
UNIVERSIDAD DE DEUSTO 

FACULTAD DE FILOSOFIA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION

SECCION: PEDAGOGIA

• • 3 L A S  A C T I T U D E S  D E I _ .  I P R O F E S O R A D O  

r > E  L O S  C E N T R O S  O R D X Í 4 A J R I  O S  D E  

V X Z C A Y A  H A . G  I  A .  J L ^ A  I N T E G R A C I O N

E S C O X - A J R  "

Tesis doctoral presentada por Dña. Almudena Fernández González 

D irigida  por la Dra. Dña. Carmen Valdivia  Sánchez

EL DIRECTOR EL DOCTORANDO

B i l b a o ,  A b r i l ,  1 9 9 5



A mi padre y a mi laadre. 
Gracias por escuchar blLs  
s ilencio s .



A G R A D E C I M I E N T O S

En pL'imer lucjai' quiero expresar mi profundo 

acjtadeciiiiiento a la directora de este trabajo, la Dra. Carmen 

V aldivia , üin cuya guia , ayuda y animo no hubiera sido 

pouiblu rouJizar «ata invuütigacion.

UUlMlo itxpl iJi-iiil L.ilitblún IIU ijí’aLitUd .i LudfUi

aquuiliui (JMl iiunaii ifUu, du Ulio U otro liiüdu, IhUI íipül Ludu

vuiioiiiiii uucjurunc luu puru Lu r*íuii>iuciún d« otíLu

inves ti^jacion, un uspeciai al Ur. Uullin Montero, que aupó 

poner luz en los momentos de mayor oscuridad y a los Dres. J .

Hanrahan, S. Rapagna y A. Karagiannis de la McGill University

(Montreal-Cánada), quienes me acogieron en su universidad y 

me brindaron todos los medios necesarios para realizar  mi 

trabajo.

Un agradecimiento también muy especial para Isabel 

Herrero por la ayuda prestada durante el trabajo de campo, y, 

en general, para mi fam ilia, amigos y compañeros que han 

estado a mi lado, ayudándome con su amistad a hacer más 

llevaderos todos estos largos anos.

Para terminar, agradecer al Departamento de 

Educación, Universidades e Investigación del Gobierno Vasco 

la ayuda proporcionada a través de una beca de formación 

predoctoral, que me ha permitido obtener el soporte económico 

necesario para realizar  esta investigación.



X N O X G E

INTRODUCCION........................................................................................................... 13

MAJíco Tüoiacü

C AIM TUIA) l :  HL C ü N C K I-ro  UK A C T IT U D

I .  DISFINICIOH DEL CONCEKl'O DE ACTITUD....................................................  JC

1 . 1 .  El concepto de actitud: Su problemática......... .......................  JS

1 . 2 .  El concepto de actitud: D e fin ic ió n ............................................ 41

1 . 2 . 1 .  Algunos puntos de acuerdo en la deíinición  del
concepto de a c titu d .................................................................  41

1 . 2 . 2 .  Definición de actitud .............................................................  43

I I .  EL PROBLEMAS DE LA RELACION ENTRE ACTITUDES Y CONDUCTA____  52

I I . l .  La relación entre actitud y conducta, DD

I I . 1 . 1 .  Perspectiva Metodológica o C a u s a l . . . . . . . .................  55

1. El Principio de correspondencia..................................... 56

2. El Prj.ncipio de Agregación...............................................  57

Conclusiones: La P*=,rspectiva Metodológica y el problema 
de la i n c o n s i s t e n c i a G O

I I .  1 . 2 .  Perspectiva Interaccionista o Mediarrional............... 62



1. Factores personales.............................................................. £>3

2. Factores situacion ales ........................................................ G5

3. Factores conductuales...........................................................

4 . Facores actitu din ales ...........................................................

Conclusiones: El Modelo In te r a c d o n is ta  y el problema de 
la inconsistencia .....................................................................................  71

I I .  1 . 3 .  Perspectiva Integracionista ..............................................  7 3

I I . 2. Los Modelos Explicativos de la relación entre actitu ­
des y conducta.....................................................................................  74

I I .  2 . 1 .  Modelo espontaneo..................................................................  76

I I .  2. 2. Modelo razonado o cosciente.............................................  70

I I .  2. 3. Modelo iutegrativo ................................................................  01

Conclusiones......................................................................................................  99

SINTESIS ...................................................................................................................  103

2

CAPITULO 2 : LA INTEGRACION ESCOLAR DE LOS ALUMNOS CON NECESI­
DADES EDUCATIVAS ESPECIALES.

