariada. determinar la contribución relati- 
va de los correswndientes subconiuntos de vaiables oredictaras a la ex~licación - 
predicción de las variables criterio mencionada?. 

En los tres casos se ha utilizado un método directo (Enter) introduciendo en 
la ecuación de forma sucesiva las variables predictoras. En las Tablas 27, 29 y 31 
se ofrece la síntesis de los resultados obtenidos. 

5.2.3.1. Progreso 

Con los datos utilizados, la combinación de variables con más poder predic- 
tivo sobre el nivel de progreso de los alumnos con N.E.E. ha estado conformada 
por la edad de los alumnos (Beta = -0,619, p = 0,000), el cociente intelectual 
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(Beta = 0,445, p = 0,000) y, en menor medida, la pertenencia a centros públicos 
(Beta = -0,083, p = 0,014). 

Multiple R ,75186 
R Square ,56529 
Adjusted R Square S5730 
Standard Error ,46996 

Analysis of Variance 

DF Sum Mean 
of Squares Square 

Regression 9 140.72862 15.63651 
Residual 490 108.22138 .22086 

F = 70.79832 Signif F = .O000 
Variables in the Equation 

Variable B SE B Beta T Sig T 

DESFPROF ,007969 ,015775 -020296 ,505 .6137 
SEXO ,012981 ,043741 ,008930 ,297 ,7668 
ESTP .M2688 .O56040 .M0202 .762 ,4466 
INT 8.10423E-04 ,049101 5.038E-04 ,017 ,9868 
CI .O20687 ,001449 .444649 14.281 .O000 
TITUL -. 183404 ,074235 -.O82605 -2.471 ,0138 
SES -.O24294 ,039391 -.O227 16 -.617 ,5377 
EDAD -.178288 .O1 1094 -.619470 -16.071 .Om 
ESTM -.O74230 .O58900 -.O64002 -1.260 ,2082 
(Constant) 2.193708 ,207513 105.51 ,0000 
End Block Number 1 All requested variables entered. 

Tabln 27. Resultados del análisis de rqresión múltiple (Criterio: nivel de progreso de los 
ulumnor). 

Se ha alcanzado mediante la combinación anterior un coeficiente de correla- 
ción múltiple elevado (R = 0,75), con más de la mitad de la varianza explicada (R2 
ajustado = 0,557). Los coeficientes de contribución obtenidos han resultado espe- 
cialmente altos para las variables edad y cociente intelectual, siendo irrelevante el 
de pertenencia a centros públicos (véanse Tablas 27 y 28). 
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Variable r Beia C C% 
Edad 4 . 6  1 -0.62 0.38 37.82 
Cociente Intelectual 0,44 0.44 0.20 19;36 
Titularidad centro 4 0 3  4 0 8  0,W 0,24 

Tabla 28. CoScienres de con~ribución para la variable Progreso, 

5.2.3.2. Desfase en cursos (nivel de aprendizaje real) 

L d  cnrnh~nac~On de variables con niis poder de prediccibn sobre el nnel de 
;i~rciidiz~ic real J e  lbs ~lumno< ti?a*e T ~ b l c  29) in;luve la iiiularidad Jcl .cnini 
(Beta = 0,251, p = 0,000), el cociente intelectual (Beta = -0,218, p = 0,000), el esta- 
tus socioeconómico (Beta = 0,106, p = 0,044) y la pertenencia a centros de inte- 
gración (Beta = -0,086, p = 0,047). 

Multiple R ,33012 
R Square ,10898 
Adjusted R Square .O9630 
Standard Error 1.71020 

Analysis of Variance 

DF Sum Mean 
of Squares Square 

Regression 7 175.99769 25.14253 
Residual 492 1439.00031 2.92480 

F = 8.59633 Signif F = .O000 
Variables in the Equaüon 

Variable R SE B Beia T Sig T 

TITUL 1.4221 14 ,256827 ,251480 5.537 .O000 
SEXO ,121340 ,159010 ,032771 ,763 ,4458 
CI -.O25800 ,005073 -.217728 -5.085 ,0000 
INT -.351802 ,176636 -.O85862 -1.992 ,0470 
SES ,287416 ,142524 ,105512 2.017 ,0443 
ESTM -.211824 .21410R -.O73707 -.989 .3230 
ESTP -.326556 ,203280 -.IZO746 -1.606 ,1088 
(Constantj 3.323449 ,618292 5.375 ,0000 
End Block Number 1 All requested variables entend. 

Tabla 29. Re.vu1tndo.s del un<ílisis de regreslrin múltiple (Criterio: nivel de de.~fore de los 
rilumnu.~). 
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Variable r Beta C C% 

Titularidad centro 0.19 0.25 0,05 4.75 
Cociente Intelectual 4 2 0  -0,22 0,04 4.40 
Estatus socioecon. 0,04 0.11 0.00 0.44 
Pertenencia a PI 4-06 -0.09 0.00 0,54 

Tabla 30. CoScientes de contrihuciún para la variable Desfase. 

Por consiguiente, se constata un desfase mayor de los alumnos con necesida- 
des es~eciales: en centros concertados, cuanto menor es el cociente intelectual, 
cuanto mayor es el estatus socioeconómico, y cuando el alumno pertenece a cen- 
tros no integradores. Estos resultados deben no obstante ser considerados con cau- 
tela, a la vsta de la entidad relativamente escasa de los valores obtenidos por el 
coeficiente de correlación múltiple (R = 0,33), el coeficiente de determinación 
ajustado (R2 ajustado = 0, l l )  y los respectivos coeficientes de contribución que se 
muestran en la Tabla 30. 

5.2.3.3. Aceptación por los compañeros 

Del conjunto de variables incluidas en la ecuación (véanse Tablas 31 y 32), 
son tres las que han mostrado mayor poder predictivo sobre la aceptación: la edad 
de los alumnos (Beta = 0,503, p = 0,000). el cociente intelectual (Beta = -0.484, p 
= 0,000) y la pertenencia del alumno a centros incluidos en el programa de inte- 
gración (Beta = -0,092, p = 0 , W ) .  

Multiple R ,72178 
R Square ,52096 
Adjusted R Square ,51316 
Standard Error ,70677 

Analysis of Vanance 

DF Sum Mean 
of Squares Square 

Regression 8 266.72924 33.341 15 
Residual 49 1 245.26276 ,49952 



EVALUACION DE ¡.A ACTIVIDAD MODELO LOCAL DE VALLADOLID 127 

F = 66.74681 Signif F = .O000 
Variables in the Equation 

Variable B SE B Beta T Sig T 

TlTUL ,075358 ,106143 ,023667 
SEXO ,012204 ,065713 ,005854 
EDAD ,207689 ,013103 ,503196 
CI -.O32316 -002097 -.484355 
INT -.211664 ,073841 -.O91749 
SES .O85418 ,058904 .O55693 
ESTM -.O60051 ,088549 -.O36104 
ESTP -.O81 179 ,084021 -.O53310 
(Constant) 3.604300 ,3071 11 
End Block Number I All requested variables entered. 

Tabla 31. Resulrodos del análirir de regreririn múltiple (Criteriu nivel de riceptrición de 
los alumnos). 

Variable r Beta C C% 

Edad 0,53 0,50 0,27 26,50 
Cociente Intelectual 4 4 9  4 4 8  0.24 23.52 
Titularidad centro 4 , 0 5  -0.02 0,00 0,lO 

Tabla 32. Coeficientes de contribuci6n para la variable Aceptación. 

Señalamos que los valores negativos de los coeficientes de regresión tipifi- 
cados se corresponden con valores más pequeños en la variable aceptación, debi- 
do simplemente al sistema de codificación empleado, en el que 1 = "Muy 
Aceptado" ... 5 = "Muy Rechazado". Así pues, resultan con un nivel de acepta- 
ción más elevado por sus compañeros los alumnos con necesidades especiales 
más jóvenes, con un cociente intelectual mayor y peflenecientes a centros inte- 
grados. 

La magnitud de la asociación entre el criterio y la combinación lineal de 
variables predictoras queda puesta de manifiesto por los elevados valores alcan- 
zados por el coeficiente de correlación múltiple (R = 0,72), el porcentaje de varian- 
za explicado (R2 ajustado = 0,51) y los coeficientes de contribución que se ofre- 
ccn cn la Tabla 32. 
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5.3. Objetivos alcanzados por dreas 

5.3.1. Método 

5.3.1.1. Sujetos 

De la muestra original de 500 alumnos, se seleccionaron de forma aleatoria 
dos submuestras de 60 suietos cada una en función de su asistencia a centros 
incluídos en el programa de integración. La configuración de esta submuestra fue 
como se indica a continuación: 

a) Tipo de centro: 
Alumnos de centros no acogidos al programa de integración: 60 (50,0%) 
Alumnos de centros acogidos al programa de integración: 60 (50,0%) 

b) Titularidad de los centros: 
Público: 1 10 (91,7%) 
Concertado: 10 (8,3%) 

c) Sexo: 
Niña: 41 (34.2%) 
Nino: 79 (65.8%) 

d) Edad: 
De 5 a 8 años: 3 1 (25,8%) 
De 8 a 12 años: 57 (47.5%) 
Más de 12 años: 32 (26,7%) 

e) Cociente intelectual: 
Menos de 55: 19 (15,8%) 
De 55 a 70: 27 (22.5%) 
De 70 a 85: 43 (35,8%j 
Más de 85: 31 (25,870) 

0 Nivel de aprendizaje real: 
Inferior a 1": 42 (35,0%) 
Entre 1" y 2": 30 (25,0%) 
Entre 3" y 5": 42 (35,0%) 
Superior a 5": 6 (5,0%) 

g) Desfase en cursos: 
Entre O y 1: 50 (41,7%) 
Entre 1 y 2: 45 (37,5%) 
Más de 2: 25 (20,8%) 

h) Tipo predominante de N.E.E. (según informe diagnóstico): 
Sensorial: 3 (2.5%) 
Físico 1 Motórico: 4 (3.3%) 
Retraso Mental: 60 (50,0%) 
Problemas de aprendizaje: 40 (33,3%) 
Alteraciones del comportamiento: 13 (10,8%) 
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i) Profesión del padre: 
No cualificada: 63 (52,5%) 
Semicualificada: 46 (38.3%) 
Cualificada: 11 (9,2%) 

j) Estudios del padre: 
Primarios incompletos: 22 (18,3%) 
Primarios completos: 91 (75,8%) 
Bachillerato o superior: 7 (5.8%) 

k) Estudios de la madre: 
Primarios incompletos: 25 (20,0%) 
Primarios completos: 89 (74,2%) 
Bachillerato o superior: 6 (5.0%) 

1) Nivel socioeconómico y cultural: 
Bajo: 62 (51.7%) 
Medio-Bajo: 48 (40,0%) 
Medio o suwrior: 10 (8.3%) 

Normal: 41 (34,2%j 
Adecuado: 13 (10,8%) 

Se utilizó la encuesta a cumplimentar por los Equipos de Orientación 
Psicopedagógica, en la que se incluyeron las 14 variables anteriormente mencio- 
nadas, afiadiendo cuatro preguntas relativas al porcentaje de objetivos cumculares 
alcanzados por los alumnos en las áreas de lenguaje, cálculo, socialización y auto- 
nomía personal. 

5.3.1.3. Procedimiento 

Las encuestas fueron distribuídas a los Equipos, quienes las cumplimentaron 
tanto basándose en los datos contenidos en los exnedientes de los alumnos como ~ ~ 

mediante entrevista con los profesores responsables 

5.3.1.4. Análisis de datos 

Una vez codificadas, las respuestas fueron sometidas a tres tipos de análisis: 
diferencias en las variables dependientes atendiendo a las distintas variables de 
control consideradas, establecimiento de relaciones entre la percepción que los 
profesores teníati del rendimiento de los alumnos y el nivel de rendimiento deno- 
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tado por la proporción de los objetivos alcanzados en cada área, y exploración de 
las variables con más capacidad de predicción sobre las variables dependientes 
mediante regresión múltiple. En los análisis se han utilizado puntuaciones trans- 
formadas mediante la fórmula PTR = Asenh te ir en lugar de las originales (por- 
centajes). 

5.3.1.5. Resultados 

5.3.1.5.1. ANALISIS DE DIFERENCIAS EN LAS VARIABLES 
DEPENDIENES 

Se han comparado las puntuaciones obtenidas por cada grupo mediante la 
prueba de t para gmpos independientes en el caso de variables de control dico- 
tómicas, o mediante análisis de varianza undireccional con prueba post hoc de 
comparaciones múltiples de Duncan en el caso de que las variables fueran poli- 
tómicas. 

~- 
do la existencia de diferencias en el área de socialización, a favor de los alumnos 
integrados. 

Variable N G r u ~ o  Media DT t P 

Lenguaje 60 No Integr. 2,69 0.28 0,78 0,44 
60 Integración 2,657 0,35 

Cilculo 60 No Integr. 2,67 0,29 1,24 0,22 
60 Integración 2.59 0,4 1 

Socializac. 60 No Integr. 2,61 0,26 -4.26 0,OO 
60 Integración 2.78 0.17 

Autonomía 60 No Integr. 2,80 0.18 4 , 4 0  0,69 
60 Integración 2,82 0,18 

Tabla 33. Rrsultridr,~ de la prueba r para grupcj.7 independienfes por perlenenciu al pro- 
grama de inlepmción. 

b) Diferencias por rirularidad de los centros. 
La p ~ e b a  de contraste no paramétnca U de Mann-Whitney ha mostrado que 

no existen diferencias en el rendimiento de los alumnos en las áreas atendiendo a 
la titularidad de los centros (véase Tabla 34). 
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Variable N Grupo MR U w P 

Lenguaje 110 Público 60,54 546,O 601,O 0.97 
10 Concertado 60.10 

Cálculo 110 Público 60,38 537,O 618,O 0,90 
10 Concertado 61,80 

Socializac. 110 Público 60,29 526,5 628.5 032 
10 Concertado 62,85 

Autonomía 110 Público 61,70 418,5 473,s 0,21 

Tabla 34. Resultados de la pruebo U de Mann- Whitney por titularidad de los centros. 

c )  Diferencias por sexo. 
No se han observado diferencias en el rendimiento de los alumnos en las 

áreas atendiendo al sexo (véase Tabla 35). 

Variable N G ~ p o  Media DT t P 

Lenguaje 41 Niñas 2,68 0,27 0.31 0,76 
79 Niños 2,66 0,34 

Cálculo 41 Niñas 2,65 0.31 0,40 0,69 
79 Niños 2,62 0,38 

Socializac. 41 Niñas 2.73 0.17 0.95 0.35 
79 Niños 2,78 0,26 

Autonomía 41 Niñas 2.81 0.18 4.15 0.88 
79 Niños 231 0,18 

Tnblo 35 Resultados de la prueba t para grupos independientes por sexo 
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d )  Dgerencius por edad. 

Considerando la variable Edad, se han encontrado diferencias entre los gru- 
pos en las áreas de Lenguaje, Cálculo y Socialización (véase Tabla 36). 

Tanto en Lenguaje como en Cálculo han sido los alumnos entre 8 y 12 años 
los que han alcanzado una proporción mayor de objetivos, seguidos de los de más 
de 12 y, finalmente de los alumnos menores de 8 anos. La pmeba de comparacio- 
nes múltiples de Duncan ha evidenciado diferencias entre los alumnos de menos 
de 8 años y los que tienen de 8 a 12 años en ambas áreas. 

Variable N Gmpo Media F P 

Lenguaje 31 D e 5 a 8  2,56 
57 De 8 a 12 2,74 3,37 0.04 
32 Más de 12 2.66 

Cálculo 31 D e 5 a 8  2,51 
57 D e 8 a 1 2  2.72 4.19 0.02 
32 Más de 12 2,60 

Socializac. 31 D e 5 a 8  2,82 
57 D e 8 a 1 2  2.65 6,39 0,OO 
32 Más de 12 2,66 

Autonomía - - - 0.57 0.57 

Leng. CBlc. Social. Auton. 

Menos de 8 1 * * 
D e 8 a 1 2  2 * * 
Más de 12 3 

Tabla 36. Resultudos del análisis de varianza unidireccionul con comparaciones múlri- 
ples de Duncan en funci6~ de lo edad. 
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e )  Diferencias por  cociente intelectual. 
El cocienle intelectual ha resultado en diferencias significativas entre los gm- 

pos en todas las áreas, con excepción de la Socialización. (vease Tabla 37). Se 
advierte una relación directa enlre dicha variable y la proporción de objetivos 
alcanzados, de suerte que cada uno de los gmpos resulta significativamente dife- 
rente del inmediatamente anterior (esto es, con un cociente intelectual más bajo). 
Como puede observarse en el gráfico de comparaciones múltiples de Duncan, la 
configuración de los resultados es triangular, por lo que cada grupo es superior en 
las tres áreas al resto. 

Variable N Gmno Media F P 

Lenguaje 19 Menos de 55 2,08 
27 De 55 a 7 0  2.64 1 1 1.20 0.000 
43 De 70 a 85 2,79 
31 Más de 85 2,90 

Cdlculo 19 Menos de 55 1.98 
27 De 55 a70 2,61 100,60 0 , m  
43 D e 7 0 a 8 5  2,76 
31 Más de 85 2,89 

Socializac. - - - 0,324 0,808 
Autonomía 19 Menos de 55 2.58 

27 De 55 a 70 2,70 76,686 0,000 
43 De 70 a 85 235 
31 Más de 85 2.99 

Leng. Cálc. Social. Auton. 

Menos de 55 1 
D e 5 5 a 7 0  2 * 
D e 7 0 a 8 5  2 * * * * 
Más de 85 3 * * * * * * 

Tabla 37. Resultados del análisis de vurionza unidireccional con comparacione~ múhi- 
ples de Duncan en función del cociente intelectual. 

fJ Diferencias por  desfuse en cursos. 
Se han alcanzado diferencias entre los gmpos en las áreas de Lenguaje y 

Autonomía personal, al nivel de confianza del cinco por ciento (véase Tabla 38). 
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g )  Diferencias por estudios del padre. 

Variable N Grupo Media F P 
Lenguaje 50 Menos de 1 2,76 

45 De l a 2  2,63 4,229 0,017 
25 Más de 2 2.56 

Cálculo - - - 2.434 0,092 
Socializac. - - - 1,323 0,270 
Autonomía 50 Menos de 1 2.86 

45 De l a 2  2,77 3,270 0,042 
25 Más de 2 2.79 

Leng. Cálc. Social. Auton. 

F P F P F P F P 

4,23 0,02 2,43 0,W 1,32 0.27 3,27 0,04 

1 2 3  1 2 3  1 2 3  1 2 3  
Menos de 1 1 * * * 
Entre 1 y 2 2 
Más de 2 3 

-- 

Tabla 38. Resultados del uná1i~i.s de vorianza unidireccional con comparaciones rnúl6- 
pies de Duncan en función del desfase en curror 

No se han observado diferencias en el rendimiento de los alumnos en las 
áreas atendiendo a los estudios del padre, con la salvedad del área de autono- 
mía personal, en que se ha alcanzado un nivel de significación próximo al 
I ncío . .. . . 

Creemos que tales diferencia, no dcbcn ser tomadas cn considcrac~ón. a la 
vista tanto del es<asu nkcl de \iynificar.ión como dcl reducido núniero de quietos 
que han conformado el tercer g k p o  (padre con estudios superiores a los phma- 
nos), y que constituyen precisamente el gmpo con el que el primero (estudios 
inferiores a primarios) ha establecido diferencias en la pmeha de Duncan (vease 
Tabla 39). 

h) Diferencias por estudios de la madre. 
No se han observado diferencias en el rendimiento de los alumnos en las 

áreas atendiendo al nivel de estudios de la madre (véase Tabla 40). 
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Variable N GNDO Media F P 

Lenguaje - - - 1,602 0,206 
Cálculo - - - 1,177 0,312 
Socializac. - - - 0,009 0,991 
Autonomía 22 <Primarios 2.85 

91 Primarios 2,81 2,402 0,095 
7 >Primarios 2.68 

Leng. Cálc. Social. Auton. 

F P F P F P F P 

1.60 0.21 1.18 0.310.01 0.992.40 0.09 

1 2 3  1 2 3  1 2 3  1 2 3  
<Primarios 1 e 
Primarios 2 
>Primarios 3 

Trihlrr 39. Resultrrdr,.~ del nnálisir de vnrionzu riunidireccionril con comporociones múlti- 
ples de Duncan en funcidn de los estudios completados por el padre. 

i )  Diferencias por profesidn del padre. 
No se han observado diferencias en el rendimiento de los alumnos en las 

áreas atendiendo a la profesión del padre (véase Tabla 41). 

\ ariable N Grupo Media F P 

Leneuaie - - - 0.034 0.967 
Cálculo - - - 0,252 0,778 
Socializac. - - - 1,086 0,341 
Autonomía - - - 0,007 0,993 

Leng. Cálc. Social. Auton. 

F P F P F P F P 

<Primarios 1 
Primarios 2 
>Primanos 3 

Tabla 40. Resultados del anólisis de vananzn unidirrccional con comporociones múlti- 
ples de Duncan en jinción de los estudios complrtados por la madre. 
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Variable N Grupo Media F P 

Lenguaje - - - 0.01 1 0,989 
Cálculo - - - 0,020 0,98 1 
Socializac. - - - 0,072 0,931 
Autonomía - - - 0,392 0,676 

Leng. Cálc. Social. Auton. 

Bajo 1 
Medio-Baio 2 
Medio 3 

i i ibla 41. Resultados del análisis de varianza unidirrccionnl con compuruciones múlri- 
ples de Duncan en función de la profesión del padre. 

j )  Diferencias por  nivel socioeconómico. 
No se han observado diferencias en el rendimiento de los alumnos en las 

áreas atendiendo al nivel socioeconómico de la familia (véase Tabla 42). 

Variable N Grupo Media F P 

Lenguaje - - - 0,227 0,797 
Cálculo - - - 0,367 0,694 
Socializac. - - - 0,675 0,511 
Autonomía - - - 0,39 1 0.677 

Leng. CBlc. Social. Auton. 

F P F P F P F P 

033 00,O 0,37 0,669 0,68 051 0,39 0,68 

1 2 3  1 2 3  1 2 3  1 2 3  
No cualificado 1 
Semicualificado 2 
Cualificado 3 

Tabla 42. Resultados del análisis de vrrriunzri unldireccional con comparaciones múlti- 
ples de Duncan en función del nivel socioecon,jmico. 
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5 '3 1 í RELACION ENTRE LA PERCEPCION DEL PROFESORADO 
Y t L  KtNDlhllEN 10 POK OBJEIIVOS 

A partir de los resultados ofrecidos en la Tabla 43 (que presenta los coefi- 
cientes de correlación producto - momento de Pearson entre las cuatro variables 
anteriormente analizadas y la percepción que los profesores tienen del progreso 
global de los alumnos), podemos delinear las consideraciones siguientes: 

LEN CAL SOC. AUT. PROGR. ACEP. 

LEN. 1 .OO 
CAL. 0.94** 1.00 
SOC. 0.03 0.03 1 .O0 
AUT. 0.69** 0.64** 0.07 1 .O0 
PROGR. 0.52** 0.53** 0.25** 0.46** 1.00 
ACEP. 0.61** 0.59** 0.38** 0.62** 0.37** ,100 

Tabla 43. Cr>$cienres de correloción de Pearson entre la percepción del profesor y el 
resultado según objetivos alcanzados por los alumnos. 

a) La percepción del progreso ha alcanzado unos coeficientes de correlación 
elevados con el rendimiento del alumno en las áreas cumculares m& acadimicas 
(lenguaje y cálculo), siendo menor con la autonomía y, especialmente, con los 
objetivos alcanzados en el área de socialización. Entendemos que la consideración 
del nivel de progreso del alumno se ve facilitada cuando se dispone de criterios de 
contraste más objetivos, en contraposición a la percepción del nivel de socializa- 
ción, probablemente más dependiente del juicio subjetivo del profesor. 

b) El grado de aceptación por los compañeros del alumno con necesidades 
especiales, tal como lo percibe el profesor, tiene más que ver con su competencia 
académica (reflejada en el rendimiento en las áreas escolares y con su nivel de 
autonomía personal) que con la competencia social (entendida como el grado en 
que el alumno, según la percepción del profesor, ha alcanzado un determinado 
nivel de socialización). 

c) Resulta sorprendente la prácticamente nula relación entre los objetivos 
alcanzados en el área de socialización y los alcanzados en el resto de las áreas. Una 
valoración cualitativa de este hallazgo nos lleva a considerar que, de hecho, en 
muy pocas ocasiones los alumnos disponen de programas estructurados dirigidos 
a ii;e,orir u iumpirencia sciial. a lo.; que. además. se confiera Ia mibrns impor- 
i~nci;i aue se otorga al re\to dc Ids areas contemplado, en los propranias dc Jcsa- 
rrollo iñdividualizados. Siendo esto así, no seria extraño q u e m a  simple valora- 
ción aproximada, o aparente, del nivel de socialización del alumno no guarde rela- 
ción con las restantes áreas, para las que, por lo general, los profesores disponen 
de criterios más objetivos de evaluación. 
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5.3.1 S.3. ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE 

a )  Objetivos en Lenguaje 

Multiple R ,81895 
R Square .67068 
Adjusted R Square ,64047 
Standard Error 15.79083 

Analysis of Variance 

DF Sum Mean 
of Sauares Sauare 

Regression 
Residual 

F = 22.19897 Signif F = .O000 
Variables in the Equation 

Variable B SE B Beta T Sie T - 
SES. ,310897 3.978347 ,00761 1 ,078 ,9379 
CI. 1.293624 .O95801 ,782487 13.503 .o000 
EDAD ,175942 ,707711 ,016513 ,249 ,8041 
SEXO -323451 3.165404 -.O14892 -.260 ,7952 
TITUL. 1.197665 5.831270 ,012622 ,205 3377 
INT. -3.875782 3.165969 -.O73894 -1.224 .2235 --. . 
ESTP. 2.461568 4.846330 ,044626 ,508 ,6125 
DESFPROF. -5.046805 2.266320 -.146759 -2.227 ,0280 
ESTM. -1.429659 4.849892 -.O26329 -.295 .7687 
PROF. -.303517 3.888203 -.O07579 -.O78 ,9379 
(Constant) -25.281010 14.838487 -1.704 ,0913 

Tabla 44. Resulrados del análisis de regresión múltiple (Criterio: objetivos conseguidos 
en el Úrea de Lenguaje). 

El análisis de regresión múltiple tomando como criterio la proporción de 
objetivos conseguidos en el área de Lenguaje (véase Tabla 44) ha resultado en una 
combinación de las variables Cociente Intelectual (Beta = 0.78, p = 0,000) y 
Desfase en cursos (Beta = -0.15, p = 0,028). con un coeficiente de correlación múl- 
tiple R = 0.82 y aproximadamente el 64% de la varianza explicada (R2 Ajustado 
= 0.64). 
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El resto de las variables consideradas en la ecuación no han superado en ni?- 
gún caso el nivel de significación del 10%. 

b) Objetivos en Cálculo 

Multiple R ,80658 
R Square ,65058 
Adjusted R Square ,61852 
Standard Error 16.70739 

Analysis of Variance 

DF Sum Mean 
of Sauares Sauare 

Regression 
Residual 

F = 20.29435 Signif F = .O000 
Variables in the Equation 

Variable B SE B Beta T Sig T 

SES. -1.721249 4.209266 -.O41025 -.4W ,6834 
CI. 1.332200 ,101362 .784520 13.143 ,0000 
EDAD -S01413 .748790 -.O45816 -.670 ,5045 
SEXO -16.62199 3.349137 -.O29265 -.49 .6207 
TITUL. 2.535441 6.169741 ,026014 ,411 .68 19 
INT. -5.025598 3.349735 -.O93283 -.1500 ,1364 
ESTP. 3.055262 5.127631 .O53925 .596 ,5525 
DESFPROF. -3.046683 2.397866 -.O86255 ,1271 ,2066 
ESTM. -.396956 5.131400 -.O071 17 -.O77 .9385 
PROF. .O76530 4.113891 .O01861 ,019 ,9852 
(Constant) -25.726795 15.699774 -1.639 ,1042 

Tohlu 45. R c s ~ ~ I f a d ~ s  del rnúlisis de regrmih múltiple (Criterio: objetivos alcanzados en 
el Úrea de Cálculo). 

Como ponen de manifiesto los resultados presentados en la Tabla 45, en este 
caso la única vaAable de la ecuación de regresión que ha resultado significativa ha 
sido el cociente intelectual (Beta = 0,78, p a 0,000), con un coeficiente de corre- 
lación múltiple R = 0,81 y más del 60% de la vaAanza explicada (R2 Ajustado = 
0.62). 
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c )  Objetivos en Socialización 

Multiple R ,50355 
R Square ,25356 
Adjusted R Square ,18508 
Standard Error 19.92830 

Analysis nf Variance 

DF Sum Mean 
nf Sauares Sauare 

Regression 
Residual 

F = 3.70267 Signif F = .O003 
Variables in tbe Equatinn 

Variable B SE B Beta T Sig T 

SES. -5.522138 5.020744 -.161279 -1.100 ,2738 
C1. ,263929 
EDAD -2.330197 
SEXO -1.961233 
TITUL. -4.289670 
INT. 14.222842 
ESTP. 4.107579 
DESFPROF. 1.241999 
ESTM. -5.412203 
PROF. 5.257011 
(Constant) 51.799830 

Tabla 46. Resulrados del análisis de regre~ión múltiple (Criterio: objerivos conseguidos 
en el Úrea de Socialización). 

Los resultados ofrecidos en la Tabla 46 indican que la pertenencia a centros 
de integración ha resultado la variable con un peso relativo mayor en la ecuación 
de regresión (Beta = 0.32, p = 0,000), seguida de la edad (Beta = -0,26, p = 0,010) 
y el cociente intelectual (Beta = 0.19, p = 0,031). El coeficiente de correlación 
múltiple alcanzado ha sido R = 0,50, y la combinación lineal de las variables ha 
explicado aproximadamente la cuarta parte de la varianza total (R2 = 0.25, R2 
Ajustado = 0,19). 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL DE VALLADOLID 141 

d )  Objetivos en Auronomia Personal 
Como puede apreciarse en la Tabla 47, de nuevo ha sido el cociente intelec- 

tual la variable con más peso en la predicción de la consecución de objetivos en el 
área de autonomía personal (Beta = 0.84, P = 0,000). Del resto de las variables. 
iiingu1i3 ha ~ u ~ e r a d h  el nite1 de \igniiiraciin del IOC¿,  ,cin 1;a exccpciGii de la i i iu-  
1;irid;d del .enir#, e\iolar (Dei3 = -0.01. r, = 0.OiiSl Se ha al~,<in~aJu un cucii~icn- . .  . . 
te de correlación múltiple elevado (R = 0,86) con un porcentaje de varianza expli- 
cada superior al 70% (R2 ajustado = 0.72). 

Multiple R 36273 
R Square ,74431 
Adjusted R Square .72085 
Standard Error 11.40570 

Analysis of Variance 

DF Sum Mean 
of Sqnares Square 

Reeression 10 41276.16136 4127.61614 
Residual 109 14179.80531 130.08996 

F = 31.72894 Signif F = .O000 
Variables in the Equation 

Variable B SE B Beta T Sig T 

SES. -.679720 2.873556 -.O20301 -.237 ,8135 
CI. 1.144981 .o69197 .844901 16.547 .O000 
EDAD -.378058 ,511179 -.O43286 -.740 ,461 1 
SEXO -1.693971 2.286368 -.O37372 -.741 ,4603 
TITUL. -7.8601 14 4.21 1920 -.101056 -1.866 ,0647 
INT. 1.771394 2.286776 ,041200 ,775 ,4402 
ESTP. -5.053279 3.500499 -.111759 -1.444 ,1517 
DESFPROF. 1.1 15045 1.636960 ,039557 .681 ,4972 
ESTM. 3.896222 3.503072 ,087535 1.112 .2685 
PROF. ,119372 2.808445 .O03637 ,043 .9662 
(Constant) ,551596 10.717824 .O5 1 ,9590 

Tabla 47. Resultados del análisi.~ de regresión múltiple (Crirerio: objetivos conseguidos 
en el área de Autonomiu personal). 





CAPITULO 6 

ESTUDIO 3. EFECTOS 
DEL PROGRAMA 

DE INTEGRACION SOBRE 
EL RENDIMIENTO ESCOLAR 

DE LOS ALUMNOS PARES 

Se intentó en este estudio parcial comprobar si los alumnos normales asistentes a 
centros escolares tanto particivantes como no oanicivantes en el promama de intezra- . 
ción presentaban un rendimieko equiparable en las &as de Lengua y ~atemátic& y, 
w r  consieuiente. si la vresencia de alumnos con N.E.E. en las aulas suwnía un factor 

u . . 
de algún modo influyente en el rendimiento escolar de los compañeros. 

Es conocido el argumento que sostiene que los programas de integración van 
en detrimento de los alumnos normales, vuesto que los alumnos con deficiencias 
demandan cantidades considerables de tiempo y atención del profesor, con lo que 
el oroereso de aauéllos se ve frecuentemente entornecido u obstaculizado (Bmininks, 
1668;-salend. 1b90: Siperstein, Bopp y Bak, 1978). 

6.1. Método 

6.1.1. Sujetos 

Participaron en el estudio un total de 413 alumnos de 4.", 5.0 y 6." cursos de 
Enseñanza General Básica, seleccionados mediante muestre0 aleatorio simple, de 
un total de 34 centros escolares, tanto urbanos como mrales, y de titularidad públi- 
ca o concertada, En el caso de estos últimos, únicamente se obtuvieron sujetos per. 
tenecientes a centros integradores. 

La distribución de la muestra, atendiendo a la presencia del programa de inte- 
gración en los centros y a la titularidad de los mismos, fue la siguiente: 
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a) Programa de integración: 
Alumnos de centros integradores: 208 
Alumnos de centros no integradores: 205 

b) Titularidad: 
Alumnos de centros públicos: 333 
Alumnos de centros concertados: 80 

Se obtuvieron, para cada sujeto, las ~aiiíicaciones finales obtenidas en las 
áreas de Lengua y Matemáticas en dos cursos consecutivos, tomadas de los corres- 
pondientea libros de escolaridad. Las calificaciones se transformaron en numéricas 
en los casos en que eran cualitativas, siguiendo los procedimientos convencionales. 

6.1.3. Análisis de daros 

Con el fin de controlar el posible efecto de las puntuaciones obtenidas en la pn- 
mera aplicación, se utilizó un análisis de covarianza tomando como covariable la 
puntuación alcanzada por los alumnos en dicha aplicación. Se llevó a cabo por otra 
parte un análisis de varianza de doble vía, considerando como factores tanto la per- 
tenencia del centro al programa de integración como el momento de la evaluación. 

Se aplicó asimismo la prueba de t para grupos independientes para compro- 
bar la existencia de diferencias entre los grupos en ambos momentos. 

6.1.4. Resultados 

6.1.4.1. Resultados por titularidad del centro 

Considerando la titularidad del centro escolar, (vianse Tablas 48 y 49) no se 
observaron diferencias entre los gmpos en la segunda aplicación. tanto en Lengua 
como en Matemáticas. 

Source of variaiion SS DF MS F Sig. of F 

Covariates 
Lengua 1 1173.256 1 1173.256 1276,288 0,000 

Main effects 
Titul 0.298 I 0.298 0.325 0.569 

Explained 1 173.554 2 586.777 638,307 0,000 
Residual 376.901 410 0.919 

Total 1550,455 412 3,763 

Tabla 48. Resultados del análisis de ccovarianza (Lengua, segunda aplicacid") en funcicin 
de la liluloridod del centro. 
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Source of variation SS DF MS F Sig. of F 

Covariates 
Mates 1 975,697 1 975.697 986.941 0.000 

Main effects 
Titul 

Explained 975,819 2 487:909 493:532 0:000 
Residual 405,329 410 0,989 

Total 1381,148 412 3,352 

Tabla 49. Resullados del análisis de covanunzri (Muremárica.~, segunda aplicación) en 
función de la rirularidud del centro. 

6.1.4.2. Resultados por participación en el programa de integración 
-- 

Source of variation SS DF MS F Sig. of F 

Covariates 
Lengua I 1 173,256 1 1173,256 1275,526 0,000 

Main effects 
Centro 0,073 I 0,073 0,080 0,778 

Explained 1 173,329 2 586,664 637,803 0,000 
Residual 377,126 410 0.920 

Total 1550,455 412 3,763 

Tabla 50. Resullod,~.~ del análisis de covarianza (Lengua, segundo aplicución) en función 
de la participación del centro en r l  PI. 

Source of variation SS DF MS F Sig. of F 

Covariates 
Mates l 975,697 1 975,697 1002,209 0,000 

Main effects 
Centro 6,297 1 6,297 6,468 0.01 1 

Explained 98 1,994 2 490,997 504,338 0,000 
Residual 399.154 410 0.974 

Total 1381,148 412 3,352 

Tabla 51. Resultados del andlisi.~ de covarianza (Mriremáricas. segundo aplicación) en 
función de 10 purticipación del cenrro en el PI. 

En las Tablas 50 y 51 se muestran los resultados de los análisis de covarian- 
za efectuados considerando la pertenencia de los sujetos a centros integradores. 
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Como puede apreciarse en las mismas, no se alcanzaron diferencias significativas 
entre los gmpos controlando el efecto de la primera evaluación en el área de 
Lengua. Si se obtuvieron sin embargo en la de Matemáticas con un nivel de signi- 
ficación inferior al cinco por ciento (F=6,468, p=0,011). Ello nos lleva a concluir 
que, para esta muestra, la pertenencia al programa de integración ha mostrado un 
efecto positivo en las calificaciones obtenidas en dicha área. 

Por otra parte, tal como puede apreciarse en las Tablas 52 y 53, no se han 
obtenido diferencias significativas entre los grupos atendiendo a las interacciones 
entre el momento de la evaluación y el tipo de centro -integrador vs. no inte- 
grador-. 

Source of variation SS DF MS F P 

Main effects 13.525 2 6.763 1.988 .138 
Centro ,178 I ,178 .O52 ,819 
Momento 13.347 I 13.347 3.923 ,048 

2-Way Interactions .O40 1 ,040 ,012 ,913 
Centro momento ,040 I .O40 ,012 .913 

Explained 13.565 3 4.522 1.329 ,264 
Residual 2796.625 822 3.402 

Total 2810.190 825 3.406 

Tabla 52. Resultudos del análisis de varianrri (Lengwi) en función de lo del tipo de cen- 
tro y el momento de la evaluación. 

Source of variation SS DF MS F P 

Main effects 60.874 2 30.437 9.643 .O00 
Centro 22.945 1 22.945 7.270 ,007 
Momento 37.929 1 37.929 12.017 ,001 

2-Way lnteractions 2.530 1 2.530 ,802 .371 
Centro momento 2.530 I 2.530 .802 ,371 

Explained 63.404 3 21.135 6.696 ,000 
Residual 2594.534 822 3.156 

Total 2657.938 825 3.222 

Tabla 53. Resultados del análisis de vananzu (Matemáticas) en función de lo del tipo de 
centro y el momento de la evaluación. 

6.1.4.3. Comparaciones aisladas 

La pmebas de t para gmpos independientes (véanse Figuras 26 a 29) median- 
te las que se compararon las ~untuaciones entre los erunos en ambos momentos de " ,  
la evaiuación seaalaron que:' 
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a) Los alumnos de centros concertados obtienen mejores calificaciones que 
los de centros públicos tanto en Lengua como en Matemáticas, si bien las diferen- 
cias no llegan a ser significativas. 

b) Se observa un ligero descenso en las calificaciones de la segunda evalua- 
ción con respecto a la primera en todos los gmpos. 

c) Los alumnos de centros de integración obtienen calificaciones similares a 
las de los centros no integradores, con excepción de la nota en Matemáticas en la 
segunda aplicación (t=2,48, p=0,014). 

Figura 26. Medias obtenidas en el área de Figura 27. Medias obtenidas en el área de 
Lengua en función de la titula- Matemáticas en función de la 
"dad del centro. titularidad del centro. 

Figura 28. Medias obtenidas en el área de Figura 29. Medias obtenidas en el Brea de 
Lengua en función de la pmi- Matemáticas en función de la 
cipaci6n del centro en el PI. participación del centro en el PL 





CAPITULO 7 

ESTUDIO 4. ESTRUCTURG 
Y FUNCIONAMIENTO 

DE LOS CENTROS EN FUNCION 
DE SU PERTENENCIA 

AL PROGRAMA DE INTEGRACION 

7.1. Objetivos 

Intentamos en este estudio analizar las variables de estructura y funciond- 
miento de los centros, tanto participantes como no participantes en el programa de 
integración. 

7.2. Método 

7.2.1. Sujetos 

Participó una muestra accidental de 35 centros escolares, distribuída en 20 
centros acogidos al programa de integración al menos con un año en el mismo y 
15 no participantes en el programa. 

7.2.2. Instrumentos 

Se ha administrado el QUAFE-80 dos veces: al finalizar los cursos 1989- 
1990 y 1990-1991. 

7.2.3. Hipótesis 

Se han plantearlo do, hipóre5is interrogari\.ar. rsl3ti\a\ tanlo a Id adscripción 
Jc I i h  ceiirros al 1'1 como 81 niomcnto Jc 1.1 e\alunciiin en lus iérminus siguientes 
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l .  &Existen diferencias en las puntuaciones obtenidas en las variables de 
estructura y funcionamiento de los centros escolares en función de su adscripción 
al programa de integración? 

2. &Existen diferencias en las puntuaciones obtenidas en las variables de 
estructura y funcionamiento de los centros escolares en función del momento de la 
evaluación? 

7.2.4. Análisis de datos 

Se ha utilizado en el primer caso una prueba de t para grupos independientes, 
así como un anilisis de covarianza para cada área, considerando como vxiables 
dependientes las puntuaciones obtenidas en la segunda aplicación y, como cova- 
riable, las puntuaciones obtenidas en la primera aplicación. Se ha efectuado, por 
otra parte, un análisis bifactorial de la varianza tomando en consideración tanto la 
pertenencia de los centros al PI como el momento de evaluación. 

Se ha completado el análisis con una prueba de t para gtupos independientes al 
objeto de efectuar la comparación aislada entre los dos momentos de la evaluación. 

7.2.5. Resultados 

En las Figuras 30 y 3 1 puede apreciarse la representación gráfica de las dife- 
rencias obtenidas por ambos tipos de centros, junto con la significación de las dife- 
rencias resultantes de la administración de la pmeba de contraste. A partir tanto del 
examen visual de los datos como de los niveles de sienificación alcanzados. oode- - , , 
mos delinear algunas conclusiones tentativas: 

ia! En la prdciica toiaiiddd dc las ~anahles Ii15 centros acogidos al prugrmia 
de integración han obtenido puntuacionci mis elejadas aue los no Darticinanie\ en 
el en ambos momentos de la evaluación. 

ANCOVA ANOVA Tipo x Momento 
Variable F n w n 

Actitudes y conocimientos 
Habilidades instrumentales 
Orientación alumnos 
Orientación aprendizaje 
T6cnicas didácticas 
Aprendizaje y sist. alumnos 
Comunicación eru~o-clase - .  
Organización gmpo-clase 
Evaluación progreso alumnos 
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(Continuación) 

ANCOVA ANOVA Tipo x Momento 
Variable F D F D 

Definición, adecuación, aceptación ,486 ,491 ,083 ,774 
Part. elaborac. y discusión ~royecto 3,241 .O81 ,018 394  . . 
Valores que orientan 1,638 ,210 ,137 ,7 13 
PROYECTO EDUCATIVO .O08 .931 .000 .986 
Func. y órganos de gestión 
Toma de decisiones 
Coordinación 
Control y regulación 
Comunicación/infomación 
Condiciones personales 
Condic. profesion. necesidades 
Relación familias 
Relación sociedad 
Recursos materiales y didácticos 
Recursos económicos 
Implicación 
Relaciones personales 
Ambiente de trabajo 
ESTRUCTURA Y FUNCIONAM. 

Tabla 52. Resulrodo del unálisis de covarianza y ANOVA bifactorial 

(b) La segunda evaluación no ha resultado en ningún cambio apreciable en 
unos y otros, en ninguna de las 26 variables objeto de estudio. 

(c) Los centros de integración han mostrado diferencias de mayor cuantía en 
el conjunto de variables relativas al proyecto educativo de centro que en el gmpo 
de variables que conforman la estmctura y funcionamiento del mismo. 

(d) Controlando el efecto de las puntuaciones obtenidas en la primera aplica- 
ción, no se han observado diferencias significativas entre los gmpos en la segun- 
da aplicación, como muestran los resultados del análisis de covarianza efectuado 
(véase Tabla 52). 

(e) No se han apreciado diferencias entre los grupos tras el análisis de varian- 
za de dnhle vía, considerando como factores la pertenencia o no al programa de 
integración y el momento de la evaluación (véase Tabla 52). 
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Figura 30. Resultados de In prueba de r para g m p s  independientes (Primera aplicaciún). 
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Figura 31. Resultados de la prueba de i para grupas independientes (Segunda aplicación). 





CAPITULO 8 

ESTUDIO 5. EVALUACION 
DE LAS ACTITUDES 

DEL PROFESORADO HACIA 
LA INTEGRACION ESCOLAR 

DE ALUMNOS CON N.E.E. 

8.1. Desarrollo de la Escala de Actitudes hacia la integración 

En la introducción general de este trabajo comentamos que, para medir algunas 
de las variables de salida, ha sido preciso construir instrumentos al efecto. Este ha 
sido el caso de las actitudes del profesorado, que en repetidas ocasiones se ha mos- 
trado como uno de los aspectos cmciales relacionados con el éxito de los promamas 
de integración, tanto en ¡a literatura consultada, como en las propias ma"ifcstacie 
nes de los directamente implicados en el proceso inteprador. Uno de nuestros obis 
tivos prioritarios se centraba en la conshucción de uninstrumento de evaluaciónde 
actitudes hacia la inteeración escolar de alumnos con necesidades esceciales. Varias 

u 

fueron las razones para plantear tal objetivo. Entre ellas, la necesidad -que ha sido 
repetidamente señalada por la práctica totalidad de investigaciones sobre la integra- 
ción escolar (véase, por ej., Cowen, Bobrove, Rockway y Stevenson, 1967; Salend, 
1991; Verdugo, 1989; Verdugo y Arias, 1 9 9 1 t d e  tomar en consideración las acti- 
tudes como variable caoital en el proceso de internación. - 

De ello se deriva la exigencia de contar con instrumentos objetivos, fiables y 
válidos. nara evaluar las actitudes hacia las diversas condiciones de discaoacidad ~-~~ ~ , ' 
en el 6mbito de la integración escolar. Estos dispositivos deberían ayudar a esta- 
blecer datos normativos sobre las actitudes de distintos gmpos - e n  especial, el 
profesorado tanto ordinario como de apoy-, y tendrían que proporcionar además 
una base para entender las variables contextuales y personales que contribuyen a 
la formación de tales actitudes, así como facilitar la evaluación de la eficacia de 
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los procedimientos diseñados para modificarlas. La anterior argumentación nos 
parece especialmente adecuada en el caso de nuestro país, a la vista de la penuria 
de instrumentos de este tipo desarrollados y10 baremados en España con el propó- 
sito mencionado. 

Es, sin lugar a dudas, muy amplio número de opciones que se le ofrecen al 
investigador respecto a la elección de procedimientos para evaluar actitudes. Nos 
hemos decidido, enlre las diferentes alternativas, por construir una escala de esti- 
maciones sumatorias y otra de distancia social (véase Capítulo 9). Las razones para 
ello han sido de índole diversa. Es bien sabido que los procedimientos difieren 
ainpliamente entre sí en cuanto a precisión, facilidad de uso, longitud, nivel de infe- 
rencia demandado por parte del experimentador, directividad de las respuestas, etc., 
y no resulta fácil tomar una decisión al respecto, puesto que no existen procedi- 
mientos que no presenten cienos inconvenientes. Nuestra opción por el procedi- 
miento de estimaciones sumatorias ha obedecido a seis razones fundamentales: 

a) las escalas de este tipo han sido las más ampliamente usadas en la investi- 
gd~,iiin ~ o h r ~ .  c.\te tema. lo que para inowtros sigiiiticiiba una si,liJa h ~ ~ c  dr. pdni~ld. 

h) pucdcii ;~lc;lnrlir buina, propicJaJcs p~iconi~iricric de fiahilidail v \ .iliJa. 
y si estan correctamente desarrolladas. proporcionan datos asimilables á los que 
orooorcionan las escalas de intervalo (Soector. 1991). de suene aue oueden some- . . . . . . . . 
terse a pruebas estadísticas más potentes -paramétricas- sin necesidad de que 
los análisis deban estar restringidos a tests no paramétricos como sucededa si los 
datos fueran estrictamente de naturaleza ordinal; 

c) su desarrollo no requiere un número excesivamente extenso de sujetos; 
d) son relativamente fáciles y rápidas de contestar; 
e) pueden administrarse en grupo, lo que implica un ahorro imponante en 

tiempo y recursos: y 
f) su desarrollo no resulta demasiado costoso desde el punto de vista económico. 
Los posibles inconvenientes que a priori pueden presentar los procedimien- 

tos de este tipo (como, por ej., el nivel de comprensión lectora exigida de los suje- 
tos) nos parecieron de menor peso que sus ventajas. 

En 10 que respecta a la escala de distancia social, elegimos dicho formato por 
cuanto que la actitud puede operacionalizarse como la distancia (entendida como 
intención de conducta más o menos integradora) que el respondiente establece 
hacia el referente actitudinal. 

En la Figura 30 ofrecemos una representación gráfica de los medios utiliza- 
dos, operaciones realizadas y resultados obtenidos en esta investigación parcial. 

R. l .  l .  Procedimiento 

8.1 . l .  1. Preparación de los items y delimitación conceptual de los constructos 
implicados 

Tras la revisión pormenorizada de 34 instrumentos de evaluación de actitu- 
des desarrolladas desde 1960 hasta el presente, construímos un listado con los 
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221 items cuyo contenido se referia, en mayor o menor medida. a los constructos 
«actitudes hacia la integración escolar* y ;actitudes hacia alumnos con deficien- 
cias». En orden a delimitar la definición ooerativa de tales constructos. se consi- 
deraron incluibles en la lista los items que respondían a alguno de los siguientes 
criterios: 

a) El item expresaba una idea, opinión, sentimiento, creencia o intención de 
conducta del respondiente con respecto a la conveniencia, inadecuación, o necesi- 
dad de integrar en aulas ordinarias a alumnos afectados de diversos tioos de de& - 
ciencias. Por ejemplo, "No es conveniente educar nifios con retraso mental en 
aulas ordinarias". 

b) El item contenía una frase descriptiva de alauna característica observable - 
o supuesta (por ej., conducta, apariencia, capacidad intelectual, rendimiento esco- 
lar. oosibilidad de oroereso.. .) referida a alumnos con necesidades esoeciales. Por . 
cjemplo, "En general, los niños deficientes se comportan de forma inapropiada en 
la clase normal". 

L ,  El itcm hdcjit reicrcnci:~ :I lar ~ U I C ~ ~ C I : ~ I C S  ~un~cciicn;ia~ U ~~t".tlu) qiic 
\uponJna la inicgr~ci6n cs~.oIir Por cjcmplo. 'La  ini lu\ i<in cn cl aula orJinaria Jc 
iin iiino ilriiiieiiie IidrA que los caiiipaiiero, aprendan coii,Iii.-ia~ iiia~iecuadas". 

d, E1 iicm cxprewb:~ Iss p~.;ibl~.\ ;unsccuc.nciss quc icndrid In seyrcg;i~iún 
isnrciididd conlo c\clu\inn dcl aula ordinaria. o aislamiento dcl conrcii<> cduiati- 
;o normalizado). Por ejemplo, "Los alumnos deficientes educados en aulas de 
educación especial cerradas alcanzan un rendimiento escolar superior al que alcan- 
zan los niños integrados". 

e) El item incluía una defensa o conculcación, en su caso, de los derechos del 
niño. Por ejemplo, "Todos los alumnos tienen derecho a asistir a clases regulares, 
independientemente de que presenten o no alguna deficiencia". 

f) El item explicitaba una opinión acerca de actuaciones políticas o admins- 
trativas relacionadas con la integración escolar. Por ejemplo, "Los poiiticos que 
defienden los programas de integración escolar en realidad cstán poco interesados 
en meiorar la calidad de la educación". 

Por su parte, el constructo «integración escolar» se detini6 en esta investiga- 
ción como "la inclusión de alumnos diaenosticados nmfesionalmente como afec- ~ ~ 

tndos de alguna deficiencia, retraso, o necesidad educativa especial durante al 
menos parte de la jornada escolar en el aula ordinaria, atendidos por el profesor 
tutor, con o sin la presencia del profesor de apoyo". 

En la fase inicial de este estudio hemos utilizado por consiguiente 221 
items que recogían una serie de afirmaciones relativas a modos de sentir, pen- 
sar y comportarse ante distintas situaciones relacionadas con la integración de 
aluiiinos Lon ncrr,\idadcs cduraiiva\ eil>scialc\ El ohjr.ii\,u cliic no. pla~iisa~iio': 
r.n c,i;i 1:ne ;oiisisii6 <implcmcnic cn dispuner de uiia colccci<in nuii1crus:i ile 
elementos que reflejaran el constructo que interesaba evaluar. No efectuamos 
modificación alguna de los mismos, aun a sabiendas de que parte de ellos pre- 
sentaban una serie de limitaciones y defectos patentes (como ambigüedad, dis- 
paridad de formatos, solapamiento, redacción confusa o redundancia) que debí- 
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Figura 30. Medios, operaciones y salidas previstas en la segunda investigaci6n. 
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an ser corregidos antes de entrar a formar parte de cualquier instrumento de 
evaluación. 

Sometimos seguidamente el listado a la consideración de un panel de siete 
jueces externos (tres profesores de Universidad y cuatro integrantes de los Equipos 
de Orientación Psicopedagógica del Ministerio de Educación), todos ellos con 
amplia experiencia en el campo de la integración de alumnos con deficiencias. 
Encomendamos a los jueces las tareas siguientes: 

a) Puntuar en una escala de 1 a 6 el contenido de cada item, entendido como 
el grado en que, a su juicio, el item medía uno de los constructos «actitud hacia la 
integración escolar» o <<actitud hacia los alumnos con deficiencias,) (la puntuación 
I indicaba que el item no tenia relación alguna con el constructo, y la puntuación 
6 que se identificaba plenamente con él). 

h) Puntuar -3 a - 1  y de + l a -3 la ~ulrnciu del item. con51deradd como el 
grado en que \u formulacii>n reflejaha una actiiud favorable o dssfaiorable hacia 
e1 rcfcrenie (la puntuación nr,g:tti\.a indiciiba que el iiem Jenutabd una i#critud des- 
faiorahle. y la puniuación positi\a que rl iteni denotaha una actitud iav«rdble). 

o Seiialar los ¡teni< uue contu\,ieran algún defecto de fonnulacidn -Dar ei . - . . 
ambigüedad, redacción poco precisa, irrelevancia, inclusión de más de un juicio, 
juicio extremo, escasa claridad o concisión- y, en su caso, proponer una redac- 
ción alternativa. 

d) Realizar una valoración crítica final sobre el grado en que los items consi- 
derados en conjunto medían el constructo completo, señalando si, a su juicio, 
algún aspecto importante del mismo no estaba contemplado en los items. 

Los resultados del análisis de concordancia entre jueces indicaron una uni- 
formidad muy elevada en cuanto a la consideración de la valencia y el contenido 
de los items (u  = 0,939 para la primera y a = 0,924 para el segundo). A continua- 
ción llevamos a cabo una depuración los datos: 

a) Eliminando todos lositems en que los jueces habían señalado alguno de los 
defectos antes citados sin orouoner una redacción altemativa. 

b) Eliminando los itehs cuya media en el criterio "contenido" había sido infe- 
rior a 4. 

c) Eliminando los items cuya puntuación media en el criterio "valencia" se 
situaba entre el C25 y el C75 de la distribución del conjunto de los items. 

Los criterios anteriores se adoptaron con el fin por una parte de asegurar la 
concordancia de los jueces respecto a la validez de contenido de la escala y de eli- 
minar por otra los items neutrales, que presumiblemente no generarían la varianza 
necesa%a para diferenciar entre las actitudes de los respondientes. 

Como referentes actitudinales, adoptamos las expresiones "Integración" 
(definida en los términos anteriormente expuestos) y "Alumnos con Necesidades 
Educativas Especiales" (N.E.E.) definido en los siguientes términos: 

... \lumno\ c.," Nccr,iJ~dcr E.Iu:aii\as t,ps;iil:, a.>n alumn.i, quc pirseni.in algun:, 
dciiclsn;b. disca~:iriJ~J o rnin-,iulia prnianentr. Los niñi,, que prc,eni;ui unn, nccc- 
sidades cducarivas especiales mas relevantes son aquellos que presentan una deficien- 
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cia frica, una deficiencia sensorial (visual o auditiva), retraso mentol, o una mezclo de 
las anteriores. En el contextu de esta escala, entendemos por niños normales aquellos 
que no están afectados de una discapacidad, deficiencia o minusvalía permanentes,,. 

Como se desprende de la definición anterior, el criterio de permanencia -no 
obstante la controversia con lo afirmado en el Caoítulo 1 resnecto al carácter tran- 
sitorio o permanente de las N.E.E.- ha constituido el factor clave para definir 
como tales a las necesidades especiales. La razón que nos motivó a considerarlo 
así fue el aumentar la orecisión del conceoto (téngase en cuenta aue, de una forma . . -  
u otra la práctica totalidad de los alumnos presentan necesidades especiales en 
aleún momento de su escolarización). El narámetro de oermanencia se usó. oues. - . . . . 
para maximizar la precisión en las respuestas y afiadir cleridad al t6rmino. 

Decidimos el formato de respuesta unipolar de seis modalidades (de "Muy en 
Desacuerdo" a "Muy de Acuerdo" rechazando formatos impares por considerar que 
al emitir un juicio sobre un referente no es posible "no tener actitud +ue es lo 
que, en definitiva, representaría el punto medio en un formato de alternativas impa- 
res-. Se rechazó por otra parte el formato bipolar porque contribuye a aumentar el 
confusionismo, tanto al respondiente como en la corrección de las respueslas. 

Una vez finalizado el proceso anterior. contábamos con un coniunto de 72 
items. En la Tabla 54 ofrecernos un listado completo de los mismos, ;enalando el 
dominio de contenido general (o factor hiootético orevio) en aue se insertan v los . . 
trabajos de investigacirn en que  aparece ei item -si se trata de un instmmenio de 
evaluación de actitudes- o su contenido se contempla como importante en el 
dmbito de los constructos tratados. 

Con respecto a los criterios utilizados en la redacción de los items, se tuvie- 
ron en consideración los propuestos por Wang hace ya más de cuatro décadas que 
hoy día siguen plenamente vigentes (Wang, 1932, citado en Antonak, 1988) y rea- 
firmados por otros investigadores más recientemente (DeVellis, 1991; Miller, 
1991; Spector, 1992). 

Hemos procurado considerar especialmente algunas recomendaciones impor- 
tantes, como evitar Iocucioncs coloquiales, incluir proporciones equiparables de 
items favorables y desfavorables, soslayar la jerga profesional, y eludir el uso de 
formulaciones que incluyeran el adverbio "no". Obviarnos, sin embargo, la reco- 
mendación de incluir en cada item una sola idea. Primero, porque ello no siemprc 
es posible sin producir un menoscabo en la complejidad conceptual que se desea 
reflejar en un item determinado. En segundo lu~ar ,  porque una esuuctura sintácti- . . . 
ca stiiil)le cii el iunndiu siilciti - \r.rho - conipleiiieiitri tu ;ilrihulo) ciiipubrr.ccria 
:I niiesiru cntr,nder la propia escala v.  tinalnicnlc. ouruuc la ~ohlacinn de,rinaiaria 
de la escala no preseñtaba dificultades lectoras q;e aconsejaran la simplificación 
de la redacción. 

Con objeto de prevenir el sesgo de uniformidad de respuesta, se redactó la 
mitad de los items de forma que una respuesta de acuerdo significaba una actitud 
positiva y la otra mitad de forma que una respuesta de acuerdo implicaba una acti- 
tud desfavorable. 
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Finalmente, se generó una serie de 72 números aleatonos que se emparejaron 
con los items y se ordenaron a continuación, quedando de esta forma distribuidos 
al azar en la escala piloto. 

N," Contenido y redacei6n de los ítems Ivostigaci6n de apoyo 

(a) COMPORTAMIENTO DE LOS ALUMNOS 
CON NECESIDADES ESPECIALES 
EN EL AULA ORDINARIA 

7 El componamiento de un niño con N.E.E. Hanh, 1974. 
en general es irritante para el profesor. 

Schmelkin, 1981. 
10 Es difícil mantener el orden en una clase 

normal a In que nsislen niños con N.E.E. Larrivee y Cook, 1981 

12 En general, los niños con N.E.E. se comportan Robenr 1989. 
de forma apropiada en la clase normal. 

Komblau y Keogh, 1980. 
I X  Lii integraci6n de alumnos con N.E.E. en iluscs 

urdinanrr sólo recia aconsejable si no presentaran 
prohlcmas de conducta u disciplina. 

29 L.. in.lr.i.,ii Ji. ii nos can h t L en x u b ,  urJindnrr 
..>n.lu.r i .in ~llrrdii6n di lar a.ii.id:jilcr 
ninnslci ,del ~ u l d  

37 Los niños con N.E.E. tienden a crear confusión 
en lits clases normalcs. 

5 1 La conducta de los alumnos con N.E.E. constituyen 
un mal ejemplo para el resto de los alumnos. 

72 Cuando se les incluye en un aula normal, los niños 
con N.E.E. muestran conduilas inapropiadas. 

(h) CARACTERISTICAS DEFINITORIAS 
DE LOS ALUMNOS CON N.E.E. 

1 I Debido a l i i  hita de autocontrol de los niños con N.E.E. Hiinh, 1974. 
no es conveniente quc se integren en aulas normalcs. 

45 A los alumnos con N.E.E. no les prcocupii demasiado 
ser diferentes, a no ser que se les haga compctir 
con niños normales. 

(c) DERECHOS RASICOS 

17 Los directores escolares deberían negarse u escolarizar Antonak, 1981 
jutos a niños con N.E.E. y sin ellas (para evitar posihles 
i.rnhlcim~ii. Honh. 1974. 
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N." Contenido y redacción de los ítems Ivfftigación do apoyo 

31 ~a iniegraciim es un dewcha incuestionable, Berrymm. Neal y Robinson. 
independientemente dc que con ella se mejore o no 1980. 
el rendimiento escolar de los alumnos con N.E.E. 

35 Independientemente de sus puntos de vista, a los directores 
de centros escolurcs se les deben= obligar a admitir 
a niRos con N.E.E. 

40 Todos los alumnos, cualesquiera quc sean sus necesidades 
educativas, tienen el derecho a asistir a clases ordinarias. 

70 Siempre que sea posible. se deben dar a los niños con N.E.E. 
todas las oponunidades para funcionar correctamente 
en clases normales. 

(d) IMPACTO NEGATIVO DE LA SEGREGACION 

1 Los ninos ion N.E.E. incluidos en aulas de Educaci6n Reynolds y Grao. 1980 
Especial tienen hacia la escuela actitudes más negativas 
que los alumnos incluidos en aulas normales. Guskin y Spicker, 1968. 

La asistencia a aulas de Educación Erpecivl provaca Schmelkin, 1981. 
en los alumnos ion N.E.E. sentimientos de ser abandonados 
y rechazados L-vee y Cook, 198 1 

El niño con N.E.E. en un aula de Educación Especial tiene 
más posibili<liides de estar aislado a nivel social. 

Los ninos que asisten a aula< cerradas de Educaci6n Especial 
tienen m& probabilidades de ser percibidos como diferentes 
que si asistieran a clases nomales. 

Las aulas de Educación Especial no fomenian la motivación 
de logro. 

El aislamiento en un aula de Educación Especial tiene 
un efecto negativo sobre el desarrollo social y emocional 
de los ninos con N.E.E. 

La ubicxi6n en aulas de Educación Especial conduce 
a un distaniiiimiento entre los niños con N.E.E. 
y sus compafieros. 

La asistencia a aulas de Educaci6n Especial da como 
resultado el que los alumnos con N.E.E. sufran 
una disminución en su autoestima. 

El hecho de estar en un aula cenada de Educación 
Especial limita la participación de los ninos con N.E.E 
en actividades ertracurrieulares. 
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N,' Contenido y redaccl6n do los items Ivestignci6n de apoyo 

50 Lii segregación de las niños con N.E.E. en aulas de EduiaciQ 
Especial contribuye a su etiqueiaiión como "deficientes". 

54 La educación de niños con N.E.E. en aulas de 
Educación Especial impide que estos niaos seda 
aceptados por los demss alumnos. 

60 Las aulas cernidas de Educación Especial no pueden 
atender las necesidades sociales de los niños con N.E.E. 

131 En la< aulas .le Luu.aci6n E,pc.iul u. pone "las tnlai i ,  
ILS ~ , . w ~ ~ , , I ~ & ,  > ~i,, , , , , . , , ,~~. JC I ,. ,,,aos 

que en *u\ hdbilddulc, 

66 L ~ c d ~ ~ . i , , n  Jc 1.i; nino<ron Y E L  en :cniru, u rdlir 
, cy r i r~J . i~  Ikr hace adquinr una \i,i6ii Jiri<,r...,i,~d~ 
J<: 11 rtalld3d. ron loquc ,r .t,cnl~d .u .Ir.Ti:ienci> 

fi9 LA uoi,aciun Jr Id, iiihi><c,n U F F rn  a ~ l a \ d r  L;I~;>.i.ín 
Lq%:iil conirih~)c d que Ji.hu, ri&mn.h i e i ig i i  
dna ;.in;ir.ncu m", iI«rr .Ic que $0" dtiemnrcr 

(e) COSTOS GENERALES DE LA lNTEGRAClON 

La i n t e g m i b  de niños con N.E.E. en aulas ordinarias Bruininks, 1978 
contribuye a que los niños normales aprendan patrones 
de iunducta inadecuados. Robe*. 1989. 

Integrar en la misma clase a niños retrasados con 
no retrasados ocasiona mis problemas que kneficios 

<t> APOYO POLlTlCO Y ADMMlSTRATIYO 

Los funcionarios de la Administración que favorecen Reynolds y Greco, 1980. 
la integraci6n escolar estan mis preocupados por problemas 
de carácter wlitiio iiue wr meiorar la calidad Shotel, lano y McGettigan, 1972. . .  " 

de la educación 
Roberts, 1989. 

En el fondo. lor programas de integración tienen un iuftcter 
mL5 político o legal que educacional. Williams y Algozzine. 1979 

El Estado emplea poco dinero y recursos en la atención 
a los ninos con N.E.E. 

La supresión de bareras arquitect6nicas no resulia 
demasiado cara ni dificil de hacer. 

La mayoría dc los servicios técnicos de la Administraci6n 
se dedican prácticamente dc forma exclusiva a atender 
a niiirir con N.E.E.. deiando de lado otros mblemas 
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N.O Contenido y redacción de los (terna Ivestigaeión de apoyo 

(g) BENEFICIOS DE LA INTEGRACION 

J h. .*nil:id :LO niñ.ir :un h L E en ;II<LIL.\ n ?m<fle% 
..:.dJr l.,, .,ir.,> ii!inl\ .ir.< .rri>ln k ~ L C  a." P ~ L > P ~ J I  
pmhleiti~i iio %oii Úiilci,\ 

Lu asistencia de los niños con N.E.E. a las clases iiorrnales 
los ayuda a prepararse parti vivir en un mundo integrado. 

La integración de niños con N.E.E. favorece 
su independencia y autonomía social. 

El status social de los niñoa cun N.E.E., tal como 
es percibido por sus coinpañeros normales. mejora a traves 
de su interdiiión en la clase normal. 

La integración favokce 1s iiieptución de las diferencias 
por pane de los profesore$ y ulumnoa. 

La integración de niños con N.E.E. con niños normales 
proparciona 8 los primeros modelos de condu~w apmpiados. 

La intcgracibn supone uw inreracción en g m p  que mejora 
el entendimiento mutuo y la aceptiiiión de las diferencias. 

LO integración prohablemence iicne efectos ps i< ivo~  
en el desmollo cmacianal del niño ion N.E.E. 

La iiitegrución de niños con N.E.E. es beneliciosa 
para los niños iiorinalei. 

(h) ESTEREOTIPOS 

Atender a niños con N.E.E. en clusis regulares no es jusro, 
ni paro cl niño con N.E.E. ni para el niño nomal. 

Hanh. 1974. 

Bcnyman, Neal y Robinson. 1980. 

Rrynolds y Greco, 1980. 

Schmelkin, 1981. 

Garvar-Pinhas, 1986. 

1.amveey Cook. 1981. 

Alves y Gutticb, 1986. 

Keynolds y Greca. 1980. 
20 La segregación de los niños con N.E.E. libera a los noriniles 

de tener que interaitudr con ellos (como teridrían que hacerlo Schmelkin. 1981 
si asistieran a un aula de integración). 

Buscagliii y Williams. 1979. 
21 Las necesidades de los alumnos con N.E.E. oucdcn 

atenderse mcjar en clases de Educación Especial cerradas. 

21 En general, la iniegraci6n es una practica educativa deseable. 

34 Si los que defienden la intceriición se oreocuuarm de ver - . . 
lo que reillmente acune con los nifius que se han inlegrodu 
cn clases regulmr. acabarían recomendando clases 
de Educación Especial Dars estos niños. 
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N," Conknido v redacción de los íterns IvertieacYn de amvo 

42 Los niños normales que interiistúiin mucho con niños 
con N.E.E., Ilegun a ser menos inteligentes. 

43 En nuestro país, el proceso de integración está siendo 
impuesto mar que consuliado. 

49 Las leyes que obligan a laq escuelas a admitir niños 
con N.E.E. con frecuencia violan los derechos 
del individuo que no quiere verse obligado a asociarse 
con csos niños. 

53 Los progriinas de integración escolar iendrún suficiente 
Cxito como para constituir en el futuru una prúctica 
educiitivil habitual en iodos los centros. 

55 La integración cscolar de alumnos con N.E.E. es una moda. 
y dejarú de ponerse en piuLtiia cuando se compruebe 
que no es rentable a largo plazo. 

7 l."< qui c i l n ,  ,.,i..ir JI 13 in,cgr.,,iuii Jrl iiiñ,, .. n U.1i.E 
cn e l  rul.. . i r J i n ~ n ~ c n  rralidnl criiin p r.i i~icciciaJi 
p ~ r  iiirj.ir.ir 1.1 ..ilt.i~<~ dc l.< ri iihaiizd 

i i  I\II 'AC1'0 \EC: \T I IO  DF. l. \ IS l 'E<~H: \C lOh  
SOHHE E l .  R E N n l b l l F X T O  LS(:OI.AH 

2 Loa aluninos de clases de Educaci6n Especial dejan Reynolds y Greca, 1980. 
dc hacer progresos acadCmicos cuando se les integra 
en clases nomales. Schmelkin. 1981. 

el esfuerzo. 
Roberts, 1989. 

23 La eficacia docente de lo? profesores de las aulas 
de integración se reduce, puesto que deben atender Williumr y Algozzine, 1979. 
a alumnos que tienen muy distintos niveles de capacidad. 

24 E l  alumno con N.E.E. no puede enfrcntarre a los desarios 
que plantea la clase nomal en igualdad de condiciones 
que el niño normal. 

33 La ubicnci6n de niños con N.E.E. en una clase nomal 
iicenfúr l i s  dikrrncias cnrir ellos y SUS compañeros norinalcr. 
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N," Contenido y mdseeMn de los íterns 1vestiga"Ón de apoyo 

36 El niño con N.E.E. ubicado en un aula normal consume 
mucho tiempo y atencib del profesur. 

52 La presencia de un "¡no con N.E.E. en la clase normal 
reduce la eficacia de la enseñanza y del aprendizaje. 

63 Los niños con N.E.E. no sacan mucho provecho de asistir 
a aulas normales. 

14 TI .Ic*urn 11, -d in i i .u  JI lur niña* .'un h E L >L' hxicc 
.i,a? Ir.oi.8 JchiJ., r la, Jifi .~Iidcr a q ~ c  dcki i  hacer 
rrentr. r.n una claic mgulnr. 

65 La presencia de un niño con N.E.E. en un aula ordinda 
cunuibuye a que el progreso de sus compañeros sea más 
lento. 

67 Los alumnos con N.E.E. tienen ciclos de atencián más cortos 
que los demás. por lo que no son capaces de M n e f ~ i m c  
de las enseñanzas que se i m p m n  en las clases normales. 

68 La atenci6n extra que requieren los niños con N.E.E. 
va en detrimento de los demás alumnos. 

Tabla 54. Contenido de Iris ítems y fuentes documentales de apoyo. 

8.1.1.2. Muestra 

8.1.1.2.1. MUESTRA GENERAL 

Se distribuyeron 1215 ejemplares de la escala piloto, de los que fueron 
devueltos un total de 962, de modo que la tasa de devolución estuvo próxima al 
80%. De Bstos. hubieron de desecharse 243 por ser devueltos en blanco, con los 
datos sobre variables sociodemográficas incompletos, o con algún item sin con- 
testar. Así. la muestra final con aue se realizó la baremación v valoración ~ s i c o -  
métrica dela escala estuvo comp;esta por 719 sujetos, selecciinados entre el pro- 
fesorado de Educación General Bisica perteneciente a centros escolares públicos 
y concertados de dos provincias de la Comunidad de Castilla y León, y entre alum- 
n o  de tercer curw de E\.iiclds Cniversitdriac (de Trab;aju Su~ i r l  ) de Magi%terio,. 

Los critcrius de \clrrci6n utilizadoc e<;lu\tcrun rel~cionadoc 2011 ti11 Id ~ I S D O -  

nibilidad de un número suficiente de sujetos y (b) el interés de que la mbéstra fuira 
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representativa de la población a priori destinataria de este tipo de escalas - e d u -  
cadores en ejercicio y futuros profesionales de la educación y el trabajo social-. 

Seguidamente describimos la muestra atendiendo a las distintas variables de 
identificación de los sujetos. Considerando la variable procedencia, 586 (81,5%) 
provenían de una de las provincias, en tanto que 133 (18,5%) pertenecían a la 
segunda. Consideramos oportuno utilizar ambas submuestras con el fin de poder 
apreciar posteriormente si existían diferencias en las puntuaciones atribuibles a la 
variable procedencia, relacionadas con factores tales como tradición integradora, 
distintos enfoques de política educativa, o diferente grado de disponibilidad de 
recursos. 

Provincia A Provincia B Total 

Tabla 55. Distribución de la muestro gene- 
ral por procedencia. 

En cuanto a la profesión, 451 sujetos (62,7%) eran profesores, frente a 268 
(32.3%) alumnos. La variable edadcontempló en principio siete categorías de res- 
puesta, que posteriormente se redujeron a cuatro, con el fin de homogeneizar la 
muestra agmpando casos extremos -menores de 21 y mayores de 60 años res- 
pectivamente-, quedando configuradas las agrupaciones con 310 sujetos de 21 a 
30 años (43,1%), 167 de 31 a 40 años (23,2%), 145 de 41 a 50 años (20,2%) y 97 
mayores de 50 años (13,5%). La variable sexo distribuyó a los sujetos en 528 
mujeres (73,4%) y 191 hombres (26,6%). Esta asimetría en las proporciones es 
semejante a la que se observa en la población. 

Docente No Docente Total 

45 1 268 719 
62.73% 37,27% 100% 

Tabla 56. Distribución de la rnuertrri grne- 
rol por profesión. 

21 a 30 31 a 40 41 a 50 Más de 50 Total 

Tohlu 57. Disrribución de la muertru generalpor edad. 
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Mujer Hombre Total 

528 191 719 

Tabla SR. Distribución de la muestra gene- 
ral por sexo. 

En cuanto a la variable contacto con personas con discapacidad, 287 sujetos 
(39,9%) manifestaron no tener ningún tipo de relación, en tanto que 432 (60,1%) 
si sc relacionaban, al menos esporádicamente, con personas discapacitadas, niños 
o adultos. En esta submuestra se analizaron dos variables complementarias, la 
razón v la frecuencia del contacto. Tenían relaciones familiares 20 sujetos (4,6%), 
contacto débido a razones profesionales d e  carácter laboral o asiskncial- 349 
sujetos (80,8%) y se relacionaban con estas personas por raiones de ocio, amistad, 
y otras, 63 sujetos (14.6%). La frecuencia del contacto era muy elevada +as¡ per- 
manente o habitual- en 128 casos (29.6%) frente 304 casos (70,4%) en los que la 
frecuencia era esporádica u ocasional. 

No contacto Contacto Total 

287 432 719 
39,92% 60,08% 100% 

Tabla 59. Distribución de la muesrra general 
por contocio con alumnos con dejlciencios. 

Familiar LabJAsist. Ocio/Otras Total 

Tabla 60. Distribución de la huesrra general por razón del conracro. 

Elevada Escasa Total 

128 304 432 
29,637~ 70.37% 100% 

Tabla 61. Distribución de la muesim gene- 
ral por frecuencia del coniocto. 
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PnmJBachill. Diplomatura Licenciatura Total 

205 462 52 719 

Triblu 62. Distribución de la muestra general por esludirisfinolirridos 

Considerando los estudios completados por los sujetos, 205 (28,5%) habían 
finalizado el bachillerato, 462 (64,3%) eran diplomados universitarios y 52 
(7.23%) tenían un título universitario superior. En las Tablas 55 a 62 se ofrece una 
representación numérica de los datos anteriores. 

8.1.1.3. Análisis de datos 

Se han usado en diferentes fases del análisis, y dependiendo en cada caso de 
los objetivos planteados y de la naturaleza de los datos, los paquetes estadísticos 
SPSSB, versión 4.0 (SPSS, 1986, 1990). SYSTATB, v. 5.1 (Wilkinson, 1990). 
STATVTEWB, v. 1.03 (Feldman, Gagnon, Hofmann y Simpson, 1988), y STA- 
TISTICAB, v. 3.1 (Statsoft, 1991, 1992). 

El objetivo propuesto en la primera fase de este estudio empírico consistió en 
reducir el número de items para crear una escala más corta y eficiente con carac- 
terísticas psicométricas suficientemente sólidas. El proceso de reducción se basó 
en el análisis de la fiabilidad en sucesivas iteraciones, eliminando en cada una los 
items cuya homogeneidad corregida no era aceptable. El criterio de inclusión fija- 
do fue que el item alcanzara un valor mínimo de homogeneidad corregida de 0.30. 
Tras los sucesivos análisis, en que se fueron eliminando los items con correlacio- 
nes bajas, la escala quedó configurada por 60 elementos, que sirvieron de base 
para los ulteriores análisis. 

8.1.1.4. Análisis de items 

8.1.1.4.1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS 

Una vez tabuladas las puntuaciones, se recodificaron los items de valencia 
positiva de modo que a las respuestas calificadas con la opción "Muy de Acuerdo" 
se les asignó una puntuación de 6, a las calificadas con "Bastante de Acuerdo" con 
5, y así sucesivamente. A continuación se realizó un conteo de frecuencias de las 
43.140 respuestas obtenidas a fin de comprobar cómo se distrihuia cada una de las 
puntuaciones en el conjunto de los 60 items. La Figura 6.2 muestra dicha distri- 
bución, denotando que una mayoría de las respuestas superaron ampliamente el 
valor medio del rango. - 

En In Figura 32 ofre~x-rno, la rcprc\cntacií~n gráfico de la dispersinn de Iris 
iieni* (í I D.T.) con\idcrados indit idualnienic. En el grálico se ohsersa con ~uf i -  
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ciente claridad que la distribución presenta una marcada asimetría derecha, lo que 
no es de extrañar si se tiene en cuenta la comoosición muestral. Efectivamente. 
esta circunstancia suele ser común cuando se administran escalas de actitudes a 
pcrsutias q u e  en nia!i>r 11 menur mcJiJ;i eqiáii sensihilirarlss h x i a  lus indi\,iduo$ 
cun Jclicicniias. T31 dsim:iri~ rlucda asimismo ~ o l i s t a i a d a  e11 Iai Tablas 63 ) 64. 
que representan, respectivamente, la tipicidad -"mean commonness" o porcenta- 
je de sujetos de la muestra que responden en una dirección favorable o desfavora- 
ble- y las frecuencias totales de la distribución de las respuestas absolutas. Aun 
así, la distribución presenta una variabilidad razonable. 

14.000 

12.0w 

g 1 0 . m  
H 

8.000 a 
-8 
o 6.000 

E 4.000 

2 . m  

0 
2 3 4 5 6 

ca1iflcaciones 

Figura 31. Distribución de las respuestas a los items. 

Item Desf. % Fav. % Item Desf. % Fsv. % 

102 184 25.59 535 74.41 " 138 63 8.76 656 91.24 ** 
104 87 12.10 632 87.90 " 139 291 40.47 428 59,53 * 
105 90 12.52 629 87.48 ** 140 163 22.67 556 77.33 ** 
107 198 27,54 521 72.46 ' 141 246 34,21 473 65,79 * 
108 96 13.35 623 86,65 " 142 35 4,87 684 95.13 ** 
1W 183 25.45 536 74.55 * 143 434 60.36 285 39.64 
110 193 26.84 526 73.16 * 147 118 16.41 601 83.59 ** 
111  126 17.52 593 82,48 ** 148 122 16.97 597 83.03 ** 
112 188 26.15 531 73.85 * 149 135 18.78 584 81.22 ** 
113 384 53,41 335 46.59 150 148 20.58 571 79.42 ** 
115 144 20,03 575 79,97 ** 151 IU 13.91 619 86.09 ** 
117 55 7.65 664 92.35 ** 152 2W 27.82 519 72,18 * 
118 283 39.36 436 60.64 * 153 193 2634 526 73,16 * 
119 86 11.96 633 88.04 ** 154 272 37.83 447 62.17 * 
121 244 33.94 475 66.06 " 155 163 22.67 556 77.33 ** 
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Figura 32. Medias y desviaciones típicas de los ítems incluidos en la escala definitiva. 

., .. . 
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En la Figura 32 observamos que los items con una puntuación media más baja 
para el total de la muestra son los números 24 ("El alumno con N.E.E. no puede 
enfrentarse a los desafíos que plantea la clase normal en igualdad de condiciones 
que el niño normal"), 36 ("El niño con N.E.E. ubicado en un aula normal consu- 
ine mucho tiempo y atención del profesor"), 43 ("En nuestro país, el proceso de 
integración está siendo impuesto más que consultado") y 62 ("Los niños con 
N.E.E. probablemente desarrollan sus habilidades académicas más rápidamente en 
clases especiales que en clases normalizadas"), mientras que los que obtienen una 
media más alta son los número 70 ("Siempre que sea posible, se deben dar a los 
niños con N.E.E. todas las oportunidades para funcionar correctamente en clases 
normales"), 56 ("La integración supone una interacción en gmpo que mejora el 
entendimiento mutuo y la aceptación de las diferencias"), 57 ("La integración pro- 
bablemente tiene efectos positivos en el desarrollo emocional del niño con 
N.E.E), 42, ("Los niños normales que interactuan mucho con niños con N.E.E., 
llegan a ser menos inteligentes"), 17 ("Los directores escolares deberían negarse a 
escolarizar juntos a niños con N.E.E. y sin ellas (para evitar posibles problemas)" 
y 5 ("La integración de niños con N.E.E. en aulas ordinarias contribuye a que los 
niños normales aprendan patrones de conducta inadecuados"). 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL. DE VALLADOLID 173 

ltem Desf. % Fav. % Item Desf. % Fsv. % 

108 27 29 40 104 204 315 142 7 9 19 40 144 500 
109 29 53 101 96 148 292 143 89 184 161 132 104 49 
110 31 54 108 104 198 224 147 16 37 65 149 299 153 
111 16 32 78 91 208 294 148 9 47 66 93 216 288 
112 24 66 9R 177 269 85 149 15 40 80 116 211 257 
113 81 147 156 109 134 92 150 32 49 67 114 224 233 
115 18 37 89 95 217 263 151 10 24 66 69 236 314 
117 9 19 27 59 130 475 152 24 64 112 101 220 198 
118 41 85 157 154 172 110 153 23 67 103 209 220 97 
119 23 31 32 106 225 302 154 41 129 102 146 230 71 
121 49 67 128 109 193 173 155 25 40 98 119 247 190 
122 32 60 62 105 248 212 156 7 14 40 90 252 316 
123 62 122 195 106 137 97 157 5 8 22 95 315 274 
124 144 221 180 95 48 31 158 18 43 60 148 283 167 
126 46 65 128 135 195 150 159 31 55 102 137 256 138 
127 14 30 41 102 245 287 160 40 79 123 132 221 124 
128 1 1  18 57 121 312 2W 162 42 139 212 145 133 48 
129 40 123 166 116 190 84 163 19 75 93 131 292 109 
130 21 67 78 110 210 233 164 52 138 180 143 161 45 
131 40 55 54 124 191 255 165 26 66 114 127 242 144 
132 34 58 48 132 255 192 167 50 125 165 163 161 55 
133 22 63 128 145 221 140 168 35 92 139 136 186 131 
134 41 65 117 140 209 147 16Y 35 75 113 154 227 115 
135 45 75 112 200 151 136 170 9 9 16 75 208 402 
136 123 192 235 79 68 22 171 16 36 47 73 177 370 
137 20 65 140 161 228 105 172 7 24 93 134 266 195 

Tabla 64. Frecuencias totales de la di.vtrihución de respuestas a los 60 irems de la e.~culu. 

8.1.1.4.2. DIFICULTAD DE LOS ITEMS 

El nivel de dificultad de los items está relacionado con la proporción de sujetos 
oue reswnden correctamente al item. Es conocido el hecho de que la fiabilidad de la? 
Lalas'tiende a aumentar cuando contienen muchos items situados en un rango de 
dificultad media, y tiende a disminuir cuando se incluyen items muy fáciles o muy 
difíciles (en el caso de las escalas de actitudes, la facilidad o dificultad se identifica 
con la frecuencia, de modo que seríanfáciles las actitudes mostradas por una mayo- 
ría de respondientes. En nuestro caso, los índices de dificultad obtenidos para cada 
item (véase Tabla 65) se ubican por lo general en un rango medio: de los 60 items, 40 
entran en ese rango, en tanto que lo superan I 1, y 9 están por debajo del mismo. 

8.1.1.4.3. DISCRIMINACION DE LOS ITEMS 

El poder discriminativo de los items se calculó aislando las puntuaciones 
tutales de los sujetos por encima del Centil 75 (N = 184) y por debajo del Centil 
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25 (N = 184), realizando a continuación un contraste de la diferencia entre las 
medias de ambos grupos mediante la prueba de t para gmpos independientes. 

E.T. - 
.o95 
,128 
,126 
,093 
,122 
096 
,094 
,110 
.O95 
,084 
,104 
,157 
,085 
,128 
,088 
,101 
,084 
.O98 
,088 
129  
,128 
084 
.W9 
.103 
,105 
.O91 
,090 
089 
.w9 
.O90 

Item Denom. 

31 138 
32 139 

E.T. - 
,147 
O85 
,099 
,088 
,193 
,085 
,112 
1 1 1  
,107 
.103 
.120 
.O93 
,094 
,086 
,099 
,149 
,193 
, 1 1 1  
,095 
,088 
,084 
095 
.O83 
.O92 
,084 
.O86 
,090 
196  
.121 
1 1 0  

La Tabla 66 nos representa las medias y desviaciones típicas para cada grupo, 
las diferencias absolutas entre medias y el valor de t con su correspondiente nivel 
de significación. Estos resultados, cuya representación gráfica ofrecemos en la 
Figura 33, pusieron de manifiesto que: 

a) Todos los items resultaron discriminativos superando el nivel de confian- 
za del 1 por 1000 (a < 0,001). 

b) EI rango de diferencias absolutas entre las medias de los items individua- 
les entre el grupo alto y el bajo fue de 1,02 (item 42) a 2,80 (item 26). 
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Gmpo Bajo Gmpo Alto 
Item Media DT Media DT Difer. t Sien. 
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Continuación 

Gmpo Bajo Gmpo Alto 
Item Media DT Media DT Difer. t Sign. 

40 3.66 1.44 5,22 1,06 1,56 -11.85 0,000 
41 3,01 1,29 5,08 1,13 2,07 -16.35 0,000 
42 4,89 1,24 5,91 0 5 6  1,02 -10,20 0,000 
43 2.48 1,28 3 9 2  1,51 1,44 -9,88 0,000 
47 3,91 1,13 5,08 1,07 1.17 -10.23 0,000 
48 3,36 1.20 5,85 0.42 2,49 -26,47 0,000 
49 3,9Y 1,30 5,41 1,05 1,42 -11,44 0,000 
50 3,77 1,30 5,43 1.19 1,66 -12,87 0,000 
51 4,14 1,42 5.68 0.77 1.54 -12.99 0,000 
52 2,95 1,24 5.59 0,70 2,64 -25.32 0,000 
53 3.04 1.21 5.06 0.91 2.02 -18,05 0,000 
54 2,90 1.21 4.74 1,30 1.84 -14,lO 0,000 
55 3.25 1,28 5,55 0.77 2,30 -20.94 0,000 
56 4 , l l  1,09 5.74 0,67 1,63 -17,23 0,000 
57 4,33 0,96 5,76 0,45 1,43 -18,26 0,000 
58 3,26 1.24 5,49 0,64 2,23 -21.69 0,000 
59 2,81 1.23 5,51 0,60 2,70 -26.71 0,000 
60 3.30 1,30 4,92 1.35 1.62 -1 1,73 0,000 
62 2.47 1.09 4,51 1.15 2.04 -17.52 0,000 
63 2,92 1,10 5,33 0.79 2,41 -24.14 0,000 
64 2.48 1,13 4,48 1,29 2,OO -15,85 0,000 
65 2,84 1,17 5,40 0,80 2,56 -24,55 0,000 
67 2,51 1,l l  4,53 1,28 2.02 -16,21 0,000 
68 2,57 1,18 5.22 0,92 2,65 -24,05 0,000 
69 335 1.18 4,70 1 5 0  1,15 -8.19 0,000 
70 4,65 1.02 5 3 4  0.52 1,19 -14,12 0,000 
71 3.99 1,46 5.58 0,45 1,59 -16,57 0,000 
72 3,60 1,08 5,58 0,56 1,98 -21,99 0,000 

Tabla 66. DiscriminuciCn de los í tem: Resultado del contraste enrre medias (pruebo de t). 
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I + Media Gr. Al," * Mediacr. Rajo I 

Figura 33. Disc"minaci6n de los items (medias en cada item obtenidas por los grupos Alto 
-puntuaci6n total superior a C75- y Bajo -puntuacii>n total inferior a CZS). 
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Podemos determinar por consiguiente que, considerados individualmente, 
todos los items incluidos en la configuración final de la escala han demostrado una 
potencia discriminativa suficiente entre respondientes favorables y contrarios. 

8.1.1.4.4. FIABILIDAD DE LOS ITEMS 

Se han obtenido los coeficientes de correlación biserial puntual entre cada uno 
de los items previamente dicotomiwdos y la puntuación total. Los resultados (véase 
Tabla 67) indicaron que todos los coeficientes rhp fueron significativos (a < 0,01), 
lo que nos condujo a retener para su posterior análisis el conjunto completo de items. 

lTEM r b ~  ITEM r h ~  lTEM 'bp 

102 .4717** 128 .3537** 151 .3991** 
104 .3345** 129 .4952** 152 .6094** 
105 .3663** 130 .3658** 153 .5218** 
107 .3244** 13 1 .3047** 154 .4695** 
108 .3438** 132 .3379** 155 .5545** 
109 .5906** 133 .5267** 756 .3900** 
110 .4549** 134 .6206** 157 .3278** 
111 .6179** 135 .3148** 158 .5951** 
112 .3623** 136 .3971** 159 .6642** 
113 .3348** 137 .5662** 160 .3207** 
115 .5250** 138 .2431** 162 .4796** 
117 ,4251 ** 139 .2236** 163 .6222** 
118 .3498** 140 .3177** 164 .4601** 
119 .3546** 141 .4085** 165 .6160** 
12 1 .5672** 142 .2614** 167 .4762** 
122 .2121** 143 .3183** 168 .5802** 
123 .4507** 147 ,2691 ** 169 .2539** 
124 .3022** 148 .6083** 170 .2376** 
126 .6031** 149 .2984** 171 .4421** 
127 .3755** 150 .2957** 172 SOSO** 

Tablu 67. Coeficientes de correlución biserial ,>untual entre los ítems dicotomizado y In 
puntuacirin roml en la escala. 

8.1.1.5. Análisis de la Escala 

8.1.1.5.1. FIABILIDAD 

Están reconocidos en la literatura sobre construcción de instrumentos psico- 
métricos dos tipos fundamentales de fiabilidad: la consistencia interna +n la 
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medida en que un conjunto de elementos pretenden evaluar un constnicto esen- 
cialmente unitaric- y la estabilidad temporal -obtención de medidas similares 
en puntos repetidos en el t i e m p e .  

En el momento de finalizar este trabaio. no disoonemos aún de los datos aue 
nos permitan determinar la estabilidad temporal de 1; Escala (aun a sabiendas desu 
importancia), por lo que nos vemos limitados a comentar su consistencia interna. 

Alfa de Cronbach Coeficiente Split-Half 
Normal Estandarizado (Spearman-Brown) 

0.9620 0,9628 0,9395 

Tabla 68. Cr,eficirnfes de consisrencio interna, 

Hemos utilizado para ello dos métodos: el índice Alfa de Cmnbach y el de 
División en Mitades (split-hulf) con la corrección de longitud de Spearman- 
Brown. Los valores obtenidos se muestran en la Tabla 68 y,  en la Tabla 69, ofre- 
cemos los resultados de la consistencia interna de la Escala item a item. 

A la vista de los datos presentados, podemos consluir que la Escala posee una 
elevada consistencia interna, a la que, obviamente, contribuyen las elevadas come- 
laciones obtenidas entre cada uno de los items v la ountuación total (véase Tabla . . 
6.26): como se explicó en la primera parte de este estudio, se consideró el valor de 
ri-T > 0,300 para su inclusión en la versión final de la Escala. 

Media 
Item escala 

eliminado 
el ítem 

102 257.8150 
104 257.3491 
105 257.1168 

Varianza 
escala 

eliminado 
el ítem 

1917.3320 
1938.1941 
1933.5601 

Correlación 
corregida 

ítem- 
total 

,5600 
.4522 
,4673 

Correlación 
múltiple 

cuadrado 

Alfa 
eliminado 

el ítem 
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- 
Continuación 
- 

Item 
Media 
escala 

eliminado 
el ítem 

257.2921 
258.0376 
257.6704 

Varianza 
escala 

eliminado 
el ítem 

1926.2098 
1896.1978 
1946.8341 

Correlación Correlación 
corregida múltiple 

ítem- cuadrado 
total 

S277 ,4465 
.66 18 ,5458 
.3036 ,3042 

Alfa 
eliminado 

el ítem 
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Continuación 

Media Varianza Correlación Correlación Alfa 
ltem escala escala corregida múltiple eliminado 

eliminado eliminado ítem- cuadrado el ítem 
el ítem el ítem total 

162 258.7566 1914.3265 .6129 .4901 ,961 1 
163 257.9263 1901.3469 .7370 .64 1 0 ,9607 
164 258.7204 1916.0680 ,5748 ,5003 ,9612 

Tuhlu 69. Resultados del anúli.sis de fiabilidad. 

Más adelante en este capítulo haremos de nuevo referencia a la consistencia 
interna, esta vez atendiendo a las dimensiones resultantes del análisis factorial. 

8.1.1.5.2. VALIDEZ 

La validez, definida como el grado en que un instmmento de evaluación mide 
realmente lo que se espera medir (Carmines y Zeller, 1991), ha adoptado tradicio- 
nalmente tres formas: validez de contenido, criterial y de constructo. Los distintos 
tipos de validez sólo son independientes desde el punto de vista conceptual. De 
hecho, la validación completa de una escala deberia tomar en consideración todos 
ellos. Es más, la validación de una escala es un proceso comprensivo y continuo 
que se propone redefinir y actualizar la precisión y utilidad de la medida. 

Es generalmente el uso que se pretende dar a la escala (m& que su naturale- 
za o estmctura) lo que determina qué tipo de apoyo empírico se necesita para ase- 
gurar su validez. 

En el caso concreto de las escalas de actitudes, la validez puede quedar afec- 
tada por el conocimiento del respondiente, así como por su voluntad de admitir y 
compartir con el investigador su mundo interior cuando responde a la misma 
(Nunnally, 1978). Es por ello necesario garantizar el anonimato en las respuestas, 
y tener en cuenta los distintos estilos de respuesta que pueden constituir un sesgo 
más o menos importante (aquiescencia, deseahilidad social, etc.) 

Analizaremos a continuación cada uno de los tres tipos de validez citados, y 
los procedimientos que hemos seguido para determinarla. 
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Validez de Contenido 

La validez de contenido se refiere a la medida en que los items de una esca- 
la pueden ser considerados como una muestra adecuada, apropiada, completa y 
representativa del dominio hipotético que se está evaluando (en nuestro caso. las 
actitudes hacia los alumnos con necesidades educativas especiales). Dicha validez 
se establece, por tanto, a través del análisis lógico y juicioso del contenido de la 
escala. En lugar de ser un proceso basado en datos, es más un proceso subjetivo 
que se fundamenta en gran medida en la opinión y el sustrato profesional del 
investigador. No existe una expresión de acuerdo numérico de la validez de con- 
tenido de una escala. Por el contrario, se determina inspeccionando, analizando y 
juzgando sistemáticamente los items específicos atendiendo a cuán representativos 
son del dominio que se considera. 

Somos conscientes de que una adecuada delimitación del dominio a evaluar 
lacilita la determinación de la validez de contenido. Esto, que resulta relativa- 
mente fácil cuando se trata, por ejemplo, de construir una escala de rendimiento, 
se toma mAs sutil cuando el dominio consiste en atributos, creencias, actitudes o 
disposiciones, puesto que es difícil determinar exactamente cuál es el rango de 
items potenciales y cuándo una muestra es representativa del universo posible de 
items. En teoría, una escala tiene validez de contenido cuando sus items son un 
subconjunto seleccionado aleatoriamente entre el universo de items apropiados. 
En el caso que nos ocupa sobre medición de actitudes, sólo disponemos de apro- 
ximaciones al listado de ese universo de items relevantes. 

En la determinación de la validez de contenido pretendemos, en suma, 
contestar a la pregunta, ¿Abarcan los items todo el contenido de lo que se pre- 
tende evaluar? La validez de contenido depende del grado en que una medida 
empírica refleja un dominio de contenido específico (Carmines y Zeller, 1991). 
En nuestro caso, hemos optado por tres vías: la revisión de los contenidos en la 
literatura, la consulta a expertos y el análisis del contenido de cada uno de los 
items. 

Desarrollamos en primer lugar una tabla de especificaciones (véase Tabla 54) 
como dispositivo de apoyo para organizar mejor la muestra de items a lo largo de 
las distintas dimensiones encontradas en la literatura (por ejemplo, aspectos admi- 
nistrativos, beneficios de la integración, perjuicios de la segregación, influencia 
sobre el aprendizaje, y otros) de modo que quedaran adecuadamente muestreadas 
todas las dimensiones del constructo estudiado. 

En las escalas desarrolladas hasta el presente para evaluar las actitudes hacia 
la integración de alumnos con deficiencias (Bagley y Greene, 1981; Berryman y 
Neal, 1980; Berryman, Neal y Robinson, 1980; Friedman, 1975; Kiertsch, 
Hanson y DuHoux, 1980; Larrivee y Cook, 1979; Lindsey y Frith, 1983; Parish, 
Ohlsen y Parish, 1978: Reynolds y Greco, 1980; Rucker y Gable, 1974: 
Schmelkin, 1981: Towfighy-Hoshyar y Zingle, 1984; Voeltz, 1980), se contem- 
plan las siguientes áreas generales de contenido como representativas del cons- 
tructo a evaluar: 
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a) Filosofía general de la integración: 
Consideraciones generales sobre su conveniencia como alternativa educa- 
tiva. 
Ventajas frente a otras modalidades de educación más restrictivas. 

b) Conducta social de los alumnos integrados y de sus compañeros: 
c) Caracteristicas definitorias de los alumnos i~~tegr-urlos; 

Capacidad de aprendizaje. 
Funcionamiento cognitivo. 
Pmblemas de comportamiento. 

d) Desarrollo académico, social, cognitivo y emocional de los alumnos inte- 
grados: 

e) Efectos positivos y nega1ivo.r de la integración. 
f) Aspectos administrativos de la integración: 

Apoyo administrativo. 
Disponibilidad de tiempo y recursos. 
Organización. 

g) Aspectos relativos al profesorado: 
Nivel de tolerancia y aceptación. 
Voluntad de atender a alumnos con necesidades especiales. 
Conocimiento y uso de recursos de apoyo. 
Sentimientos de autoconfianza para educar a niños con problemas. 
Grado de conocimiento sobre las distintas deficiencias. 

b) Aspectos relativos a la deficiencia: 
Tipo de deficiencia. 
Nivel de gravedad. 

i) Derechos fundamentales del alumno integrado y de sus compañeros. 
Tal como comentamos en el punto 2 de este capítulo, con el fin de maximi- 

zar la adecuación de los items, com~lementamos el análisis anterior con el some- 
timiento de los mismos al juicio de siete expertos (profesionales que tenían un ele- 
vado erado de familiaridad v contacto con el obieto de estudio). con el fin de aue 

u . . 
revisaran y criticaran el contenido de los items, su representatividad, precisión, 
relevancia, y perfección, así como la adecuación de las claves de puntuación, y 
emitieran un juicio crítico sobre los mismos, otorgando a cada uno una puntuación 
en función de que su contenido efectivamente estuviera referido al constructo. 
Dichas puntuaciones se acompañaron de una valoración cualitativa y de recomen- 
daciones para modificar aquellos items que no se adecuaran suficientemente al 
objeto estudiado. Las puntuaciones fueron a continuación sometidas a análisis de 
concordancia, eliminándose los items que no alcanzaran un valor mínimo prede- 
terminado. 

Realizamos, finalmente, un análisis pormenorizado del contenido de cada 
uno de los items, y juzgando su adecuación al constructo, mediante el estableci- 
miento de las correspondientes inferencias lógicas. 

Una vez finalizado el proceso, y puesto que los aspectos comentados están en 
mayor o menor medida recogidos en la Escala (véase Tabla 54), podemos deter- 
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miriar que los items que la conforman, en lo que hace referencia al contenido del 
constructo "Actitudes hacia la integración de alumnos con necesidades esoeciales" - 
reflejado en los estudios previos sobre el tema, y según la opinión de jueces exter- 
nos, constituyen una muestra razonable del universo de items que teóricamente 
evaluan dicho constmcto. 

No obstante, debido a que existen diversas formas igualmente justificables de 
operacionalizar la definición del referente actitudinal, y dado que no hay criterios 
obietivos de acuerdo oara determinar cuándo una medida particular de actitudes ha 
alcanzado una adecuada validez de contenido, se necesita" procedimientos adicio- 
nales oara establecer comnletamente la validez de uiia escala actitudinal. Por ello 
necesiiamos calcular otros índices de validez basados en datos (validez de cons- 
tructo y criterial). 

Validez de C~II~tnicto 

La validez de constmcto, que constituye un apmtado central en la medida de 
conceptos abstractos, como, evidentemente, es el caso de la actitud, debe investi- 
garse cuando el criterio o universo de contenido no se acepta como totalmente 
adecuado para definir la cualidad a medir (Cronbach y Meehl, 1955). 

La validez de constmcto forzosamente debe concebirse inserta en un contex- 
to teórico, y tiene que ver con el grado en que una medida particular está relacio- 
nada con otras medidas, consistentes con hipótesis derivadas teóricamente, relati- 
vas a los conceptos (o constructos) que están siendo evaluados (Camines y Zeller, 
1 9 9 1 )  

La determinación de la validez de constructo pretende dar respuesta a la pre- 
gunta, ?,Están valorados en la escala las cualidades o factores que queremos medir? 
Entre los procedimientos que normalmente se utilizan para probar la validez de 
constmcto de un instrumento (análisis multirrasgo-multim&todo, análisis factonal 
y experimental), haremos referencia en este trabajo a los dos últimos. 

ANALISIS FACTORIAL DE PRIMER ORDEN 

Hemos sometido los datos a análisis factorial por el método de componentes 
principales. Las Tablas 70 y 71 recogen, respectivamente, los valores propios y la 
proporción de varianza explicada, y las saturaciones factoriales obtenidas median- 
te rotación Varimax. Hemos de hacer tres precisiones al respecto: 

a) Entre los dos criterios más comunes de retención de factores (el scree 
plof de Cattell y el criterio de normalización de Kaiser) hemos adoptado una 
posición eclkctica, considerando tanto el valor absoluto de los valores propios - 
criterio de Kaiser- como el punto de inflexión en el scree plor (Cattell), rete- 
niendo los factores que en el gráfico figuran en la parte superior del punto de 
comienzo del scree. 
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b) Hemos optado por considerar únicamente las saturaciones factoriales supe- 
riores a 0,30. En las Tablas correspondientes. las saturaciones inferiores a ese 
valor aparecen en blanco. 

C) En el caso de que un item presentara saturaciones sieniticativas en más de 
un factor, decidimos &tener aquel¡a que nos pareció más interpretable. 

En conjunto, los siete factores extraídos explican un 50.7% de la varianza 
total. 

El primer Factor, con un valor propio de 19.83, explica el 33% de la varian- 
za total. Lo interran 18 items (2. 9. 11. 23. 24. 26. 29. 33. 36. 48. 52. 59. 62. 63. - . . 
64, 65, 67 y 68). Estos items hacen referencia directa a las posibles consecuencias 
negativas, especialmente referidas al rendimiento escolar, que conlleva la integra- 
ción de alumnos deficientes en aulas ordinarias, tanto para ellos mismos como 
para sus compañeros no discapacitados. Por ejemplo, "Los alumnos de clases de 
Educación Es~ecial deian de hacer oroeresos académicos cuando se les integra en . 
clases normales" (Item 2), "El niño con N.E.E. ubicado en un aula nomal consu- 
me mucho tiempo y atención del profesor" (Item 36), "La presencia de un niño con 
N.E.E. en la clase normal reduce la eficacia de la enseñanza y del aprendizaie" 
(Itein 52). "La atención extra que requieren los niños con N.E.E. va en detnmen- 
tu de los demás alumnos" (Item 68), "Los niños con N.E.E. obtendrían más pro- 
vecho si se los educara en aulas cerradas y en centros específicos de Educación 
Especial, con personal capacitado para hacerlo" (Item 26). 

FACTOR Valor %Var. %Var. 
Propio explic. acum. 

1 19.82695 33.0 33.0 
2 3.50258 5.8 38.9 
3 1.90344 3.2 42.1 
4 1.44047 2.4 44.5 
5 1.36161 2.3 46.7 
6 1.25048 2.1 48.8 
7 1.15727 1.9 50.7 

Tuhlri 70. Vcrlores propios y varionza explicado (.~r>luci<jn de 7,facforrs. Kofación Var i rn4.  

Este factor coincide de forma muy ajustada con el identificado por Schmelkin 
(1981) denominado "Costos académicos de la integración" y, parcialmente, con el 
denominado Dor Larrivee (1982) "Efecto de la ubicación cn la clase regular sobre 
el desarrollo social, emocional y cognilivo del niño con necesidades especiales". 
Hemos denominado a este factor Efectos negativos de la i~~tegración sobre el ren- 
dimiento escolar. A la vista del elevado valor de la raíz latente (19,82, con más del 
30% dc la varianza común explicada) podemos concluir que éste es con claridad 
el factor predominante de la Escala. Tal vez esta preponderancia sea debida a una 
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\obrc\aiuraci6n dc iicm, y. en .oiiecueiiiia. en fuiuva\ in\,t\tigliciunc~. Iiicr'i 
neceiario increnientar el número dc ilcms cun sliluracione~ en otro\ faciorc, a f i n  
de conseguir un mayor equilibrio en el instmmento. Debemos apuntar, no obstan- 
te. aue no es en absoluto raro encontrar escalas de evaluación de actitudes hacia la , 
integración en que sucede justamente esto: la coexistencia de un factor predomi- 
nante junto con otros en los que saturan un número de items muy reducido 
(Benyman, Neal y Robinson, 1980; Lanivee, 1982; Reyuolds y Greco, 1980). 

Item F.1 F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7 
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Continuación 

Item F.l F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7 

El segundo Factor se halla compuesto por nueve items (4, 8, 19, 28, 38, 47, 
56, 57 y 58), con un valor propio de 33 ,  explicando un 5 3 %  de la varianza total. 
El contenido de los items refleja los presuntos efectos beneficiosos, tanto genera- 
les como especificos, de la integración escolar sobre todos los alumnos. Por ejem- 
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plo, "El contacto con niiios con N.E.E. en clases normales ayuda a los otros niños 
a darse cuenta de que sus propios problemas no son únicos" (Item 41, "La asistcn- 
cia de los niños con N.E.E. a las clases normales los ayuda a prepararse para vivir 
en un mundo integrado" (Item 8), "La integración de niños con N.E.E. favorece su 
independencia y autonomía social" (Item 19). "El status social de los niños con 
N.E.E., tal como es percibido por sus compañeros normales, mejora a través de su 
interacción en la clase normal" (Item 28), "La integración favorece la aceptación 
de las diferencias por parte de los profesores y alumnos" (Item 38). 

Apoyándonos en estos contenidos, hemos denominado a este factor 
Beneficios socioemocionales de la integración. El factor coincide en parte con el 
encontrado por Larrivee (1982) "Filosofía general de la integración", referido a la 
influencia de la integración sobre el desarrollo afectivo y emocional, tanto de los 
alumnos con necesidades especiales como de sus conipañeros. 

El tercer Factor, con un valor propio de 1,9 explicando el 3,2% de la varian- 
za, agrupa nueve items (69, 39, 30, 32, 50, 60, 54, 41 y 22), todos ellos referidos 
a los efectos negativos de la segregación de los alumnos con necesidades especia- 
les en aulas cerradas o centros específicos de Educación Especial. Por ejemplo, "El 
aislamiento en un aula de Educación Especial tiene un efecto negativo sobre el 
desarrollo social y emocional de los niños con N.E.E." (Item 30). "La asistencia a 
aulas de Educación Especial da como resultado el que los alumnos con N.E.E. 
sufran una disminución en su autoestima" (Item 39). "Las aulas cerradas de 
Educación Especial no pueden atender las necesidades sociales de los niiios con 
N.E.E." (Item 60), "La segregación de los niños con N.E.E. en aulas de Educación 
Especial contribuye a su etiquetación como "deficientes"" (Item 50), "Los niiios 
que asisten a aulas cerradas de Educación Especial tienen más probabilidades de 
ser percibidos como diferentes que si asistieran a clases normales" (Item 22). 

Hemos asignado a este factor la denominación de Perjuicios socioemociona- 
les de la segregación. Su contenido coincide prácticamente en su totdidad con el 
segundo factor del estudio de Schmelkin (1982). 

El cuarto Factor, con u11 valor propio de 1,44, explica el 2.4% de la varianza, 
y está compuesto por los items número 17,42,49,55,70 y 71. Dichos items expre- 
san algunas ideas irracionales y estereotipadas acerca de determinados aspectos 
tanto de los programas de integración como de los niños (integrados y compañe- 
ros). Alguno de los items incluidos en este factor presentan una saturación supe- 
rior a 0,30 en otro, por lo que su inclusión en éste es un tanto dudosa, por ejem- 
plo, el item 70 ("Siempre que sea posible, se deben dar a los niños con N.E.E. 
todas las oportunidades para funcionar correctamente en clases normales") con 
una saturación de 037 en el factor 2, cuyo contenido en principio parecería más 
apropiado. 

Ejemplos dc items con saturaciones en cl factor 4 son "Los directores esco- 
lares deberían negarse a escolarizar juntos a niños con N.E.E. y sin ellas (para evi- 
tar posibles problemas)" (Item 17). "Los niños normales que interactuan mucho 
con niños con N.E.E., llegan a ser menos inteligentes" (Item 42), "Las leyes que 
obligan a las escuelas a admitir niiios con N.E.E. con frecuencia violan los dere- 
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chos del individuo que no quiere verse obligado a asociarse con esos niños" (Item 
49). "Los aue están a favor de la inteeración del niño con N.E.E. en el aula ordi- 

u ~~~ ~~ ~~~~~~ ~~~ 

nana en realidad están poco interesados por mejorar la calidad de la enseñanza" 
(Item 7 1). 

Basándonos en las consideraciones anteriores, hemos denominado al factor 4 
Opininne.~ gen6rira.r. 

El quinto Factor presenta un valor propio de 1,36, con el 2,3% de la varianza 
explicada. Engloba seis ilems (13, 15, 18.21.34 v 43), expresando todos ellos una 

de rechazo genénco hacia la inlegraci&n escola;. Por ejemplo, "Aunque 
en leona la integración parezca una buena idea. en realidad los niños integrados 
tienen tantas dificultadei de adaptación al aula regular que no merece la pena el 
esfuerzo" íltem 151. "La integración de alumnos con N.E.E. en clases ordinarias . . " 
sólo seria aconseiable si no presentaran problemas de conducta o disciplina" (Item 
1 S), "Las necesidades de los alumnos con N.E.E. pueden atenderse mejor en cla- 
ses de Educación Esoecial cerradas" (Item 21). "Si los que defienden la inteera- 

u 

ción se preocuparan de ver lo que realmente ocurre con los niños que se han inte- 
grado en clases regulares, acabanan recomendando clases de Educación Especial 
para estos niños" (Itein 34). "En nuestro país, el proceso de integración está sien- 
do impuesto más que consultado" (Item 43). 

A la vista del contenido de los items que lo conforman, hemos decidido deno- 
minar al factor 5 Rechazo inespecfico de la inregracióri. 

El sexto Factor (valor propio de l,25 y 2,1% de la varianza explicada) agru- 
pa los ilems número 5, 7. 10, 12, 37, 51 y 72. Su contenido hace una referencia 
clara al comportamiento del alumno integrado en el aula ordinaria. Por ejemplo, 
"La integración de ninos con N.E.E. en aulas ordinarias contribuye a que Ins niños 
normale; aprendan patrones de conducta inadecuados" (Item 5). "El comporta- 
miento de un niño con N.E.E. en eeneral es irritante nara el orofesor" (Item 7). "Es 

u 

difícil mantener el orden en una clase normal a la que asisten niños con N.E.E." 
(Item lo), "En general, los niños con N.E.E. se compoitan de forma apropiada en 
la clase normal" (Item 121, "La conducta de los alumnos con N.E.E. constituye un 
mal ejemplo para el resto de los alumnos" (Item 51). Hemos encontrado una cier- 
ta semeianza entre este factor v el informado oor Larrivee (1982). a la que esta 
autora denominó "Conducta enel  aula de los nlños con necesidades especiales". 

La denominación que, en consecuencia, hemos adoptado para este factor es 
Comportamienro del alumno integrado. 

Al séptimo Factor le corresponde un valor propio l,16, explicando los cinco 
iteins que lo componen (27, 31, 40, 35 y 53) el 1,9% de la varianza. Sus conteni- 
dos hacen una referencia expresa a la defensa de los dercchos básicos del alumno 
y al apoyo de la integración escolar como opción educativa deseable. Por ejemplo, 
"La integración es un derecho incuestionable, independientemente de que con ella 
se mcjore o no el rendimiento escolar de los alumnos con N.E.E." (Item 31), 
"Todos los alumnos, cualesquiera que sean sus necesidades educativas, tienen el 
derecho a asistir a clases oriinarias;' (Item 40), "Independientemente de sus pun- 
tos de vista, a los directores di centros escolares se les debería obligar a admitir a 
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niños con N.E.E." (Item 3 3 ,  "Los programas de integración escolar tendrán sufi- 
ciente éxito como para constituir en el futuro una práctica educativa habitual en 
todos los centros" (Item 53). "En general, la integración es una práctica educativa 
deseable" (Item 27). 

La denominación propuesta para este factor ha sido Derechos bdsicos. 
Hemos llevado a cabo, como complemento al análisis factorial con rotación 

Varimax, una rotación Oblimin de los factores extraídos mediante el método de 
componentes principales, debido a las correlaciones encontradas entre los facto- 
res-ue, si bien han sido de una cuantía moderada- a nuestro modo de ver hací- 
an conveniente una confirmación mediante dicha rotación. Los resultados se 
muestran en la Tabla 72. En términos generales, los resultados con rotación 
Oblimin confirman la solución factorial obtenida mediante la rotación Varimax. 
Es necesario, no obstante, hacer las siguientes precisiones: 

a) El orden de extracción en la solución Oblimin ha sido F1 - F3 - F2 - F5 - 
F4 - F6 - F7. Se han alternado, por consiguiente, los factores 2 y 3 por una parte y 
4 y 5 por otra, con respecto a la solución Varimax. 

b) Los items 26 ("Los niños con N.E.E. obtendrían más provecho si se los 
educara en aulas cerradas y en centros específicos de Educación Especial, con per- 
sonal capacitado para hacerlo") y 33 ("La ubicación de niños con N.E.E. en aulas 
de Educación Especial acentúa las diferencias entre ellos y sus compañeros nor- 
males"), asignados al factor 1 mediante la rotación Varimax, lo hacen al 5 
mediante Oblimin. Pensamos que ambas soluciones son lógicas, puesto que los 
items mencionados podrían interpretarse tanto en función de la merma en el ren- 
dimiento escolar que puede suponer su integración, especialmente cuando este 
rendimiento se compara con el de sus compañeros normales (Factor l), como aten- 
diendo a que la formulación de ambos denota un rechazo genérico hacia la inclu- 
sión en aulas ordinarias (Factor 5). 

c) Todos los items contemplados en los factores 3, 2, 6 y 7 -Rotación 
Oblimin- coinciden con los correspondientes a los factores 2.3.6 y 7 -Rotación 
Varimax-. 

d) Existe una discrepancia en la asignación del item 72 (al factor "Opiniones 
genéricas" en Oblimin, y al factor "Comportamiento del alumno integrado" en 
Varimax). El contenido del item bien podría suponer una concepción estereotipa- 
da y, como tal, asignarse al factor citado en primer lugar. No obstante, considera- 
mos que la referencia explícita que en él se hace al comportamiento del alumno 
integrado, lo adscribe lógicamente al factor en que se lo ha ubicado. 

Item F.l F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7 

136 ,75075 
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Continuación 

Item F.l F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7 

Tabla 72. Matriz facrorial rotodo (Ohlimin). 

ANALISIS FACTORIAL DE SEGUNDO ORDEN 

El análisis de las corrclaciones entre las puntuaciones factonales correspon- 
dientes a los siete factores de primer orden que hemos revisado, ha permitido la 
identificación de dos factores de segundo orden que explican el 52.5% de la 
varianza total. Ofrecernos los resultados en la Tabla 73. 

FACTOR Valor %Var. %Var. 
Propio explic. acum. 

1 2.629 18 37.6 37.6 
2 1.04578 14.9 52.5 

Tabla 73. Rerulrndos del análisis factorial de srgundr, orden; Volores propio3 y varianza 
explicudu (.tolucibn de 7 facrores, Kotación Varimax). 
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El ~ r imer  factor (con un valor propio de 2.63) ex~lica el 37.6% de la varian- . . . . 
za, y agrupa los factores de primer orden 6 (comportamiento del alumno integra- 
do), I (efectos negativos de la integración sobre el rendimiento escolar) y 4 (opi- 
niones genéricas). Interpretamos, por consiguiente, este factor como un factor 
general de rechazo de la integración escolar. 

El segundo factor presenta un valor propio de 1.05 y explica el 14,9% de la 
varianza. Incluye los factores de primer orden 2 (beneficios socioemocionales de 
la integración), 3 (perjuicios socioemocionales de la segregación, éste con satura- 
ción negativa), Y 7 (derechos básicos), quedando fuera de la solución el factor 5 
(rechazo inespeCífico de la integración), al no haber alcanzado una saturación sufi- 
ciente (0.42). Este factor ~odr í a  intemretarse a nuestro iuicio como aceolacidn . . 
genérica de l a  integración. 

Como conclusión a los análisis efectuados debemos apuntar que, en nuestra 
opinión, se ha alcanzado una solución factorial satisfactoria, que agrupa a los dis- 
tintos subconjuntos de items en factores respaldados por una consistencia lógica y 
con apoyo en la literatura previa. Los factores encontrados han alcanzado una . . 
:vrrelaci<in eic3\a entre >i ( S  Cdnic 13s ~nalr ic~.  JC iorr2l;ici~>lles corre~pilndicnies 
cn la, Tibl.is 71 S 75.. 111 uuc nos inJii:i uiie eitin mitlicnd,) .~socstos diferente, . ..  . 
del mismo constructo. De ello se deriva la confirmación del aserto que defiende la 
multidimensionalidad de las actitudes hacia la integración escolar. Si bien es cier- 
to que hemos obtenido un factor con un elevado porcentaie de varianza explicado, 
los resultados obtenidos permiten aventurar el carácter polifacético del construc- 
to evaluado, a la vista de la consistencia lógica intrafactorial alcanzada. 

F.2 ,20744 1.00000 
F.3 -.32572 -.36376 1.00000 
F.4 ,45339 ,16221 -.22892 1.00000 
F.5 ,30754 ,20801 -.30395 .22686 1.00000 
F.6 ,35137 ,08440 -.23551 ,28519 ,25444 1 . 0 0 m  
F.7 ,31226 ,26052 -.32845 ,25928 ,25812 ,20939 1.00000 

Tablu 74. Matriz de correlrrciones entre Jictores de primer orden. 

Factor 1 Factor 2 

FACTOR 1 1 ,00000 
FACTOR 2 -.35218 1.00000 

Tabla 75. Matriz de correlriciones entre 
factr~res de sr~unr lo  orderi. 
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ANALISIS DE PARTICION LATENTE 

El análisis de partición latente (Hartke, 1979; Wiley, 1967) es un procedi- 
miento desarrollado para relacionar las categorizaciones realizadas por un grupo 
de clasificadores exoertos con una cateeorización latente hiootética de los items. v - . , 
puede resultar útil para confirmar una estructura factonal obtenida mediante aná- 
lisis factorial convencional, que determina cómo y en qué medida los items de un 
test se agrupan o clrrsterizun juntos a piirtir de las respuestas que los sujetos de la 
muestra dan al reactivo. 

El análisis de partición latente añade información respecto a las relaciones 
entre los items de la escala, en la medida que éstos forman unidades conceptuales 
o lógicas y, por ello, independientes unas de otras. Por esta razón no apreciamos 
contraindicación para utilizar esta técnica como contraste para examinar la validez 
de constructo de ia escala, así como su dimensionalidad. ' 

En efecto. en la medida en aue un número de individuos con un erado sufi- 
u 

ciente de conocimiento acerca del contenido general de la escala sean capaces de 
identificar distintas áreas de contenido conceptualmente independientes clasifi- 
cando cada item en una de ellas, y dichas áreas coincidan con las obtenidas a par- 
tir de procedimientos factoriales clásicos, podrá afirmarse que la escala demuestra 
una validez de constructo suficiente (Hartke, 1979). 

El proceso seguido ha constado en síntesis de los siguientes pasos: 
1. Una vez realizado el análisis factorial exoloratorio anteriormente deio- ~~ ~ 

rrollado, construímos una matriz de 60 filas (items) por 7 columnas (factores) y se 
entregb a ocho clasificadores -los inismos que participaron en la fase de prepa- 
ración de los items cxpuesta más arriba- con las instrucciones de aue: 

a) Examinaran el pnmer item de la lista y determinaran l& variables o 
dimensiones relevantes incluidas en el item. escribiendo a continuación una cate- 
goría tentativa que las describiera. 

b) Examinaran el segundo item y de nuevo determinaran las variables o 
dimensiones relevantes. Si el segundo item tenía que ver con dimensiones simila- 
res a las del primero, ambos se colwarían juntos, reescribiendo el nombre de la 
categoría si fuera necesario. De otra forma, se construiría una segunda categoría, 
para la que se escribiría un título apropiado. 

c) Examinaran el resto de los items y siguieran el mismo proceso. 
d) Examinaran el conjunto de items y categorías una vez finalizado el traba- 

jo, al objeto de modificar o matizar lo que estimasen oportuno, de modo que deci- 
dieran si todos los items incluidos cn cada categoría eran homogéneos y si el títu- 
lo asignado era el más apropiado. 

2. Una vez cumplimentadas las matrices, se reunió a los jueces, se confron- 
taron las distintas categorías suministradas, y se llegó a un consenso sobre las 
denominaciones de las mismas. construvéndose a continuación una nueva matriz 

~ ~~ ~~ ~ 

de proporciones conjuntas de ocho filas (jueces) por siete columnas (factores), y 
anotándose en las celdas el conjunto de items que cada uno dc los jueces habia 
agrupado en cada factor. 
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3. Se contabilizó el número de veces que los items aparecían emparejados 
(mínimo 0, máximo 8), se obtuvieron mediante un análisis de tabulación cmzada 
las proporciones correspondientes, y los datos se trasladaron a una matriz triangu- 
lar de proporciones conjuntas que se sometió seguidamente a anilisis factorial por 
el método de componentes principales y rotación Varimax. 

Los resultados obtenidos (véanse Tablas 76 y 77) confirmaron plenamente 
la estructura factorial obtenida a partir de las respuestas de los sujetos de la 
muestra. Los siete factores extraídos, que explican el 90.1 % de la varianza, 
coincidieron en su totalidad con los originales. En cuanto a los items considera- 
dos individualmente, un elevado número de ellos alcanzaron un consenso entre 
los expertos prácticamente total con respecto a su inclusión en uno u otro de los 
factores. 

Item F.l F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7 
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Tabla 76. Análisis de ~mriicirjn lare~tre: MafrizJuctr~riril rotada (Varima). 
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Figura 34. Coinparación de los resultados del análisis factorial exploratono (AF) y anal¡- 
sis de pmición latente (PL). .. = Saturación predominante. . = Segunda siitu- 
raciún superior a 0,3W. 
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FACTOR Valor %Var. %Var. 
Propio explic. acum. 

Tohlo 77. Valores propios y varianza explicada (análisis de parrición Irirenre). 

Unicamente cinco de los items alcanzaron saturaciones cercanas a 0,400 en 
más de un factor, lo que indicaría una cierta ambigüedad de los mismos. En con- 
creto, los números 55 ("La integración escolar de alumnos con N.E.E. es una 
moda, y dejará de ponerse en práctica cuando se compmebe que no es rentable a 
largo plazo"), con saturación en los factores 1 y 4; el 22 ("Los niños que asisten a 
aulas cerradas de Educación Especial tienen más probabilidades de ser percibidos 
como diferentes que si asistieran a clases normales"), con saturación en los facto- 
res 2 y 3; el 5 6  ("La integración supone una interacción en gmpo que mejora el 
entendimiento mutuo y la aceptación de las diferencias"), con saturación en los 
factores 1 y 3; el 21 ("Las necesidades de los alumnos con N.E.E. pueden aten- 
derse mejor en clases de Educación Especial cerradas"), con saturación en los fac- 
tores 5 y l .  y el 53  ("Los programas de integración escolar tendrán suficiente éxito 
como para constituir en el futuro una práctica educativa habitual en todos los cen- 
tros"), con saturación en los factores 7 y 1. 

En la Figura 34 mostrarnos la representación gráfica de los resultados del aná- 
lisis de partición latente, comparándola con la estructura obtenida mediante el aná- 
lisis factonal exploratorio. 

El análisis de partición latente realizado es básicamente similar al propuesto 
por Hartke (1979). variando únicamente en que se ha impuesto a los jueces la res- 
tricción del número de categorías clasificatorias posibles, restricción a nuestro jui- 
cio justificada por dos razones: (a) la claridad de la estructura factorial alcanzada 
mediante el análisis previo de la escala y (b) el dejar la categoría número siete para 
que los jueces pudieran incluir en ella los items que no consideraran nítidamente 
clasificables en ninguna de las anteriores. 

VALIDEZ MEDIANTE GRUPOS CONOCIDOS 

Un método comúnmente utilizado para evaluar la validez de constructo de un 
instrumento es el examen diferencial de las puntuaciones obtenidas en él por gru- 
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pos cuyas características son conocidas de antemano. Hagamos a este respecto una 
precisión: no es raro -incluso en textos sobre teoría psicométrica- encontrar una 
cierta confusión entre validez de constructo y validez criterial. Ello quizá se deba 
a que el mismo indicador (coeficicntc de correlación) puede servir indistintamen- 
te a uno u otro propósito. De acuerdo con las proposiciones de estudios recientes 
(Carmines y Zeller, 199 1 ;  DeVellis, 1991), la diferencia entre ambos tipos de vali- 
dez reside más en el propósito del investigador que en cl valor obtenido. 

En concreto, la validación mediante grupos conocidos o identificados -known 
groups- (Brindberg y Kidder, 1982) es un ejemplo de procedimiento que puede 
clasificarse bien como referida a la validez de constructo, o a la criterial. Esta 
metodologia implica en esencia demostrar que un instrumento de evaluación es 
capaz de diferenciar entre miembros de gmpos distintos basándose, naturalmente, 
en las puntuaciones escalares de los mismos. Si nuestro propósito está relaciona- 
do con la teoría (como sucede cuando intentamos validar una escala de actitudes 
hacia un referente diferenciando correctamente entre individuos que establecen 
con dicho referente distancias sociales distintas) eslaremos hablando de validez de 
constructo, en tanto que nos referiremos a la critenal si nuestro propósito es pre- 
decir el componamiento real de los individuos hacia el refereiite basándonos en 
sus puntuaciones en la escala. 

Hemos considerado dos criterios de diferenciación de los grupos que cuentan, 
val como hemos puesto de manifiesto cn el Capítulo 3 de este trabajo, con un 
amplio soporte en la literatura especializada: la edad de los profesores y el cono- 
ciiniento previo - nivel de formación en educación especial. 

Con respecto a la variable edad, si bicn contamos con algunos estudios en que 
no se han encontrado diferencias significativas (Caiey, 1978; Conine, 1969; Sigler y 
Lazar, 1976; Stephens y Braun, 1980), parece mayoritvio el conjunto de investiga- 
ciones que sostienen la existencia de una relación inversa entre edad y actitud fave 
rablc (Chueca, 1988; García y Alonso, 1985; Harasymiw y Home, 1975; Kaufman y 
Wallace, 1973; Plas y Cook, 1982). No hemos localizado ningún caso en que se p m  
duzca una relación significativa directa entre edad y actitudes hacia la integración. 

En lo referente al conocimiento previo y nivel de formación, salvo algunas 
excepciones ( Hdyes y Gunn, 1988; Panda y Bartel, 1972) la investigación sostiene 
que las actitudes son más favorables en los profesores con niveles más elevados dc 
conocimiento previo sobre las dcticiencias y con formación cspecílica para educar 
a niños con necesidades especiales (Center y Ward, 1987; Chueca, 1988; Johnson 
y Cartwright, 1979; Jordan y Proctor, 1969; Lmivee, 1981; Mandell y Strain, 1978; 
Powcrs, 1983; Stephens y Braun, 1980; Stoler, 1991; Verdugo, 1989; Verdugo y 
Arias, 1991). Ambas circunstancias concurren en nuestro país en los profesores de 
apoyo quienes, no sólo deben acreditar la posesión de una titulación que los capa- 
cite para ejercer tareas de educación especial (por ej., pedagogía terapéutica, audi- 
ción y lenguaje), sino que, además, asisten con regulandad a actividades de scnsi- 
bilización, perfeccionamiento y reciclaje convocadas desde organismos oficiales. 
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prueba de comparaciones múltiples de Duncan en el caso de la edad- obteniendo 
los resultados siguientes. 

a )  D@rencius pur e d d :  

En la Tabla 78 v las Figuras 35 a 42 aparecen las puntuaciones de los distin- 
tos grupos en cada uno de los factores y en la puntuación total. En todos los casos 
el valor de F ha resultado sienificativo con una orobabilidad superior al uno por ~~ ~~- u 

cien (a<O,OI). En los siete factores el grupo de profesores más jóvenes ha obteni- 
do la calificación más alta seguido, por orden, de los restantes gmpos de edad. 

Edad F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 TOTAL 

Menos de 30 82.00 46,71 39,56 32,46 26.63 35,21 22.75 285,33 
De 31 a 40 70.86 43.49 39.09 30.50 23.37 31.73 21.78 260.18 

Tabla 78. Punturrciuner medios (Tofal y porfacrorec) en función de lo e d d  

Figura 35. Puntuaciones inedias por gru- Figura 36. Punruacioiies inedias por gru- 
pos de edad (Factor 1). pos de edad (Factor 2). 

Fi:urd 37 Yuniuac!<,nc~ mcd.25 p8ir #ti-  Figura 38 P~iii-sciune, niedt., por gru- 
pos de c d d  iP'.i<i.ir 3 , .  pos de edxl ,P'.i<idr a,. 
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Figura 39. Puntuaciones medias por gm- Figura40. Puntuaciones medias por gru- 
pos de edad (Factor 5). pos de edad (Factor 6). 

Figurn 41. Puntuaciones medias par gm- Figura 42. Puntuaciones medias por gm- 
pos de edad (Factor 7). pos de edad (Puntuación total). 

La pnieba de comparaciones múltiples de Duncan ha establecido diferencias 
significativas (a<0,05). entre los siguientes gmpos (los códigos son "In=  Menores 
de 30 años; "Y= De 31 a 40 años; "3"= De 41 a 50 años y "4"= Más de 50 años): 

Factor 1: 1 ,2  y 3 con 4; 1 con 2 y 3. 
Factor2: 1 . 2 y 3 c o n 4 ;  I c o n 2 y 3 .  
Factor 3: 1, 2 y 3 con 4. 
Factor 4: 1 y 2 con 4; 1 con 2 y 3. 
Factor 5: 1, 2 y 3 con 4; 1 con 2 y 3. 
Factor 6: 1 , 2  y 3 con 4; 1 con 2 y 3. 
Factor 7: 1, 2 y 3 con 4. 
Puntuación total: 1. 2 y 3 con 4; 1 con 2 y 3. 

b)  Diferencias por actividades de pelfeccionamienlo: 

Las puntuaciones de los distintos gmpos en cada uno de los factores y en la 
puntuación total con respecto a la variable perfeccionamiento se presentan en la 
Tabla 79 y la Figura 43. Al igual que sucedió con la variable edad, en todos los 
casos el valor de F ha resultado significativo con una probabilidad superior al uno 
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por cien (a<0,01), salvo en el factor 3 (a<0,05). En todos los factores cl grupo de 
profesores con asistencia a cursos y actividades de perfeccionamiento fue supcrior 
alque no asistió a dichas actividades. 

F1 F2 F3 F4 FS F6 F7 TOTAL 

Conperfecc. 69.94 4335 38,46 30.50 23,28 3135 21.70 259,29 
Sin oerfecc. 60.61 39.51 35.97 28.25 20.86 28.59 20.31 234.12 

Tabla 79. Puntuaciones medias (iotal y por factores) en función de las actividades de 
perfrccionrimiento. 

Sin prrfccc. 

Con p'fecc. 

Figura 43. Histograma acumuladu de puntuaciones medias (Total y por factores) en fun- 
ción de las actividades de perfeccionamiento. 

A la vista dc los resultados anteriores podemos determinar, por consiguiente, 
que la validez de constnicto de la Escala queda apoyada por cuanto los datos apoyan 
la teoría previa: este instrumento ha conseguido discriminar entre gmpos que en 
investigaciones similares habían obtenido puntuaciones significativamente distintas. 

Validez Criterial 

La validez criterial se refiere al grado en que un instrumento de evaluación 
demuestra una asociación con alguna medida independiente y externa (criterio). 
En otras palabras, la puntuación de un respondiente en la escala se usa para pre- 
decir su conducta, status, o ejecución, en un criterio predeterminado. 

En la determinación de la validez criterial se trata de dar respuesta a la pre- 
gunta ¿Correlacionan las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la escala con 
otras medidas externas a ella y relacionadas con el mismo constructo? 

En nuestro caso, para examinar la validez criterial de la Escala de Actitudes 
hemos utilizado una escala de integrabilidad (que expresa la conducta anticipada 
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por parte de los respondientcs -profesores tutores y de apoyo- respecto a la 
admisión en su aula de los alumnos con necesidadcs especiales de distinto tipo y 
manifestadas en diversos niveles de gravedad). Abordaremos cl proceso de cons- 
trucción de dicha escala en la siguiente sección de este capítulo. 

Se han tomado las puntuaciones siguientes: (a) puntuación total de la escala 
de actitudes, (b) puntuación total por factores, y (c) puntuación total de la escala 
de integrabilidad, y se han obtenido a conlinuación dos coeficientes de validez: r 
entre (a) y (c) y r entre (b) y (c). 

Los resultados obtenidos (véase Tabla 80) han sido en todos los casos signi- 
ficativos al nivel de confianza del uno por ciento, influyendo probablemente el 
número clcvado (N=252) de sujetos que conformaba la muestra, Y han denotado 
una relación positiva elevada entre aiiibas medidas. Loa coeficientes rai más altos 
han sido los corresoondientes a los factores 1 (Efectos neeativos de la inlezración 

u 

sobre el rendimiento escolar), con un valor rai = 0,85 y 4 (Opiniones genéricas), 
con un valor rai = 0,75, en tanto que los más bajos han correspondido a los facto- 
res 3 (Perjuicios socioemocionales de la segregación, rai = 0.70) y 7 (Derechos 
básicos, rai = 0,71). Podemos determinar, a la luz de estos datos, que la escala 
demuestra una validez criterial elevada cuando sus puntuaciones se comparan con 
las obtenidas mediante un reactivo verbal que evalúa la conducta anticipada sobre 
la disposición de integrar a alumnos con deficiencias. 

Actitudes Integrabilidad 

FI .8504** 
F2 .7191** 
F3 .7012** 
F4 .7509** 
F5 .7315** 
F6 .7245** 
F7 .7105** 
TOTAL .8778** 

* a < 0.05 
** u < 0.01 

Tabla 80. Co~jicienfes de correlación entre 
las punruaciones obtenidas en 
los focfores de la Escala de 
Acriludes y lu Escala de 
Integrabilidod. 

No se nos oculta el hecho de que la evaluación de actitudes adquiere todo su 
sentido cuando tal evaluación tiene verdadero poder predictivo sobre el comporta- 
miento abieno de los individuos hacia el referente actitudinal contemplado en el 
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reactivo. Sabemos que no siempre las actitudes expresadas a traves de instru- 
mentos al uso -como los que hemos revisado y desarrollado en el presente tra- 
baj* anticipan con la fidelidad que sería de desear las conductas manifiestas de 
los individuos (Ajzen y Fishbein, 1980; Triandis, Adamopoulos, y Brinberg, 
1984). Estimamos, no obstante, que cualquier intento que se acerque a ese obje- 
tivo es loable, y que la significativa capacidad de anticipación de la conducta 
intencional que ha mostrado nuestra escala parece ir en esa dirección, si bien 
debería someterse a una validación más dura, utilizando como criterio externo de 
contraste muestras de conducta tomadas por observadores independientes en 
situaciones naturales. Ello requeriría, obviamente, el planteamiento de nuevas 
investigaciones. 

8.1.1.5.3. FIABILIDAD POR FACTORES 

Se han ~alculado los coeficientes de consistencia interna (Alfa de Cronbach) 
para cada uno de los factores. Los resultados (vease Tabla 81) denotan una fiabi- 
lidad suficiente para cada una de las subescalas. Como era de esperar, las que 
están conformadas por un menor número de items han alcan~ado coeficientes de 
consistencia interna más baios. No obstante, uarece razonable concluir sue en 
todos los casos los items que componen cada escala contribuyen de forma signifi- 
cativa a medir el constructo corres~ondiente. teniendo en cuenta los valores más 
bajos alcanzados por Alfa (a = 0,69, en el Factor 7) y por los diversos índices de 
homogeneidad corregidos. 

Tabla 81. Coeficirnrrr de consisrencin iritrrna (a y n esrandnrimda) obrrnido.~ en los fnc- 
rores de la Escala de Acritudes. 

8.1.1.5.4. BAREMACION 

Presentamos en la Tabla 82 los baremos de las subescalas (factores de primer 
y segundo orden, y puntuación total) en puntuaciones directas y centiles. 

8.2. Evaluación de las actitudes del profesorado 

Las razones que nos asisten para el planteamiento del estudio de las actitudes 
del profesorado hacia la integración escolar son de doble naturaleza: por una parte, 
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pragmáticas; por otra, teóricas. En consecuencia, nuestro propósito se ampliar& 
además de  constatar el statu quo de las actitudes, a intentar delinear un modelo 
teórico que constate la magnitud y el signo de las posibles relaciones entre diver- 
sas variables de  control y las actitudes. 

Mcdia 71.79 43.96 38,W 30.49 23.67 32,M 22.17 262.22 Media 134.3 IW.2 
D.T. 17,68 6.90 832 4.73 5.98 6,13 4.54 44,511 D.T. 26.42 16,79 
N 119 719 719 719 719 719 719 719 N 119 719 

Tabla 82. Uaremos (puntuaciones direoas y centiles) de la E.scrila de Actitudes. 

Este apartado de  la  investigación se plantea la contrastación de  una serie de 
hipótesis' - q u e  formulamos de  forma interrogativa, debido a que, como ha que- 
dado de manifiesto en la revisión teórica inicial, es escaso el número de  variables 
que han mostrado una influencia inequívoca sobre las actitudes del profesorad- 

' Más bien deberíamos hablar de "preguntas de investigación" que de "hipótesis" 
stricto sensu, puesto que planteamos un estudia de caracter correlacional en el que, por el 
hecho de serlo, no se efectúa manipulación alguna de variables independientes. 
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trabajo, y cuya descripción se ha detallado con anterioridad en el primer caso, y se 
expondrá más adelante en el segundo. 

8.2.1.3. Procedimiento 

Las Escalas fueron enviadas conjuntamente por correo a los participantes 
(salvo en cuatro centros en aue se entregaron oersonalmente) iunto con una carta 
de presentación y las instrucciones para-su c~mPlimentación.~Durante la semana 
anterior al envío se estableció contacto telefónico con los directores de los centros. 
anticipándoles la llegada de las mismas y explicándoles brevemente el propósito 
de la investigación, y se les rogó que se ocuparan de su devolución. A los 21 días 
se repitió la comunicación telefónica con los directores de los centros que no las 
habían devuelto. No se realizó ningún intento más, e incluso hubo de dCsechxse 
más de un centenar Dor haber sido remitidas en el momento en aue va habíamos . > 

iniciado los análisis de los datos. 
De las Escalas de Integrabilidad, se desecharon las devueltas en blanco, con 

algún item sin contestar o con contestaciones idénticas en todos los items, de suer- 
te que la configuración final de respondientes quedó como se ilustra en la Tabla 
83. Se consideró la circunstancia de devolver las escalas iuntas o uor sevarado, a 
fin de poder realizar la correlación entre ambas medidaique, evidentemente, no 
sena uosible de no tener constancia de aue ambas nertenecian al mismo suieto. Ha 
resultado llamativo el hecho de que, a pesar de las recomendaciones previas y del 
anonimato que se les garantizó, 87 respondientes -sólo en la muestra de profe- 
sores- las devolvieron por separado. 

Total Acumulado 
Totales E. Actit. E. Integr. 

Devuelven ambas escalas iuntas: 252 252 252 
Devuelven ambas escalas por separado: 87 339 339 
Devuelven únicamente Escala de Actitudes: 121 460 - 
Escalas de Actitudes desechadas: 33 427 - 
Escalas de Integrabilidad desechadas: 27 312 

Escala de Actitudes útiles: 427 
Escalas de Integrabilidad útiles: 427 312 

Tabla 83. Cr~nfi~uración final de reipundien~es a las es cola.^ de Acrirudes hacia lo 
Inregración e Inte~ruhilidad. 

8.2.1.4. Análisis de datos 

Los datos se han urocesado en un ordenador Apple MacintoshTM dotado de 



Variable V d 0 m  N F1 la F A  U< FIi F7 TnTdl 

EDAD Más de 50 82 63.46 39.92 35,82 33.90 17.02 24.86 20.63 235.59 
De41a50 121 72.70 43.11 38.94 34.74 19,02 26.49 21.78 256.78 
De31 a40 123 74,97 43.W 39.4 35.25 19.13 27,M 21.89 261.26 

Menas de 30 44 86.88 46.72 41,45 38.43 22.02 30.52 22.97 288.90 m 
m . . 

SEXO Mujer 255 73.43 43.02 38.74 35,12 19.02 27.01 21.56 257.90 
Hombre 115 7234 42.93 38.58 35,21 18.84 26.32 22.01 256.23 

RENOV. PEDAG. Si 118 73.71 44.11 39.51 36.03 18.44 27.31 22.55 ?61,66 % 
No 252 72.80 42.47 38,W 34.74 19.21 26.55 21.30 255,37 2 

ACíIV. P m .  No 61 64.09 39.31 36,11 32,536 17.04 23.98 20.27 233.66 % 
Sí 309 74.87 43.72 39.20 35.M) 19.34 27.35 21.99 262.07 5 

ATENC ACNEE No IW 69.27 4226 38,59 34.47 18.71 25.17 20.95 249.42 
m 
i 

Si 270 74.51 43.27 38.73 35.40 19.06 27.40 21.98 260.35 > 
7. 

CICLO Medio 135 70.20 42.62 38.39 34.54 17.92 26.21 20.77 250.65 
Superior 99 71.42 42.74 38.11 35,08 18.81 26.61 22.24 255,Ol 

Inicial 136 77.19 43.55 39.41 35,80 20.11 27,50 22.24 265.80 e 
E 

ESPECIALIDAD Oms 312 70.36 42.17 38,M 3467 18.43 26.26 2123 251.16 6 c 
Ed. Especial 58 87.81 47.41 42.20 37.70 21.86 29.63 24.25 290.86 n 

o . 
EXPERIENCIA Más de 15 216 69.31 41.93 37.90 34.56 18.32 26.20 21.35 249.57 < 

D e l l a 1 5  65 75.83 432.9 39.21 35.20 19.30 26.55 22.16 262.14 e 
k 6 a 1 0  46 79.82 4436 40.32 36.53 19.86 27.67 22.26 271.32 
k O a 5  43 80.76 44.97 40.11 36.58 20.74 29.08 22.20 274.44 

$ 

N" ALUMNOS De 21 a 30 165 70.68 42.56 37.92 34.37 18,46 26.27 21.12 251.38 : 
Menos de 20 151 73.67 42,88 39.04 3521 19.98 26.58 22.01 258.37 z 
M& de 30 54 78.85 44.62 40.05 37,35 20,50 28.90 22.64 272.91 

TiPO PROFESOR Tutor 278 69.53 41.85 37.80 34.53 18,lY 26.05 21.16 249.1 1 
APOYO 92 83.85 4 6 9  41,39 37.03 21.31 29.05 23.35 282.42 

TííULACION Pmf. EGB 280 69.66 41,71 37.75 34.37 18.30 25.99 21.12 248.90 
Ouas 90 83.78 47.01 41.62 37.57 21.04 29,30 23.52 283.84 

Tabla 84. Composición de la muestra y medias obtenidas en la Escala de Actitudes hacia la integración. 
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1.03 (Feldman, Gagnon, Hofmann y Simpson, 1988). Los principales procedi- 
iiiientos de análisis utilizados -aparte de los complementarios correspondientes a 
recodificación, selección teniporal, submuestreo, generación de series aleatorias, 
etc.- han sido: 

a) Módulos DESCRIIYTIVE, FREOUENCIES v EXAMINE (para calcular 
los es;adisticos descriptivos). 

- 

b) Módulos ONEWAY y T-TEST (para analizar las difcrcncias cnlre 
medias). 

c) Módulo REGRESSION (para realizar análisis de regresión múltiple). 
d) Módulo DlSCRIMlNANT (para efectuar el análisis el poder discriminato- 

rio de las variables sobre la pertenencia a grupos de aceptación o rechazo). 

8.2.2. Resultados 

En la Tabla 84 mostramos los resultados generales (medias obtenidas en cada 
factor y puntuación total en la escala de Actitudes). Revisaremos a continuación 
los resultados parciales obtenidos atendiendo a las diferentes variables incluidas 
en el estudio. 

8.2.2.1. Resultados por edad 

Los resultados de la influencia de la variable edad sobre las puntuaciones en 
la Escala de Actitudes mostraron diferencias significativas entre los gmpos en 
todos los factores (y, por consiguiente, en la puntuación total (F,,?, = 13,31, p = 
0,000) con un nivel de significación superior al uno por ciento en los seis prime- 
ros y al cinco por ciento en el séptimo. Un examen de la Figura 44 nos lleva a las 
conclusiones siguientes: 

Tabla 85. Re.sultndos del análisis de voriunzri y significación de diferencias (comparacio- 
ne.v múltiples de Duncon) en la E.vcoln de Acritudes en función de In vnrioble 
edad. 
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","" , 
Mis de 50 Dc 41 a 50 De 31 a 40 Menos de 30 

Figura 44. Histograma acumulada de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable edad. 

a) Los profesores menores de 30 años obtuvieron puntuaciones superiores al 
reito de los gmpos en todos los factores, con excepción del tercero y el séptimo, 
en que sólo fueron superiores a los de mayor edad. (b) Los ~rofesores de edad . . 
inte;media (entre 3 1 y 50 años) fueron supe;iores a los de más de 50 años en cinco 
de los siete factores. no alcanzando tales diferencias en el cuarto v el séotimo. íc) . . 
En todos los casos los respondientes de mayor edad alcanzaron puntuaciones sig- 
nificativamente inferiores al resto. 

En consecuencia, reafirmando los hallazgos de gran paire de la investigación 
desarrollada al respecto en los últimos años, en esta muestra de sujetos se consta- 
ta una relación general inversa entre la edad v las actitudes hacia la intepración, de 
suerte que los profesores más jóvencs tienden a mostrar actitudes más ?avorables, 
no sólo desde una ~ersoectiva plobal. sino atendiendo oor seoarado a las sicte . . 
dimensiones o factores identificados en la escala administrada. 

8.2.2.2. Resultados por sexo 

La prueba t de constraste entre medias cuyos resultados se muestran en la 
Tabla 86 y la Figura 45 mostró que no existían diferencias entre las puntuaciones 
obtenidas por los respondientes atendiendo a su sexo, si bien las mujeres tienden 
a puntuar ligeramente más alto que los hombres. 

8.2.2.4. Resultados por pertenencia a movimientos de renovación pedagógica 

La peitenencia a movimientos de renovación pedagógica ha resultado en 
diferencias a favor de los profesores que forman o han formado parte de dichos 
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movimientos en los Factores segundo -beneficios socioemocionales de la inte- 
gración: t (368 g. l.)= 1,98, p = 0,05-, cuarto -opiniones generales: t = 2,03, p 
= 0,04- y séptimo -derechos bisicos: t = 2.43, p = 0,02-. 

t P l P t P f P t P i P t P  
0,49 0,62 0, l l  0.92 0.18 0.86 -0.14 0.89 0.31 0.76 1.07 0.28 -0.86 0.39 

Tabla 86 Kes~iltadar de lapnieba de r en 10 Escola de Acflf~~des en, funcidn de lo vnrinhle sexo. 

Figura 45. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable sexo. 

Los resultados, presentados en la Tabla 87 y la Rgura 46, indican que en 
el resto de los factores, así como en la puntuación total, alcanzan puntuaciones 
similares. Podemos concluir, por tanto que, considerados en conjunto, los resulta- 
dos obtenidos indican que el formar parte de movimientos de renovación pedagó- 
gica no afecta significativamente a las actitudes del profesorado hacia la integra- 
ción, si bien se advierten ligeras diferencias en los aspectos mencionados. 

t p t p t P l p t P f P t P  
0.41 0,hX 1.98 0.05 1,32 0.19 2.03 0,M -1.29 0.20 1.19 0,24 2.43 0.02 

Tabla 87. Re~ulrados de la pruebu de 1 en la Escalo de Acrirudes en funci<in de la varia- 
ble perrenencia a inoviniirntos de renovación pedagdgica. 
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Figura 46. Histogrania acumulado di resultados en la Escala de Actitudes cn función dc 
la variable pertenencia a movimiriitos de renovación pedagógica. 

8.2.2.5. Resultados por asistencia o participación en actividades 
de perfeccionamiento y reciclaje profesional 

La asistencia regular (al menos una vez al año) a cursos y otras actividades 
de perfeccionamiento y reciclaje ha mostrado una fuerte relación con las puntua- 
ciones (parciales y total) obtenidas en la escala de actitudes. Los resultados pre- 
sentados en la Tabla 88 y la Figura 47 ponen de manifiesto la existencia de dife- 
rencias significativas a favor del gmpo de profesores que participan asiduamente 
en las actividades mencionadas. 

Tabla 88. Resulfados de la prueba de f en lo Escala de Actifudes en función de la vaña- 
ble parficipucirjn en actividades de pe~ccionamiento. 

La   un tu ación total en la Escala v cinco puntuaciones ~arciales han resulta- 
do en diferencias con un nivel de significación del 1 % o mcñor, siendo la signifi- 
cación inferior al 5% en los factores tercero v séotimo í~enuicios socioemociona- . . .. . 
les y derechos básicos respectivamente). 
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F . .  7 Hi~iog~ania aciirniil.al., de r?,ulido, eii 13 E\;rla .lc. 4ciiiii~lr\ cli tuiici6n de 
I:i t:triuhlc pdril.llid:ioii i.n .iciiviii:tilc~ de perfc.;ioii~iii.cniJ 

Basándonos en estos resultados podemos concluir por tanto que la participa- 
ciún de los profesores en cursos, seminarios. y otras actividades planificadas para 
mejorar el ejercicio profesional, presenta un correlato altamente positivo con la 
formación y mantenimiento de actitudes positivas hacia la inlzgración. 

8.2.2.6. Resultados por atenciún directa a alumnos con necesidades especiales 

De acuerdo con los datos aue nos presentan la Tabla 89 Y la Firura 48. no pode- - 
mos determinar una relación inequívoca entre el hecho de atender a alumnos con 
necesidades especiales y demostrar actitudes favorables hacia su integración escolar. 

I P t P t P t P f P i P t P  
-2.30 0.02 -1.16 0.25 4 . 1 5  0.88 -1.40 0.16 4.57 0.57 -3.37 0.00 -1,92 0.06 

Tabla 89. Resulrudo.~ de la pruebo de r en la Escala de Acrirudes en funciún de la varia- 
ble atención a alumnos con necesidades especiales. 

En ~ k c t u .  e11 cinco dc 10. hcrore\ (benefi.21i>r ~ocioemucionale, dc I;i iiire- 
er:i.iiin. neriuicius wcioernocin3lrs de la ~earcraciúii. opiniones genérica*. recha- 
;o inespecífico y derechos básicos) no ap&c;n entre (os dos grupos diferencias 
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0,02), superando el nivel de significación del 1 % únicamente el factor sexto (com- 
portamiento del alumno integrado). 

OFI OP2 .F.) .F4 BFS mF6 BF7 

I I 

Figura 48. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable atención a alumnos con necesidades especiales. 

Los resultados anteriores nos llevan a la conclusión de que los profesores que 
atienden a alumnos integrados: 

a) Muestran una disposición general más favorable hacia la integración que 
los profesores entre cuyos alumnos no hay niños deficientes; 

b) Consideran que la integración no tiene efectos negativos sobre el rendi- 
miento escolar de los alumnos integrados ni de sus compañeros, y 

c) Opinan, de forma significativamente distinta a sus colegas, que el com- 
portamiento del alumno con deficiencias en el aula ordinaria no tiene por qué ser 
inadecuado. 

8.2.2.7. Resultados por ciclo docente 

Para analizar las diferencias entre las medias obtenidas por los respondientes 
atendiendo al ciclo docente hemos utilizado un análisis de varianza unifactorial, 
cuyos resultados pueden consultarse en la Tabla 90 y en la Figura 49. 

Si bien no ~odemos considerar los datos como concluventes. en el sentido de 
que no se advierte una relación incuestionable entre las doivariables analiradas, sí 
parecen ofrecer algunas conclusiones parciales sugestivas. Son los profesores que 
enseñan en preescolar y ciclo inicial (a alumnos de 4 a 8 años aproximadamente) 
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quienes obtienen las puntuaciones más elevadas, seguidos de los profesores de ciclo 
superior y, finalmente, los de ciclo medio. Tal como ha mostrado la pmeba de com- 
paraciones múltiples post hoc de Duncan (véase Tabla 90), dicho gmpo se ha dife- . . - .  
ienciado significativamente del que obtuvo la puntuación &tal más baja (esto es, los 
~rofesores que enseñan en ciclo medio) en tres de las ocho medidas consideradas - 
correspondientes a los factores primero, quinto y séptimo, así como a la puntuación 
total-. En consecuencia, los profesores que desarrollan su labor docente con niños 
niás pequeños, comparados con sus colegas de cursos supeflores, no sólo presentan 
una disposición general más favorable hacia la integración, sino que, además, con- 
sideran que la integración no afecta negativamente al rendimiento escolar, y eviden- 
cian una clara posición de defensa de los derechos básicos de estos alumnos. 

2 3 1 2 3 1 2 3  1 2 3 1 2 3 1 2 3 l Z 3 1  
Medio 2 
Superior 3 
I"i"ill 1 . 1  

Tabla 90 ~esLlrados del análisis de vorianzu y signi/icnción de diferencias (compurricio- 
nes múltiples de Duncun) en la Escala de Actitudes enfuncirjn de la variable 
ciclo docente. 

Medio Suprior Inicial 

Figura 49. Histograrna acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variabli ciclo docente. 



216 BENITO ARIAS, MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VICTOR J. RUBIO 

Una reflexión detenida de estos resultados nos lleva a considerar la lógica de 
los mismos en dos vertientes: en primer lugar. no resulta extraño el que la inte- 
gración en los ~ririmeros años de escolarizaciún no resulte en decrementos signifi- 
u - 
cativos en rendimiento escolar, ni que los ninos de estos cursos presenten altera- 
ciones del comoortamiento aue oerturben notablemente las actividades de clase. ~~-~~~ . . 
En segundo lugar, el hecho de que sean los profesores de ciclo medio quienes pre- 
senten actitudes menos favorables, parece estar relacionado con las estadísticas de 
distribuciún docente del profesorado, según las cuales el porcentaje mayor de pro- 
fesores que enseñan en ciclo medio corresponde al gmpo de más edad (recorde- 
mos, a este respecto, que es precisamente este grupo el que obtuvo puntuaciones 
más bajas). 

8.2.2.8. Resultados por especialidad docente 

Los resultados obtenidos en esta variable, dicotomizada en Educación 
Especial vs. Otras especialidades (véanse Tabla 91 y Figura 50) indican la exis- 
tencia de diferencias significativas en todos los factores, con niveles de significa- 
ción a < 0,01. 

Como hemos comentado antes, la categorización inicial por especialidades 
(ciencias, sociales, ciclo inicial y medio, etc.) se simplificó recodificando los valo- 
res a sólo dos categonas (especialistas en educación especial vs. resto de profeso- 
res) al objeto de simplificar la interpretación, dado que en un primer análisis no se 
observaron diferencias entre los profesores de Ciencias, Ciclo Inicial y Medio, 
Filología, Preescolar y Otras especialidades. 

En todos los factores (especialmente el primero, segundo, quinto y séptimo), 
así como en la puntuación total, los profesores especializados en Educación 
Especial - q u e  coniprenden los diplomados en Pedagogía Terapéutica, especialis- 
tas en Audición y Lenguaje, y en otras modalidades de rehabilitación- han alcan- 
zado puntuaciones significativamente mayores que el resto de los grupos. 

Tabla 91. Resultados de la pruebu de t e n  la Escola de Acrirudes en función de la varia- 
ble es~rcialidod. 

Las diferencias más acusadas a favor del primer gmpo de profesores parecen 
producirse en el factor 1, lo que nos indica que advierten en mayor medida que el 
resto de sus colegas que la integración no produce efectos negativos sobre el ren- 
dimiento escolar tanto de los alumnos con N.E.E. como de sus compañeros. 
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",~," , 
Otras Ed. Espcial  

Figura 50. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en funcirin de 
la variablc especialidad. 

8.2.2.9. Resultados por años de experiencia docente 

Coniidcr3ndo lo> años de expcncncis J<i.enie ilus r~,siilt.iJu, dparezen en 13 

I iihlii Y2 v eii Id F i ~ u i a  5 1 ,. iio *c han w r c i i a J < ~  Jiierr.n:ili\ \igiiiiii:iiive, cnirc Iii, - - 
gmpos cn los factores tercero y séptimo. En el resto, son los profesores con una 
experiencia menor de cinco años los que han alcanzado mayores puntuaciones 
diferenciándose significativamente del resto y, en especial, de los que tienen la 
experiencia más dilatada. 

Tabiu 92. Rcrulfndor del andlisir de varinnza y significación de dferenciri.7 (crimparncio- 
nrs múiripler de Duncrrn) en I<i Escala de Acritudes rnfuncidn de lo variable 
años de experiencia docenrr. 
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OFI OF2 I a F 3  WF4 WF5 WF6 WF7 

I I I I 

Figura 51. Histograrna acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable años de experiencia docente. 

En el primer factor, los profesores con menos de 15 años dc experiencia 
docente se diferencian de los de más de 15. 

En los factores segundo y cuarto, el punto de corte para determinar las diferen- 
cias entre los grupos se sitúa en los 10 anos, de modo que se advierten diferencias 
entre los profesores con una experiencia docente superior e inferior a dicha cifra. 

El factor quinto señala diferencias entre los profesores con menos años de 
experiencia, denotando que los que tienen más de cinco años presentan un recha- 
zo inespecífico hacia la integración escolar superior al resto. 

En el factor sexto se producen diferencias entre los profesores con menos de 
cinco años de experiencia y los que tienen más de diez anos. 

Finalmente, no se han encontrado diferencias entre los grupos en los factores 
tercero y séptimo. 

En síntesis. vodemos concluir aue: 
a) E? el con menor experiencia docente el que dctenia actitudes más 

~rodcias a la internación escolar. seruido de los aue tienen de 6 a 10 anos de exmriencia: . . . 
b) Los cuatro gmpos de edad han alcanzado medias similares en la defensa 

de los derechos básicos de los alumnos integrados y en la consideración de los 
potenciales perjuicios de carácter social y emocional quc implica la segregación de 
los alumnos con deficiencias del contexto normalizado; y 

c) Los profesores con una experiencia docente inás extensa no sólo muestran 
las actitudes menos positivas consideradas globalmente, sino que también conside- 
ran, en mayor medida aue e1 resto de los aruvos, aue la inteeración escolar reDorta 

u .  . 
menos beneficios socioemocionales y genera más efectos negativos sobre el rcndi- 
miento académico tanto de los alumnos con deficiencias como de sus compañeros. 
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8.2.2.10. Resultados por número de alumnos en clase 

El análisis de varianza efectuado para comprobar la significación de las dife- 
rencias entre las medias obtenidas por los tres gmpos en función de la rario pro- 
fesor / alumnos (menos de 20, de 21 a 30 y más de 30 alumnos por clase) ha mos- 
trado que dichas medias son estadísticamente iguales (véanse Tabla 93 y Figura 
52) únicamente en los factores segundo y tercero de la escala. En los fact&espn- 
mero. quinto v séntimo se constatan diferencias entre los ~rofesores que atienden . . . . 
clases con más de 30 alumnos y los que tienen en sus clases un promedio de 20 a 
30 alumnos, en tanto que dicho gmpo se diferencia significativamente del resto en 
los factores cuarto y sexto. Podemos concluir, por consiguiente, que: 

Menos de 20 1 
M6s de 30 3 * 

Tabla 93. Resultados del análisLs de vurianza y significación de diferencias (comparacio- 
nes múhiples de Duncan) en la Ercrrlu de Acritudes en función de 10 variable 
número de nlumnor en cluse. 

O F I  OF2 M P 3  M F 4  MFS M F 6  U R  
3W.W 4 I I I 

Figuni 52. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable número de alumnos en clase. 
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a) Son los maestros con una media de 20 a 30 alumnos por clase los que 
obtienen puntuaciones más bajas, seguidos de los que atienden a menos de 20 
alumnos, y 

b) Las diferencias más elevadas a favor de los profesores de clases más 
numerosas se advierten en los aspectos relacionados con las opiniones genéricas y 
el comportamiento del alumno integrado. 

8.2.2.1 1. Resultados por tipo de profesor (tutor o de apoyo) 

Los resultados presentados en la Tabla 94 y en la Figura 53 patentizan que el 
gmpo de profesores de apoyo han obtenido puntuaciones manifiestamente supe- 
riores a los profesores tutores en todos los factores integrantes de la escala de acti- 
tudes. habiéndose alcanzado -utilizando la nrueba de t de contraste de medias 
entre grupos independientes- niveles de significación superiores al uno por mil. 

Señalamos, en consecuencia, la manifiesta superioridad de ese grupo de pro- 
fesores con respecto al resto. 

Tuhla 94. Resultados de la pruebu de t e n  la Escala de Acritudes en función de la vana- 
ble ripo de profesor, 

Figura 53. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable tipo de profesor. 
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8.2.2.12. Resultados por titulación 

Resultados similares a los anterio~s se han obtenido atendiendo a la titulación del 
profesorado. En la Tabla Y5 y en la Figura 54 quedan dc manifiesto la? diferencia? alcan. 
zadas entre el gmpo de profesores con titulaciones "técnicas" (entre las que se incluyen 
Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje, Logopedia, Fisioterapia, Orientación 
Escolar, Psicología y Pedagogía) y los que ostentan la condición de Maestro. 

Tnbln 95. Rrsulrndos de la prueba de 1 en la Escalo de Acrirudes en funciin de la vario- 
ble rirulación. 

8.2.2.1. Resultados por pertenencia a centros incluídos en el PI 

Los profesores que ejercen su labor docente en centros acogidos al prorrdma 
de integración han mosiado puntuaciones significativamente-supenores-a las 
obtenidas oor los profesores de centros no incluídos. en todos los factores de la 
Escala. Como puede apreciarse en la Tabla 96 y la Figura 55, las diferencias (ana- 
lizadas mediante la pmeba de t para gmpos independientes) han alcanzado en su 
totalidad un nivel de significación superior al uno por ciento. Puede afirmarse, por 
consiguiente, que el hecho de pertenecer al PI es un factor determinante para moa- 
trar unas actitudes declaradas más favorables hacia la integración de alumnos con 
necesidades especiales, tal como son medidas por la Escala de Actitudes. 

Figura 54. Histograma acumulado de resultados en la Escala de  Actitudes en función de 
la variable titulación. 
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Tabla 96. Re.sultridos de la prueba de t en la Escalo de Actitudes en,función de la varia- 
ble pertenencia a centros de integración. 

O F I  OFZ H F 3  H F 4  .F.( H F h  M F l  
300.00 4- 

Figura 55. Histograma acumulado de resultados en la Escala de Actitudes en función de 
la variable pertenencia a centras de integración. 

8.2.3. Discriminación entre sujetos aceptudores y rechuzudores 

Con el fin de averiguar el poder discriminativo de las variables más repre- 
sentativas definitorias de los respondientes, conjuntamente con las puntuaciones 
obtenidas en los distintos factores de la Escala de Actitudes hacia la Integración, 
hemos realizado un análisis discriminante múltiple con inclusión de las variables 
una a una (método Stepwise). Nuestro propósito se centraba en determinar la com- 
binación lineal de variables que sirviera como base para la clasificación de los res- 
pondientes en cuanto a su pertenencia al gmpo de "aceptadores" o "rechazadores" 
de la integración, entendiendo tal aceptación o rechazo en función de la intenci6n 
de conducta de los profesores respecto a la integración en sus aulas de alumnos 
con deficiencias. con la finalidad de contestar a la oregunta formulada en el anar- . u 
tado (b) de la introducción a este estudio parcial. 

Hemos utilizado a los 252 sujetos que contestaron conjuntamente ambas 
escalas (véase Tabla 83), y los hemos dividido en aceptadores (N = 65). medios (N 
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= 124) y rechazadores (N = 63) situando el punto de corte en los cuartiles 1 y 3 de 
la puntuación total de la Escala de Infegrabilidad. Como variables predictoras, 
hemos tomado las puntuaciones en los siete factores de la Escala de Actitudes 
hacia la Integración, más 11 variables sociodemográficas y contextuales (número . 
de ~ilumniw. ciclo docente. iuntditu. cxpcritnria di~ccnic. edad. especialid~il. pcr- 
rencncid a ~iiovi~~iiciiio\ iIc rr.nu\ilc~On pcJig<iai:d. ~\I:t511i13 d mi\ i JdJe~  dc Dcr- . - -  
feccionamiento, tipo de profesor, sexo y titulación). 

En la Tabla 97 se presentan los estadísticos univariados de contraste entre las 
medias de ambos grupos en las distintas variables (Lambda de Wilks y F). El esta- 
dístico Lambda de Wilks es tanto más pequeño cuanto menor es la variabilidad 
intragrupo comparada con la variabilidad total, de modo que, cuando la mayor 
paite de la variabilidad es atribuible a las diferencias entre las medias de los gru- 
pos, Lambda se aproxima a cero, acercándose al valor 1 en caso contrario. Por 
tanto, los valores elevados de Lambda indican que no existen diferencias entre los 
grupos, al contrario de lo que sucedc con el estadístico F -cuyo valor es mayor 
cuanto mayores son las diferencias entre las medias-. 

Variable Lambda 
de Wilks 

Significación 

Alumnos 0.99358 0.8049 0.4483 
Ciclo 0.96714 4.230 0.0156 
Contacto 0.9775 1 2.865 0.0589 
Experiencia 0.98393 2.033 0.1331 
Edad 0.9645 1 4.581 0.01 1 I 
Especialidad 0.94988 6.569 0.0017 
Factor I 0.30470 284.1 0.0000 
Factor 2 0.48361 132.9 0.0000 
Factor 3 0.54947 102.1 0.0000 
Factor 4 0.45691 148.0 0.0000 
Factor 5 0.4402 1 158.3 0.0000 
Factor 6 0.46084 145.7 0.0000 
Factor 7 0.48361 132.9 0.0000 
R. Pedagógica 0.99879 0. 1507 0.8602 
Perfección. 0.95719 5.569 0.0043 
Profesor 0.88595 16.03 0.0000 
Sexo 0.99864 0. 1692 0.8444 
Titulaciiin 0.88203 16.65 0.0000 

Tabla 97. Lamhdu de Wilks y rurcjn F unnivarinda con 2 y 249 grado.? de libertad. 

Un primer examen de la Tabla 97 nos informa de que la titulación, el tipo de 
pr<ifis<ir, las actividades de pertkccionamiento y la edad, junto con las puntuacio- 
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nes en todos los factores de la Escala de Actitudes, constituyen el grupo de varia- 
bles cuyas medias son más diferentes entre los gmpos de aceptadores y rechaza- 
dores. 

A pesar del interés que puedan revestir los datos ofrecidos por los anilisis 
univariados, el objetivo del análisis discriminante consiste en analizar las variables 
en conjunto, a fin de incorporar información relevante acerca de sus relaciones de 
interdeoendencia. Sc trata de conformar una combinación lineal de variables, esto 
es, llegar a constniir una o varias funciones discriminantes, que no son sino nue- 
vas variables. combinación lineal de las anteriores. aue sirvan de base vara asir- - 
nar los casos individuales a los diferentes gmpos. 

En la Tabla 98 se presentan los valores propios, correlaciones canónicas, la 
Lambda de Wilks y valores de x2 con el correspondiente nivel de significación. La 
..urrelarii,n ianunicli ub1cnid.i iO.8772 p;ir:i 1.1 pnincm iunciun discriminsnt~. y 
0.3-129 wr;i la waunda, indica cl eradi] de Ii~ociIici6n enrre la. ~untuacionc~ di\- - .  - 
criminantes y los grupos. 

Valor %de % Correl. Función LamMs 
Propio Vnrianln Acurn. Canón. lkrivada de Wilks x' g.1. Signif. 

: 0 0.2034 388.h0.i 22 0.0WO 

Tliblri 98. Funciw discriminante canrinica 

A partir de los valores consignados en la Tabla 98, podeinos rechazar la hipó- 
tesis nula de que los grupos de aceptadores y rechazadores tengan las mismas 
iiiedias en la función discriminante (xZ = 388,605, p = 0,0000). Esta Tabla única- 
mente sirve para poner a pmeba esa hipótesis nula; no proporciona más infurma- 
ción acerca de la eficacia de la función discriminante de cara a la clasificación de 
los casos. 

Los valores propios se identifican con una estimación del crilerio discrimi- 
nante, esto es, la variabilidad intergrupo explicada por las funciones discrimi- 
nantes. Una interpretación posible de los valores propios es que, cuanto niayor 
sea el crilerio discriminante, más eficacia presenta la función para diferenciar 
entrc los grupos. A continuación se indica el porcentaje de varianza intcrgrupo 
explicada por cada función: podemos apreciar cómo la primera de ellas explica 
el 96,16%: es, por consiguiente, la función preponderante, coino queda de iiiani- 
Siesto. por otra partc, al examinar las Figuras 56 v 57. en aue los centroides se . .  . 
sitúan claramenie alineados a lo largo de-la primera dimensión (eje de abscisas). 
Dicha función es la que realmente delimita las zonas de ubicación de los su,jetos 
en los gráficos. 

~a Figura 56 muestra el dispersigrama de las puntuaciones discriminantes 
para todos los grupos, indicando los asteriscos la posición de los centroides. 
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Advertimos una clara delimitación entre los tres gmpos, que se patentiza en la 
Figura 57 representación gráfica del mapa temtorial definido por las dos funcio- 
nes discnminantes. La zona central (delimitada por el signo " M )  corresponde a 
los sujetos con un nivel medio de aceptación, en tanto que las delimitadas por " R  
y "A" corresponden, respectivamente, a los grupos de rechazadores y aceptadorcs. 
En ambas Fieuras los centroides aparecen nítidamente separados v no advertimos - 
solapamientos evidentes entre los casos individuales. 

R 
R bl 

R  M M M M  
R M M  M M M  
R  R M M M N M M M  A 

K K  RhU4W.4 M M  A A  
R R  M  M  AAA 

R  R H R  R R  M M  hQ4*hM -AA AA 
R R; RR: ;R M W R M  NM AAA A h A 

MMM4 *AAAA 
H R R R A  R W  M  M AAAAAAA A A  h 
R A R R M  M M A A A  A A 

R H H K K  M A  A A A  
R R R R M  M 

R  M  M A A  A 
R M  MA 

FUNCION DlSRlMlNANTECANONlCA I 
OUT 4 . 0  -2.0 .O 2.0 4.0 OUT 

X X E OUT X X 

2 OUT X x X  
OUT 4 . 0  -2.0 .U 2.0 4.0 OUT 

N 
C 
1 
O 4.0 
N 

Figura 56. Dispersigrania de las puntuaciones discriminantes (tcdo.5 los grupos) 

M  

La Tabla 99 presenta la matriz de correlaciones entre las variables predicto- 
ras y la función discriminante. Los asteriscos indican el gmpo de variables que 
más están dotando de sentido o significación a cada función. Así, la función 1 
viene definida por las puntuaciones en los factores de la Escala de Actitudes, más 
las variables correspondientes a actividades de perfeccionamiento, edad, cxpe- 
riencia docente y número de alumnos (si bien las cuatro aparecen con coeficientes 
de correlación muy bajos). Esta función que, como antes se ha dicho, es la pre- 
ponderante, discrimina según que los gmpos tengan unos u otros valores en dichas 
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variables. Las correlaciones más elevadas alcanzadas con la función 2 correspon. 
den a las variables tipo de profesor y ciclo docente. 

Figura 57. Mapa territorial. 

La Tabla 100 ofrece, finalmente, la matriz de confusión con los resultados de 
la clasificación. Esta matriz relaciona los valores reales de pertenencia a los gru- 
pos con los valores predichos por el análisis. Vemos que la combinación de varia- 
bles ba clasificado correctamente al 91,27% de los sujetos. Como era de esperar, 
el nivel de precisión de la clasificación es más elevado para los gmpos extremos 
(93.7% y 95,4% de sujetos correctamente clasificados en el gmpo de rechazado- 
res y aceptadores repectivamente). Puede, por tanto, interpretme como un indica- 
dor de la eficacia del conjunto de las variables para discriminar entre los sujetos 
de uno y otro signo. 

En resumen, a partir del análisis discriminante realizado considerando tres 
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gmpos de respondientes -aceptadores, medios y rechazadores- podemos extra- 
er las siguientes conclusiones: 

PROF 
CICL 
TITL 
SEXO 
CONT 
ESPC 
PEDG 

Tabla 99. Correluciones enfre lar variables di.scriminantes y las funcir~nes discriminantes 
canónicas (voriobler ordenadas par el !amaño de lo correlacidn con la función). 

N." de Grupo Predicho 
Grupo Real casos 1 2 3 

Gmpo 1 63 59 4 O 
Rechazadores 93.7% 6.3% 0.0% 
Grupo 2 124 2 109 13 
Medios 1.6% 87.9% 10.5% 
Gmpo 3 65 
Aceptadores 

Porcentaje de casos «agmpados» clasificados correctamente: 91.27%. 

Tabla 100. Resultados de la clasificación (matriz de confusión). 

a) No han resultado con poder discnminativo entre los gmpos las vaiables 
númcro de alumnos, contacto, experiencia docente, peitenencia a movimientos de 
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renovación pedagógica, asistencia a actividades de perfeccionamiento, sexo y titu- 
lación' 

b) La combinación lineal de 11 de las 18 variables incluídas en el análisis ha 
clasificado correctamente al 91,27% de los profesores. 

c) Los sujetos que muestran una intención de conducta propicia para aceptar en 
sus clases a alumnos con deficiencias son aquellos que obtienen puntuaciones más 
elevadas en los distintos factores de la Escala de Actitudes *n especial el mimero, 
séptimo, quinto y tercer-, tienden a caracterizarse por ser: profesores de apoyo, de 
menor edad, de ciclos docentes bajos, y especializados en Educación Especial. 

8.2.4. Análisis de Regresión Múltiple sobre las puntuuciones en la Escala de 
Actitudes huciu la Integraciún 

Con el fin de intentar contestar a la pregunta de investigación formulada en la 
introducción -apartado (c)- de este estudio (¿Cuáles son ¡os mejores predictores 
de las aclitudcs hacia la integración de alumnos con necesidades esoeciales?) - 
hemos llevado a cabo un análisis de regresión múltiple considerando como varia- 
bles predictoras aquéllas, que, en mayor o menor medida, aparecen relacionadas en 
la literatura con las actitudes y que, desde una perspectiva univariada, hemos ana- 
lizado en el apmtado anterior sobre la evaluación de las actitudes del profesorado. 

Nos interesa ahora, más que describir relaciones univariadas, considerar la 
influencia combinada del conjinto de variables predictoras sobre las actitudes, de 
modo que podamos delinear un modelo explicativo de carácter relacional. 

Los sujetos participantes han sido los 370 profesores componentes de la sub- 
muestra que utilizamos oara constmir la Esmla de Actitudes. Como variables ore- 
dictoras, hemos tomado las once siguientes: titulación, atención directa a alumnos 
de integración, tipo de profesor, pertenencia a movimientos de renovación peda- 
gógica, sexo, especialidad, ciclo, experiencia docente, número de alumnos, edad 
y asistencia a actividades de perfeccionamiento. 

La modalidad de análisis de regresión utilizada (Srenwi.~e) ha incluído cinco 
variables de las anteriores en la ecuación final, cuyos reiultadks se ofrecen en la 
Tabla 101. Se mesentan. Dara cada uno de los factores. los valores obtenidos en 

~ ~ 

cada paso del análisis (variable introducida en la ecuación, coeficientes de regre- 
sión tipificados, R, R2, F y nivel de significación). El análisis se ha interrumpirlo 
en cada caso (espacios en blanco) cuando la correlación parcial de las variables 
aún sin incluir en la ecuación no alcanzaba el nivel de significación del 5%. 

' Sorprende, a primera vista. que la variahle asistencia a actividades de perfecciona- 
miento no haya alcanzado poder diacriminativo entre los gmpos. Una de las razones expli- 
cativas de este hecho podría residir en que una gran mayi>Tia de los profesores encuestados 
si han asistido a actividades de perfeccionamiento, al pertenecer a la plantilla de centros de 
integración y tener dichas actividades carácter normativo. 
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A partir de los datos contenidos en la Tabla 101, podemos extraer las con- 
clusiones siguientes: 

a) La variable ritulación (maestro vs. otras especialidades tales como audi- 
ción y lenguaje, fisioterapia, psicología, pedagogía, logopedia, etc.) es la que 
mayor contribución relativa aporta a la predicción de la puntuación total en la 
Escala de Actitudes cuando las demás variables están controladas. Esta misma 
variable aparece con el miximo poder predictivo en los factores segundo, tercero 
y cuarto, y en segundo lugar en el factor sexto. 

b) Considerando el coniunto de los factores. las variables vredictoras más 
imponantes +on excepciónde la titulación- so": la participac'ión en activida- 
des de ~erfeccionamiento íaue se incluve en la ecuación de resresión en seis de los . . 
factores). la especialidad docente y el tipo de profesor (tutor o de apoyo), ambas 
incluidas en dos ecuaciones y, finalmente, los años de experiencia docente y el 
prestar atención directa a alumnos integrados, ambas incluídas en una de las ecua- 
ciones de regresión. 

c) Atendiendo tanto a la puntuación total en la Escala como a la? puntuacio- 
nes en los distintos factores, los modelos de regresión resultantes se reflejan en las 
Figuras 58 a 65. 

Paso 1 Paso 2 Paso 3 Paso 4 Paso 5 Paso 6 

l . )  (1-368) (2-367) (3-366) (4-365) (5-364) (6-363) 
Factor1 Variable ESPC EDAD PROF PERF . 

Beta 0,324 -0,261 0,151 0,115 
R 0,324 0.412 0,429 0,444 
R2 0,105 0,169 0,184 0,197 
F 43,23* 37,42* 27,56* 22,352 

Factor 2 Variable TITL PERF EDAD 
Beta 0,305 0,183 4 ,157  . 
R 0,305 0,355 0,385 
R2 0,093 0,126 0,149 
F 37,85* 26,46** 21,28* 

Factor 3 Variable TITL EDAD 
Beta 0,203 4 , 1 3 5  
R 0,203 0,242 
R2 0,041 0,058 
F 15,81* 11,38* 

Factor 4 Variable TITL PERF EDAD 
Beta 0,241 0,148 4 , 1 2 3  . 
R 0,241 0,282 0,305 
R2 0,058 0,080 0,093 
F 22,61* 15,85* 12,54* 
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~ 

Continuación 

Paso 1 Paso 2 Paso 3 Paso 4 Paso 5 Paso 6 

Factor 5 Variable 
Beta 
R 

Factor 6 Variable 
Beta 

Factor 7 Variable 
Beta 
R 

Total Variable 
Beta 

PROF EDAD 
0,254 -0,188 
0,254 0,313 
0,065 0,098 

25,43* 19,89* 

EDAD TITL 
-0.256 0.198 

0,256 0,320 
0,066 0,103 

25,91* 20,97* 

ESPC PEDG 
0,237 -0,120 
0,237 0,266 
0,056 0,071 

21,92* 13,94* 

TITL EDAD 
0,312 -0,232 
0,312 0,385 
0,097 0,148 

39,64* 44,56* 

PERF 
0,102 
0,328 

PERF 
O. 157 

PERF 
0,144 
0,409 
0,168 

44.10* 

ALUM 
0.141 

DOCN 
O. 135 

-- 

Tabla 101. Resuitodos del análisis de regresión múltiple. 
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Tiiulrciún 

0,312 

Punt. TOTAL 
en Actitudes 

Figura 58. Modelo de regresi6n múltiple para la puntuación total en la Escala de 
Actitudes hacia la Integración. 

Especialidad 
0.324 

1 'rip de profesar 

rendimiento escola 

Figura 59. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 1 
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Figura 60. Modela de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 2. 

Titulación '=? 

Figura 61. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 3 

sobre la integraci6n 
escolar 

Figura 62. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 4 
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Figura 63. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 5 

Figura 64. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 6. 

Figura 65. Modelo de regresión múltiple para la puntuación en el Factor 7. 





CAPITULO 9 

ESTUDIO 6. EVALUACION 
DE LAS INTENCIONES 

DE CONDUCTA DEL 
PROFESORADO HACIA 

LA INTEGRACION DE ALUMNOS 
CON N.E.E. 

El objetivo de este estudio parcial se centró en la evaluación de las actitudes 
del profesorado hacia la integración de alumnos con N.E.E., entendiendo tales 
actitudes en su vertiente conductual (esto es, la intención manifestada por los pro- 
fesores para integrar en sus aulas a alumnos afectados por diferentes tipos y nive- 
les de discapacidad). 

9.1. Elaboración de la Escala de Integrabilidad 

9.1.1. Procedimiento 

9.1.1.1. Descripción y preparaciún de los items 

La Escala de Integrabilidad es una escala de distancia social que adopta un 
formato similar al de otros instrumentos desarrollados en el campo de la evalua- 
ción de actitudes hacia la discapacidad, en concreto, las "Disability Social 
Distance Scale" (Tringo, 1970), "Rucker-Cable Educational Programming Scale" 
(Rucker y Cable, 1974), o "Peers' Attitudes Toward the Handicapped Scale" 
(Bagley y Greene, 1981). A diferencia de ellas y, en especial, de la "Disability 
Social Distance Scale" -que  es una escala de intervalos apareriterriente iguales. 
construida siguiendo el proceso original propuesto por Thurstone- el instmmen- 
to desarrollado por nosotros no es, en sentido estricto, una escala de ubicación con- 
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sensuada, puesto que los puntos de distancia vienen determinados por las disposi- 
ciones de la legislación vigente en Esoaña resoecto a las oosibilidades de escola- ~ ~ ~ ~~ ~ - 

rización de los alumnos con N.E.E. 
Construimos este instrumento con la intención de que sirviera a dos propó- 

sitos: en orimer luear. averieuar la intención de conducta de los profesores res- - 
pecto a su disposición para admitir en sus aulas a alumnos afectados por los pro- 
hlemas identificados en un estudio orevio sobre oerceoción de las deficiencias v. ~ ~ ~~~~ ~ . . 
en segundo lugar, contrastar los resultados con los alcanzados en dicho estudio 
sobre distancias psicológicas de cada deficiencia al concepto de normalidad. 

Los tipos de deficiencia incluidos son, con ligeras variaciones de intensidad, 
los mismos que se consideran en otros instmmentos de evaluación similares 
(véase, por ej., Rucker y Gable, 1974; Berryman y Neal, 1980). En concreto, se 
han ofrecido a los sujetos respondientes descripciones operacionales breves de 16 
categorías de problemas en los términos siguientes: 

1. Deficiencia auditiva xrave -con sordera total-; 
2. Drficrencia arrditivn 1ci.r -4n  sordera ioial-; 
3 Bufisie~rckr mot,irk.<i wr<i,r -1 alumn<i dehc urilizar de foriiix oeriiid- 

nente una siila de ruedas-; 
u 

4. Deficiencia motórica leve - e l  alumno no debe usar de forma perma- 
nente una silla de medas-; 

5. Deficiencia visual grave - e l  alumno no puede leer materiales impresos; 
6. Deficiencia visual leve - e l  alumno puede leer materiales impresos-: 
7. Problemas epilépticos -sin implicación de ataques graves o perdida de 

conciencia-; 
8. Problemas de aprendizaje -con repercusión marcada sobre el rendi- 

miento escolar-; 
9. Parálisis cerebral -con impedimiento serio al alumno para el control 

del movimiento-; 
10. Problemas de disciplina -como desafío a la autoridad o violación sis- 

temática de normas-: 
I l .  Problemas de lenguaje -tanto exoresivo como receotiv-: .. " 
12. Retraso Mental Ligero -cociente intelectual entre 52 y 68-; 
13. Retraso Mental Límite -cociente intelectual entre 68 v 8 6 .  
14. Retraso MentalMedio -cociente intelectual entre 36 y 52-; 
15. Síndrome de Down y 
16. Trastornos del comportamiento con alteración de la marcha de las acti- 

vidades de clase. 
De esta forma, la Escala queda configurada por 16 elementos, que los respon- 

dientes deben adscribir a una de las siete modalidades (cinco de integración y dos 
de no integración) que contempla actualmente la legislación educativa en España: 

l .  Todo el tiempo en el aula normal sin apoyo. 
2. Todo el tiempo en el aula normal con apóyo. 
3. La mavor Darte del tiemoo en el aula nomal v oarte del tiemoo en el aula , . 

de apoyo (~ducición Especial). ' 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL DI: VALLADOLID 237 

4. La mayor parte del tiempo en el aula de apoyo (Educación Especial) y 
parte del tiempo en el aula normal. 

5. Todo el tiempo en el aula de Educación Especial con algún momento de 
integración. 

6. Todo el tiempo en el aula de Educación Especial. 
7. Los alumnos con este problema NO son en absoluto integrables en cen- 

tros normales. 

9.1.1.2. Sujetos 

Participaron en el proceso de desarrollo y análisis de esta Escala un total de 
312 sujetos, todos ellos profesores de ensefianza general básica en activo. Todos 
los participantes en la muestra ejercían su labor docente en centros acogidos al 
programa de integración. Se consideraron cinco variables de bloqueo (titularidad 
del centro, edad, sexo, tipo de profesor y atención directa a alumnos con N.E.E.) 
quedando los sujetos distribuidos de la forma siguiente: 

l .  Titularidad del centro: 
Pertenecientes a centros públicos: 244 
Pertenecientes a centros concertados: 68 

2. Edad: 
Menos de 30: 39 
De31 a40: 100 
De 41 a 50: 98 
Más de 50: 75 

3. Sexo: 
Mujeres: 204 
Hombres: 108 

4. Tipo de profesor: 
Tutor: 224 
Profesor de apoyo: 88 

5. Atención directa a alumnos con N.E.E.: 
Con atención directa: 226 
Sin atención directa: 86 

9.1.1.3. Hipótesis 

El estudio se planteó la contrastación de las dos hipótesis siguientes: 
a)  existen diferencias en las intenciones de conducta del profesorado de 

integrar en sus aulas a los alumnos con N.E.E. atendiendo al tipo de problema que 
presente el alumno? 

b) ;Existen diferencias en las intenciones de conducta del profesorado de inte- . " 
grar en sus aulas a los alumnos con N.E.E.en función de la titularidad del centro 
escolar, la edad, el sexo, el tipo de profesor y el contacto con alumnos con N.E.E.? 
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9.1.1.4. Análisis de datos 

9.1.1.4.1. FIABILIDAD 

El análisis de fiabilidad de la escala ha resultado en un valor Alfa de 
Cronbach = 0,8447, mostrando todos los items índices de homogeneidad corregi- 
dos superiores a 0,400, por lo que podemos dictaminar que presenta una elevada 
consistencia interna. 

9.1.1.4.2. VALIDEZ 

El análisis faclorial de las puntuaciones ha resultado en cinco factores que 
explican el 683% de la varianza total (véanse Tablas 101 y 102). 

El primer factor, con un valor propio de 5.07, explica el 31.7 de la varianza, 
y agrupa los items Retraso Mental Ligero, Retraso Mental Límite y Retraso 
Mental Medio, por lo que le hemos asignado la denominación de Deficiencias 
Cognitivas. 

Valor % Var. % Var. 
FACTOR Propio Explic. Acum. 

Tublu 101. Valores propios y proporción de varianza explicada (solucidn de cinco jacto- 
res, rotacidn Varirnax) por Irr E,vcuiu de Inregrabilidad 

ETIOUETA FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR.5 

R. M. Ligero ,86105 
R. M. Medio ,71073 
R. M. Límite ,69463 

D. Motórica L ,87109 
D. Motórica G ,77064 
D. Visual L ,72053 
Epilepsia ,51528 

Par. Cerebral .80455 
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Cuntinuucidn 

ETIQUETA FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR S 

D. Auditiva G 
D. Visual G 
S. Down 

T. Conducta 
P. Disciplina 
P. Aprendizaje 

D. Auditiva L ,72928 
P. Lenguaje ,70603 

Tabla 102. Saturaciones fnctoriales de la Escala de lntegrnbilidnd (aparecen en blonco 
lar sururacionrs inferiores u 0,400~7). G = Grave; L = Leve. 

El segundo factor, con un valor propio de 1,83 explica el 11,5 de la varianza, 
y agrupa los items Deficiencia Visual leve, Deficiencia Motórica y Problemas 
Epilépticos. Lo hemos denominado Deficiencias físicas sin repercusidn directa 
sobre el rendimiento escolar. 

El tercer factor, con un valor propio de 1,63, explica el 10,2 de la varianza, y 
agrupa los items Deficiencia Visual grave, Parilisis Cerebral y Sindrome de 
Down. La denominación del factor ha sido Deficiencias que requieren el uso de 
recursos especiales. 

El cuarto factor, con un valor vrovio de 1.42, exvlica el 8.9 de la varianza, Y 
agrupa los items Problemas de ~ o i ~ i r t a m i e n t o ,  Problemas de Disciplina 
v Problemas de Aorendizaie. Le hemos asienado el nombre de Alteraciones no - 
or,qúnicas con repercusión sobre el rendimiento escolar. 

El quinto factor, con un valor propio de 1,04, explica el 6,5 de la varianza, y 
agrupa los items Problemas de Lenguaje y Deficiencia Auditiva leve. La denomi- 
nación ha sido Deficiencias lingüísticns. 

El análisis factorial de segundo orden llevado a cabo sobre las puntuaciones 
factoriales obtenidas en el primer análisis (véase Tabla 103), ha identificado tres 
factores adicionales, que concuerdan con los correspondientes encontrados por 
Berryman, Neal y Robinson (1980) en el análisis de su "Attitudes Toward 
Mainstreaming Scale". 

El primero de ellos agrupa a los número 5 y 2 de primer orden. Interpretamos 
este factor como aglutinador de problemas que no afectan al funcionamiento cog- 
nitivo de los alumnos y que, consiguientemente, no exige del profesor una adap- 
tación o diversificación drástica del curriculum en lo que se refiere a los conteni- 
dos escolares. Lo denominamos, pues, Problemas no influyentes sobre el apren- 
dizaje escolar. 
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El segundo engloba a los factores I y 3 de primer orden, agmpando los ele- 
mentos referidos a retraso mental, deficiencia visual grave y parálisis cerebral, 
problemas todos ellos que, en principio, requieren la realización de diversificacio- 
nes curriculares. Lo denominamos en consecuencia Discapacidad Severa. 

FACTOR 1 FACTOR 11 FACTOR 111 

FACS 
FAC2 

FAC l 
FAC3 

Tabla 103. Análiris fncrorinl de segundo orden de la Escala de In~e~rubilidad (aparecen 
en blanco las saturaciones inferiores a 0.4WO). 

El último factor se identifica con el número 4 de primer orden, cuyas satura- 
ciones predominantes estuvieron marcadas por los elementos referidos a los pro- 
blemas de comportamiento y disciplina, por lo que la denominación asignada ha 
sido Problemas de comportamiento social. 

La Escala de Integrabilidad rinde una puntuación total a nuestro juicio repre- 
sentativa del constructo "disposición del profesor para la integración de deficien- 
cias", con un rango que va de 16 - q u e  indica una disposición óptima- a 112 - 
que indica una disposición totalmente contraria a la integración-. Naturalmente, 
analizando las respuestas de los respondientes individuales. podrá apreciarse su 
disposición a la integración de las d2tintas categorias por sepkado. . 

Este instrumento ha mostrado en definitiva unas cualidades osicométricas de 
fiabilidad +onsistencia intema- y validez suficientes. 

9.1.1.5. Resultados 

9.1.1 .S. 1. TITULARIDAD DEL CENTRO ESCOLAR 

Como puede apreciarse en la Tabla 104, las medias obtenidas considerando 
la titulasidad del centro escolar son estadísticamente semejantes en todas las varia- 
bles, con excepción de la Parilisis Cerebral (t=2,41, p13.016) y el Síndrome de 
Down (t=3,40, p=0,001). Los profesores que enseñan en centros concertados se 
muestran m8s pártidarios que 6 s  profeso&s de centros públicos en que los alum- 
nos con parálisis cerebral wrmanezcan más tiemoo en el aula ordinaria. si bien 
ambos gkpos tienden a recomendar el aula de aioyo como emplazamie~to más 
idóneo para estos alumnos. En lo referente al Síndrome de Dowu, el profesorado 
de centros concertados considera que los alumnos deben estar la mayor parte del 
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tiempo en el aula ordinaria con estancias esporádicas en el aula de apoyo, obser- 
vándose una tendencia contraria en los profesores de centros públicos. 

Tabla 104. Medias obtenidas en la E,sculo de lnregrabilidad y resultados de lo compurri- 
cidn enrre medias arendiendo a la ritularidod del centro. 

9.1.1.5.2. SEXO DE LOS PROFESORES 

En la Tabla 105 se ofrecen las medias obtenidas por ambos g ~ p o s .  Se han 
observado diferencias significativas en las variables Retraso Mental Ligero (t=- 
2.08, p=0,039), Retraso Mental Medio (t=-2.37. p=0,018) y Síndrome de Down 
(t=-4.56, p=0,000). Las profesoras se muestran, por consiguiente, más partidarias 
que los hombres de ofrecer un emplazamiento escolar más normalizado para los 
alumnos afectados por las necesidades mencionadas. 

NEE Mujeres (204) Hombres (108) t P 

D. Auditiva grave 4,14 4.18 -0.23 0,816 
D. Auditiva leve 2.67 2,44 1,78 0,076 
D. Motónca grave 2.25 2,33 4 4 7  0,640 
D. Motónca leve 1,71 1,75 4 . 3 7  0,715 
D. Visual grave 3.47 3.59 4 7 3  0,467 
D. Visual leve 2.10 2-06 0,38 0,705 
Pr. Epil6pticos 1,85 2,09 -1,79 0,074 
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Continuación 

NEE Mujeres (204) Hombres (108) t P 

Pr. Aprendizaje 2 5 0  2,69 -1,97 0,050 
Parálisis Cerebral 4,23 4,50 -1.31 0,191 
Pr. Disciplina 3.16 3.37 -0.86 0.390 
Pr. I.eng;aje 2 3 9  2.87 0,19 0,846 
R. Mental Licero 3.00 3.22 -2.08 0.039 
R. Mental ~ í ;n i te  2,56 2,62 -0;43 0,665 
R. Mental Medio 3,73 4,05 -2,37 0,018 
Síndrome de Down 3.43 4,08 -4.56 0,000 
Tr. Comportamiento 2.93 3,20 -1 ,A2 0,156 

Tabla 105. Medias obtenidas en la Escala de Inagrubilidad y resultados de lo comparo- 
cid" entre mediar arendiendo al sexo. 

9.1.1.5.3. TIPO DE PROFESOR 

En la Tabla 106 se presentan las puntuaciones medias obtenidas consideran- 
do el tipo de profesor. De los resultados se deduce claramente que los profesores 
J: dpo) $1 propuf 1n.m c.mpla~amicnloi I I I ~ S  nurm;ili~ado> que loi iuiurer para iodo\ 
los problcmii, ..onsidcrddoz. con ex~.c.pciJn de la I>eticien:ia MotUrica crave. en - .  
que-las medias han resultado similares<t=1,69, p=0,092). 

La Figura 65 ofrece una representación gráfica de las medias alcanzadas en 
función del tipo de profesor, y las correspondientes a la muestra total. Un análisis 
de la misma permite delinear las conclusiones siguientes: 

NEE Tutores (224) Apoyo (88) t P 

D. Auditiva grave 4,39 3,56 4,41 
D. Auditiva leve 

0.000 
2,69 2.34 2,64 0,009 

D. Motónca grave 2,37 2.07 1,69 0,092 
D. Motórica leve 1.81 1.51 2-64 0.009 
D. Visual grave 3,77 
D. Visual leve 2,17 
Pr. Epilépticos 2,08 
Pr. Aprendizaje 2,66 
Parálisis Cerebral 4.66 
Pr. Disciplina 3,52 
Pr. Lenguaje 2,93 
R. Mental Ligero 3,14 
R. Mental Límite 2.69 
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Continuacidn 

NEE Tutores (224) Apoyo (88) t P 

R. Mental Medio 3,94 3,58 2,58 0,010 
Síndrome de Down 3.93 2,94 6.74 0,000 
Tr. Comportamiento 3,20 2.57 3,10 0,002 

Tnbln 106. Medias obtenidos en la Exala de Inregrubilid<rd y resultados de la compara- 
cion entre medias arendiendo al tipo de profesor 

1. Ninguna de las necesidades educativas consideradas se sitúa en la zona 
correspondiente a la categona "siempre en el aula normal sin apoyo". Los profe- 
sores encuestados entienden, por tanto, que el abordaje educativo de todos los pro- 
blemas, considerados eenéricamente, requiere el concurso de apoyos externos. 

2. En ningún caso se considera los alumnos afectados de cualquiera de 
los oroblemas estudiados sean "no inteadbles" o deban oermanecer todo el tiem- 
po (o incluso la mayor parte del tiempo con momentos esporádicos de integración) 
en el aula de apoyo. 

3. La mayor parte de los problemas se sitúa en el rango comprendido entre 
las categorías "siempre en el aula normal con apoyo" y "casi siempre en el aula 
normal con oarie del tiemoo en el aula de aoovo". Son las deficiencias que vre- . . . . 
sentan mayor nivel de gravedad y permanencia (Parálisis Cerebral, Deficiencia 
Auditiva erave. Retraso Mental Medio v Síndrome de Down) las situadas. en esne- 
cial por 1;s tutores, en la zóna correspondiente á "casi todo el tiempo 
en el aula de apoyo con parte en el aula normal". 

Atendiendo a las ountuaciones ponderadas obtenidas en los tres factores de 
segundo orden, puede comprobarse Eómo los problemas no directamente relacio- 
nados a orion con el aorendizaie escolar son considerados más fácilmente inte- 
grables, Seguidos de los problemas de comportamiento social (para los que tanto 
la muestra general como los profesores tutores recomiendan una asistencia tem- 
poral al aula de apoyo) y los problemas incluídos en el factor "Discapacidad 
Severa", para los que la mayoría de los profesores encuestados recomiendan un 
apoyo durante más tiempo fuera del aula ordinaria (véase Figura 66). 

NEE Sí (226) No (86) t P 

D. Auditiva grave 4.06 4,41 -1,76 0,079 
D. Auditiva leve 2,59 259  4 0 3  0,973 
D. Motórica grave 2,28 2.29 -0.07 0,947 
D. Motórica leve 1,70 1.79 4 , 8 0  0,423 
D. Visual grave 3,45 3,66 -1,14 0,255 
D. Visual leve 2,08 2,10 -0,25 0,806 
Pr. Epilépticos 1 ,S9 2,05 -1,07 0,285 
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-C Media total 

Significación dediferenciar 
(tutores vs. apoyo): 
* p < 0.05 
** p<0,01 
*** p < o . w 1  
ns Na signiTicaiiu" 

Figura 65. Medias obtenidas en cada categona por la muestra total, los profesores tutores 
y de  apoyo. 
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NEE Sí (226) No (86) t P 

Pr  Aprendizaje 2 5 0  2,74 -2,33 0,02 1 
Parálisis Cerebral 4,16 4.73 -2,57 0,011 
Pr. Disciplina 3,15 3-44 -1.11 0,270 
Pr. Lenguaje 2,87 2,90 4 . 3 8  0,702 
R. Mental Ligero 3,06 3.12 4 , 5 0  0,616 
R. Mental Límite 2.52 2.76 -1.72 0.087 
R. Mental Medio 3.79 3.97 -1.21 0;227 
Síndrome de Down 3,54 3,97 -2,75 0,006 
Tr. Comportamiento 2,96 3,19 -1,09 0,278 

Trihlri 107. Medias obtenidas en la Ercala de Integrabilidad y re.~ultodur de la compara- 
ción entre medios arendiendo a la atenci6n directa n nlumnos con N E E .  

+ Tutures -t Apoyo - Tuial 

Pmbl. Cumpnn. Social 

Discap Scvera 

Probl. No. infl. Apr. Eriilar 

0.50 1.50 2.50 3.50 4.50 5.50 6,50 7.50 

Figura 66. Medias obtenidas en los factores de segundo orden por la muestra total, los 
profesores tutores y de apoyo (*** p < 0,001). 

9.1.1.5.4. ATENCION A ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIALES: 

La consideración de esta varkable ha resultado en diferencias significativas 
entre los grupos únicamente en tres de las 16 necesidades estudiadas: Problemas 
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de Aprendizaje (t=-2.33, p=0,021), Parhlisis Cerebral (t=-2,57, p=0,011) y 
Síndrome de Down (t=-2.75, p=0,006). En los tres casos el hecho de prestar 
atención directa a alumnos con necesidades especiales guarda una relación 
directa con la opinión de que los alumnos afectados deben ser atendidos en 
ámbitos menos restrictivos. Si bien en el resto de las variahlcs no se han alcan- 
zado diferencias estadísticamente 'iignificativas. es de destacar que en todas 
ellas las medias de los profesores que prestan atención directa a los alumnos 
con N.E.E. obtienen puntuaciones superiores al resto de los profesores (véase 
Tabla 107). 

9.1.1.5.5. EDAD 

La Tabla 108 sintetiza los resultados del análisis de varianza unifactorial, 
I.inlo c.on la .;ignific3cioii de Ins diferencia> entre pnipos por el ni:t(xlo po.1 hoc 
de comvaraciun~~ niulti~le\ dc Duiican i ~ 3 0 . 0 5 ~  El er:liiieii de dich.1 Tshla no\ .. . . ~ ~~~ 

lleva a ¡as conclusiones Siguientes: 
l .  Unicamente en tres de las variables (Deficiencia Motórica grave, 

Deficiencia Motórica leve y Deficiencia Visual leve) no se han observado dife- 
rencias entre los erunos. 

~ " .  
2. En el resto, se observa una gradación directa entre la edad del profesor y 

la recomendación de ambientes educativos más restrictivos para los alumnos con 
N.E.E. 

3. Las comparaciones múltiples efectuadas ponen de manifiesto que las 
mayores diferencias se producen, por una parte, entre los profesores más jóvenes 
y el resto (por ej., Deficiencia Auditiva grave, Trastornos del Comportamiento) y, 
por otra, entre los que tienen más de 50 años y el resto (por ej., Problemas de 
Aprendizaje, Síndrome de Down). 

D. Audit. D. Audit. D. Motór. D. Motór. 
Grave Leve Grave Leve 

12,25 0,OO 2,SO 0,04 1,4S 0,22 139 0,24 

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4  

Menos de 30 1 
D e 3 1 a 4 0  2 * 
D e 4 1 a 5 0  3 * * 
Más de 50 4 * * * 
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D. Visual D. Visual Pr. Pr. 
Grave Leve Eoiiéoticos A~rendizaie 

Menos de 30 1 
D e 3 1 a 4 0  2 
D e 4 1 a 5 0  3 * * 
Más de SO 4 * * 

Parálisis Pr. Pr. R. Mental 
Cerebral Disciplina Lenguaje Ligero 

F P F P F P F P  
16,15 0,OO 8,14 0,OO 4,37 0,Ol 5,78 0,OO 

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4  

Menos de 30 1 
D e 3 1 a 4 0  2 * * 
D e 4 1 a 5 0  3 * *  * * * * 
Más de 50 4 * * * * * * * * 

R. Mental R. Mental Síndrome Tr. Compor- 
Limite Medio de Down tamiento 

Menos de 30 1 
D e 3 1 a 4 0  2 * * 
D e 4 1 a 5 0  3 * * * * 
Más de 50 4 * * * * * * * * 

Tabla 108. Resultados del análisis de varianrri (comparaciones múltiples de Duncan) en 
funcZin de la variable edad. 

9.1.1.5.6. INTERACCIONES 

Se ha llevado a cabo un análisis multifactonal de la varianza al objeto de 
comprobar la existencia de interacciones enUe las variables de bloqueo. 
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Unicamente se han encontrado tres estadísticamente significativas: dos de ellas 
corresponden a los efectos de la interacción entre la edad y la atención a alumnos 
con N.E.E. en las variables Deficiencia Auditiva Leve (F=3,965, p=0,009) y 
Retraso Mental Límite (F=2,721, p=0,045), y la tercera a la interacción entre tipo 
de profesor y edad, en la variable Retraso Mental Medio (F=2,952, p=0,033). 
Tomados los datos en conjunto, podemos por tanto considerar que la interacción 
de las variables de control no ejercen una influencia significativa sobre las distin- 
tas variables (condiciones de discapacidad) analizadas. 



CAPITULO 10 

ESTUDIO 7. EVOLUCION Y ESTADO 
ACTUAL DEL PROGRAMA 
DE INTEGRACION SEGUN 

LA OPINION DEL PROFESORADO 

El objetivo de este estudio se centró en analizar un conjunto de aspectos fun- 
damentales relacionados tanto con la evolución como con el estado actual del pro- 
grama de integración de acuerdo con la opinión del profesorado. Se trataba, bási- 
camente, de dar respuesta a tres interrogantes esenciales: (a) ¿Cómo perciben los 
profesores la evolución y el eslado actual del PI? (b)  existe alguna relación entre 
las variables incluídas en los distintos grupos de variables -por ej., impacto gene- 
ral del programa, programación, etc.-? y (c) ¿Existen diferencias entre las varia- 
bles incluídas en los grupos atendiendo a variables sociodemográficas. contextua- 
les y personales de los profesores? 

10.1. Método 

10. l .  1. Sujetos 

Participaron en este estudio los 83 1 profesores de la provincia que ejer- 
cían su labor docente en centros adscritos al programa dc integración. De 
ellos, 670 corresponden a centros públicos y 161 a concertados. La muestra 
final útil quedó compuesta por 248 profesores, distribuidos en las frecuencias 
que figuran a continuación, para cada una de las 11 variables de bloqueo con- 
siderada: 

a) Porcentaje de acuerdo entre los profesores en la incorporación al progra- 
ma de integración: 
Menos del 60% de acuerdo: 18 (7,3%) 
Del 60 al 90% de acuerdo: 72 (29,0%) 
Más del 90% de acuerdo: 158 (63,770) 
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b) Edad: 
Menos de 30: 36 (14.5%) 
De 31 a 40: 81 (32,7%) 
De 41 a 50: 88 (35,5%) 
De 51 a 60: 32 (12,9%) 
Más de 60: 5 (2.0%) 
NSNC: 6 (2,4%) ' 

c) Especialidad: 
Ciencias: 39 (15,7%) 
Sociales: 36 (14,5%) 
Primaria: 72 (29,0%) 
Filología: 27 (10,9%) 
Pedagogía Terapéutica: 41 (16,5%) 
Audición y Lenguaje: 22 (8.9%) 
Otras: 11 (4,4%) 

d) Experiencia docente: 
Menos de 3 años: 21 (8.5%) 
De 3 a 6 años: 24 (9.7%) 
De 6 a 9 años: 23 (9;3%j 
Mis de 9 años: 180 (72.6%) 

e) Nivel docente: 
Preescolar: 25 (10.1%) 
Ciclo Inicial: 79 (31,9%) 
Ciclo Medio: 97 (39.1%) 
Ciclo Superior: 47 (19,070) 

f) Sexo: 
Mujeres: 189 (76.2%) 
Hombres: 59 (23,8%) 

g) Situación administrativa: 
Propiedad Definitiva: 192 (77,4%) 
Propiedad Provisional: 34 (13.7%) 
Comisión de Servicios: 3 (1.2%) 
Interinidad: 19 (7,7%) 

h) Tamaño del centro: 
Pequeño (hasta 12 unidades): 83 (33.5%) 
Medio (de 12 a 24 unidades): 127 (5 1,2%) 
Grande (más de 24 unidades): 38 (15,3%) 

i) Tipo de profesor: 
Tutor: 178 (71,8%) 
De Apoyo: 70 (28,2%) 

j) Titularidad del centro: 
Público: 147 (59,3%) 
Concertado: 101 (40,7%) 

k) Ubicación del centro: 
Urbano: 132 (53.2%) 
Rural: 116 (46,8%) 



EVALUACION DE LA ACTIVIDAD MODELO LOCAL DE VALLADOLID 25 1 

10.1.2. Instrumentos 

La denominada Encuesta 2 es un cuestionario de formato mixto (puede con- 
sultarse una revroducción de la misma en el Aoéndice). comouesto por 52 ore- 
guntas que hacen referencia por una parte a vahables s&iodemográkcas d i  los 
resvondientes v. oor otra. a variables relativas al funcionamiento del vroerama de . . . - 
integración en siete áreas de contenido. 

Con el fin de flexibilizar la transmisión de la información, optamos por utili- 
zar formatos de respuesta diferente (por ei., abiertas vs. cerradas, politómicas vs. 
dicotómicas, cerradas vs. abiertas, respuestas de ordenamiento o clasificación y de 
respuesta simple vs. de resvuesta múltivlel atendiendo al tivo de datos suministra- . . 
dos por cada una de las cuestiones. 

Las áreas de contenido anteriormente citadas se consignan a continuación: 

10.1.2.1. Impacto y valoración general del programa 

Este bloque agmpaba preguntas relativas a las opiniones de los profesores 
sobre el impacto del programa de integración y su valoración genérica de las reper- 
cusiones del proceso integrador sobre la evolución de los alumnos con N.E.E. y 
sus compañeros. 

10.1.2.2. Programación 

El bloque correspondiente a Programación inclnfa preguntas relativas a los 
objetivos planteados, metodología utilizada, adaptaciones curriculares, variables 
organizativas y, en general, actividades llevadas a cabo en las aulas integradoras 
para facilitar la normalización de los alumnos con N.E.E. 

10.1.2.3. Actitudes y expeccalivas 

Se incluyeron en este apartado cuatro preguntas relacionadas por una parte 
con las actitudes (generales e intencionales) de los profesores y, por otra, con sus 
expectativas respecto a la evolución de los alumnos integrados en cuanto al rendi- 
miento escolar y a la aceptación social. 

10.1.2.4. Coordinación 

Las preguntas incluidas en este bloque se refenan al grado de coordinación 
existente entre los diferentes profesionales (maestros, equipos de orientación psi- 
copedagógica y compartición de responsabilidades en las tareas de diseño, aplica- 
ción y evaluación de los programas individuales de 104 alumnos. 

10.1.2.5. Formación y perfeccionamiento profesional 

Se solicitó la opinión de los profesores respecto a la propia competencia pro- 
fesional para trabajar con alumnos integrados y sobre el número y calidad de las 
actividades de perfeccionamiento realizadas. 
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10.1.2.6. Recursos 

La cuestiones en este bloque hacían referencia a la calidad, suficiencia y adecua- 
ción de los recursos mto humanos como materiales puestos a disposición de los cen- 
m s  por la Administración Educativa para llevar a término el programa de integración. 

10.1.2.7. Implicación de las familias 

El último apartado incluía cinco preguntas relacionadas con la implicación, 
expectativas y actitudes de los padres, tanto de los alumnos integrados como de los 
compañeros de &sios, hacia la integración escolar. 

10.1.3. Procedimiento 

Las encuestas fueron enviadas por correo, personalmente a cada uno de los 
profesores, junto con una carta de presentación en la que se les suministraron unas 
breves instmcciones de cumplimentación y se les informó del plazo de devolución. 

Fuero11 devucl.lias cumplimentadas dentro del plazo marcado un total de 452 
encuestas, de las que hubieron de desecharse 204 por distintas razones (no mante- 
ner ningún tipo de contacto con alumnos integrados, ser devueltas en blanco, con 
las preguntas sobre variables sociodemogr&ficas sin cubrir, con más de tres cues- 
tiones sin contestar, o por otros defectos lbmales). De este modo, la tasa efectiva 
de devolución fue de un 29,84%. Consideramos dicha tasa suficiente, ateniendo- 
nos al rigor de los criterios utilizados para considerar las encuestas devuellas como 
aceptables para el estudio. Debe tenerse en cuenta, por otra parte, que más de un 
centenar de encuestas aceptables fueron devueltas fuera de plazo, por lo que no fue 
posible incluirlas en los análisis de datos. 

10.1.4. Análisi.~ de datos 

Las respuestas fueron codificadas siguiendo los procedimientos al uso, agm- 
psndolas para su análisis en tres gmpos: respuestas exclusivas (de posibilidad 
única), respuestas no exclusivas (múltiples) y respuestas de clasificación. En algún 
caso, y para facilitar la comprensión de los resultados, las respuestas se recodifi- 
caron mediante la agmpación de categonas. Los datos se analizaron en un orde- 
nador Apple Macintosh, mediante el programa SPSS, versión 4.0 (SPSS, 199 1). 

101.5. Resultados 

10.1.5.1. Frecuencias para toda la muestra 

10.1.5.1.1. IMPACTO Y VALORACI~N GENERAL DEL PROGRAMA 

l .  Repercusiones de la integruciún de alumnos con N.E.E. para sus com- 
pañeros. 
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a) En cuanto al rendimiento escolar 
Positivas: 27.8% 
Neutras: 58,9% 
Negativas: 13,3% 

b) En cuanto a las relaciones sociales linterpersonales 
Positivas: 75,0% 
Neutras: 21,0% 
Negativas: 4,0% 

2. Conveniencia de la integración de alumnos con N.E.E. en centros urdi- 
narios atendiendo a la experiencia particular de los profesores. 

Más que antes de la implantación del programa: 36,3% 
La opinión no se ha modificado: 52.8% 
Menos que antes de la implantación del programa: 10,9% 

3. Diferencias entre los alumnos integrados y sus compañeros 
a En cuanto al rendimiento escolar 

Mucha diferencia: 27.0% 
Bastante diferencia: 55,2% 
Alguna diferencia: 14,1% 
Ninguna diferencia: 3,6% 

b) En cuanto a las relaciones sociales linterpersonales 
Mucha diferencia: 2,4% 
Bastante diferencia: 26,2% 
Alguna diferencia: 47,6% 
Ninguna diferencia: 23,8% 

4. Juicio genérico sobre el programa de integración escolar 
Positivo: 77,0% 
Neutro: 18,1% 
Negativo: 4,8% 

5. Viabilidad de la integracih como proyecto educativo 
Es viable: 91.5% 
No es viable:8,5% 

6. Calidad de la atención educativa prestada a los alumnos en las aulas 
ordinarias 

Adecuada: 8 1,9% 
Inadecuada: 18.9% 

7. Perjuicios derivados para los compañeros de la atención del profesor a 
los a1umno.s integrados 

Son perjudicados: 15,7% 
No son perjudicados: 84,3% 

8. Repercusión de la presencia de alumnos integrados sobre el deterioro 
del ambiente de aprendizaje de los compañeros 

No repercute: 84,3% 
Sí repercute: 15.7% 

9. Irzfluencia de la presencia del programa de integración sobre la mejora 
de Iri crilidad de la enseñanza en los centros 
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Ha influido mucho: 3,6% 
Ha influido bastante: 45,2% 
Ha influido poco: 45,6% 
No ha influído en absoluto: 5.6% 

Atendiendo a los resultados para la muestra total, podemos, por consiguien- 
te, delinear las siguientes conclusiones relativas a las opiniones del profesorado 
sobre el impacto del programa: 

a) L ~ S  repercu~ion& del programa de integración para los alumnos con 
N.E.E. son más nositivas si se considera la socialización como variable de salida. 

b) La integración escolar es vista como una opción educativa viable, gene- 
radora de ciertas mejoras de la calidad de la enseñanza en los centros, deseable y 
positiva, a pesar de que los profesores perciben grandes diferencias entre los alum- 
nos integrados y sus compañeros, especialmente cuando el criterio de comparación 
es el rendimiento escolar. 

c) El profesorado percibe en su gran mayoría que la atención educativa pres- 
tada a los alumnos con N.E.E. integrados en centros v aulas ordinarias es adecua- 
da o muy adecuada. 

d) En lo aue atañe a una de las criticas tradicionales aue se hacen a los oro- 
gramas de integración (esto es, las posibles repercusiones negativas sobre el ren- 
dimiento de los alumnos y el empobrecimiento del ambiente de aprendizaje), los 
orofesores manifiestan en su mayoría su desacuerdo con dichas críticas. 

Asoclacnjn entre variables relativas al impacto y valoración general del pro- 
grama (coeficientes de contingencia). 

Inld InSr b r b m  Dhld =.Su; Ik,Cnn, V m  WAur M.- h . 1 3 .  MYrW 

RrQ RI"d. - 
R ~ Q .  Sac. .#!" - 
Con". 1n*g ,159" ,2W' - 
Dif r r  Rcnd .110** 2 1 2 i  ZIR1 - 
Difcr Sac. ,239' 246' ,220' .l3W' - 
luir. lhn¿r A26.. .Ms' ,454.. ,248. 1lln - 
Vimbilidd ,262.. .!i2$. 228.' M Z m  . I M a  .330<' - 
C d i W A l r .  ,182' ,143ni ,210.. ,193. 1 4  .31Pa. ,155. - 
Pii.Campi. ,190'. , 1 2 7  ,285'. ,262*' ,262,. ,425'' ,359" ,161" - 
bpm.Amb .  .133<' ,321" ,21Iq' ,118' . I M m  .lIZs. ,292.' ,140. ,313s~ - 
Mljur.Cal2d .11281 .30518 .UIs1 ,2R01 2 1  3 2  ,158ni ,210" 3 3 0 '  .W!>' - 

Tabla 109. Coeficientes de contingencia obtenidos enrre las variables relotivas o1 impuc- 
m y voloración general del programa. 

Como ouede aoreciarse en la Tabla 109. la mavoria de asociaciones entre las 
variables incluídas en el bloque de Impacto y Valoración General (reflejadas por 
los correspondientes coeficientes de contin&ncia) han alcanzado valores signifi- 
cativos al nivel de confianza del I por ciento, lo aue revela un nivel de coneruen- . . 
cia aceptable entre las 1 1 variables analizadas. Son de destacar las asociaci&es no 
significativas, que corresponden a los siguientes conjuntos de variables: 
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a) Repercusiones en la socialización vs. Diferencias entre los alumnos con N.E.E. 
y sus compañeros respecto al rendimiento escolar vs. y Calidad de la atención prestada. 

b) Diferencias entre los alumnos con N.E.E. y sus compañeros respecto al 
rendimiento escolar vs. Viabilidad de la integración como proyecto educativo. 

c) Diferencias entre los alumnos con N.E.E. y sus compañeros respecto al 
nivel de socialización vs. Juicio generico sobre el programa, Viabilidad del pro- 
grama y Repercusiones sobre el ambiente de aprendizaje de los compañeros. 

d) Viabilidad del programa vs. Influencia de la presencia del programa de 
integración sobre la mejora de la calidad de la enseñanza en los centros. 

10.1 S.1.2. PROGRAMACION 

1. Planificación de actuaciones concretas para mejorar la interacción 
entre los alumnos con N.E.E. y sus compañeros. 

No se planifican: 41,5'% 
Sí se planifican: 58,5% 

2. Naturaleza de los objetivos y metasplanif~ado~~para los alumnos con N.E.E. 
Preferentemente de integración social: 21,4% - 
l'referenremente de rr.ndimieniu cscul;ir: 2.8V 
Sc da iru;il imwn3ii:ia a anihos a%iwcto\. 75.XCk 

3. Modificación del estilo de enseñanza y metodología educativa general. 
Se han realizado cambios: 82,3% 
No se han realizado cambios: 17.7% 

4. Modificaciones significativas en el curriculum de los alumnos con N.E.E. 
Se han realizado modificaciones: 77,8% 
No se han realizado modificaciones: 22,2% 

5. Modalidad de las adaptaciones curriculares. 
Adaotación de algunos aspectos del curriculum ordinario: 464% 
~u&sulum total~enie dilerente: 53.6% 

6 Reali:ar.irjn dr uwrr ru~~ i  ius orpani:ariv~ic nueva> en t.1 iiulil 1 oino ron- - 
secuencia de la implantación de la integracidn. 

Se han realizado: 5 1,2% 
No se han realizado: 48,8% 

7. Empleo de métodos y materiales espec@cospara la atención a los alum- 
nos con N. EE.  

Se emplean métodos y materiales específicos: 76,6% 
No se emplean metodos y materiales específicos: 23.4% 

8. Posibilidad de modificar los métodos de enseñanza para adecuarlos a 
las necesidades de los alumnos con N.E.E. 

Es posible y se esti haciendo: 24,2% 
Se esta intentando: 66,1% 
Es imposible: 9.7% 

9. Proporcidn de tiempo que los alumnos con N.E.E. dedican a la realiza- 
ción de actividades junto con sus compuñeros. 
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Del 0 al 20%: 5,2% 
Del 20 al 40%: 19,8% 
Del 40 al 60%: 46.8% 
Del 60 al 80%: 14,170 
Del 80 al 100%: 14,l 

En resumen, atendiendo a los resultados para la muestra total, pueden extra- 
erse las siguientes conclusiones: 

a) Más de un 40% del profesorado reconoce no planificar actuaciones con- 
cretas y esuucturadas para mejorar la interacción entre los alumnos con N.E.E. y 
sus compañeros. Este resultado es ciertamente sorprendente, por cuanto se mani- 
iiesla que los objetivos planteados para dichos alumnos tienen en consideración 
preferentemente la integración social o, en todo caso, a Bsta se le confiere una 
imnortancia similar al rendimiento escolar. 

b) La implantación del programa de integración ha supuesto en la gran mayona 
de los casos una modificación del eqtilo de enseñanza y de la metodología docente, lo 
que ha supuesto la realización de nuevas experiencias organizativas y el empleo de 
metodologías educativas específicas para la atención a los alumnos con N.E.E. 

c) Advertirnos por otra parte el interés del profesorado por el uso de métodos 
educativos adecuados, manifestando en su mayona (más del 90%) que dichos 
métodos pueden usarse para la atención conjunta de alumnos con y sin N.E.E. 

d) Con respecto a las adaptaciones curriculares. en el 80% de los casos se 
han llevado a cabo modificacioñes del curriculurn ordinario, que han sido signifi- 
cativas en más de la mitad de los casos. 

e) La integración temporal de los alumnos presenta una dispersión conside- 
rable, si bien tres cuartas panes del alumnado con N.E.E. pasa con sus compañe- 
ros más del 40% del horario escolar. 

Asociación entre variables relativas a l a  programación (coeficientes de con- 
tingencia). 

Trrhlu 110. Coeficientes de coniingenciu obrenidri entre los variables relaiivur rr 10 prm 
pramnción. 

La Tabla 110 presenta los coeficientes de contingencia obtenidos entre las 
variables agmpadas en el bloque Programación, junto con los niveles de significa- 
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ción alcanzados. Encontramos en esta ocasión que. de los 36 coeficientes calcula- 
dos, únicamente 16 son significativos con un valor p máximo inferior al cinco por 
ciento. 

Los índices de asociación menos consistentes se han encontrado entre las 
variables Planificación de actuaciones concretas para mejorar la interacción entre 
los alumnos con N.E.E. v sus comoañeros v Naturaleza de los obietivos v metas 
planificados para los alumnos con N.E.E. y el resto de las que conforman el blo- 
que de programación. 

El resto de las variables consideradas en este aoartado (Modificación del esti- 
111 dc en.ieñan2a ) mctodologí3 educativa general. Realizaciún dc niodificncione\ 
iuiri2ularc\ iignificati\a$ y rriudalid<id dc Jichns adapiacione., Rc~1ir;iciún Jc 
exprricnci;is organi7aii\as nueix  en el aula. Eniplcu dr  m&iojos y marerial.-\ 
ecpeiifici~~. P<i\ihilidxd d ~ .  mudilis3r los nierodos dc cnheñ3nz;i y Pr~por;ióii de 
iicmr>v Que los alumnos con N E.E. dediciin a la realización de acii\idadcs iuniu . . 
con sus compañeros) han obtenido índices más elevados, alcanzando en su mayo- 
ría una elevada significación estadística. 

10.1.5.1.3. ACTITUDES Y EXPECTATIVAS 

l .  Acritudes del profesorrrdo hacia la integración. 
Muy positivas: 9,9% 
Bastante positivas: 46,7% 
Neutras: 20,7% 
Algo negativas: 21,1% 
Muy negativas: 1,7% 

2. Expectativas en cuanto al rendimiento escolar de los alumnos con N.E.E. 
Muy positivas: 9,5% 
Relativamente positivas: 71,9% 
Relativamente negativas: 16.9% 
Muy negativas: 1,7% 

3. Expectativas en cuanto a la aceptación social de los alumnos con N.E.E.. 
Muy positivas: 40,9% 
Relativamente positivas: 56.2% 
Relativamente negativas: 2,170 
Muy negativas: 0.8% 

4. Intención de conducta (admisión en el aula (le alumnos con N.E.E.) 
Muy de acuerdo: 3 1,0% 
Bastante de acuerdo: 483% 
Indiferente: 8,3% 
Bastante en desacuerdo: 9.9% 
Muy en desacuerdo: 2.1 % 

Las respuestas dadas por todos los participantes a las cuestiones relacionadas 
con las actitudes y expectativas nos llevan a afirmar que: 

a) Las actitudes declaradas tienden a ser en términos globales de signo posi- 
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tivo, aunque un porcentaje relativamente elevado (21%) manifiestan albergar acti- 
tudes neutrales. 

b) Es optimista la visión que los profesores tienen de la evolución de los 
alumnos con N.E.E. respecto al rendimiento escolar, manifestando más del 80% 
que sus expectativas en este punto son positivas o muy positivas. 

C) Una diferencia cualitativa reseñable se refiere a las expectativas de los 
orofesores sobre la evolución de la socialización de los alumnos, comparada con 
el rendimiento. Dichas expectativas son más elevadas para la primera que para el 
seeundo íresouesta Muv nositivas en el 41% v el 10% res.oectivamente) . , . 
u d) s e  &vierte una congmencia entre la; actitudes expresadas (cómponente 

co~nitivo) v la intención de conducta ícomwnente conductual). . , , . 
Asociación entre variables relativas a las actitudes y expectativas (coeficien- 

tes de contingencia). 

Act. Prof. Expect. Rend. Expect. Soc. Intec. Integr. 

Act. Prof. - 
Expect. Rend. ,262** - 
Expect Soc. ,253** ,378** - 
Intenc. Integr. .457** .340** .307** - 

Tublu 111. Coeficientes de conting.encia obtenidos entre lar vun~bles relativas a las acti- 
tudes y expeciativas. 

Los coeficientes de contingencia alcanzados entre las variables actitudinales 
que se representan en la Tabla 11 1 denotan un elevado nivel de conemencia entre 
&~las, habiendo alcanzado todos los valores un nivel de significación superior al 
uno por ciento. 

10.1.5.1.4. COORDINACION 

l .  Trabajo coordinado entre profesores (tutores y de apoyo) y otros profe- 
sionales. 

Continuo: 64,9% 
Esporádico: 33,9% 
No: 1,2% 

2. Solicitud de la opinión del profesor para admitir en su clase a alumnos 
con N.E.E. 

Se solicitó la opinión: 49,6% 
No se solicitó la opinión: 50,4% 

3. Colaborución entre profesores (tutor y de apoyo) en el diseño, aplica- 
ción y evaluación de los programas de los alumnos con N.E.E. 

Totalmente: 18.1% 
En gran medida: 48,0% 
En alguna medida: 31.5% 
Nada: 2,4% 
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Como se desprende de los porcentajes obtenidos en cada una de las respues- 
tas de este apartado, 

a) La mayoría de los profesores manifiestan trabajar conjuntamente en la 
planificación, aplicación y evaluación de las adaptaciones cumculares, tanto en lo 
que se refiere a la frecuencia como a la intensidad de la coordinación. 

b) Resulta en alguna medida sorprendente que mas de la mitad del profeso- 
rado manifieste no haber sido consultado en el momento de incluir en su aula a 
alumnos con N.E.E. 

Asociación entre variables de coordinación (coeficientes de contingencia). 

Coord. Profes. Opin. Integr. Compar. Respons. 

Coord. Profes. - 
Opin. Integr. ,085 ns - 
Comuar. Resuons. ,448** .216** - 

Tabla 112. Coeficientes de contingencia obtenidos entre las variah1e.v relativas a la coor- 
dinación del programa. 

Como puede observarse en la Tabla 112, los coeficientes de contingencia 
obtenidos entre las variables de coordinación denotan un grado de asociación ele- 
vado entre la frecuencia de la coordinación entre profesores y la intensidad de 
dicha coordinación (C=0,448, p<0,001). No es significativa la asociación entre la 
frecuencia y la consulta previa a los profesores. 

10.1.5.1.5. FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO 
DEL PROFESORADO 

l .  Autovaloracidn de la competencia para la educación de alumnos con 
N.E.E. 

Positiva: 44,0% 
Negativa: 56,0% 

2. Realización de actividades de pe$eccionamiento y reciclaje profesional. 
Más de seis: 22,2% 
De tres a cinco: 29,4% 
Menos de tres: 48,4% 

3. Calidad y adecuación de las actividades de perfeccionamiento efec- 
tuadas. 

Muv wsitivas: 7.7% 
~a&;nte positivax 48.8% 
Poco positivas: 39,9% 
Nada positivas: 3,6% 
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Las respuestas a las tres variables incluidas cn el bloque de formación y per- 
feccionamiento del profesorado indican que: 

a) Más de la mitad de los profesores denotan una percepción insuficiente de 
su autoeficacia para atender a alumnos con N.E.E., a pesar de que han realizado 
actividades de perfeccionamiento relacionadas con dicho cometido. 

b) Las actividades de perfeccionamiento realizadas se consideran en tér- 
minos generales más positivas que negativas (57% frente a 43% respectiva- 
mente). 

Asociación entre variables de formación y perfeccionamiento (coeficientes 
de contingencia). 

Suf. Prepar. Activ. Perf. Calid. Perf. 

Suf. Prepar. - 
Activ. Perf. ,417** - 
Calid. Perf. .335** .416** - 

Tabla 113. Coeticienrrs de conringencio obtenidos entre las variables relativas a la jor- 
moción y perfecccionamiento del profesorado. 

Los coeficientes de contingencia obtenidos entre las variables de coordina- 
ción (véase Tabla 113), denotan un nivel de congmencia elevado, alcanzando los 
tres pares un nivel de significación superior al uno por mil. 

10.1.5.1.6. RECURSOS 

l .  Suficiencia de recursos materiales para llevar a cabo la integración. 
Suficientes: 37,5% 
Insuficientes: 62.5% 

2. Suficiencia de recursos personales para llevar a cabo la integración.. 
Suficientes: 39,5% 
Insuficientes: 605% 

3. Contribución del PI a la mejor utilización de los recursos existentes. 
Ha contribuído: 73.8% 
No ha contribuido: 26.2% 

De los datos anteriormente expresados se desprende que: 
a) Una mavoría de vrofesores consideran insuficientes los recursos. tanto ~~- - , ~~~~~ 

materiales com; puestos por el M.E.C. a disposición de los centros 
escolares para llevar a termino el programa de integración. 

b) Se reconoce mayoritariamente que la implantación del P1 ha dinamizado 
la utilización de los recursos de todo tipo previamente existentes en los centros. 
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Asociación entre variables de recursos (coeficientes de contingencia). 

Suf. Rec. Mat. Suf. Rec. Per. Mej. Util. Rec. 

Suf. Rec. Mat. - 
Suf. Rec. Per. ,296** - 
Mej. Util. Rec. ,138* ,087 ns - 

Toblu 114. Coejicienres de conringrncio obtenidas entre los variables rrlarivrrr a los 
recursos. 

Se ha apreciado una asociación significativa enire la suficiencia de recursos 
materiales y personales (C=0,296, p=000). Es más débil la asociación entre sufi- 
ciencia de recursos materiales y dinamización del uso de recursos ya existentes 
(C=0,138, p=0,03), y no ha resultado significativa la asociación entre esta última 
variable y la suficiencia de recursos personales (véase Tabla 114). 

10.1.5.1.7. FAMILIAS 

l .  Valoración del desarrollo del PIpor parte de los padres de los alumnos 
integrados 

Positiva: 77.8% 
Indiferente: 20,6% 
Negativa: 1,6% 

2. Valoración del desarrollo del Plporparte de los padres del resto de los 
alumnos. 

Positiva: 33.1% 
Indiferente: 61,7% 
Negativa: 5.2% 

3. Imolicación de los oadres de los alumnos intearados en el proceso de - 
integración. 

Más que los demás padres: 29,4% 
Igual que los demas padres: 48.0% 
Menos que los demás padres: 4,0% 
No se implican ni colaboran: 18,5% 

4. Relación de los padres con el centro escolar. 
Positiva: 82,7% 
Indiferente: 15.7% 
Negativa: 1,670 

5. Mejoras en las expectativas de los padres de alumnos integrados. 
Han mejorado mucho: 8,1% 
Han mejorado bastante: 50,4% 
Han mejorado algo: 36,3% 
Se mantienen igual: 5,2% 
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De los datos anteriormente expresados se desprende que: 
a) En opinión de los profesores, los padres valoran de forma distinta el pro- 

grama de integración, en función de que sus hijos tengan o no necesidades educa- 
tivas especiales. Es de destacar la incidencia minima entre los padres de las acti- 
tudes abiertamente negativas u hostiles. 

b) Un porcentaje elevado de padres de alumnos con N.E.E. muestran una 
implicación activa en el proceso integrador. 

c) El profesorado sostiene que se han producido mejoras de diversa magni- 
tud en las expectativas de prácticamente la totalidad de los padres a lo largo del 
proceso de integración. 

Asociación entre variables relativas a la familia (coeficientes de contingencia). 

Valor. PI. Iniee. Valor PI. Nlntee. Irnol. Padm ReI. Centro Exwr. Padres 

Valor. PI. Integ. - 
Valor. PI. Nlnieg. ,285** - 
Irnpl. Padres ,503** ,285'. - 
Rel. Cenm ,Sol*' ,M** ,562** - 
Expec. Padres ,428** .318** ,481** ,470** - 

Tabla 115. Coeficienres de contingencia obtenidos entre las variables relativos o los fami- 
lias de los alumnos. 

Todos los índices de asociación obtenidos entre las variables de este gmpo 
han resultado significativos (p<0,01), denotanto un nivel elevado de congmencia 
entre las mismas (véase Tabla 115). 

ANALISIS DE PREGUNTAS CON RESPUESTA MULTIPLE 

En la Encuesta se introdujeron diez cuestiones con posibilidad de respuesta 
múltiple. Debido a la peculiaridad que este tipo de preguntas presenta de cara al 
análisis de los datos, no las hemos incluido en el bloque principal de análisis, por 
lo que pasamos a continuación a comentar los resultados más relevantes. 

1. Personas encargadas de realizar la evaluación del progreso de los 
alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

El porcentaje mayoritario corresponde a la categoría "Todos los implicados", se- 
guido de "Profesor tutor" y "Profesor de apoyo" +on porcentajes similares-, en 
tanto que los Equipos Psicopedagógicos aparecen como encargados de las tareas eva- 
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luadoras del progreso de los alumnos sólo en el 8,4% de las respuestas (1 1,3% de 
los casos). 

Categoría N 90 R % C  

Profesor tutor 64 19.9 26.7 
Equipo Psicopedagógico 27 8 4  11,3 
Profesor de apoyo 56 17.4 23,3 
Todos los implicados 175 54,3 72.9 

RESPUESTAS TOTALES 322 100,O 134,2 

b)  Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

Si bien el mayor porcentaje corresponde en todos los centros a la categoría 
'Todos los implicados", se han obtenido diferencias significativas entre ellos aten- 
diendo al tamaño (x2=17,62, p=0,007). En los centros grandes son similares los 
porcentajes alcanzados por las categorías "Profesor tutor", "Profesor de apoyo" y 
"Todos los implicados" +n tomo al 30%-, mientras que en los centros de tama- 
ño medio y pequeño se encargan de la evaluación el tutor o el profesor de apoyo 
aproximadamente en el 15% de los casos, alcazándose diferencias significativas 
entre los centros pqeueños y grandes (xZ=16,01, p=0,001) y entre los medios y 
grandes (x2=10,66, p=0,0014), pero no entre los pequeños y los medios (xZ=2,65, 
p=0,449). 

Por titularidad del centro escolar 

La evaluación del progreso suelen llevarla a cabo todas las personas implica- 
das tanto en los centros públicos (49,5%) como en los concertados (62,5%). A 
oesar de que las diferencias no son significativas (x2=5,44, p=0,142), se advierte 
por  consiiiiientc una tendencia a que en los centror de tiiularidad púhlici sean 12, 

oersonas indi\,idualmente i~rofesi,rc.: tut,irr.\ ) Jc apo)o, quicneh reali~dn la< rare- 
as de evaluación con más frecuencia que en (os ceñtros concertados 

Por ubicación del centro escolar 

No se han encontrado diferencias globales considerando la ubicación del cen- 
tro (x2=6,50, p=0.090). Se han observado proporciones semejantes en las catego- 
nas "Tutor" y "Profesor de apoyo" (aproximadamente el 20%) pero no en 'Todos 
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los implicados" (49.4% en los centros rurales frente al 59.1 % en los urbanos), y 
"Equipos Psicopedagógicos" (12.0% en los primeros frente a 4,990 en los segun- 
dos). 

11. Criterios utilizados para la promoción de los alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C  

Promoción si alcanza la media del e r u ~ o  25 7.7 10.9 - .  
Promoción si alcanza objetivos cumculares 103 31,9 45,O 
Promoción automática 24 7,4 10,5 
Promoción según nivel de socialización alcanzado 147 4 5 3  64,2 
Promoción según otros aspectos 24 7.4 10,5 

RESPUESTAS TOTALES 323 100,0 141.0 

De la información contenida en la Tabla siguiente se desprende que los crite- 
rios mis frecuentemente utilizados vara la nromoción de nivel de los alumnos con 
N.E.E. atienden de modo preferen& al niiel de socialización alcanzado (64,2%). 
En segunda posición figura el criterio de promocionar a los alumnos en elcaso de 
que alcancen o superen los objetivos cumculáres individuales (45%). Las propor- 
ciones son similares en el resto de los casos (promoción si alcanzan la media del 
gmpo, promoción automática independientemente del progreso mostrado y otros 
criterios de promoción, los tres con aproximadamente el 10% de los casos). 

h) Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

Se han observado diferencias globales significativas (X2=20,57, p=0,008) 
teniendo en cuenta el tamaño de los centros. Es en los centros de tamaño grande 
(2.4% de las respuestas frente aproximadamente un 9% del resto) donde menos se 
tiene en cuenta el que los alumnos con N.E.E. se aproximen a la media del gmpo 
para promocionar de nivel y, por el contrario, donde se considera prioritaria la con- 
secución de objetivos de socialización (63,4% de las respuestas frente a más o 
menos el 40% del resto). Se tiene mucho menos en cuenta en terminos generales 
el que el alumno consiga los objetivos cumculares planificados en el programa 
individual (38.3% en los centros medios, 26,7% en los pequeños y 22.0% en los 
grandes). Las diferencias estadísticas han resultado significativas entre los centros 
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medios y pequeños ( ~ ~ = 1 1 , 4 6 ,  p=0,022) y, en menor nivel, entre los pequeños y 
grandes (x2=8,55, p=0,073) y entre estos últimos y los medios (~'=8,02, p=0,091). 

Por titularidad del centro escolar 

Las diferencias atendiendo a la titularidad han resultado altamente significa- 
tivas (x2=16,09, p=0,008), encontrándose, fundamentalmente, en tres de las cinco 
categorías estudiadas: En los centros públicos se tiene más en cuenta el que los 
alumnos con N.E.E. se acerquen a la media del grupo (10,1% frente a 4.0%). pro- 
mocionan de forma automitica a los alumnos con más frecuencia que los concer- 
tados (1 1 , )  % frente a 1,6%) y otorgan una importancia relativa menor a la conse- 
cución de obietivos de socialización Dara oromocionar de nivel (40.4% frente a . . 
53,6%). 

Por ubicación del centro escolar 

La distribución de las respuestas tomando en consideración la ubicación de 
los centro, c\col3rr.\ ha re\ultrc¡o c\tadisticamenie siniil3r al nivel de confianxi del 
5 w r  ~iciiro ( (y2=~.f>h.  ~=0,073).  \ i  hicn \t. obser\.a una I i r e r~  discrepancia entre .. - 
ambos tipos de centros en cuanto a la promoción de los alumnos con N.E.E. aten- 
diendo a la consecución de objetivos marcados en el cumculum individual (35,7% 
en los cenhos urbanos frente al 27,0% en los mrales). 

111. Tareas realizadas de forma rutinaria para evaluar el progreso de  los 
alumnos con N.E.E. 

a) Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C  

SeguimientoiEvaluaci6n continua 186 37,2 76.9 
Reuniones de los profesores implicados 164 32,s 67.8 
Reuniones con Equipos Psicopedagógicos 121 24,2 50.0 
Otros 29 5,s 12,O 

RESPUESTAS TOTALES 500 100,O 206.6 

Considerados globalmente, los resultados indican que las tareas de evalua- 
ción del progreso de los alumnos que se realizan con más frecuencia corresponden 
a actividades de seguimiento y evaluación continua de los alumnos (76,9% de las 
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respuestas) y planificación de reuniones entre los profesionales implicados 
(67.8%). Son menos frecuentes las reuniones con los Equipos de Orientación 
(50%), y en raras ocasiones se utilizan otros procedimientos de evaluación (12%). 

b) Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

El tamaño de los centros no es una variable influyente en el tipo tareas reali- 
zadas para evaluar el progreso de los alumnos (xZ=5,02, p=0,541). 

Por titularidad del centro escolar 

Los centros de titularidad pública han resultado significativamente diferentes 
de los concertados en esta variable (xZ=16,69, p=0,001). Los datos indican que en 
los centros públicos se utiliza con más frecuencia la evaluación continua y se Ile- 
van a cabo más reunioiies de seeuimiento oue en los concertados. Estos. oor otra . . 
paite, llevan a termino otras modalidades de evaluación del progreso con más asi- 
duidad que los primeros. Las reuniones con los equipos de orientación aparecen 
con una frecuencia similar en ambos tipos de centros. 

Por ubicación del centro escolar 

En los centros mrales se realizan con más frecuencia que en los urbanos reu- 
niones de evaluación del Drogreso de los alumnos con N.E.E.. tanto entre los vro. 
fesores implicados como con lou equipos de orientación psicopedagó~ica 
(x2=16,80, p=O,M)I). 

IV. Personas encargadas de decidir si el programa individualizado es o no 
apropiado para cada alumno con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

La proporción más elevada corresponde a la categoría "Todos los implica- 
dos" (86,9%), seguida a mucha distancia del resto: "Profesor tutor" (10,9%), 
"Profesor de apoyo" (7%) y "Equipos Psicopedagógicos" (6,6%). 

b) Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolai 

Se han obtenido diferencias significativas en esta variable atendiendo al 
tamaño del centro escolar (x2=29,10, p=O,OM)). Los profesores (tutor y10 de 
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apoyo) se encargan de decidir la adecuación del programa con más frecuencia en 
los centros grandes que en los medios y pequeños. Por otra parte, es en los centros 
de tamaño medio donde con más frecuencia participan en tales decisiones todas las 
personas implicadas (87,4% de las respuestas, frente al 76,2% en los centros 
pequeños y únicamente el 54,5% en los grandes). Las diferencias globales encon- 
tradas son especialmente significativas enire los centros medios y grandes 
(x2=28,49, p=O,OCQ) y, en menor medida, entre los pequeños y medios (x2=10,1 1, 
p=0,018) y entre los pequeños y grandes (x2=8,81, p=0,032). 

Profesor tutor 25 9.8 10,9 
Profesor de apoyo 16 6.3 7.0 
Equipo Psicopedagógico 15 5,9 6,6 
Todos los implicados 199 78,O 86,9 

RESPUESTAS TOTALES 255 100,O 11 1,4 

Por titularidad del centro escolar 

La titularidad de los centros no ha mostrado tener influencia sobre las deci- 
siones acerca de la adecuación de los programas diseñados para los alumnos con 
N.E.E. (x2=5,70, p=0,127). 

Por ubicación del centro escolar 

Tampoco la ubicación del centro ha resultado en diferencias significativas en 
la variable estudiada (x2=1,62, p=0,567). 

V. Momentos de  evaluación I seguimiento de los alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C  
Antes de entrar en el Programa de Integración 27 11.7 12,l 
Después de entrar en el Programa de Integración 18 7 3  8,0 
En ambos momentos 185 80,4 82,6 

RESPUESTAS TOTALES 230 100.0 102,7 
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La evaluación de los alumnos con N.E.E. se lleva a cabo mayoritariamente 
tanto antes como despúes de ingresar en el programa de integración (82,670 de las 
respuestas). Solamente en un 8% de los casos se realiza una vez que el alumno ha 
entrado en el programa, y en un 12,1% antes del ingreso. 

b) Resulrados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo al 
tamaño de los centros (x2=8,45, p=0,0X). 

Por titularidad del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la titnkaridad de los centros (x2=4,14, p=0,126). 

Por ubicación del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los ceniros (x2=1,13, p=0,567). 

VI. Tipo de evaluación de los alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

Categoría N % R % C  

Inicial 70 18,8 29,X 
Continua 217 58,3 92,3 
Periódica 43 11,6 18,3 
Final 42 11,3 17.9 

RELPUESTASTOTALES 372 100,O 158,3 

El porcentaje niix elewdo ~.orre\ponde al iipu de ei aluaciRn coniinua (92.37~ 
dc la\ rexpueitis). ,eguido de la inicial (ZY.XCI), la pcriklica (18,3C6, y la fin31 
(17.9%). 
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h) Resultados por variables de bloqueo 

. Por tamaño del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo al 
tamaño de los centros (x2=7,40, p=O,285). 

Por titularidad del centro escola 

En los centros concertados aparece con mayor frecuencia que en los públicos 
la evaluación continua (683% de las respuestas, frente al 53% en los centros 
públicos). En estos últimos son más frecuentes que en los concertados los restan- 
tes tipos de evaluaci6n -inicial, periódica y final-(x2=8,53, p=0,036). 

Por ubicación del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los centros (x2=4,01, p=O,261). 

VII. Personas que llevan a cabo las tareas de evaluación / seguimiento 
de  los alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C  

Profesor tutor 95 24,l 40,1 
Profesor de apoyo 91 23,0 38.4 
Equipo Psicopedagógico 55 13.9 23,2 
Equipo Directivo 2 0,s 0.8 
Todos los implicados 152 38,5 6 4 1  

RESPUESTAS TOTALES 395 lW,O 166,7 

!.a\ acti\,idades de e\,aluasiGn y seguiniicnto de luj aluiiino% con N.E.E. son 
reali?adns mavontdnamente por todds la, personas implicada, (í>l,l'h de las re>- 
puestas), encargándose de las mismas el profesor tutor y10 de apoyo (quienes son 
citados en aproximadamente el 40% de las respuestas), o bien los Equipos 
Psicopedagógicos (23,2% de las respuestas). 
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b)  Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo al 
tamaño de los centros (x2=3,74, p=0,880). 

Por titularidad del centro escolar 

Se han encontrado diferencias muy acusadas (x2=56,00, p=0,000) entre los 
centros atendiendo a su titularidad. En los centros concertados la frecuencia de res- 
puestas más elevada corresponde a la categoría "Todos los implicados" (66.1% de 
las respuestas) en tanto que en los centros públicos dicha categoría, junto con las 
correspondientes a los profesores (tutor y10 de apoyo), alcanza una proporción en 
tomo al 27%. 

Por ubicación del centro escolai 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los centros (x2=8,20, p=0,084). 

VIII. Tipo de repercusiones que se revisan en el seguimiento de los alumnos 
con N.E.E. 

a) Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C  

Programación general del aula 73 20,2 31,7 
Organización y agmpaciones de alumnos 97 26,9 42,2 
Adecuación y organización de los apoyos 191 52,9 83,O 

RESPUESTAS TOTALES 361 100.0 157.0 

Las repercusiones de la integración que se revisan en las sesiones de segui- 
miento de los alumnos con N.E.E. se revisa preferentemente la adecuación y orga- 
nización de los apoyos (83% de las respuestas), siendo de menor relevancia el 
resto de los aspectos considerados (organización de las clases y agmpaciones de 
alumnos, con un 42,2% de las respuestas, y programación general del aula, con un 
31,7%). 
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bJ Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

Las diferencias entre los distintos centros han resultado globalmente signifi- 
cativas atendiendo al tamaño de los mismos (X2=20,42, p=0,000). En los centros 
grandes se confiere una importancia mucho más pareja a los tres aspectos -pro- 
gramación general del aula, organización de la clase y agmpaciones de alumnos y 
adecuación y organización de los apoyos- que en los centros de tamaño pequeño 
y, especialmente, medio, en los que la atención a la adecuación y organización de 
apoyos es muy superior a las otras dos cuestiones estudiadas. Así, las diferencias 
más acusadas corresponden a la comparación entre centros de tamaño medio con 
los de tamaño grande (xZ=15,77, p=0,000) y pequeño (x2=l 1,74, p=0,003). No ha 
resultado diferencias significativas entre los centros pequeños y grandes (x2=2,4S, 
p=0,293). 

Por titularidad del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la titularidad de los centros (x2=2,09, p=0,352). 

Por ubicación del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los centros (x2=81,22, p=0,542). 

IX. Actividades que se llevan a cabo en común entre el profesor tutor 
y el profesor de  apoyo. 

a) Frecuencias totales 

Categoría N % R  % C 

Diseño del programa individual 120 27,9 53,l 
Aplicación del programa 144 33,s 63,7 
Evaluación del progreso 136 31.6 60,2 
Otros aspectos 30 7,0 13,3 

RESPUESTASTOTALES 430 100,O 190.3 

Las actividades que se reseñan con más frecuencia corresponden a la aplica- 
ción del programa (63,7% de las respuestas), evaluación (60,270) y diseño del 
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mismo (53.1 %). Aparece con mucha menos frecuencia la categoria "Otros aspec- 
tos", con sólo un 13.3% de las respuestas. Atendiendo, pues, a estas proporciones, 
los profesores tutores y de apoyo abordan conjuntamente el programa de integra- 
ción escolar en sus tres perspectivas. 

b)  Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaiio del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo al 
tamaño de los centros (x2=6.14 p=0,408). 

Por titularidad del centro escola 

Ni) %e ha11 ubrenido difcrynci.x en IUX frecuencias de rcspue\ia ateiidiendo a 
la tirularidüd rlz los centro5 (x-=1.71 p=0.636)). 

Por ubicación del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los centros (x2=3,42, p=0,331). 

X. Temar principales que se abordan en las reuniones de coordinación 
y seguim'iento de los alumnos con N.E.E. 

a )  Frecuencias toroles 

Categoría N % R  % C  

Materiales y m6todos 101 23,O 44,7 
Objetivos 135 30,7 59,7 
Evaluación del progreso 177 40,2 78,3 
Otros aspectos 27 6.1 11,9 

RESPUESTAS TOTALES 440 100,O 194,7 

El aspecto referido a la evaluación del progreso de los alumnos ha mostrado 
ser el punto de mayor inteds abordado por los profesores en sus reuniones de 
cwrdinación. Un 78.3% de las respuestas se manifiestan en este sentido. En 
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segundo plano se encuentra el tema de los objetivos (59,7% de las respuestas) y 
los materiales didácticos y aspectos de carácter metodológico (44,7% de las res- 
puestas). Los tres temas mencionados constituyen el grueso de los temas presen- 
tes en las sesiones de coordinación, siendo minoritarias otras cuestiones, que apa- 
recen en el 1 1,9% de las respuestas de los profesores. 

b)  Resultados por variables de bloqueo 

Por tamaño del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo al 
tamaño de los centros (x2=9,18, p=0,164). 

Por titularidad del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la titularidad de los centros (x2=5,63, p=0,131). 

Por ubicación del centro escolar 

No se han obtenido diferencias en las frecuencias de respuesta atendiendo a 
la ubicación de los centros (x2=0.69, p=0.875). 

10.1.5.2. Frecuencias por variables de control 

Se han realizado análisis bivariados de tabulación cmzada -tablas de con- 
tineencia- entre las resouestas del nrofesorado v las variables de control seiiala- - 
das en el punto 1.1 (porcentaje de acuerdo entre los profesores en la incorporación 
al programa de integración, edad, especialidad, experiencia docente, nivel docen- 
te, sexo, situación administrativa, tamaño del centro, tipo de profesor, titularidad 
del centro y ubicación del centro). 

Reseñamos a continuación los resultados más representativos (casos en que 
se han evidenciado diferencias significativas entre los gmpos mediante la pmeba 
de x2) atendiendo a los gmpos de variables antes reseñados. 

10.1.5.2.1. IMPACTO Y VALORACION GENERAL DEL PROGRAMA 

l .  Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo para fonnar parte 
del programa de infegracidn 

Se han considerado tres gmpos: los profesores en cuyos centros el programa 
se puso en marcha con un acuerdo inferior al 60% del claustro, los que partieron 
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de un acuerdo inicial entre el 60 y el 90% y los que superaron esta última propor- 
ción. 

Se han obtenido diferencias significativas entre los grupos (x2=10,99, 
p<,005) en la variable Calidad de la atención educativa prestada a los alumnos en 
las aulas ordinarias: Consideran que dicha atención es adecuada el 72.2% y el 
70.8% de los profesores cuyo porcentaje de acuerdo se situó entre menos del 60 y 
del 60 al 90% respectivamente, frente al 88,0% de profesores cuyo grado de acuer- 
do para incorporarse al programa de integración superó el 90%). No se han evi- 
denciado diferencias en el resto de las variables. 

2. Diferencias por edad 

Los respondientes se han agrupado en tres categorías: Menos de 40, de 41 a 
50 y más de 50 años. 

En este bloque, la única variable que ha rendido diferencias (x2=8,24 
p=0,016) corresponde a la posibilidad de que la integración suponga un empobre- 
cimiento del ambiente de aprendizaje para los compañeros de los alumnos con 
N.E.E. Un 29,7% de los profesores del tercer gmpo (más de 50 años) considera 
que el ambiente de aprendizaje se toma menos estimulante y exigente, frente al 
17% del gmpo intermedio y el 10% del grupo de profesores mis jóvenes. 

3. Diferencias por especialidad 

El número original de categonas en esta variable -siete- se redujo a cua- 
tro al objeto de facilitar el manejo y mejorar las posibilidades de análisis de los 
datos, dado que, de contar con la totalidad de las categonas, se produciría un 
iiúiiicru no iic~cptahlr. de celdas v3;ias en l a  tiihlah dc contingencia: Asl. la rcio- 
Jificaci6n las reduio 3 las cuatro ,ieuicnic, ciencia<. leirdb. ~ i c l u  inicial v mcdio. - 
y apoyo. Incluirnos en esta última los 74 casos de la muestra cuya especialidad era 
pedagogía terapéutica, audición y lenguaje, fisioterapia, logopedia, o cualquier 
otra inmediatamente relacionada con la atención a alumnos con N.E.E. 

Atendiendo, pues, a la variable así recodificada, se han encontrado las 
siguientes diferencias: 

Repercusiones de la integración en cuanto al fomento de las relaciones socia- 
les y conductas interpersonales de los alumnos integrados: el 90,5% de los profe- 
sores de apoyo considera que tales repercusiones son positivas o muy positivas, 
frente a un promedio del resto de los gmpos inferior al 70% (x2=17,91, p=0,006). 

Consideran que la integración en centros ordinarios es una alternativa educa- 
tiva adecuada el 54,1% de los profesores de apoyo, situándose los porcentajes de 
las demás especialidades por debajo del 30% (x2=17,05, p=0,009). 

Son los profesores de especialidad ciclo inicial y medio quienes consideran 
que existen menos diferencias entre los alumnos integrados y sus compañeros en 
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cuanto al grado de aceptación social: un 80,6% de este grupo entienden que tales 
diferencias son mínimas o no existen, en tanto que, en el resto de los grupos, en 
tomo al 60% mantienen esta opinión (x2=I7,63, p=0,040), 

El 95,9% de los profesores de apoyo opinan que los compañeros de los alum- 
nos con N.E.E. no se ven perjudicados por el hecho de que el profesor deba emple- 
ar parte de su tiempo en atender a éstos, frente al 84,7% de los profesores de ciclo 
inicial y medio, y aproximadamente el 75% de los restantes gmpos ( ~ ~ = 1 3 , 6 2 .  
p=0,003). 

4. Diferencias por experiencia docente 

Se recodificó esta variable, agmpando las cuatro categonds originales en dos 
(hasta seis años, y más de seis años de experiencia). 

Se reafirman en su consideración de la conveniencia de la integración esco- 
lar el 55.6% de los profesores con menos experiencia frente al 32% de los más 
experimentados. Por otra parte, el 2,2% de los primeros admite que dicha opinión 
se ha modificado en el sentido contrario, frente al 12,8% del segundo gmpo 
(x2=10,58, p=0,005). 

Advierten una diferencia marcada entre los alumnos con N.E.E. y sus com- 
pañeros atendiendo al rendimiento escolar el 11,1% de los profesores con menor 
experiencia, frente al 30.5% de los de más experiencia docente (x2=13,62, 
p=0,003). Debe hacerse notar, sin embargo, que la recodificación de las d i spc -  
dades en dos cateeonas (mucho - bastante Y poco-nada) no resulta en diferencias 
significativas: e182,2% de los profesorei con menos experiencia advertirian 
mucha o bastante diferencia entre los alumnos, frente al mismo wrcentaie de oro- . . 
fesores con más experiencia. 

La última diferencia encontrada en este bloque en cuanto a experiencia 
docente está referida a la innovación de los centros educativos y meiora de la cali- 
dad de la enseñanza provocada por el programa de integración.¿os profesores con 
menor exoeriencia mantienen una opinión más optimista que el resto, manifestan- 
do el 61.4"< que dicha rcp-nuai6n e$ significati\,a. cn tmio que la misma opininii 
e\ manienidn por el 4.5,3C/r dcl otni ympo (~'=11.95. pd).W7J. 

5. Diferencias por nivel docente 

No se han encontrado diferencias significativas atendiendo a esta vaiable. 

6. Diferencias por sexo 

Existen ligeras diferencias entre hombres y mujeres (x2=7,96, p=0,047) en la 
consideración que hacen de la similitud entre los alurnnos con N.E.E. y sus coni- 
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pañeros respecto a la aceptación social. Así, el 24,4% de las primeras afirman que 
unos y otros alumnos son bastante o muy distintos, frente al 42,4% de los segun- 
dos. La magnitud de la diferencia entre estas dos proporciones se compensa con la 
categona algo (el 50,3% de las mujeres frente al 39% de los varones). 

Las mujeres (93.7%) se muestran algo más favorables quc los hombres 
(84.7%) hacia la vpdbilidad de la integración como proyecto educativo (x2=4.60, 
p=0,032). 

7. Diferencias por sifuacidn administrativa de los profesores 

5c iategonz<i inicialniente ~ , I J  \sriahle en cuatro bloqties: propic~lsd dclini- 
t i id .  propiedad pnii,i4on31. coniiciiiii de servicios c intcnnidad. Huhirno* po<te- 
riomen& de reagmpar las dos últimas categorías en una (otros), a la vista delesca- 
so número de sujetos incluidos en ellas. Aun así, los resultados deben tomarse con 
cautela, debido a dos razones: en primer lugar, la gran mayoría (N=192) de los 
orofesores son ~ronietarios definitivos (el resto de la muestra se comoone de 34 . . ~ ~ ~ ~~~~ 

profesores provisionales y 22 incluidos en la denominación otros); en segundo 
lugar, no nos pareció procedente eliminar ninguna categona, puesto que la com- 
paración d e i d a  de tener sentido. Ello hace que algunas de las celdas de las corres- . - 
pondientes tablas de contingencia contengan valores inferiores a 5. 

Teniendo en cuenta lo anteriormente exouesto. las diferencias encontradas se 
refieren a las siguientes cuatro variables: 

Repercusiones de la integración sobre los compañeros de los alumnos con 
N.E.E. en cuanta al rendimiento escolar: el 50% de los profesores en comisión de 
servicios e intinnou califican como positivas tales r~~e~cus iones .  ircnti al 4 I ,ZCk 

??.9'r IIC los ~irc>\i\iun:~lcs y dr.finiti\os, respectiv~mcntr. (r2=12.ii0. p=l1.013,. .. 
~e~ercusiones  de la int&ración sobre l is  compderos de los alumnos cón 

N.E.E. en cuanto a las relaciones sociales: la totalidad de orofesores en comisión de 
servicios e interinos sostienen que ha tenido repercusiones positivas, frente al 70,390 
y 85.3% de definitivos y provisionales, respectivamente (~'=12,17, p=0,016). 

Opinión global sobre la conveniencia del programa de integración: El gmoo . - - - . 
qiic opin;t mi, favorableiiiente <, t i  dr. nucio co~istituidu por los proiesores cii 
conii\ión de *enicios e interino\ 163,6'r1, zeruidv dr' lo\ r>ro\ision3les (41.15 1 \ - . . 
los definitivos (31,8%) (x2=9,82, ;=0,044). 

Diferencias entre alumnos integrados y compañeros en rendimiento escolar: 
Advierten diferencias más acusada los profesores de los dos primeros grupos 
(83,870 y 90,2%) que los del segundo (54,670) (x-16,68, p=0,011). 

8. Diferencias por tamaño de centro 

Atendiendo al tamaño del centro escolar, únicamente se han apreciado dife- 
rencias significativa? entre los gmpos en el juicio genkrico que merece a los pro- 
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fesores el programa de integración. El 85,5% de los profesores de centros peque- 
ños (menos de 12 unidades) se manifiestan algo más favorables que los pertene- 
cientes a centros de tamaño medio (de 12 a 24 unidades, con el 71,7%) y grandes 
(de más de 24 unidades, con el 76,3% de profesores que mantienen una opinión 
genérica favorable sobre el programa) (x2=9,98, p=0,04). 

9. Diferencias por tipo de profesor 

Considerando el tipo de profesor (tutor vi. apoyo) se han encontrado diferen- 
cias en las variables siguientes: 

Repercusiones de la integración sobre los compañeros en cuanto a rendimien- 
to escolar: Los profesores de apoyo (42,9%) opinan que ha influido positivamente, 
frente al 21,9% de tutores que mantienen la misma opinión (~~=12 ,01 ,  p=0,002). 

Repercusiones de la integración sobre los compañeros en cuanto a las rela- 
ciones sociales: De nuevo el mayor porcentaje de profesores que opinan que ha 
influido de forma positiva corresponde a los de apoyo (91,4%), frente al 68,5% de 
tutores (x2=14,59, p=0,000). 

Reafinnación de la conveniencia de la integración escolar: el 55,7% de los 
profesores de apoyo manifiesta estar más convencido que antes de la implantación 
del programa. frente al 28,7% de los tutores que se expresa en la misma dirección 
(x2= 15,93, p=O,oOo). 

Posibles perjuicios ocasionados a los compañeros por la presencia en la clase 
regular de alumnos con N.E.E.: Solamente el 4.2% de los profesores de apoyo esti- 
man ne se produce un perjuicio para los compañeros, frente al 20.2% de los tuto- 
res ($=9,63, p=0,002). 

Contribución del PI en la innovación de los centros v meiora de la calidad 
educativa: Opinan que tal contribución es si nificativa ei41,6% de los tutores, 
frente al 67,1% de los profesores de apoyo ($=13,38, p=0,004). 

/ O  Diferencias por fitalaridad del centro 

Teniendo en cuenta la titularidad de los centros (públicos vs. concertados) la 
única diferencia significativa entre gmpos corresponde a la variable calidad gene- 
ral de la atención educativa que los alumnos con N.E.E. reciben en el aula ordi- 
naria. El 90,1% de los profesores de centros concertados manifiestan que es bas- 
tante o muy adecuada, frente al 76.2% de los que ejercen su labor en centros públi- 
cos (x2=7,80, p=0,005). 

11. Diferencias por ubicación del centro 

La ubicación del centro únicamente ha resultado en diferencias significativas 
entre los gmpos en la variable referida a la calidad de la atención educativa reci- 
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bida por los alumnos integrados. Los profesores de ceniros urbanos califican de 
adecuada la calidad en el 87,9% de las respuestas, frente al 75,0% de los profeso- 
res de colegios rurales (x2=6,89, p=0,009). 

I .  Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo para formar porte del 
programa de integración 

Unicamente se han obtenido diferencias significativas en dos de las variables 
incluidas en el bloque. La primera de ellas se refiere a la puesta en práctica de 
experiencias nuevas de organización en el aula como consecuencia de la implan- 
tación del programa. Las diferencias (x2=6,48, p=0,039) señalan que son los pro- 
fesores con mayor grado de acuerdo los que han iniciado más experiencias nuevas 
(57% frente al 38.9 y 50% de los otros dos gmpos). 

La segunda se refiere al uso de materiales específicos para la atención edu- 
cativa de los alumnos con N.E.E. En este caso, son los grupos con menos del 60 y 
más del 90% de acuerdo -de los cuales más de un 80% usan materiales espzcíli- 
cos- los que se diferencian del grupo intermedio, del que manifiestan utilizarlos 
el 60% de los profesores (x2=16,15, p=O,OOO). 

2. Diferencias por edad 

Son los profesores más jóvenes (88%) quienes han realizado más modifica- 
ciones en el estilo de enseñanza y la metodología docente a partir de la implanta- 
ción del PI, seguidos de los profesores de edad intermedia (81,8%) y, por último, 
de los de mayor edad (62,270) (x2=12,65, p=0,002). 

En general, los alumnos integrados reciben apoyo educativo preferentemente 
fuera del aula. Sólo la cuarta parte de los mismos (26,1%) permanece dentro del 
aula ordinaria más del 60% del horario escolar y aproximadamente uno de cada 
diez está físicamente integrado más del 80% del tiempo. En este aspecto los pro- 
fesores de más de 50 años se diferencian de los más ióvenes. en cuanto aue sus 
alumnos permanecen menos tiempo en el aula (el 24,3% de dichos profesores, 
frente a un oromedio del 29% del resto atienden a los alumnos dentro del aula nor- 
mal) (X2=18,23, p=0,019) 

3. Diferencias por especialidad 

Son los profesores de Apoyo (93,2%, frente al 75% aproximado de los res- 
tantes grupos) quienes más han modificado la metodología educativa tras la 
implantación del PI (x2=13,73, p=0,003). 
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De nuevo los profesores de Apoyo (93,2%), en esta ocasión junto a los espe- 
cializados en Ciencias (82,1%) son quienes más modificaciones importantes han 
realizado en el c u ~ c u l u m  de los alumnos con N.E.E. (~~=19 ,40 .  p=0,000). 

La circunstancia anterior se repite en lo relativo al empleo de métodos y 
materiales específicos en la instrucción de los alumnos integrados. De nuevo son 
los profesores de apoyo y Ciencias (60,8% y 61,5% respectivamente) quienes más 
uso hacen de tales métodos, situándose el resto de los profesores en tomo al 42% 
(x2=8,17, p=0,043). 

4.  Diferencias por experiencia docente 

No se han obtenido diferencias entre los gmpos en las variables incluidas en 
este apartado atendiendo a la experiencia docente. 

5. Diferencias por nivel docente 

Unicamente se han apreciado diferencias significativas en la variable relativa 
a los cambios en la metodología general y estilo de enseñanza. Los profesores ads- - - 
:riros s iiivele< bajo.: ipreexolu)  ciclo< inicial v nicdii~i m3nifiesr;in en una pro- 
r>orc!on elctada ten romo a1 87C6~ haber reiilirado iii~idificaciones inir>onanrcs en 
dichos aspectos, frente a un 63,8% de los profesores del ciclo superior (x2=13,54, 
p=0,004). 

6. Diferencias por sexo 

Las diferencias apreciadas entre los sexos en este bloque hacen referencia a 
la naturaleza de los objetivos planteados en el curriculum de los alumnos con 
N.E.E. Los hombres tienden a dar mis importancia que las mujeres a los objetivos 
de carácter instniccional(8,5% frente a 1,170) y de integración social (28.8% fren- 
te a 19,0%), en tanto que las mujeres otorgan prioridad en el cumculum a ambos 
aspectos tomados en conjunto (79,9% frente a 62,7%) (x2=12,52, p=0,002). 

Se ha constatado una cierta disparidad (x2=4,77, p=0.029) en el empleo de 
métodos y materiales específicos, siendo las profesoras quienes más tienden a uti- 
lizarlos (79,9% frente a 66.1%). 

7. Diferencias por situación administrativa 

No se han obtenido diferencias entre los gmpos en las variables incluídas en 
este apartado atendiendo a las distintas modalidades de situación administrativa de 
los profesores. 
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8. Diferencias por tamaño de centro 

El profesorado que ejerce su labor en centros de más de 24 unidades es el que 
más modificaciones realiza en sus metodos de enseñanza para adecuarlos a las 
necesidades concretas de los alumnos integrados. El 44.7% se manifiesta en este 
sentido, frente al 24,1% de los profesores de centros pequeños y s610 el 18,190 de 
centros de tamaño medio. Estos dos últimos gmpos de profesores opinan asimis- 
mo en un porcentaje superior al de centros grandes (en una proporción de dos a 
uno) que no es posible atender de forma adecuada a gmpos de alumnos tan hete- 
rogeneos. Los porcentajes mayores en los tres gmpos corresponden a la szgunda 
opción (se reconoce la dificultad de llevar a cabo modificaciones metodológicas, 
pero se está intentando) (x2=1 1,59, p=0,021). 

9. Diferencias por tipo de profesor 

Las diferencias significativas encontradas entre los profesores tutores y de 
apoyo dentro del apartado de programación se concretan en las variables siguien- 
tes: 

Planificación de actuaciones concretas para mejorar la interacción entre los 
alumnos integrados y sus compañeros (x2=5,34, p=0,021). El 70% de los profeso- 
res de apoyo frente al 53,970 de los tutores se manifiesta en el sentido indicado. 

Cambios en el estilo de enserlanza y metodología general (x2=9,67, p=0,002). 
Una proporción superior de profesores de apoyo (94,3%) ha llevado a cabo tales 
cambios, mientras que el porcentaje de profesores tutores se sitúa en el 77,5%. 

Modificaciones cumculares significativas (x2=18,09, p=0.000). La práctica 
totalidad de los profesores de apoyo (95,7%, frente al 70,8% de los tutores) han 
realizado dichas modificaciones en el cumculum de los alumnos con N.E.E. 

Empleo de mbtodos y materiales específicos en la instmcci6n de los alum- 
nos integrados (x2=6,04, p=0,014). De nuevo el porcentaje de profesores de 
apoyo es superior al de tutores en esta variable (87.1% frente a 72,5%) (x2=6,04, 
p=0.014). 

Posibilidad de modificar la metodología docente para adecuarla a las necesi- 
dades de los alumnos integrados (x2=6,1 1, p=0,047). Solamente el 4,7% de profe- 
sores de apoyo y el 11,8% de tutores piensan que no es posible atender adecuada- 
mente a alumnos con necesidades en aulas ordinatias. Por consiguiente, la gran 
mayoria de ambos gmpos, o bien lo intentan a pesar de las dificultades que plan- 
tea, o bien lo están haciendo de hecho. 

10. Dcerencias por titularidad del centro 

No se han obtenido diferencias entre los gmpos teniendo en cuenta la titula- 
ridad (pública o concertada) de los centros. 
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11. Diferencias por ubicación del centro 

Si bien no se han observado diferencias significativas entre los gmpos consi- 
derando la ubicación del centro, en los centros urbanos el programa de integración 
parece haber facilitado más que en los mrales (56,8% frente a 44,8%) determina- 
das modificaciones organizativas de las aulas como, por ejemplo, agmpaciones 
flexibles de alumnos, experiencias de aprendizaje cooperativo, etc. (x2=3.55. 
p=0,059). 

10.1 S.2.3. ACTITUDES Y EXPECTATIVAS 

l .  Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo pura formar parte del 
programa de integración 

Se han obtenido diferencias significativas (x2=14,59, p=0,024) entre los gm- 
pos en tres de las cinco variables contenidas en este bloaue. En coniunto. el 62.6% 
de los profesores con un grado de acuerdo más elevado para incorporarse al pro- 
grama opinan que las actitudes son positivas, frente al 41.7% y al 55,6%, respec- 
tivamente, de los gmpos con un grado de acuerdo del 60 al 90 y de menos del 60%. 

Las intenciones de conducta resultan asimismo significativamente diferentes 
entre los grupos (x2=14,88, p=0,021). El 38% de los profesores del primer gmpo 
manifiestan su conformidad para integrar en sus aulas a alumnos con N.E.E., fren- 
te al 19,4 y 16,7% de los restantes gmpos. El mayor porcentaje de profesores indi- 
ferentes se da en el gmpo cuyo acuerdo para implantar el programa de integración 
en sus centros fue menor. 

2. Diferencias por edad 

Los profesores más jóvenes mantienen unas expectativas más favorables que 
los de mavor edad resoecto a la evolución de la ace~tación social de los alumnos 
inicgr.tJor: 1116s de 13 mitad (51,3"c, de lo, misnios se exprssan cn c w  dirccciún. 
dc\ccnJicnd<i la Druourciúii :oiiinniie dunicnw la edad i 3S. ICi  ile los de 4 I a 50 año.: . r 

y 21.6% de lo9 de más de 50 años). Cabe decir, no obstante, que todos los gmpos de 
;dad se muestran relativamente optimistas respecto a la evoluiión de los alum"os en 
la variable mencionada. situándose en tomo al 3% la proporción de profesores que . . 
manifiestan expectativas abiertamente negativas al respecto ( ~ * = 1 5 , ~ ,  p=0,020): 

3. Diferencias por especialiüad 

La mayoría de los profesores encuestados expresan su disposición favorable 
para integrar en sus aulas a alumnos con N.E.E. Las máximas diferencias encon- 
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tradas se sitúan en la opción muy de acuerdo, en la que los profesores de apoyo 
(con un 43,2%) superan al resto de especialidades, que alcanzan porcentajes apro- 
ximados entre el 20 y el 30%. (x2=23,06, p=0,027). 

4. Diferencias por experiencia docente 

No se han obtenido diferencias en las variables actitudinales y de expectati- 
vas atendiendo a los años de experiencia docente. 

5. Diferencias por nivel docente 

A pesar de que el valor de ji-cuadrado es altamente significativo a2=34,52, 
p=0,000), es preciso aludir por una parte a los valorcs ofrecidos por la tabla de con- 
tingencia y, por otra, al contenido de la propia pregunta, al objeto de facilitar la inter- 
pretación de los resultados. Los profesores de preescolar se manifiestan en una tasa 
muy superior al resto de los niveles docentes en la opción muy positivas. Sin embar- 
go, si agrupamos las categorías positivas y muy positivas, la proporción más eleva- 
da corresponde a los pmfesores del ciclo superior. En las opciones negativas y muy . . 
negativas, las tasas de respuesta son similar&, con excepción de los profesores ads- 
critos al ciclo superior, en sue la muwrción es menor (24% frente a 15%). La ore- . . . . 
gunta requiere q;e cada proresor exprese su opinión acerca de qué signo son las acti- 
tudes del profesorado en general hacia la integración. No evalúa, pues, la propia 
actitud, sino la percepción que cada respondiente tiene de las actitudes de los demás, 
esto es, cómo considera el clima actitudinal general hacia la integración escolar. 

Parece relativamente claro que cada profesor evalúa en cieno modo dicho 
clima actitudinal a panir de sus propias actitudes, puesto que, cuando se pregunta 
directamente si estaría de acuerdo en integrar en su aula a alumnos con deficien- 
cias, son de nuevo los profesores de preescolar quienes más se inclinan por la 
opción muy de acuerdo, si bien en este caso la significación de las diferencias no 
supera el 5% (x2=20,42, p=0,060, con 12 grados de libertad). 

6. Diferencias por sexo 

Las respuestas de las mujeres han resultado diferentes de las de los varones 
en tres de las variables consideradas: 

Expectativas respecto a la evolución de los alumnos integrados en cuanto a 
rendimiento escolar: El 84.2% de las mujeres (frente al 72.9% de los hombres) 
muestra expectativas relativumente positivas o muy positivus en lo concerniente 
al rendimiento de los alumnos con N.E.E. (x2=7,89, p=0,048). 

Expectativas en cuanto a la aceptación social: Para las mismas categonas de 
respuesta de la pregunta anterior, de nuevo las mujeres (99%) superan a los hom- 
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bres (91,570) (x2=11,37, p=0,010). En la categoría relativamente positivas, los 
porcentajes son bastante aproximados (56,1% de las mujeres y 59,3% de los hom- 
bres). 

Disposición para integrar a alumnos con deficiencias: Las mujeres superan 
ligeramente a los hombres, expresando una dis osición favorable o muy favorable 
en el 80,9% frente al 76.3% de los hombres ($=9,80, p=0,044). 

7. Diferencias por situación administrativa 

No se han apreciado diferencias considerando las distintas situaciones admi- 
nistrativas de los profesores. 

8. Diferencias por tamaño de centro 

El tamaño de los centros escolares no ha resultado en diferencias entre los 
grupos. 

9. Diferencias por tipo de profesor 

Los profesores de apoyo se muestran decididamente más favorables que los 
tutores hacia la la integración (44,3% frente a 25,8% de respuestas muy de acuer- 
do) .  Considerando conjuntamente las categorías de acuerdo y muy de acuerdo, 
los porcentajes se sitúan. respectivamente, en 94,370 y 74,1% (~"16,18, 
p=0,003). 

10. Diferencias por titularidad del centro 

La percepción que los profesores tienen de las actitudes es significativamen- 
te distinta en los centros públicos y concertados. El 46.2% del profesorado que 
presta sus servicios en centros públicos considera que son positivas o muy positi- 
vas, en tanto que asciende al 70.3% la proporción de profesores de centros con- 
certados que mantiene esa opinión (x2=18,99, p=0,001)- 

11. Diferencias por ubicación del centro 

No se han encontrado diferencias en función de las agrupaciones de profeso- 
res atendiendo a la ubicación del centro. 
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10.1.5.2.4. COORDLNACION ENTRE PROFESORES Y OTROS 
PROFESIONALES. 

1. Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo para f o m r  parte del 
programa de integraciún 

Todas las variables incluidas en este apartado han resultado en diferencias 
entre los eruoos. En e1 eruoo con un oorcentaie de acuerdo suoerior al 90%. el u .  u .  

72,2% de los profesores se coordinan habitualmente entre sí y cbn el resto de los 
profesionales, en tanto que la proporción desciende al 51.4 y 55.6% de los grupos 
con menor acuerdo inicial (~.~=10,65,  p=0.031). 

En lo que respecta a 1aSolicitud de opinión del profesorado para formar parte 
del PI, de nuevo se obtienen wrcentaies similares entre los emwos wrimero v ter- 
cero (56%) frente al segundi (35%) én la respuesta positivas dicLa solicit;d de 
opinión (x2=8,98, p=0,011). 

Una agrupación similar (cmpos primero y tercero frente a secundo) se nro- . . 
duce en la Foipanición entre profesoks tutores y de apoyo de las &sponsabilida- 
des de diseño. aplicación Y evaluación de los nroeramas individualizados vara los . - ~ ~ 

alumnos con N.E.E. El 75,% del gmpo con más amplio acuerdo, y el 77:7% del 
grupo con acuerdo más bajo manifiestan compaitir con el profesor de apoyo -o 
el tutor, en su casw- tales responsabilidades, en tanto que 50% del grupo inter- 
medio contesta en la misma dirección (x2=19,84, p=0,002). 

2. Diferencias por edad 

Si bien las diferencias no alcanzan una significación superior a 0,05, se apre- 
cia una ligera tendencia a favor de los profesores de 40 a 50 años (x2=5,54, 
p=0,063) en la pregunta referida a la solicitud de información del profesorado para 
poner en marcha el programa de integración. 

3. Diferencias por especialidad 

Los profesores de primaria (especialidad ciclo inicial y medio) han sido más 
consultados que el resto sobre la conveniencia de implantar el PI k2=7,94, p=0,047). 

4. Diferencias por experiencia docente 

La variable anterior de nuevo proporciona diferencias significativas entre los 
gmpos en función de la experiencia docente (el 53.7% de los profesores de más 
experiencia frente al 3 1,1% de los de experiencia más reducida han sido consulta- 
dos antes de implantar el PI) (x2=7,51, p=O,Oüó). 
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5. Diferencias por nivel docente 

No se han observado diferencias entre los gmpos de distinto nivel docente en 
las variables de coordinación. 

6 Diferencias por sexo 

Las mujeres (55%) han sido más consultadas que los hombres (32.2%) antes 
de iniciar el ororrama (r2=9,37, o=0,002). 

Esta vahabie ha déterminado asimismo la existencia de diferencias en cuan- 
to a la comoartición entre orofesores tutores v de aoovo las resoonsabilidades de . . 
diseñar, aplicar y evaluar actuaciones educativas con los alumnos integrados. El 
70,9% de los hombres frente al 50.9% de las mujeres se manifiesta en la dirección 
apuntada (x2=10,69, p=0,013). 

7. Diferencias por situación administrativa 

Los gmpos son estadísticamente equiparables en esta variable en el apartado 
de coordinación. 

8. Diferencias por famano de centro 

Se han apreciado diferencias marcadas entre los profesores de centros 
pequeños, medios y grandes en la asunción conjunta de responsabilidades en el 
diseño, aplicación y valoración de programas individualizados para los alumnos 
con N.E.E. Así, el 22,9% de los profesores de centros pequeños y el 34.2% de 
centros grandes manifiestan compartir totalmente dichas responsabilidades, fren- 
te a sólo cl 10.2% de los profesores que trabajan en centros medios (de 12 a 24 
unidades). 

Estas diferencias se ven compensadas, sin embargo, agmpando las dos pri- 
meras categorías de respuesta (totalmente y en gran medida), con lo que los por- 
centajes se sitúan, respectivamente, en 66.3%. 63,7% y 73.7% para los profesores 
de centros pequeños, medios y grandes. 

9. Diferencias por tipo de profesor 

Se ha solicitado la opinión de los profesores tutores en una frecuencia supe- 
rior a los profesores de apoyo (55,1% y 35.7%) antes de la puesta en práctica del 
programa de integración en los centros (x-7,52, p=0,006). En este resultado 
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puede haber influido sin embargo la movilidad del profesorado de apoyo, obvia- 
mente superior a la de sus colegas. 

10. Diferencias por titularidad del centru 

Los profesores de centros concertados manifiestan, en una proporción muy 
superior a los de centros públicos (83,2% frente a 52,490). que los tutores, profe- 
sores de apoyo y otros profesionales han trabajado de forma coordinada a lo largo 
del Droceso de integración. Es muy escaso el porcentaie de profesionales que 
expresan no haber tribajado coordinadamente (e; tomo ai  1%), y casi la mitad del 
~rofesorado de centros oúblicos admite aue la coordinación entre los orofesiona- 
ies ha tenido carácter kporádico, en sitiaciones muy concretas o especialmente 
imoortantes ír2=25.16. o=0.000). .,* . . . . 

Las consultas al profesorado previas a la implantación del programa de inte- 
gración han sido más-frecuentes en centros con¿ertados que e" p<blicos. En los 
primeros un 65.3% manifiestan haber sido consultados. frente al 38.8% de los oro- 
fesores de centros públicos ( ~ ~ = 1 6 , 9 1 ,  p=0,000). 

De acuerdo con la o~inión de los orofesores. en los centros concertados se com- 
parten con más frecuencia que en los públicos las tarea9 de planificación, aplicación 
y evaluación de programas individuales para los alumnos con N.E.E. En el 75,3% de 
los primeros se afirma que dichas tareas se llevan a cabo de forma coniunta en pran 
medida o totalmente, frinte al 59,9% de los segundos k2=8,01, p=0,&6). 

u 

11. Diferencias por ubicación del centro 

Considerando la ubicación de los centros, se han observado diferencias en las 
tres variables incluidas en el apartado de coordinación: 

Coordinación de tareas entre los distintos profesionales: la proporción es 
superior en centros urbanos (75% frente a 53.4%) (x2=13,62, p=0,001). 

Consultas previas a la implantación del PI: en los centros urbanos tales con- 
sultas han sido más frecuentes que en los mrales (59.8% frente a 37,9%) 
(x2=1 1.86, p=O,OOO). 

Compartición de responsabilidades entre tutores y profesores de apoyo: la 
proporción es de nuevo superior en centros urbanos (72,7% frente a 58.6%) 
(x2=10,90, p=0,012). 

10.1 S.2.5. FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO 

l .  Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo para formar parre del 
programa de integración 

No se han encontrado diferencias entre los gmpos. 
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2. Diferencias por edad 

Los gmpos diferenciados por edad son estadisticamente equivalentes en las 
variables de formación del profesorado. 

3. Diferencias por especialidad 

La diferencia es ostensible entre los profesores de apoyo y los tutores en cuan- 
to a la percepción de su propia formación como adecuada para atender a alumnos 
con necesidades especiales. El 66,2% de los primeros se considera suficientemente 
prcparddo psrd en\cña ir ?\lo\ alumnoh. Irenrr. d und proporciOn ~oi1juiii3 en roriio 
31 340 de los profeiores de 14% restanre\ e>or.cialidde\ (y-=21.25. p=O,íXX)j .. 

Diferencias de similar magnitud se Observan atendiendo al número de activi- 
dades de oerfeccionamiento o reciclaie realizadas oor ambos tioos de orofesores. 
Los de apoyo han realizado más de seis actividades (por ej., cursos, seminarios, 

~ ~ 

tallere,..:) dirccr.ímcntc rcl.icionndas ion Id iniegra;ión etcolar. siruindose la pro- 
porción aproxiniadanicnte en cuairo a unti (~-=46,77, p=O,OW). 

4.  Diferencias por experiencia docente 

Se han apreciado en dos de las variables incluidas en este bloque ligeras dife- 
rencias (tendencias no significativas al nivel del 5 por ciento) considerando la 
experiencia docente. En ambos casos los profesores con menor experiencia se con- 
sideran mejor preparados y han asistido a más aclividades de perfeccionamiento 
que los de mayor experiencia docente (x2=3,00, p=0,083 para la primera variable 
y x2=4,99, p=0,082 para la segunda). 

5. Diferencias por nivel docente 

No se han observado diferencias entre los gmpos en esta variable 

6. Diferencias por sexo 

Las mujeres califican las actividades de formación y perfeccionamiento rea- 
lizadas como más positivas que los hombres. Así, el 61,3% opina que la calidad y 
adecuación de las actividades son positivas o muy positivas, frente al 40.7% de los 
hombres que mantiene la misma opinión (~'=8,81, p=0,032). 

7 Diferencias por situación administrativa 

Los grupos no presentan diferencias significativas en esta variable 
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8. Diferencias por famado de centro 

El 73,7% de los profesores de centros grandes (superiores a 24 unidades) se 
consideran suficientemente preparados para enseiiar a alumnos integrados, frente 
a una roporción que ronda el 38% de los profesores de centros medios y peque- 
ños ($=1=16,18, p=0,000). 

En lo que respecta a la valoración de la calidad de las actividades de forma- 
ción, el profesorado de centros de tamaño medio les otorga calificaciones elevadas 
en una proporción menor que el perteneciente a centros pequeños y grandes. En 
todo caso, son estos últimos profesores quienes tienden a valorar más las activida- 
des de formación (x2=18,44, p=O,WS). 

9. Diferencias por tipo de profeso! 

Los profesores de apoyo se consideran incuestionablemente mejor prepara- 
dos para educar a alumnos con N.E.E. que los profesores tutores (70% frente a 
33.7%) (x2=26,86, p=O,WO). 

ldcniico, reiu¡iados se producen r.n el número de ~ C I I !  idadcs de forniación 
.o~ii~lcmr~nidri;i rc~lizaJa\. el X5.7'i de lo\ nrofesorei de amwu han .isi,iido a nii* . , 
de &es actividades relacionadas con la integ;ación escolar, frente al 38,2% de tuto- 
res (x2=49,70, p=0,000). 

10. Diferencias por titularidad del centro 

Los profesores de centros públicos han asistido a mas actividades de forma- 
ción que los de centros concertados, habiendo realizado más de seis actividades en 
una proporción de dos a uno (x2=6,94, p=0,03 1). 

11. Diferencias por uhicacidn del centro 

En lo referente a la ubicación del centro escolar, es mayor el porcentaje de 
profesores de centros urbanos que se consideran suficientemente preparados para 
educar a niños integrados (51.5% frente a 35,3%) ( ~ ' ~ 6 . 5 5 ,  p=0,010). 

10.1.5.2.6. RECURSOS 

l .  Diferencias según el porcenraje de acuerdo previo para formur parte del 
programa de integración 

La única diferencia entre gnipos encontrada en este apartado (x2=6,52, 
p=0,038) hace referencia a la percepción por los profesores de la suficiencia de 
recursos materiales suministrados por el M.E.C. Considera que son suficientes el 
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16,7% del gmpo con menor acuerdo inicial, el 47.2% del grupo con acuerdo 
medio, y el 35.4% del gmpo con acuerdo más amplio. 

2. Diferencias por edad 

Prácticamente dos tercios de los profesores de menos de 50 aiios opinan que 
la implantación del programa de integración ha contribuida a utilizar más eficaz- 
mente los recursos previamente existentes en los centros, frente a la mitad de los 
de más de 50 años que mantienen dicha opinión (x2=13,98, p=D,001). 

3. Diferencias por especialidad 

Más de la mitad de los profesores de todos los grupos consideran insuficien- 
tes los recursos materiales puestos a disposición de los centros para llevar a tér- 
mino el programa de integración. Entre los que opinan que dichos recursos son 
suficientes, son los profesores de apoyo (48.6%) los más numerosos y los espe- 
cializados en Ciencias el gmpo más reducido. No obstante, las diferencias entre los 
gmpos no han alzanzado un nivel de significación suficiente (x2=7,62, p=0,054). 

Se observa una tendencia mayoritaria a considerar que el PI ha contribuido a 
la utilización de los recursos existentes en los centros, siendo los profesores de 
apoyo, en un 86,546, el gmpo que expresa dicha opinión con más frecuencia 
(x2=I 135, p=0,008). 

4. Dferencias por experiencia docente 

Las diferencias observadas no han alcanzado significación estddfstica. No 
obstante, se aprecia una tendencia en los pmfesores de menos de 50 años a consi- 
derar insuficientes tanto los recursos materiales como personales del PI, en con- 
traposición a los de más de 50 años (x2=2,75, p=0,097, en el caso de los recursos 
materiales y ~ ~ = 3 , 8 0 ,  p=0,051 en cuanto a los recursos personales). 

5. Dferencias por nivel docente 

Los orofesores de ciclo medio constituyen el ~ N D O  más numeroso que con- - .  
d c r a  insuiizienies 1\15 recursos perionalei d~.l programa. \igui\lus Je los dc ciclo 
\uperior prccscul;w y ciclo inicial ( x - = I  3.84. p=O,003,. 

6. Diferencias por sexo 

Una proporción significativamente mayor de hombres que de mujeres (79.7% 
frente a 57,1%) consideran insuficientes los recursos materiales del PI (x2=9,73, 
p=O,OOZ). 
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7. Diferencias por situación administrritiva 

El gmpo incluído en la categoda otros (profesores interinos y en comisión de 
servicios) considera, en mayor medida que el resto de los gmpos, que el PI ha con- 
tribuido a una mejor utilización de los recursos existentes en los centros con ante- 
rioridad a su implantación (x2=6,87, p=0,032). 

8. Diferencias por tamaño de centro 

Considerando el número de unidades de los centros, se observa una tenden- 
cia inversa al tamaño a considerar que el PI ha potenciado el uso de los recursos 
existentes con anterioridad. Así, son los profesores de centros pequeiios quienes 
sostienen en una mayor proporción dicha relación, seguidos de los de tamaño 
medio y grande (xZ=5,36, p=0,065). 

9. Diferencias por tipo de profesor 

Los tutores califican de insuficientes los recursos materiales en mayor medi- 
da que los profesores de apoyo (66,9% frente a 51,4%) (x2=5,10, p=0,024). 

Los profesores de apoyo, por su parte, afirman que el PI ha mejorado el uso 
de los recursos existentes en una proporción muy superior a los tutores (91,4% 
frente a 66.9%) (x2=15,69, p=0,000). 

10. Diferencias por titularidad del centro 

Se han observado diferencias marcadas entre los profesores de centros públi- 
cos y concertados en cuanto a la suficiencia de recursos materiales para llevar a 
cabo el programa de integración: opina que dichos recursos son insuficientes el 
84,290 de profesores de centros concertados, frente al 47,6% de los de centros 
públicos (x2=34,10, p=0,000). 

En cuanto a la potenciación por parte del PI del uso de recursos existentes, se 
observan asimismo diferencias entre centros públicos y concertados, siendo más 
numerosos los profesores de centros públicos que reconocen dicha relación posi- 
tiva entre el PI y los recursos (79.6% frente a 65.3%) (x2=6,28, p=0,012). 

11. Diferencias por ubicación del centro 

Los gmpos no difieren entre si significativamente en esta variable. 
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10.1.5.2.7. FAMILIAS 

1.  Diferencias según el porcentaje de acuerdo previo para formar parte del 
programa de integración 

No se han encontrado diferencias entre los grupos, 

2. Diferencias por edad 

No se han encontrado diferencias entre los gmpos. 

3. Diferencias par especialidad 

No se han encontrado diferencias entre los gmpos. 

4. Diferencias por experiencia docente 

Los profesores de menor experiencia docente tienden a considerar que los 
padres de los companeros de los alumnos integrados valoran positivamente el 
desarrollo del P1 con mayor frecuencia que los profesores de más experiencia 
(x2=5,30, p=0,071). 

5.  Diferencias por nivel docente 

La mayoría de los profesores percibe que los padres de los alumnos integra- 
dos valoran positivamente el programa, siendo los que enseñan en los ciclos ini- 
cial y medio los dos gmpos más numerosos (x2=13,73, p=0,033). 

6. Diferencias por sexo 

No se han encontrado diferencias entre los gmpos. 

7. Diferencias por situación administrativa 

No se han encontrado diferencias entre los grupos. 

6: Diferencias por tamaño de centro 

Se aprecia una relación directa entre el tamaño del centro y la implicación de 
los padres de los alumnos integrados en el proceso de integración. Son los padres 
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i i iyos  hijo, asislcn ;i ccniru, Jc mis de 24 uniJtdea lo\ que miis se iinplican. segui- 
dos dr. los dr. ianiano iiicdiu v. finoimcnic. I<I\ nequeíios (i?=?9,1ii. ~=0,0001 

Similares resultados se óbtienen en cuanto a l a  calidid de la relación de los 
padres con el centro escolar, atendiendo al tamafio de éste. Si bien en lo$ tres casos 
tienden a ser positivas, son los centros grandes los que mantienen relaciones mis 
positivas con los padres de los alumnos integrados, seguidos de los medios y 
pequefios (x2=19.35, p=0,001). 

Aproximadamente la mitad de los profesores encuestados opinan que las 
expectativas de los padres respecto a la evolución de sus hijos integrados han 
mejorado con la aplicación del programa. Al igual que sucedió en las cuestiones 
anteriores, son de nuevo los profesores de centros de tamaño grande quienes con 
más frecuencia opinan que tales expectativas han mejorado mucho (x2=16,24, 
p=0,013). 

9. Diferencias por tipo de profesor 

No se han encontrado diferencias entre los gmpos 

10. Diferencias por titularidad del centro 

Considerando la variable titularidad del centro, se han obtenido diferencias 
significativas entre los ENDOS en todas las variables incluidas en este bloaue: 

Valoración del ~ l i o ; ~ a r t e  de los padres de alumnos integrados: El 95% de 
los profesores de centros concertados consideran que dicha valoración es positiva, 
frente al 66% de los profesores de centros públicos (x2=32,29, p=0,000). 

Valoración del PI por parte del resto de los padres: El 48,5% de los profeso- 
res de centros concertados consideran que dicha valoración es positiva, frente al 
22.4% de los profesores de centros públicos (x2=18,68, p=0,000). 

Implicación de los padres de alumnos integrados: Tal implicación es consi- 
derada más intensa por por profesores de centros concertados (34,7% frente a 
25,9%) (x2=28,98, p=0,000). 

Relación de los padres de alumnos integrados con el centro escolar: Opinan 
que es positiva el 96% de los profesores de centros concertados, frente al 735% 
de los públicos (x2=21,44, p=0,000). 

Evolución de las expectativas de los padres: Afirman que las expectativas han 
mejorado bastante o mucho el 74,3% de los profesores de centros concertados 
frente al 47.6% de los públicos (x2=22,08, p=0,000). 

11. Diferencias por ubicación del centro 

No se han encontrado diferencias entre los grupos. 
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10.1.5.3. Clasificación de las necesidades educativas especiales en cuanto a sus 
posibilidades teóricas de integración 

Rangos medios 
2.36 

Casos 
248 

Variable Etiqueta 
DM Discapacidades Múltiples 

RMM Retraso Mental Medio 
PC Problemas de Comportamiento 
DV Deficiencia Visual 
DA Deficiencia Auditiva 

RML Retraso Mental Ligero 
P A Problemas de Aprendizaje 
DF Deficiencia Física 

W x2 G.L. P 
0.5073 880.6297 7 0.0000 

Tabla 116. Clasificación de las N.E.E. arendiendo o sus posibilidades de inregrución 
(rnuesrra rolal). 

Rangos medios Variable Etiqueta 
2.44 DM Discapacidades Múltiples 
2,46 RMM Rewso Mental Medio 
2,67 PC Problemas de Comportamiento 
4,62 DV Deficiencia Visual 
5.28 DA Deficiencia Auditiva 
5.46 RML Retraso Mental Ligero 
6,21 P A Problemas de Aprendizaje 
6 3 7  DF Deficiencia Física 

Casos W x2 G.L. P 
178 0,5194 647,1290 7 0 , r n  

Tabla 117. Clasificnción de lar N.E.E. atendiendo a sus posibilidades de inregración 
(muestra de profesores rulores). 

Se pidió a los 248 profesores participantes en la encuesta que ordenaran un 
listado de ocho condiciones distintas de discapacidad en función de sus posibili- 
dades teóricas de integración en el aula ordinaria. 

A partir de los conjuntos ordinales resultantes se calculó el coeficiente de 
concordancia de Kendall, obteniéndose los resultados que se sintetizan en las 
Tablas 116 a 118 y en la Figura 66. 



294 BENITO ARIAS, MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VICTOR J. RUBIO 

Rangos medios Variable Etiqueta 
2.14 DM Discapacidades Múltiples -. ~ 

2,72 RMM ~ e t r a s o  Mental Medio 
1 .o4 PC Problemas de Comportamiento .,. ~ 

3.64 DV Deficiencia Visual- 
4,73 DA Deficiencia Auditiva 
5,5 1 RML Retraso Mental Ligero 
6,28 DF Deficiencia Física 
6,94 P A Problemas de Aprendizaje 

Casos W x2 G.L. P 
70 0,5019 245,9456 7 0,0000 

Tabla 118. Clnsificación de las N.E.E. atendiendo o sus posibiliduder de integración 
(muestra de profesores de apoyo). 

Las conclusiones a pattir de estos datos podrían sintetizarse en las siguientes: 
a) Los valores W obtenidos en las tres muestras (W=0,51, p=0,000 para el 

conjunto de profesores; W=0,52, p=0,000 para los tutores y W=0,5 1, p=0,000 para 
los de apoyo) indican que en los tres casos se ha producido un elevado nivel de 
concordancia entre jueces, y que las diferencias entre los rangos de las tistintas 
deficiencias son significativas. 

b) En los tres casos el ordenamiento de las necesidades educativas esoecia- 
les en función de sus posibilidades de integración ha sido practicamente idéntico, 
con una sola exceoción: los ~rofesores de aoovo invierten el orden de las dos últi- . 
mas categorias (Deficiencia Física y Problemas de Aprendizaje) con respecto tanto 
a la muesira general como a la de profesores tutores, casos ambos en que el orde- 
namiento de las categorías ha resultado idbntico. 

c) ~onsiderand; los rangos medios alcanzados, podría establecerse una dife- 
renciación genérica de las N.E.E. en tres grandes apartados: 

1. Deficiencias difícilmente integrahles: 
Discapacidades múltiples 
Retraso Mental Medio 
Problemas de Comportamiento 

2. Deficiencias de dificultad de integración media: 
Deficiencias sensoriales (visual y auditiva) 
Retraso Mental Ligero 

3. Deficiencias fácilmente integrables: 
Deficiencia física (p. ej., problemas de salud, deficiencias motóricas, 
epilepsia ... ) 
Problemas de aprendizaje. 
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Rangos medios Variable Etiqueta 
2.52 AP Actitudes Positivas 
4.27 FP ' Formación del Profesorado 
4,38 CPR Coordinación entre Profesionales 
4.44 RH Recursos Humanos 
4,75 APE Adecuación del Proyecto Educativo 
5,lO CF Contacto con Familias 
5,14 EP Estabilidad del Profesorado 
5,41 CP Competencia Profesional de los Equipos 

Casos W xZ G.L. P 
248 0,1345 233,4303 7 0,0000 

Tohln 119. Clasificación de los factores relacionados con el dxiro de los programas de 
integración (muestra generol). 

RML DA 

Figura 66. Rangos Medios de las N.E.E. atendiendo a sus posibilidades de integración 
(Muestra general). 
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Rangos medios Variable Etiqueta 
253  AP Actitudes Positivas 
4,26 FP Formación del Profesorado 
4.37 CPR Coordinación entre Profesionales 
4.62 RH Recursos Humanos 
4,74 APE Adecuación del Proyecto Educativo 
5,02 EP Estabilidad del Profesorado 
5,12 CF Contacto con Familias 
5.35 CP Compe@n.cia. profesional de los Equipos 

Casos W x2 G L. P 
178 0,1288 160,5045 7 0 , w  

. . . . . . . . . . . . . . . .  . . . .  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Rangos m e d b  Vqrhble Etiqiieta 

2,50 Ap Actitudes positivas 
3.97 Re Recursos Humanos 
4,29 FP, Formación del Profesorado 
4,40 CPR Cwrdjnaci6n entre Profesionaies 
4.80 APE Adecuación del. Proyecto Fducativo 
5-04 CF Contacto con Fa,milia$ 
5 4 4  EP Est*bilidad del Profesorado 
5.56 CP Competewia Profesional de los Equipos 

10.1.5.4. Clasificación de los faqtores rel~oionados con el correcto 
funcionamiento del Progranq 4e Integración 

Los profesure> phnicipantc\ en la encuesin 2 clasific~ron uqa serie de fcu)- 
re, identiricados en la literatura prcria \ubre c~aluaci6ii Jc programas de integra- 
iión z\iolar conin ittds dirr.~.inrncnie rcsponiables del éxito d~ dichos programas. 

Se calcularon lor c<rficienre< de iuitcurdiiniia dc Kcndiill pdra cada una dc 
las clasificacion.es re+li.z@as, correspondientes a la questo  en su totalidad y, a las 
subwestras de pr~fesqes  tutores y prafesores de apoyo, obteqiev4os.e los res@- 
lados ofrecidos en las Tqb!b!ps 119 a 121, y compendiad~s en la Figura 67. 
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A partir de los datos anteriores podemos delinear una serie de conclusiones: 
a) L O S  coeficientes de concordancia obtenidos han sido altamente significa- 

tivos en los tres casos ío+0.001). Puede afirmarse. nor consieuiente. oue el nivel , . . . 
de acuerdo entre jueces& elevado, y que las categorías son significativamente dis- 
tintas unas de otras. 

b) En las tres muestras las actitudes oositivas hacia la integración ha mostra- - 
do ser, con considerable diferencia sobre el resto de aspectos considerados, el ele- 
mento crítico aue los orofesores consideran resnonsable del éxito o fracaso de los 
programas de integración. 

C) Se ha apreciado una disparidad entre el resto de las categorías consideradas 
aisladamente, s i  bien tales discrepancias desaparecen si agrupamos las categorías 
individuales en bloques aten,&endo a las magnitudes de los rangos medios alcanza- 
dos. Así, el primer bloque pqa todos los gmpos estm'a constituido, después de las 
actitudes positivas, por la adecuada formación del profesorado, la disponibilidad de 
recursos humanos s;ficientes y la coordinación entre los prof~ionales~implic.ados en 
el proceso de la integración. En el segundo bloque aparecen la adecuación del pre 
yecto educatiyo de centro, la estabilidad del profesorado y el contacto con las fami- 
l i s  de los alumnos afectados, figurando en Últimp lugar en todos los casos la com- 
petencia profesional de los equipos de onentación psicopedagógica, factor al que el 
profesorado confiere una im&r¡ancia muy escasa de cara al éxito de la integración. 

6 
APE 

Figura O7 Rdt$os MeJi<ir de lu, factores rc la<~i ,n~do~ con e l  >riio de loi progralllas de 
inicg'-1~16i, \hlucrua di pr.,lcv>rcr iuiores y dc apoy!o~ 





CAPITULO 11 

ESTUDIO 8. EVOLUCION Y ESTADO 
ACTUAL DEL PROGRAMA 

DE INTEGRACION SEGUN LA 
OPINION DEL PERSONAL DIRECTIVO 

11.1. Objetivo y procedimiento 

La finalidad de este estudio se centró en la valoración de las opiniones del 
personal directivo de los centros de integración acerca de una serie de aspectos 
relacionados con la evolución y estado actual del PI (por ej., recursos, contribu- 
ción a la innovación y mejora de la calidad educativa, actividades de programa- 
ción y evaluación llevadas a cabo en los centros, etc.). El procedimiento consistió 
en la administración de una encuesta a la totalidad de los directores de los centros 
participantes en el programa de integración. Fueron devueltas un total de 29, dis- 
tribuidas como fisura a continuación: 

a) Titularidad de los centros 
Públicos: 25 
concertados: 4 

b) Ubicación de los centros: 
Urbanos: 14 
Rurales: 15 

C) Tamaño de los centros: 
Menos de 12 unidades: 12 
Entre 12 y 20 unidades: 9 
Más de 20 unidades: 8 

d) Número de alumnos: 
Menos de 200: 9 
Entre 200 y 400: 9 
Más de 400: 11 
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e) Ratio: 
Menos de 20: 11 
Entre 20 y 22: 9 
Más de 22: 9 

O Año de implantación del programa: 
1985-1987: 11 
1988.1989: 7 
Posterior a 1989: 1 1  

g )  Porcentaie del profesorado que estuvo de acuerdo en adscribirse al pro- - 
grama: 
Menos del 70%: I 
Entre el 70 y el 80%: 5 
Entre el 80 y el 90%; 6 
Entre el 90 y el 100%. 17 

h)  Número de profesores de nueva incorparación tras el inicio del programa: 
Entre 1 y 3: 3 
Entre 4 y 6: 9 
Mds de 6. 17 

11.2. Resultados 

11.2.1. Frecuencias por respuesta y porcentajes válidos 

11.2.1.1. Adecuación de la integración como propuesta educativa 

Siempre: 2 (6,9%) 
Cuando se dén las condiciones adecuadas: 22 (75.9%) 
Sólo en el caso de algunos tipos de deficiencia: 4 (13,8%) 
Sólo en casos excepcionales: 1 (3,4%) 

11.2 1.2. Contribución del progrqna de integración a la innovación de la 
educación en los centros 

Sí: 25 (86.2%) 
No: 4 (13.8%) 

11.2.1.3. Suficiencia de recursos humanos 

Sí: 18 (62,1%) 
No: 11 (37,9%) 
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11.2.1.4. Suficiencia de recursos materiales 

Sí: 15 (51,7%) 
No: 14 (48.3%) 

11 -2.1.5. Contribución del programa de integración a un mejor uso de los 
recursos ya existentes en los ceniros 

Mucho: 3 (10,3%) 
Bastante: 18 (62.1 %) 
Poco: 5 (17,2% 
Nada: 3 (10,3%) 

11.2.1.6. Evaluación de actitudes previa a la puesta en marcha del programa de 
integración 

Sí: 14 (51,7%) 
No 15: (48.3%) 

11.2.1.7. Actitudes del profesorado hacia la integración escolar 

Muy positivas: 6 (20,7%) 
Positivas: 21 (72,4%) 
Neutras: 2 (6,9%) 
Negativas: O (0.0%) 
Muy negativas: O (0,0%) 

11.2.1.8. Actitudes de los alumnos hacia la integración escolai 

Muy positivas: 6 (20,7%) 
Positivas: 17 (58,6%) 
Neutras: 6 (20.7%) 
Negativas: O (0,0%) 
Muy negativas: O (0,0%) 

11.2.1.9. Actitudes de los padres hacia la integración escolar 

Muy positivas: 4 (13,8%) 
Positivas: 18 (62,170) 
Neutras: 7 (24,181 
Negativas: O (0,0%) 
Muy negativas: O (0.0%) 
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11.2.1.10. Realización del seguimiento de los alumnos integrados 

No se realiza seguimiento: 0 (0,0%) 
Si se realiza alguna forma de seguimiento: 29 (100,0%) 

1 1.2.1.1 1. Tipo de seguimiento realizado 

Planificado y eshucturado: 26 (89,7%) 
Espontáneo, según surjan las necesidades: 3 (10,3%) 

11.2.1.12. Periodicidad del seguimiento 

Semanal: 4 (13.8%) 
Quincenal/Mensual: 4 (13,8%) 
Trimestral: 19 (65,6%) 
Anual: 2 (6,9%) 

11.2.1.1 3. Preguntas con modalidad de respuesta múltiple 

1 1.2.1.13.1. PERSONAS QUE PARTICIPAN EN EL SEGUIMIENTO 
DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIALES: 

Categoría N. % Resp. % Casos 

Profesor tutor 28 29.8 96.6 -~ .~ 
Profesor de apoyo 28 2 9 3  96:6 
Dirección del centro 11 11.7 37,9 
Inspección Educativa O 0,0 0 8  
Equipos Psicopedagógicos 27 28,7 93.1 

TOTAL 94 100,O 324,l 

11.2.1.13.2. TEMAS QUE SE REVISAN EN LAS REUNIONES 
DE SEGUIMIENTO: 

Categoría N. % Resp. % Casos 

Adecuación cumlum y programación 
del aula 26 28.3 89,7 
Organización, agmpaciones, etc., 
del aula 19 20,7 65,5 
Eficacia de la atención que se le 
está prestando al alumno 23 25,O 79,3 
Modificaciones para mejorar la 
calidad educativa 24 26,l 82,s 

TOTAL 92 100,O 3 17.2 
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11.2.2. Análisis de tablas de contingencia 

Se consignan a continuación las relaciones bivariadas significativas encontra- 
das al cruzar las variables dependientes con las de control (mediante ji-cuadrado): 

11.2.2.1. Suficiencia de recursos humanos por ratio 

Se ha encontrado una relación inversa entre la ratio y la percepción de la sufi- 
ciencia de recursos humanos, siendo los cenhos con menor ratio los que más frecuen- 
temente perciben como insuficientes los recursos asignados ( ~ ~ ~ ~ ~ = 5 , 9 2 ,  p=0,05). 

1 1.2.2.2. Suficiencia de recursos humanos por año de implantación del 
programa 

Los resultados indican que son los centros en que el programa se implantó en 
el cusro 1988-1989 los que más frecuentemente indican la insuficiencia de recur- 
sos humanos (~~,,,=9,14, p=0,01). 

11.2.2.3. Suficiencia de recursos materiales por titularidad de los centros 

La totalidad de los centros de titularidad concertada, frente al 60% de los de 
titularidad pública, indica que los recursos materiales suministrados por el 
Ministerio de Educación son insuficientes ( ~ ~ ~ , ~ = 4 , 9 7 ,  p=0,03). 

11.2.2.4. Mejora en el uso de los recursos existentes por porcentaje de acuerdo 
en el ingreso en el programa de integración. 

Se ha advertido una cierta correspondencia entre la opinión de los directores 
respecto a la mejora en el uso de los recursos ya existentes en los centros con ante- 
rioridad a la implantación y el porcentaje previo de acuerdo de los claustros en 
entrar a formar parte del programa (i129.i=16,78, p=0,05). Así, los centros con una 
proporcidn inicial de acuerdo más ;liáxe han rn;hirado en pcniral mi, proclivcs 
a ron\idcrar uuc la im~li~nlitcioli del P1 ha contrihuido hucratire o meclin mrio- 
rar el uso de los recursos, en comparación con los centros en que el porcentaje de 
acuerdo inicial fue más reducido. 

11.2.2.5. Evaluación previa de actitudes por titularidad de los centros 

En todos los centros concertados se llevó a cabo una evaluación previa de las 
actitudes del profesorado con antelación a la implantación del programa de inte- 
gración, en tanto que dicha evaluación sólo se realizó en el 44% de los centros 
públicos (x2,,,=4,33, p=0,04). 
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11.2.2.6. Actitudes de los profesores por titularidad de los centms 

En la totalidad de los centros concertados los directores manifiestan que las 
actitudes del orofesorado hacia la integración son muv oositivas. distribuvéndose 
en los públios en neutras (8,0%), Gsitivas (84,0%< y muy positivas (8,0%) 
(xzzgi=17,79, p=O,oOO). 

11.2.2.7. Actitudes de los profesores por aiio de implantación del programa 

Los directores de los centros de incorporados al PI en el curso 1988-1989 
manifiestan que las actitudes de los profesores son muy positivas en una frecuen- 
cia significativamente mayor que los de centros incorporados antes o después de 
dicho curso (~~~ , ,=10 ,56 ,  p=0,03). Pensamos, no obstante, que este dato no repre- 
senta realmente una diferencia entre los centros, dado que la práctica mayoría de 
los consultados (93,1%) manifiestan que los profesores mantienen unas actitudes 
globales positivas o muy positivas hacia la integración escolar. 

11.2.2.8. Actitudes de los profesores por número de profesores de nueva 
incorporación tras la implantación del programa 

Tomadas en conjunto las categorías positivas y muy positivas, son los centros 
a los que se ha incorporado un número mayor de profesores quienes según la opi- 
nión de los directores tienen unas actitudes más favorables hacia la integración 
(~~.,~,=12,72, p=O,O1). 

11.2.2.9. Actitudes de los alumnos por titularidad de los centros 

Los alumnos de centros concertados se han diferenciado significativamente 
de los de centros públicos en las actitudes que, según el punto de vista de los direc- 
tores, mantienen hacia la integración de alumnos con N.E.E. ( ~ ~ ~ , , = 8 , 4 7 ,  p=O,OI). 
Así, mientras en los primeros la totalidad de los alumnos muestra actitudes positi- 
vas o muy positivas, el porcentaje se reduce al 76% de los alumnos en los segun- 
dos. 

11.2.2.10. Actitudes de los padres por titularidad de los centros 

Un comentario similar al anterior podría hacerse en el caso de los padrcs, si 
bien en este caso la relación observada ha alcanzado un nivel menor de significa- 
ción: el 100% en los centros concertados muestra actitudes favorables, frente al 
72% de los padres de alumnos asistentes a centros públicos (xZ2,,=5,64, p=0,06). 



CAPITULO 12 

ESTUDIO 9. NJYEL DE SATISFACCION 
DE LOS ALUMNOS INTEGRADOS 

12.1. Objetivo 

Nos plantearnos en este estudio la evaluación de la satisfacción de los alurn- 
nos integrados con diversos aspectos del programa, tales como tiempo pasado en 
el aula ordinaria y de apoyo, autopercepción, nivel general de satisfacción, etc. 

12.2.1. Sujetos 

Participaron un total de 40 alumnos seleccionados de forma aleatoria y per- 
tenecientes a cuatro centros de integración. La distribución de la muestra por edad 
y sexo fue como se especifica a continuación: 

Categoría D e 5 a 7  De8a11 Másde11 Total 

Niños 6 10 6 22 
Niñas 7 8 3 18 

TOTAL 13 18 9 40 

En cuanto al tiempo semanal que cada alumno está integrado en el aula ordi- 
naria, la distribución fue la que figura en la siguiente tabla. 

Categoría N 

Menos de 13 horas 0 
&~13 a 17 horas 12 
De 17 a 20 horas 15 

M i s  de 20 horas 13 
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12.2.2. lnsrrumentos y procedimiento 

vidual a cada alumno, habitualmente sin la del profesor (tutor o de 
apoyo), salvo que el niño se negara a responder sin estar presente el profesor. La 
Escala mencionada es un cuestionario muy sencillo que consta de 10 preguntas 
con modalidades de respuesta cerrada. 

Las entrevistadoras se aseguraron de que los alumnos comprendían el signi- 
ficado de las preguntas. Aún así, en algunas se produjeron casos perdidos al no 
comprender el alumno el significado de la pregunta o no contestarla. 

12.2.3. Anúlisis de datos 

Se efectuaron análisis de las frecuencias de respuesta, así como análisis de 
tablas de contingencia bivariadas, cruzando cada una ;le las respuestas con el sexo, 
la edad y el tiempo que los alumnos estaban integrados en las aulas ordinarias. 

12.2.4. Resultados 

12.2.4.1. Frecuencias de respuesta 

En la Tabla 122 se ofrecen las frecuencias obtenidas en cada respuesta al 
cuestionatio. 

1. ¿Te gusta venir al colegio? 
Nada Algo Normal Bastante Mucho 
0.0% 10.0% 15.0% 17.5% 57.5% 

2. 'Eres un buen estudiante? 
No A veces Sí 

12,5% 35,0% 52.5% 

3. ¿Te gusta ir a la clase de apoyo? 
Nada Algo Normal Bastante Mucho 
2.7% 13.5% 16.2% 21.6% 45.9% 

4. ¿Te gustaría estar m á s  tiempo en el aula de apoyo? 
No Sí 

27% 73% 

5. La profesora de apoyo, ¿te ayuda cuando tienes algún problema? 
Nunca A veces Siempre 
2.7% 18.9% 78.4% 
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6. El tiempo que pasas en la clase de apoyo, jte ayuda a aprender mis en la 
clase normali 
Nada Aleo Normal Bastante Mucho 
5,6% 16.7% I l , l% 41,7% 25,0% 

7. ;Te austaría estar más riemoo en la cluse normal? 

8. ¿Te ponen demasiado trabajo en la clase de apoyo? 
No A veces Si ~- ~~~ 

44,4% 22,2% 33.3% 

9. ¿Te ponen demasiado trabajo en la clase de normal? 
No A veces Si 

35,9% 25.6% 38,5% 

10. iQuieres seguir yendo al aula de apoyo? 
No Sí 

Tabla 122. Proporciones !orales (porcenrojes válidos) de respuesras a lo escala de salis- 
faccidn. 

12.2.4.2. Análisis de tablas de contingencia 

En las Tablas 123 a 125 se muestran los resultados del análisis de las tablas 
de contingencia (mediante x2) correspondientes a las variables edad, sexo y tiem- 
po pasado en el aula ordinacia. 

(a) Edad 
Pregunta xZ G.L. P 

1 6,99 4 0,137 
2 11,07 4 0,026 
3 13.69 4 0,038 
4 4,08 2 0,130 
5 3.19 . , 4 0,526 

-.- 
8 9.30 4 0,054 
9 4,60 4 0,331 

10 1 2 0,596 

Tabla 123. Resulrados del análisis de la tobla de conringencin (pregunras x e d 4 .  
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A oartir de los resultados reseñados en las Tablas anteriores podemos extra- 
er las conclusiones que sintetizamos a continuación. 

a> Una mavoría del alumnado encuestado se muestra satisfecho de su estan- 
cia en los centros escolares. Sólo un 123% expresa su disgusto por ir al colegio. 

b) La mayor parte de los alumnos manifiestan tener un buen concepto de sí 
mismos como estudiantes, siendo muy escasos los que denotan una visión peyo- 
rativa (12.5%). 

(b) Sexo 
Pregunta x2 G.L. P 

1 3.64 2 0.162 
2 5:37 2 0,068 
3 0,7 1 2 0,701 
4 0,98 1 0,322 
5 030 2 0,673 
6 3,60 2 0,165 
7 0,53 1 0,465 
8 0.09 2 0,958 
9 0,25 2 0,883 

10 0,02 1 0,899 

Tabla 124. Resultados del análisis de lo tabla de contingencia (preguntas x sexo). 

(e) Tiemoo en el aula ordinaria 
Pkgunta- x2 G.L. P 

1 5.3 1 4 0.256 

Tabla 125. Resultados del unáli.~ir de la tabla de contingencia (preguntas x número de 
hor0.r en el nula ordinaria). 

C) A los aluimos cntre\~rtados no lei disgustd cn ab\oluto aristir a la cldsc. 
de 3po)o. Uniramentr el 16,2'% ha contestado en sentido derfavorablc n la pre- 
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gunta correspondiente. Advertimos sin embargo una cierta incongmencia en las 
respuestas, dado que a la pregunta número 4 (¿Te gustaría estar más tiempo en la 
clase de apoyo?) contesta afirmativamente el 73% de los encuestados, proporción 
que se repite en la respuesta a la pregunta número 10 (¿Quieres seguir yendo al 
aula de apoyo?), con un 72,276 de respuestas afirmativas, en tanto que a la pre- 
gunta número 7 (¿Te gustaría estar m á s  tiempo en [a ciase normal?), el 81.6% se 
manifiesta en sentido favorable. 

Los resultados anteriores podrían interpretarse en nuestra opinión en el senti- 
do de que los alumnos se sienten bien atendidos tanto en la clase ordinaria como 
en la de apoyo, sin que adviertan ambas opciones como incompatibles. 

d) Los alumnos manifiestan sentirse ayudados por el profesorado de apoyo 
en la mayoría de las ocasiones (78,4%) y perciben que el tiempo que pasan en el 
aula de apoyo es útil para su rendimiento escolar en el aula normal. Un 66,7% de 
los entrevistados manifiestan que el tiempo que pasan en el aula de apoyo los 
ayuda a aprender más en el aula ordinaria. 

e) La percepción respecto a la cantidad de tareas escolares propuestas es 
ligeramente superior en el aula ordinaria (el 33% manifiesta que tales tareas son 
excesivas en el aula de apoyo, frente al 38,5% que afirma lo mismo respecto al 
aula ordinaria). 

f) En lo que hace referencia a los datos ofrecidos por los análisis de las 
tablas de contingencia, la distribución de las respuesta atendiendo a la variable 
edad ha resultado en diferencias significativas en las preguntas número 2 
(p=0,026), 3 (p=0,008) y, en menor medida, la número 8 (p=0,054). Son los alum- 
nos mayores de I 1 años quienes manifiestan un concepto de sí mismos más bajo. 
Solamente el 14,770 se consideran como buenos estudiantes, frente al 47.6% de los 
de edad mediana (de 8 a 11 años) y el 38.1% de los más pequeños (de 5 a 7 años). 

Son asimismo los alumnos de más edad quienes mayoritariamente indican 
que no les gusta ir a la clase de apoyo (66,7% frente al 20% a los que les gusta 
mucho o bastante). Los alumnos de menos edad son quienes perciben como exce- 
,,\as la\ tareas que sc les encomienda re~li/ar en el aula de apoyo. manifesiándo- 
sr. cn e*ic sentido el 58.3% frentc al 33.3% v 8.3'2 de lo\ alumnos di. cd;id inler- 
media y mayores, respectivamente. 

g) El número de horas semanales que los alumnos están integrados en las 
aulas ordinarias ha mostrado una cierta relación con la percepción que tienen de la 
utilidad de su estancia en el aula de apoyo de cara al rendimiento en el aula nor- 
mal ( ~ * ~ ~ , = 8 , 8 0 ,  p=0,066). Así, parece existir una relación inversa entre ambas 
variables, de modo que un menor tiempo de permanencia en el aula de apoyo se 
corresponde con una percepción más favorable de la utilidad de ese tiempo para 
mejorar el rendimiento en la clase normal. 

Encontramos, por otra parte, una relación significativa (x22,,=6,33, p=0,042) 
entre el tiempo de integración y el deseo de los alumnos de aumentar o disminuir 
dicho tiempo. En general, se observa que, mientras menor es la cantidad de tiem- 
po pasada en el aula ordinaia, más se manifiestan los alumnos en sentido desfa- 
vorable: de los que permanecen integrados menos tiempo, el 71.4% responde que 
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no le gustaría que se aumentara el tiempo, en tanto que el 14,3% de los niños con 
más horas de integración semanales responde en esa dirección. 

La relación constatada entre el tiempo de integración y la percepción de los 
alumnos de la cantidad de tareas encomendadas, tanto en el aula ordinarka como 
en la de apoyo, ha mostrado tener alguna significación, obtenikndose un valor de 
~ ~ ~ , ~ = 8 , 1 1 .  p=0,087 en el primer caso y xZ,,,=8,72, p=0,068 en el segundo. 
Conforme aumenta el tiempo de integración, es menor la percepción de los alum- 
nos del trabajo propuesto en la clase de apoyo como excesivo. El 8,3% de los que 
pasan integrados más tiempo se deciden por dicha opci6n, en tanto que la propor- 
ción de esos mismos alumnos se eleva al 33,3% cuando se les pregunta su opinión 
acerca de si se les exige demasiado en el aula ordinaria. Los alumnos que perma- 
necen integrados durante mis tiempo perciben que se les exige menos en el aula 
ordinaria que en la de apoyo (14,3% frente a 25,0%). 

h) Se ha advertido finalmente, una ligera asociación entre el sexo de los 
alumnos entrevistados y su autoconcepto (~'~,~=5,37, p=0,068), siendo las niñas 
quienes muestran una opinión más favorable acerca de si mismas: un 12,5% de los 
niños opinan que son "malos estudiantes", frente al 0% de las niñas de la muestra. 



CAPITULO 13 

VALORACION CUALITATIVA 
DEL PROGRAMA 

DE INTEGRACION 

Como complemento de los análisis cuantitativos efectuados, y al objeto de 
precisar determinados aspectos relacionados con el funcionamiento del PI no 
cubiertos en dichos análisis, se llevó a cabo una valoración cualitativa utilizando 
dos tipos de procedimientos: por una parte, el análisis de documentación (como 
proyectos educativos de centro, adaptaciones curriculares, archivos de datos indi- 
viduales de los alumnos con N.E.E., observación directa ... ) y, por otra, cntrevis- 
las grupales e individuales tanto con personal directivo como con profesores tuto- 
res y de apoyo de los centros integradores. 

Los resultados de dicha valoración, que refleja las opiniones sostenidas 
mayoritanamente por los interesados, y una vez contrastados los puntos de vista 
de los evaluadores, pueden concretarse en los siguientes: 

1. Aspectos positivos de la integración escolar 

1.1. Se aprecia un progreso incuestionable de la integración social de los 
alumnos con N.E.E., más evidente en los casos que presentan deficiencias de 
carácter físico o sensorial, y menos en los afectados por retraso mental pronun- 
ciado. alteraciones del comportamiento y deficiencias múltiples. Se evidencia a 
este resvecto una diferencia entre los centros integradores incorporados al pro- 
grama en el curso 1985 y los posteriores, por cuanto la comunidad educativa prc- 
cisa de una habituación vroeresiva a la vresencia de niños con N.E.E. en los cen- . 
tros ordinarios. 

1.2. Se ha constatado una gradual sensihilizaci6n de profesores, padres y 
alumnos no discapacitados hacia la inclusión en las aulas de nifios con N.E.E., 
habiéndose logrado en general una atenuación de las posiciones iniciales más 
intransigentes, si bien se constatan algunas excepciones. 
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1.3. La mentalización de los padres sobre los beneficios de la integración esco 
lar ha supuesto un gran esfuerzo, constatándose en general tres fases diferenciadas: 
expectativas con ciertas reticencias, planteamiento de dificultades relacionadas con la 
puesta en práctica y primeras etapas de la integración, y modificación gradual de las 
actitudes hacia la misma, siendo en el momento actual mayoriteamente positivas. 

1.4. Si bien el constraste con la realidad ha mostrado aue la integración esco- ~~ ~~~~~ ~~ ~~~ 

lar ha conseguido logros más modestos que los inicialmente planteados, sí parecen 
evidentes las mejoras organizativas que el programa ha propiciado, tanto a nivel 
de centros como de aulas 

1.5. Se pone de manifiesto que los resultados de la integración son especial- 
mente importantes oara los alumnos sue no están afectados por necesidades espe- 
ciales, por cuanto les ensetia desde los primeros arios de escolarización a ser indi- 
viduos abiertos, aceptadores, solidarios y tolerantes con personas que, de una 
forma u otra, son diferentes a ellos. 

1.6. Es frecuente que las familias de los alumnos con N.E.E. participen inten- 
samente en el proceso educativo de sus hijos. En general los padres de estos alum- 
nos son quienes más convencidos están de la adecuación de la integración como 
alternativa educativa. Como contrapartida, los profesionales señalan que, en oca- 
siones, se producen demandas excesivas de estos padres. 

1.7. En general los directores de los centros manifiestan una percepción de 
apoyo suficiente por parte de la Administración educativa. Si bicn opinan que . . 
deben solicitar los recursos (humanos, materiales o apoyos de otro tipo)'reiterada- 
mente, la Administración. considerando las limitaciones nresu~uestarias. suele . . 
responder a sus demandas de forma positiva. 

1.8. Se considera, finalmente, que la implantación del programa de integra- 
ción ha resultado en beneficios para todas los alumnos, independientemente de 
que presenten o no necesidades especiales, puesto que los recursos tecnicos y 
materiales de que han sido dotados los centros participantes en el PI están a dis- 
posición de todo el alumnado. 

2. Aspectos negativos de la integración escolar 

2.1. El profesorado acusa en ocasiones una falta de práctica, que se traduce 
en ciertas reticencias para aceptar en sus aulas a alumnos con N.E.E. 

2.2. La escasez o carencia que algunos profesores +specialmente tutores- 
manifiestan tener acerca de las bases teóricas v conocimientos necesarios nara 
atender adecuadamente a los niños que prebentan N.E.E., en especial si ésta9 son 
grave< u muy c\pccifica<. <e muestra Lomo u110 Je lu, aspecto<: que iii~iden nias 
neg.itiv;iiiicnic \obre el pruce,u de inic>?rasi6ii. atcndicndo tdnto al éxito del pro- 
pio programa como a la seguridad profesor tiene en su competencia Para 
educar a estos niños. 

2.3. No es infrecuente que el ritmo de aprendizaje de los alumnos sea suma- 
mente lento en comparación con la media del grupo normativo de referencia. Esta 
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circunstancia plantea problemas de una doble naturaleza: por una parte, didácticos: 
por otra, administrativos. En cuanto a los primeros, el profesorado manifiesta sus 
dificultades para adecuar de forma continua el curriculum ordinario a las posibili- 
dades de aprendizaje de los alumnos. En lo que respecta a los segundos, parece 
evidente que es imposible realizar una evaluación normativa en la mayona de los 
casos. La inexistencia de una normativa clara al resoecto. olantea oroblemas al . . &  

profesorado y provoca en ocasiones la aparición de conflictos, no sólo entre pro- 
fesores, sinot&nbién entre alumnos y padres: una evaluación intrasujeto esbicta, 
referida exclusivamente al alumno con N.E.E., suoondna en su ooinión una forma . . 
de segregación. Una evaluación normativa implicarfa que el alumno, aunque pro- 
erese en su cumculum. no lleeada a mostrar un rendimiento asimilable a la media " 
del grupo, de modo que las calificaciones reflejarian un fracaso continuo. 

2.4. No existen salidas adecuadas para los alumnos con N.E.E. una vez que 
abandonan los centros de primaria. Este problema es especialmente acuciante en 
la zona rural (no tanto en el área urbana, donde se dispone de alternativas tales 
como formación profesional adaptada, premódulos de garantía social, Proyecto 
HORIZON, y otros). No se aprecia una continuidad entre contextos integradores, 
de modo que, en opinión de gran parte de los entrevistados, resulta perjudicial la 
ruptura que se produce en el proceso integrado1 tras el paso de los alumnos por los 
centros. 

2.5. No existe una normativa definida relativa a la repetición de cursos. En 
este sentido se plantean conflictos importantes, puesto que se deben tomar deci- 
siones que en muchos casos suponen dilemas irresolubles. Esto sucede especial- 
mente en los casos en que el desfase real de los alumnos supera las posibilidades 
de repetición de niveles permitidas por la Administración. La promoción con los 
compañeros de curso implica, especialmente en los alumnos con retraso mental 
(que constituyen la población con una prevalencia más elevada) un desfase pro- 
gresivamente mayor -lo que conlleva dificultades cada vez más graves de nor- 
malización-. Por otra parte, si el alumno no promociona, se producen dificulta- 
des de integración social debidas a la discrepancia de edad, a las dificultades que 
supone para el alumno el tener que establecer relaciones sociales con compañeros 
nuevos, etc 

2.6. El perwnal dixctivo manifiesta en su mayoría que 10s profesionales de 
ar>oyu S utruc recurro. humano, sun incuiicjentrs No parece adecuada la mrra . .  . 
raiio numcnia alumnos I recurso\ humano, sin entrar a considerar dctcnidanientc 
l.,, cnractenitica~ \ n:c~,sid~Jes reale.: de 10, dliimnui coi1 N E E. Dz hccho. algu- - 

nos de los alumnos necesitarían en la práctica un profesor de apoyo que los aten- 
diera individualmente de forma continuada, durante toda la jornada escolar. La 
insuficiencia de recursos se patentiza sobre todo en los casos en que aumenta el 
número de alumnos con N.E.E. sin que se produzca un incremento paralelo en los 
recursos. 

Por otra pane, si se desea llevar a cabo una evaluación y seguimiento correc- 
to, frecuente y pormenorizado de los alumnos con N.E.E., es incuestionahlemente 
necesario contar con inds personal. Las sesiones de seguimiento que requieren la 
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presencia de todos los profesionales implicados en cada caso (profesor tutor y de 
apoyo, equipos de orientación psicopedagógica, responsables del equipo directivo 
del centro, orientador, profesores de apoyo itinerantes, profesionales de la salud 
que estén atendiendo al niño en otros ámbitos, padres, etc.) suponen el empleo de 
una gran cantidad de tiempo que, evidentemente, supera las disponibilidades de las 
personas interesadas. Estas dificultades suponen que en muchos casos el segui- 
miento se deje exclusivamente en manos del tutor y10 del profesor de apoyo, con 
el consiguiente detrimento de la calidad del mismo y el aumento de los senti- 
mientos de inseguridad y ansiedad, puesto que la eficacia educativa está en con- 
sonancia directa con la coordinación permanente y el intercambio fluido de infor- 
mación entre los profesionales. 

2.7. La incorporación a los centros de profesores nuevos, provenientes de 
concursos de traslados o mediante lista de espera (por ej., profesores provisiona- 
les o interinos) supone en ocasiones dificultades de adaptación de estos profesio- 
nales al proceso integrador. Ello incide en que se demande una mayor estabilidad 
del profesorado en los centros integradores. 

2.8. La implantación del programa de integración no ha ido aparejada con 
una modificación de las actitudes y expectativas de la sociedad. Se aprecia como 
una experiencia restringida a los ámbitos educativos, argumentándose que sería 
mucho más eficaz si se contemplaran acciones eficaces para instaurar en la socie- 
dad actitudes favorables. 

2.9. Un problema importante surge en los casos de alumnos gravemente afec- 
tados. En ellos se plantea con frecuencia las ventajas que su estancia en un centro 
de integración puede presentar sobre las que el alumno obtendría en el caso de ser 
atendido en un centro especifico. 

2.10. Se manifiesta una duda permanente entre los profesores acerca de si se 
ha de dar más importancia a la integración social o al rendimiento en otras áreas 
y, en todo caso, sobre cómo compatibilizar ambos tipos de obietivos. La constras- 
tasi6n enipírica ha puebtu de reli;\c que en niuchas hcasioiie&s sumamente com- 
plciu conseguir dicha comvatihilidad, dehido fundaiiicntalmcnte a ~roblrma\ de 
carácter or&izativo (puesio que requerina, por ejemplo, modificación de hora- 
rios, creación de grupos flexible>. camhio de algunas pa~ula< de componamientu de 
los propius pnife~ore\ . .)que la hacen in\ idhle en 13 prActica. Se opta. cn este >en- 
tido, mayoritariamente la integración social, si bien se admite-que dicha inte- 
gración va en cierto modo aparejada a la consecución por parte del alumno de 
objetivos de rendimiento escolar, ya que será tanto más aceptado cuanto más se 
acerque al desempeño del grupo. El problema planteado se convierte en difícil- 
mente resoluble en los cursos superiores de primaria. 

2.11. Se constata el incorrecto etiquetdje como "de integración" de algunos 
alumnos deficientemente diagnosticados, o a quienes se ha aplicado un tratamien- 
to pedagógico enfocado de forma inadecuada. 

2.12. Se advierte una cierta confrontación entre centros públicos y concerta- 
dos en cuanto a los alumnos diagnosticados de alteraciones graves del comporta- 
miento. Es relativamente común la queja de los primeros de que los concertados 
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intentan desembarazarse de dichos alumnos y trasladarlos por todos los medios a 
centros públicos. Por otra parte, los alumnos con problemas serios de conducta 
constituyen probablemente el grupo que mayores dificultades de integración pre- 
senta, en especial a partir del segundo ciclo de primaria, en que son objeto de un 
rechazo social más explícito. 

2.13. Tanto el personal directivo como los profesores opinan que la 
Administración exige un exceso de trámites de carácter burocrático con los alum- 
nos integrados (multitud de documentos a cumplimentar, fichas, informes, esta- 
dísticas, planillas de evaluación.. .), gran parte de los cuales consideran innecesa- 
rios, y cuya cumplimentación va en detrimento de la atención educativa prestada 
a los alumnos con N.E.E. 

2.14. Existen muchos casos de alumnos que podrían ser diagnosticados de 
retraso mental límite e incluso ligero (y, en menor medida, de otros problemas 
como disfuncioues de aprendizaje y problemas de adaptación social o de conduc- 
ta) que, al no contar con el preceptivo informe del equipo de orientación psicope- 
dagógica, no pueden ser incluidos oficialmente en el programa de integración, por 
lo que no son destinatarios de los recursos asignados al programa y deben, por 
consiguiente ser considerados como alumnos normales a todos los efectos. Se 
advierte, por tanto, una discrepancia entre el programa de integración oficial y las 
necesidades de integración reales que presentan los alumnos mencionados y que 
precisan ser atendidas. 

2.15. En ocasiones se constata un exceso de contactos de un mismo caso con 
distintos especialistas (por ej., equipos, médicos, psiquiatras infantiles, asistentes 
sociales...), circunstancia que contribuye a fomentar la dispersión de las interven- 
ciones sobre el mismo. en especial si a la vez la labor tutorial es deficitaria. En 
tales casos suele producirse una dilución de las responsabilidades y verse dificul- 
tada tanto la evaluación como la intervención. 

2.16. Se observa una importante desconexión en muchas ocasiones entre la 
integración en primaria y en secundaria. En la primera se concuerda por lo gene- 
ral en que existe una coordinación suficiente entre los profesionales implicados en 
cada caso, en tanto que dicha coordinación es mucho más problemática en la 
segunda. En ésta, además de constituir la integración un proceso más complejo y 
difícil de llevar a cabo, deben extremarse las precauciones de coordinación entre 
los profesores con el fin de establecer un curriculum correctamente diversificado 
según las áreas, modificar de forma más o menos drástica la acción tutorial y, en 
general, afrontar la discrepancia entre el rendimiento del alumno integrado y el de 
sus compañeros, que en primaria era, obviamente, mucho más reducida. 

2.17. Un problema que aparece en un número relativamente escaso de ocasi* 
~ ~ 

nc,. pero que los profesores consideran relevante. tiene clue ver con el dc\intrrt:s quc 
dlgund, iaiiiilias demuestran p r  el proceso integrador dc su hijo. ci~unstincia que 
a toddj luces no sólo dificulw la intervencióii sobre el alumno, sino que tvnbiCn con- 
tribuye a minimiziir las prohahilidadc\ de Pxito. En los C3S05  en que la familia tien- 
de a negar 13 exicrencia del problema, no lo afronta decuadsmente. mantiene cxper- 
tarit poi<i rcdliswi. sosticnc creencia irracionales (coiiio ;ulpahilizar si~tcmitiia- 
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mente a otros, o quejarse de la incompetencia de los profesionales para tratar a su 
hijo, de que no se asignan recursos adecuados o suficientes, etc.) se pierde un recur- 
so fundamental en la integración, debiéndose realizar un abordaje parcial del caso, 
lo que probablemente redinda en la merma de motivación del prof&orado. 

2.18. Un tema aue sigue suscitando controversias se refiere a la ubicación - . - 
dentro o fuera del aula- de los apoyos prestados a los alumnos con N.E.E. Como 
ha quedado de manifiesto en los estudios anteriores, prácticamente la totalidad de 
los alumnos considerados de inteeración pasan un mínimo del 50% del tiempo - 
escolar dentro del aula ordinaria. Sin embargo, parece suficientemente claro nin- 
euna de las dos modalidades está exenta de ~10blemas. Los anovos dentro del aula - . . 
tienden a funcionar mejor en los primeros cursos de primaria (siempre que exista 
coordinación suficiente entre el profesor tutor y el de apoyo, y que los problemas 
no sean excesivamente graves), en tanto que los prestados fuera del aula parecen 
ser más adecuados alumnos mayor&, cuando se llevan a cabo en-grupos 
pequeños o cuando los alumnos presentan dificultades que requieren una rehabili- 
tación muy específica (por ej., patologías del lenguaje). 

2.19. Entre las quejas que con más frecuencia expresan los profesores se 
encuentran sus dificultades para realizar adaptaciones cumculares de calidad 
(completas, adecuadas al reñdimiento actual y al potencial de aprendizaje del 
alumno en cada una de las áreas, apropiadamente secuenciadas, conectadas direc- 
tamente con el cumculum ordinario, con un sistema útil de evaluación incorpora- 
do. revisables neriódicamente. etc.). Tales dificultades son atribuidas a una multi- 
tud de factorei, entre los que destacan como más importantes: la íalta formación 
específica al respecto, tanto del profesorado como de los equipos de orientación; 
la existencia de alumnos con deficiencias cualitativamente distintas, que requieren 
intervenciones diferentes y específicas; la presencia en ocasiones de discapacida- 
des múltioles: v. oor último, el elevado número de alumnos con N.E.E. a los aue . 
se ha de prestar atención educativa. 

2.20. En lo que respecta a los sistemas de evaluación, una mayoría del profe- 
sorado opina que sena deseable que ésta fuera continua, si bien ello no es posible 
debido especialmente a las escasas disponibilidades del tiempo y personal necesa- 
rios para hacerlo. Como quedó de manifiesto en los análisis cuantitativos anterio- 
rss. en iodos los casos se m~nifie,ia Ilerar a caho uiia evaluaciún y seguiniieiiio Je 
la inlecración ~laniiicadas v estnicIur3dw. Dcru rólu rl 13.8% Ileian a ICrmino . 
sesiones semanales de evaiuación, siendo dichas sesiones en la mayona de los 
casos (753%) trimestrales e incluso anuales, fundamentándose en algunos casos 
esta periodicidad extrema entre evaluaciones en que la consecución de obietivos 
por parte de los alumnos con N.E.E. es sumamente lenta. 

2.21. El orofesorado areuve con frecuencia la existencia de un deseauilibrio 
acusado entre'recursos técnicos de diagnóstico especializados y recursos de inter- 
vención. entendiendo la intervención en la doble vertiente de la orooia confecciiin 

r L 

de programas de tratamiento o de adaptaciones cumculares, como del afronta- 
mientode dificultades puntuales o problemas agudos que el alumno pueda pre- 
sentar en un momento dado. Se tiende a considerar desde esta perspectiva a los 
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Eauipos de Orientación más como servicios dedicados a efectuar diamósticos y a 
clasikcar individuos que como verdaderos recursos de apoyo técnico-a quienesse 
nueda acudir en demanda de orientaciones eficaces oara solucionar oroblemas. 

2.22. Los padres de los alumnos con N.E.E. carecen en general de una for- - 
mación adecuada, no sólo en lo referente a las peculiaridades de la deficiencia o 
necesidad especial que su hijo presenta, sino también en las formas más adecua- 
das para manejar su comportamiento y prestarle en el ámbito de la familia el apoyo 
que requiere. Sostienen los profesores desde este punto de vista la conveniencia de 
planificar escuelas de padres, monitorizadas por especialistas y en conexión con 
los centros, que se planteen como objetivos, además de los apuntados, una mejo- 
ra de las actitudes v una adecuada orientación vara afrontar eficazmente los oro- 
blemas de sus hijos. 

2.23. A pesar de que el programa HELIOS tiene una cobertura europea, los p r e  
fesores se queian de que no han tenido prácticamente contacto con experiencias de . - 
otros países, salvo por referencias de terceros. Así, opinan que sería más eficaz que 
la difusión v diseminación de exwriencias entre los distintos países se realizara in 
vivo, con intercambios de profesionales que estuvieran en contacto durante periodos 
más o menos prolongados -sin circunscribirse a meras visitas- en otros países. 

3. Proyectos Educativos 

Se han examinado un total de tres proyectos educativos de otros tantos cen- 
tros de integración escolar, sintetizándose a continuación los aspectos m&? rele- 
vantes observados: 

l .  Los proyectos se han confeccionado basándose en las características . . 
definitorias del centro escolar (por ej., ubicación geográfica, disponibilidad de 
recursos. características del entorno inmediato. variables sociodemoeráficas de - 
padres ialumnos, peculiaridades de los alumnos atendidos, etc.) 

2. Considerando las características diferenciales de los alumnos con N.E.E., 
dos de los proyectos están planteados desde una perspectiva generalista, en tanto 
que el tercero hace referencia explícita tanto al tipo de necesidades como a los 
alumnos concretos que las presentan. 

3. Los tres proyectos han sido confeccionados tomando en consideración 
asnectos oredominantemente orácticos. si bien se fundamentan en la normativa -r 

legal vigente y en aspectos filosóficos de la integración y la normalización social. - - 
4 Los pn>yeL.i;is pricntm un ni\el adecuado& esuuciwxión y otán planifi- 

cados Jc una toma cuhereiiie con los ohjcii\.ur g~.ncrdles per\eguidor L o s  nivclcs de 
plaiiificaci6n im'an cnm ellos. ;iharc;uido un  rango que va desJc la pre\,isinn ilc 
le..h& owd Ile\3r 3 cabo la, sc~ioncs de reviri6n del Dmgreu). e\.aluaclún y Ugui- - ~ ~ ~ ~ ~ ~ -  r~~ . - . . 
miento de los alumnos, especificación de personas, planteamiento de fases, pasos, tare- 
as, actividades, etc., haskuna prospxtiG somera de los apaitados más importantes. 

5.  Han sido elaborados por los claustros, con asesoramiento ocasional de 
los Equipos Psicopedagógicos y la Inspección Educativa 
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6.  En un caso se ha realizado una revisión del proyecto, siendo en el resto 
un documento de referencia con escasa difusión entre los componentes de la 
comunidad educativa 

4. Adaptaciones curriculares 

Anteriormente se ha hecho referencia a las dificultades de distinta indole aue 
los profesores encuentran para realizar adaptaciones curriculares en la forma que 
sería deseable para aseguras al máximo las probabilidades de éxito. Teniendo en 
cuenta esta circunstancia, deben hacerse las siguientes aoreciaciones sobre las - 
adaptaciones curriculares revisadas: 

a) En general, los alumnos con N.E.E. disponen de programas de desarrollo 
individual, más o menos estmcturados según los centros y, dentro de éstos, según 
los distintos profesores. 

b) Las A.C. suelen someterse a revisión, al menos tres veces durante el curso 
escolar por término medio. 

C) Se centran preferentemente en contenidos relacionados con aspectos aca- 
démicos (por ej., habilidades de lectura, cálculo.. .), contemplando en escasas oca- 
siones contenidos referidos a otras áreas, tales como habilidades sociales, autono- 
mía personal, o habilidades de la vida diaria. 

d) Están por lo general centrados en el individuo con N.E.E., sin que se plan- 
teen de forma explícita y estmcturada actuaciones tendentes a meiorar la inteera- - 
ción funcional de los alimnos. 

e) Si bien los objetivos normalmente están suficientemente operativizados, 
no suelen delimitarse con claridad los roles y responsabilidades de los distintos 
profesionales implicados: todo el proceso educativo parece ser responsabilidad 
primaria del profesorado. 

9 En general no se advierte una conexión manifiesta entre los objetivos, acti- 
vidades. etc.. olanificados v datos concretos orovenientes de la evaluación de las 
necesidades de los alumnos. 

g) La metodologia a seguir y los sistemas de evaluación y seguimiento están 
en general menos especificados que los objetivos y actividades concretas a desa- 
rrollar. 

h) Normalmente tienen en cuenta el uso de materiales y métodos educativos 
adaptados a las necesidades de los alumnos, en especial cuando tales necesidades 
son de tipo físico o sensorial. 

S. Archivos de datos individuales 

En todos los casos examinados, los alumnos disponían de un expediente con 
los datos más relevantes de su evolución escolar, en muchos casos exhaustivo. 
Tales expedientes se someten por lo general a revisiones y valoraciones periódi- 
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cas, especialmente por parte del profesorado (tutores y de apoyo) y, ocasional- 
mente, de otras personas, como directores o equipos de orientación. 

6. Otros aspectos del Programa 

En los tres casos analizados los centros disponían de una red de apoyo social 
suficiente para potenciar la participación de los alumnos con N.E.E. en activida- 
des extraescolares, tanto dentro como fuera del recinto escolar. No obstante, la res- 
ponsabilidad del fomento de dicha participación no recae directamente sobre res- 
ponsables de los centros, sino sobre las familias. 

En los centros se llevan en general a cabo actividades, tanto mtinarias como 
excepcionales, que favorecen la interacción de los alumnos con N.E.E. con otros 
niños y adultos 





CAPITULO 14 

CONCLUSIONES 

Hemos pretendido en el trabaio aue antecede llevar a cabo una evaluación del 
programa dc'intcgracidn decarrollido.en la pruvincia de Villodolid desde 1985, c. 

inssriio en el oroerdma eurooco HELlOS como aeti\,idad modelo Iwal desde 1988 . u 

a 1991. En sentido estricto, el programa de integraci6n y la A.M.L. no se diferen- . . - 
cian, puesto que la integración en nuestra provincia se ajusta, obviamente, a los 
 ost tu lados v normas vigentes al respecto en el resto de España. El carticter de 

u 

A.M.L. se identifica únicamente con determinadas connotaciones (por ej., inter- 
cambios de información con otras actividades desanolladas en países eurooeos. . . 
participación en seminarios y conferencias, diseminación y transferencia de resul- 
tados, etc.) que le confiere el hecho de estar inscrita en la red de experiencias de 
integración escolar del Prorrama HELIOS. 

- ~ e m o s  contemplado &I este proyecto una serie de aspectos o variables de 
salida aue la investieación previa sobre evaluación de oroeramas de inteeración 
escolaray social (pub~icada'esencialmente en los ~ s t a i o s  Ünidos) han señalado 
como puntos clave a considerar a la hora de determinar la eficacia de los esfuer- 
zos para favorecer la normalización de alumnos afectados por deficiencias o nece- 
sidades educativas especiales. 

Dichos aspectos contemplan todos los sistemas implicados en el proceso de 
integración (alumnos con N.E.E., compañeros, profesorado y cenms escolares) y 
se han concretado en las variables: aceptación social de los alumnos con N.E.E., 
progreso de estos alumnos en las áreas fundamentales del curriculum, reudimien- 
to escolar de los compañeros, variables relativas a la estructura, funcionamiento y 
orovecto educativo de los centros, actitudes, intenciones de conducta, opiniones y 
Lxsctativas del profesorado y personal directivo y nivel de satisfacción de l i s  
alumnos inte~rados. asoectos todos ellos considerados en los diferentes estudios ~ . - ~  ~~~~ ~ " . 
parciales de que consta la presente investigación. 

Si bien los formatos de cada estudio son, en términos generales, similares, 
difieren sin embargo manifiestamente en su extensiun. Ello se ha debido funda- - 
nienralmenic a iret raloncs: la pnmcrn rienc que ver con la complejidad de cada 
in\.estigación parcial, que \r concreta en el numero de variables consideradas, en 
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el uso de uno o más instrumentos de evaluación, en la complejidad de los propios 
instrumentos, etc. La segunda hace referencia a la importancia relativa que, de 
acuerdo con las conclusiones de la literatura previa consultada, tienen determina- 
das variables para explicar y10 predecir el éxito de los programas de integración: 
así, hemos prestado una particular atención por ejemplo a las actitudes del profe- 
sorado, por cuanto que no sólo la literatura a la que hemos aludido, sino también 
las propias manifestaciones mayoritarias de los implicados señalan dicha variable 
como esencial. La tercera razón está relacionada con la necesidad de constmir ins- 
trumentos de evaluación para medir algunas de las variables, al no contar en 
España con dispositivos de evaluación adecuados (en muchos casos simplemente 
no existen y, en otros, no ofrecen garantías psicométncas sólidas). De ahí que 
hayamos dedicado una parte del trabajo a la exposición del desarrollo y validación 
de los instmmentos de evaluación que ha sido preciso elaborar, aun a riesgo de 
dejar de lado otros aspectos que, a pesar de estar contemplados en el proyecto ori- 
ginal, el transcurso del trabajo ha revelado como de menor importancia. 

En síntesis, las conclusiones que se derivan de los análisis expuestos en las 
páginas anteriores, pueden quedar reflejadas en las siguientes: 

a) Aceptación social de los alumnos integrados 

La aceptación social de los alumnos con N.E.E. es seguramente la piedra 
angular de todo proceso de integración escolar. Cualquier esfuerzo integrador será 
difícilmente justificable si no considera -y, en la medida de lo posible, consi- 
gue- elevar el nivel de aceptación real de dichos alumnos por parte de sus igua- 
les, siendo, con respecto a este objetivo, secundarios cualesquiera otros (por ej., de 
autonomía, rendimiento, autoestima, satisfacción, etc.) que se planteen. Tal vez el 
problema más importante a este respecto esté relacionado con la operativización 
del propio constmcto "aceptación social". En efecto, los análisis llevados a cabo 
muestran sin lugar a dudas la existencia de diferencias en función de cuál sea la 
definición operativa del mismo. Si identificamos aceptación social con estatus 
sociom6trico (concretado éste en el número de elecciones, rechazos, calificaciones 
positivas y negativas efectuadas por los iguales) nos encontramos con resultados 
un tanto desalentadores. En efecto, los alumnos diagnosticados con N.E.E. son sig- 
nificativamente menos elegidos, mis rechazados, objeto de menos calificaciones 
positivas y, especialmente, de más calificaciones negativas que sus compañeros 
sin discapacidad. Es manifiestamente destacable este último dato, que nos lleva a 
afirmar que un aspecto realmente preocupante en el ámbito educativo es la confi- 
guración cognitiva o "patrón de calificación" que los niños normales mantienen 
respecto a sus compañeros con N.E.E. Si esta afirmación es cierta, parece eviden- 
te la necesidad de poner en marcha estrategias que modifiquen de forma radical 
tales concepciones estereotipadas. 

Un re;ulisdo digno de mencion cn e\te apartado c., que la pertenencia a ceii- 
[ros a~.ogiJos a1 Programa de lntegrdcion no intluye en lac \,arinhles suciom¿ 'inca\ 
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analizadas. Cabría pensar, por consiguiente, que el mayor contacto 4n tend ido  al 
menos como cercanía física- entre alumnos con y sin N.E.E. que manifiesta- 
mente se produce en los centros de integración (en que, por término medio, los 
alumnos con N.E.E. pasan más de la mitad de la jornada escolar en contacto con 
sus compañeros normales) no influye en una mayor aceptación cuando se los com- 
para con otros niños con necesidades asistentes a centros ordinarios -no integra- 
dores-, en que el tiempo medio de conlacto directo es considerablemente menor. 

Las afirmaciones anteriores son ciertamente incoiigiuentes con algunos datos 
obtenidos en otras partes de la investigación. Tal vez el mas llamativo sea la dis- 
crepancia entre los datos derivados del análisis de las pruebas sociométricas y la 
opinón del profesorado (véase pág. 257). La práctica totalidad de los profesores 
manifiestan albergar expectativas "relativamente positivas" o "muy positivas" res- 
pecto a la aceptación social de los alumnos con N.E.E., lo que, como es obvio, 
choca de lleno con lo que realmente manifiestan los companeros en sus eleccio- 
nes, rechazos y calificaciones explícitas. Esta discrepancia nos lleva a concluir 
que, bien el profesorado tiene una visión en cierto modo distonionada de la reali- 
dad -justificación para reducir una posible disonancia cognitiva-, bien está 
expresando un desiderutum en el sentido de que le gustaría o espera que la acep- 
tación social mejore progresivamente. 

En otras partes del estudio (véase, por ej., pág. 108) se advierte que, de acuer- 
do con la percepción que distintos profesionales (equipos de orientación psicope- 
dagógica, profesorado) tienen del grado de aceptación del alumnado con N.E.E., 
éstos son tanto más rechazados cuanto más limitada es su capacidad intelectual, y 
cuanto mayores son, respectivamente, el desfase en cursos y la edad. El nivel de 
aceptación percibido depende asimismo del tipo de centro (en los centros de inte- 
gración es más elevada la percepción de que los alumnos con N.E.E. son mejor 
aceptados) y, especialmente, del tipo de deficiencia o necesidad que el alumno pre- 
senta, siendo sin lugar a dudas los más rechazados los alumnos con retraso mental 
pronunciado o alteraciones del comportamiento. 

Debemos comentar, finalmente, que el hecho de presentar o no N.E.E. cons- 
tituye un factor determinante para predecir el estatus sociométrico. 0, dicho de 
otra forma, la pertenencia al grupo "con N.E.E." puede predecirse en casi un 90% 
de los casos atendiendo a la combinación de las variables socioméuicas, particu- 
larmente el número de calificaciones negativas y de rechazos, sin que práctica- 
mente jueguen un papel relevante otras variables, tales como titularidad de los 
centros, edad o pertenencia a centros en que esté en vigor el Programa de 
Integración. 

b) Nivel de progreso de los alumnos integrados 

Un segundo aspecto esencial de todo programa educativo es el progreso de 
los alumnos en las distintas áreas que componen el cumculum. Hemos contem- 



324 BENITO ARIAS. MIGUEL ANGEL VERDUGO Y VICTOR J. RUBIO 

plado esta variable desde dos perspectivas: por una parte, el progreso general del 
alumno; por otra, su rendimiento (concretsdo en el porcentaje de objetivos alcan- 
zados) en cuatro áreas: lenguaje, razonamiento matemático 1 cálculo, socialización 
y autonomía personal. 

Con respecto al primero, el nivel de progreso percibido por el profesor guar- 
da una relación inequívoca con la capacidad intelectual y está ligado asimismo al 
desfase en cursos, siendo de destacar, por otra parte, que los alumnos integrados 
miyorer de 12 iiios m;inifiest;in un ni\el dc pnigrew icadeniico mái probleiniii- 
co, eti idnic, 4uc sun loh mcnurcs Jc 8 aíios aquelloi cu\a cvoluciún cscular c.> cal¡- 
ficada comomás satisfactoria. El tipo genérico de N.E.E. presentada aparece asi- 
mismo relacionada con el nivel de Droereso percibido, de suerte que son los alum- . - .  
nos con retraso mental y, en menor medida, con alteraciones del comportamiento, 
los que presentan un nivel de progreso menos adecuado según la valoración de los 
profesionales. 

Abundando en lo anteriormente afirmado, sin considerar en esta ocasión el 
tipo de N.E.E., los coeficientes de contribución que presentan un mayor peso espe- 
cífico en la predicción del nivel de progreso general de los alumnos integrados son 
la edad (menor) y el cociente intelectual (mayor). 

En lo referente al progreso -patentizado en el porcentaje de objetivos alcan- 
zados en las cuatro áreas mencionadas- los resultados obtenidos nos permiten 
afirmar que: 

l .  Objetivos en lenguaje: No se han encontrado diferencias entre los alum- 
nos atendiendo a las variables pertenencia al PI, titularidad y sexo. Los alumnos 
que alcanzan satisfactoriamente una proporción más elevada de objetivos en esta 
área son aquellos que tienen de 8 a 12 años, mayor cociente intelectual y menor 
desfase en cursos. 

2. Objetivos en razonamiento matenuífico /cálculo: No se han advertido 
diferencias entre los alumnos atendiendo a la pertenencia o no a centros integra- 
dores, titularidad de los centros y sexo, siendo de nuevo los niños de 8 a 12 años 
y los que tienen un CI mayor aquellos que alcanzan porcentajes de objetivos sig- 
nificativamente mayores en esta área. 

3. Objetivos en socialización: Ni la titularidad de los centros ni el sexo 
han resultado en diferencias entre los alumnos, pero sí el CI. la edad (a favor. en 
este caso, de los alumnos de 5 a 8 años), y la pertenencia a centros adscritos al 
PI. Retomando lo argumentado más arriba. de nuevo este dato nos ocasiona una - 
cierta sorpresa. En efecto, si el hecho de estar el alumno acogido al PI está rela- 
cionado con una consecución de objetivos de socialización significativamente 
mayor al conseguido por los alumnos con N.E.E. atendidos en centros ordina- 
rios. ¿por qué esta a priori mayor competencia social de los alumnos no se refle- 
ja en un estatus sociométrico más elevado? Una respuesta aproximativa nos Ile- 
vana a argumentar que, ciertamente, a lo que sabemos en los centros de integra- 
ción se contemplan en el curriculum objetivos específicos de socialización y 
actividades dirigidas a mejorar la competencia y las habilidades sociales de los 
alumnos. Tememos, sin embargo, que tales objetivos tengan una naturaleza más 
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teórica que aplicada y que, de hecho, en los centros -integrados o n* no se 
planifiquen actuaciones estructuradas, controladas y sistemáticas para, por una 
parte, elevar el nivel de las habilidades específicas de que los alumnos precisan 
al objeto de mejorar su estatus en el grupo social y, por otra, modificar las acti- 
tudes, creencias, estilo de pensamiento, estereotipos ... de los compañeros que, 
como es sabido, estan en la base de la aceptación o rechazo manifiestos de los 
alumnos con N.E.E. 

4. Objetivos en autonomía personal: Las variables titularidad de los cen- 
tros, pertenencia al P1, sexo y edad no han mostrado relación con la consecución 
de objetivos en esta área, siendo el Cl y el desfase en cursos las únicas que han 
evidenciado una cierta influencia. 

e)  Rendimiento escolar de los alumnos pares 

La presencia del programa de integración no ha mostrado, en términos gene- 
rales, tener efecto alguno sobre el rendimiento de los alumnos sin N.E.E. en las 
áreas de Lenguaje y Matemáticas. Estos resultados corroboran los obtenidos en 
múltiples investigaciones al respecto (véase, por ej., Wang, Anderson y Bram, 
1985), a la par que, una vez más, cuestiona el conocido argumento que sostiene 
que los alumnos con deficiencias en la clase ordinaria exigen una gran cantidad de 
tiempo y esfuerzo por parte del profesor, de modo que el progreso de sus compa- 
ñeros se ve por ello enlentecido u obstaculizado. 

De acuerdo con estos datos, los compañeros de los alumnos integrados rinden 
en la misma medida que sus iguales asistentes a centros no integradores en las 
áreas mencionadas, e incluso en una de ellas (segunda aplicación en matemáticas) 
llegan a alcanzar una puntuación significativamente más elevada en el conjunto de 
los centros -públicos y concertados-. 

d) Variables de estructura, funcionamiento y proyecto educativo 
de los centros 

Resulta en cieno modo arriesgado aventurar una interpretación de los resul- 
tados obtenidos en este apartado, debido esencialmente a deficiencias de índole 
metodológica. En primer lugar, las mediciones efectuadas ponen de manifiesto 
una desigualdad de partida entre cenuos integradores y no integradores en más de 
la mitad de los factores estudiados. En segundo lugar, el correspondiente análisis 
de covarianza no ha apreciado diferencias en las puntuaciones postest controlando 
el efecto del pretest, siendo insignificantes las variaciones observadas entre ambos 
momentos. Ello nos lleva a sugerir que: 

1. La presencia del programa de integración no mejora las variables 
estructurales, funcionales y educativas de los centros (o, al menos, el instmmen- 
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to de evaluación utilizado no ha detectado las posibles mejoras). De hecho, los 
resultados parecen señalar la presencia del PI precisamente en aquellos centros 
escolares en que más favorables son las condiciones apuntadas. El problema qui- 
zás radique en determinar si la inclusión del P 1 4 o n  las evidentes modilicacio- 
nes estructurales y organizativas, asignación de nuevos recursos, etc., que su 
implantación conlleva- es capaz de mejorar la dinámica de los centros, o bien si 
son los centros aue a onori se caracterizan oor ooseer una estructura v funciona- . . . . 
miento más adecuados los que deciden incorporar la integración como alternativa. 

2. En todo caso. v considerando la no sienificación estadística de las dife- - . , 
encias entre las aplicaciones, los centros integradores manifiestan una cierta ten- 
dencia a la mejora en el tiempo más en variables relativas al proyecto educativo 
que en las relacionadas con la estructura y funcionamiento. 

e) Actitudes del profesorado hacia la integración 

Hemos dedicado una especial atención al apartado de las actitudes del profe- 
sorado hacia la integración, a la vista de la enorme importancia que se concede a 
esta variable en la literatura. 

Como ya se ha comentado, la inexistencia en nuestro país de instrumentos 
fiables y válidos para evaluarlas nos ha inducido a construir dos instrumentos al 
efecto, cuyo desarrollo hemos detallado pomenorizadamente en los capítulos 8 y 
9 de este proyecto. 

Tomados en conjunto, los resultados indican que: 
1. Existe una relación inversa entre edad de los profesores (y, por consi- 

guiente, años de experiencia docente) y actitudes favorables, de suerte que son los 
más jóvenes -menores de 30 años- quienes detentan actitudes más positivas 
hacia la integración de niños con N.E.E. en todos los factores estudiados. 

2. La pertenencia de los orofesores a movimientos de renovación oedaeó- . - 
gica influye ligeramente en la defensa de los derechos básicos de los alumnos con 
deficiencias, en las oviniones eenerales v en la consideración de los beneficios - 
socioemocionales de la integración. 

3. Las actividades de formación y perfeccionamiento profesional están 
incuestionablemente ligadas a las actitudes favorables en todos los factores o 
dimensiones considerados por la escala administrada. 

4. La atención directa a alumnos con N.E.E.. en consonancia con la escasa 
~ ~~ 

claridad que ofrece la investigación disponible al respecto, no mantiene con las 
actitudes favorables hacia la integración una relación inequívoca, habiendo mos- 
trado diferencias significativas entre los profesores que atienden y no atienden 
directamente a estos alumnos únicamente en dos de los siete factores estudiados 
(efectos negativos sobre el rendimiento escolar de los alumnos integrados y com- 
portamiento en clase de estos alumnos). 

5. Los profesores que enseñan en los primeros niveles son más favorables 
que los que lo hacen en niveles superiores y, en especial, en ciclo medio, tanto en 
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lo que se refiere a la actitud global como a la defensa de los derechos bisicos y a 
la consideración de que la integración no afecta negativamente al rendimiento 
escolar. 

6. La especialidad docente, dicotomizada en maestros vs. ovas especialida- 
des ha evidenciado una relación clara con las actitudes favofables (a favor de estas 
últimas). 

7. Considerando la ratio alumnoslprofesor, han sido los maestros con una 
media de 20 a 30 alumnos por clase quienes han alcanzado puntuaciones más 
bajas. seguidos de los que atienden a menos de 20 alumnos y, finalmente, los que 
tienen una ratio mayor, advirtikndose las diferencias más elevadas a favor de estos 
últimos en aspectos relacionados con las opiniones genkricas y el comportamien- 
to en clase del alumno integrado. 

8. Los profesores de apoyo a la integración, tanto estables como itinerantes, 
han puntuado en todas las dimensiones actitudinales más alto que sus colegas tuto- 
res (entendiendo como tales al resto, tengan o no en sus aulas a alumnos integra- 
dos). 

9. Los profesores pertenecientes a centros adscritos al P1 han evidenciado 
asimismo actitudes más favorables que los que trabajan en centros no adscritos. 

0 Intenciones de conducta del profesorado hacia la integración escolar 

Se evaluó esta variable mediante un instrumento construido ad hoc (véase 
caoitulo 9). indicando los resultados aue: 

l .  Atendiendo a la titularidad del centro escolar, los profesores que ensenan 
en centros concertados se muestran más oartidarios sue los orofesores de centros 
públicos en que los alumnos con parálisis cerebral permanezcan más tiempo en el 
aula ordinaria, si bien ambos gnipos tienden a recomendar el aula de apoyo como 
emplazamiento más idóneo para estos alumnos. En lo referente al Síndrome de 
Down, el profesorado de centros concertados considera que los alumnos deben 
estar la mayor parte del tiempo en el aula ordinaria con estancias esporádicas en el 
aula de apoyo, observándose una tendencia contraria en los profesores de centros 
públicos. 

2. Las profesoras se muestran más partidarias que los hombres de ofrecer 
un emplazamiento escolar más normalizado para los alumnos afectados por retra- 
so mental (ligero o medio) y Síndrome de Down. 

3. Los profesores de apoyo propugnan emplazamientos más normalizados 
que los tutores para todos los problemas coiisiderados, con excepci6n de la 
Deficiencia Motórica grave. 

4. Considerando la totalidad de los profesores, éstos entienden que el abor- 
daje educativo de todos los problemas, considerados genéricamente, requiere el 
concurso de apoyos extemos. En ningún caso se considera que los alumnos afec- 
tados de cualquiera de los problemas estudiados sean "no integrahles" o deban per- 
manecer todo el tiempo (o incluso la mayor parte del tiempo con momentos espo- 
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rádicos de integración) en el aula de apoyo. Finalmente, a mayor parte de los pro- 
blemas se sitúa en el rango comprendido entre las categorías "siempre en el aula 
normal con apoyo" y "casi siempre en el aula normal con parte del tiempo en el 
aula de apoyo". Son las deficiencias que presentan mayor nivel de gravedad y per- 
manencia (Parálisis Cerebral, Deficiencia Auditiva grave, Retraso Mental Medio 
y Síndrome de Down) las situadas, en especial por los profesores tutores, en la 
zona correspondiente a "casi todo el tiempo en el aula de apoyo con parte en el 
aula normal". 

5 .  La atención directa a alumnos con N.E.E. ha resultado en diferencias sig- 
nificativas entre los gmpos únicamente en tres de las 16 necesidades estudiadas: 
Problemas de Aprendizaje, Parálisis Cerebral y Síndrome de Down. En los tres 
casos el hecho de prestar atención directa a alumnos con N.E.E. guarda una rela- 
ción directa con la opinión dc que los alumnos afectados deben ser atendidos en 
ámbitos menos restrictivos. Si bien en el risto de las variables no se han alcanza- 
do diferencias estadísticamente significativas, es de destacar que en todas ellas las 
medias de los profesores que prestan atención directa a los alumnos con N.E.E. 
obtienen puntuaciones superiores al resto de los profesores. 

6 .  Atendiendo a la edad de los profesores, únicamente en tres de las varia- 
bles (Deficiencia Motórica grave, Deficiencia Motórica leve y Deficiencia Visual 
leve) no se han observado diferencias entre los gmpos. En el resto, se observa una 
gradación directa entre la edad del profesor y la recomendación de ambientes edu- 
cativos más resmctivos para los alumnos con N.E.E. Las comparaciones múltiples 
efectuadas ponen de manifiesto que las mayores diferencias se producen, por una 
parte, entre los profesores mis jóvenes y el resto (por ej., Deficiencia Auditiva 
grave, Trastornos del Comportamiento) y, por otra, entre los que tienen más de 50 
años y el resto (por ej., Problemas de Aprendizaje, Síndrome de Down). 

g) Evolución y estado actual del Programa de Integración según la opinión 
del profesorado 

La evaluación de las opiniones del profesorado de centros acogidos al P1 indi- 
ca lo siguiente: 

1. Impacto y valoración general del programa: Los profesores se muestran 
mayontanamente partidanos de la integración escolar, y advierten que dicha alter- 
nativa educativa repercute favorablemente en las relaciones sociales de los alumnos 
con deficiencias. Manifiestan asimismo que de la integración se derivan más bene- 
ficios que inconvenientes para todos los alumnos, que la calidad de la atención edu- 
cativa prestada a los alumnos integrados es adecuada, y que la presencia del P1 ha 
mostrado una relativa influencia en la mejora de la calidad de la ensefianza. 

2. Programación: Considerando los resultados globales, el profesorado 
manifiestaque se da importancia tanto a los objetivos de rendimientoescolar como 
de integración social; que la implantación del PI ha supuesto una modificación 
significativa tanto en el estilo de enseñanza como en la metodología educativa 
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general; que los curricula de los alumnos con N.E.E. han precisado la introducción 
de modificaciones; que se emplean habitualmente procedimientos y materiales 
específicos para su enseñanza y, finalmente, que las actividades programadas con- 
juntamente para todos los niños +on y sin N.E.E.- abarcan mas de la mitad del 
tiempo lectivo. 

3. Actitudes y expectativas: Las actitudes declaradas tienden a ser en térmi- 
nos globales de signo vositivo. aunaue un norcentaie relativamente elevado (21%) - - .  , , 
manifiestan albergar actitudes neutrales. Es optimista la visión que los profesores 
tienen de la evolución de los alumnos con N.E.E. respecto al rendimiento escolar, 
manifestando más del 80% que sus ex~ectativas en este vunto son vositivas o muy 
positivas. Una diferencia cualitativa reseñable se refiere a las expectativas de los 
vrofesores sobre la evolución de la socialización de los alumnos. comnarada con 
el rendimiento. Dichas expectativas son más elevadas para la primera que para el 
segundo (respuesta Muy positivas en el 41% y el 10% respectivamente). Se 
advierte, finalmente, una congmencia enve las actitudes expresadas (componente . . 
cognitivo) y la intención de conducta (componente conduc¡ual). 

4. Coordinación: La mavona de los vrofesores manifiestan uabaiar con- 
juntamente en la planificación, aplicación y evaluación de las adaptaciones cum- 
culares, tanto en lo que se refiere a la frecuencia como a la intensidad de la coor- 
dinación. Resulta en alguna medida sorprendente que más de la mitad del profe- 
sorado manifieste no haber sido consultado en el momento de incluir en su aula a 
alumnos con N.E.E. 

5. Formación y peifeccionrimiento del profesorado: Más de la mitad de los 
profesores denotan una percepción insuficiente de su autoeficacia para atender a 
alumnos con N.E.E., a pesar de que han realizado actividades de perfecciona- 
miento relacionadas con dicho cometido. Por otra parte, las actividades de perfec- 
cionamiento realizadas se consideran en términos generales más positivas que 
negativas (57% frente a 43% respectivamente). 

6 .  Recursos: Una mavona de nrofesores (en conuamsición a lo aue ovinan . . 
los directores, como se verá más adelante) consideran insuficientes los recursos, 
tanto materiales como oersonales. ouestos oor el M.E.C. a diswsición de los cen- , ' 
uos escolares para llevar a término el programa de integración. Se reconoce mayo- 
ritariamente que la implantación del PI ha dinamizado la utilización de los recur- 
sos de todo tipo previamente existentes en los cenims. 

7. Relación con las familias: En opinión de los profesores, los padres valo- 
ran de forma distinta el programa de integración, en función de que sus hijos ten- 
gan o no necesidades educativas especiales. Es de destacar la incidencia mínima 
entre los padres de las actitudes abiertamente negativas u hostiles. Un porcentaje 
elevado de padres de alumnos con N.E.E. muestran, según los profesores, una 
implicación activa en el proceso integrador. Estos sostienen, finalmente, que se 
han producido mejoras de diversa magnitud en las expectativas de prácticamente 
la totalidad de los padres a lo largo del proceso de integración. 

8. Factores relacionados con el correcto funcionamienfu del PI: Las actitu- - ~~-~~ ~ ~ 

des positivas hacia la integración ha mostrad; ser, con considerable diferencia 
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sobre el resto de aspectos considerados, el elemento crítico que los profesores con- 
sideran responsable del éxito o fracaso de los programas de integración. Se ha apre- 
ciado una disparidad entre el resto de las categoxías consideradas aisladamente, si 
bien tales discrepancias desaparecen si agrupamos las categorías individuales en 
bloques atendiendo a las magnitudes de los rangos medios alcanzados. Así, el pri- 
mer bloque para todos los gnipos estaría constituido, después de las actitudes posi- 
tivas, por la adecuada formación del profesorado, la disponibilidad de recursos 
humanos suficientes v la coordinación entre los ~rofesionaies im~licadns en el pro- 
ccso Jc la intcpra:ión. En el wgundo hli)quc aparecen la adecuacióii del pro!ectu 
educati\o de centro. la ertahilidad del ptuksorado y el cantacto con la, familia.: de 
los alumnos afectados. tigiirando en último lugar en u)do\ los caso? 13 c011lpeVncia 
pruiesiunal de los equipo, de oricni;icibn pilcopedagógicd. tdirur al que el pr<itc- 
\orado confiere una i~iiponancia inu) cscard de cara al Cxiro de 13 inregracinii. 

h) Evolución y estado actual del Programa de  Integración según la opinión 
del personal directivo 

Los resultados de este estudio. planteado como complemento del anterior, 
~usieron de manifiesto que los directores de los centros ~articioantes en el PI con- 
sideran que: 

1. La integración es una propuesta educativa viable, en especial si se dan las 
condiciones adecuadas para llevarla a cabo. 

2. La inclusión de la integración ha contribuído significativamente a inno- 
var la educación en los centros. 

3 .  ILus rciiirso\ hunianos v ~ i ~ ~ r e n d l c \  no .\<in toraliiienie ruficicntc\. ~i hien 
la implantacibn del 1'1 h3 .untnbuido a una niejor utiliriición de lo3 nii?iiios. 

1 L3i a~i i i i ldc~ ) chpcivativs de la cumunidsd eJucativa (padrc.r. profe,o- 
re%, aluiiinos) hncia la intcgraci6ii <un pusiti\~as 

5. Se realiza por panc J c  lo\ profs<ioiialr% implicarlus un \cguiiiiientu de la 
cvoluci6n de los aluiiinus inirgr~dos al menos con una periodicidad trimr.\tral. 
ahordiiido,~ C I ~  la\ \e.\ionei de seguimicntu tema\ rcliiioiidus cun la adecuacióii 
del ciirn~.ulum ) prograiiiactón dc1 au13. org31ii/aciún de grupo\, efi-aiia Jc la 
atcnciSn educativa preswd;~ ii lob alumnos \ iiiodifi;acionc\ rara meiorar 1.4 ..all. 
dad educativa. 

i) Satisfacción de  los alumnos integrados 

Los datos obtenidos apuntan a las siguientes conclusiones: 
l .  Una mayoría del alumnado encuestado se muestra satisfecho de su estan- 

cia en los centros escolares. 
2. La mayor parte de los alumnos manifiestan tener un buen concepto de sí 

mismos como estudiantes. 
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3. A los alumnos entrevistados no les disgusta en absoluto asistir a la clase 
de apoyo. y manifiestan sentirse ayudados por el profesorado de apoyo en la 
mayond de las ocasioiies, percibiendo que el tiempo que pasan en el aula de apoyo 
los ayuda a aprender más en el aula ordinaria. 

Como comentario final al estudio que hemos llevado a cabo, podríamos afir- 
mar que, si bien es cieno que -al menos por lo que de nuestros datos se despren- 
de- la integración escolar probablemente este aún lejos de rendir los resultados 
espectaculares que desde algunas instancias se le auguraban en los primeros 
momentos de su implantación, no lo es menos el que no hemos constatado la exis- 
tencia de perjuicioio inconvenientes serios que aconsejen su revisión como alter- 
nativa a la seereeación a aue los alumnos con N.E.E. estaban destinados hasta la 

u 

puesta en práctica del programa en 1985. Creemos, en suma, que los esfuerzos 
integradores, patentizados en la asignación de recursos a los centros. formación 
especializada de los orofesionales, incremento de recursos de orieniación, didácti- 
cos y materiales, diseños curriculares individualizados, etc., deben continuar pro- 
ducikndose. e incluso incrementándose, focalizándose esencialmente en dos 
aspectos que nuestros datos han puesto claramente de manifiesto: la necesidad, por 
una parte, de mejorar la aceptación social real de los alumnos con deficiencias por . 
parte de sus compañeros y, por otra, de arbitrar medidas eficaces que faciliten la 
transición de los alumnos de la escuela ordinaria a los contextos en que se desa- 
rrollará su vida futura en la sociedad. Haciéndolo, estaremos defendiendo el fin 
que, en definitiva, justifica y sustenta cualquier actuación integradora: el derecho 
de todos los ciudadanos a formar Darte de la sociedad de la forma más nonnaliza- 
da posible. 
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