I .  LOS PRINCIPIOS DE NORMALIZACION E INTEGRACION ESCOLAR DE
LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES....................  109

Introducción:

1. Los conceptos de d efic iencia , discapacidad y m inusvalía .. 111

2 . Algunos apuntes h istó rico s .................................................................  114



1 . 1 . 1 .  El Principio  de Norm alización............................................  123

1 . 1 . 2 .  El Principio de Integración................................................  135

I . l .  2 . 1 .  Segrecación vs. Integración .................................  135

I . l . 2 . 2 .  El Concepto de Integración Escolar............ .. 139

I . l .  L o s  P r i n c i p i o s  d e  N o r m a l i z a c i ó n  e  I n t e g r a c i ó n ......................................... 1 2 2

1. concepciones tradicionales de integración 
escolar atendiendo a niveles de integración
y su problemática.........................................................  143

2. Sintesis  y concepción actual de integración
Escolar .................................................. ............................  157

I I .  REFORMA Y NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: ALGUlíOS
CAMBIOS A CONSIDERAR PARA CONSEGUIR UNA INTEGRACION 
ESCOLAR EFICAZ.

11 .1 .  El concepto de Necesidades Educativas Especiales..........  1G8

1 1 . 2. Superación de la dicotomía existente entre Educación
Especial y Educación General....................................................... 181

1 1 . 3. Curriculo y necesidades educativas especiales ................  188

1 1 . 4. Recursos y apoyos materiales y personales.........................  199

U . S .  Formación del profesorado............................................................  202

I I I .  LA INTEGRACION ESCOLAR EN EL ESTADO ESPAÑOL Y EN EL PAIS 
VASCO ANALIZADA DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL MARCO LEGAL-

I I I . 1. La Integración Escolar en el Estado Español a n a li­
zada desde el punto de vista del marco le g a l .................. 213



I I I . 1 . 2 .  El Plan Nacional de Educación Esp ecia l................... 215

I I I .  1 , 3 .  La Constitución Española................................................. 217

I I I .  1 . 4 .  La Ley de Integración Social de lo.s Minusvá­
lidos (L IS M I) ..........................................................................  210

I I I . 1 . 5 .  El Real Decreto 2639 /1982 , de Ordenación de la
Educación Especial (derogado).......................................  219

I I I .  1 . 6 .  El Real Decreto 334 /1985 ,  de Ordenación de la
Educación Especial...............................................................  220

I I I .  1 . 1 .  L a  L e y  G e n e r a l  d e  E d u c a c i ó n ......................................................................................  2 1 4

I I I . 2. La Inteoración Escolar en la Comunidad Autónoma del
Pais Vasco ......................................................................................... 224

I I I . 2 . 1 .  El Plan de Educación Especial para el Pais
Vasco...........................................................................................  225

I I I .  2 . 2 .  El Inlorme sobre las "Mejoras a Introducir en 
el Sistema Educativo para la Educación Adecuada 
de los Alumnos con Necesidades Educativas Espe­
c iales" .......................................................................................  229

SINTESIS ...................................................................................................................  246

CAPITULO 3 : LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA LA INTEGRA­
CION ESCOLAR DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDU­
CATIVAS ESPECIALES.

I .  LA IMPORTANCIA DE LAS ACTITUDES DE LOS PROFESORES ORDINA­
RIOS EN EL DESARROLLO DE LA INTEGRACION ESCOLAR DE LOS 
ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES..........................  253

I I .  LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA LA INTEGRACION ES­
COLAR.................................................................................................................  268



s

1 1 . 1. Algunas razones que explican las actitudes del pro-
sorado hacia la integración escolar del alumno con 
necesidades educativas especiales .......................................... 268

1 1 . 2. Variables subyacentes a las actitudes del profesor
hacia la integración escolar de los alumnos con 
necesidades educativas especiales ............................................ 285

1 1 . 2 .1 .  Variables relacionadas con el contexto educativo. 236

1. El número de estudiantes existentes en el a u l a . . .  286

2. Los servicios de apoyo d ispo nibles .............................  207

3. La red de enseñanza a la que pertenece el Centro. 289

1 1 . 2 . 2 .  Variables relativas al profesor....................................  290

I I .  2. 2-1. Variables estáticas ...............................................  291

1. La edad y el sexo ael profesorado.....................  291

2. Los anos de ejercicio  docente del profesor .. 293

I I . 2 . 2 . 2 .  Variables relacionadas con el ejercicio
docente del profesor.............................................. 295

1. Satisfacción profesional.........................................  295

2. cualificación  académica del profesor...............  296

3. Cualificación  profesional: Profesor ordina­
rio vs. profesor esp ec ia l   297

4 . Curso/Nivel educativo en el que el profesor
ejerce su docencia....................................................... 303



I I . 2 . 2 . 3 .  Variables relacionadas con la integración 
de los alumnos con necesidades educativas 
especiales .......................................... 30C

1 ,  Formación teórico-práctica del profesorado
en Educación Especial..............................................  30G

2. La competencia y habilidad percibida por el
profesor para ensenar a los alumnos con ne­
cesidades educativas e s p e c ia le s .......................  315

3. El grado de éxito percibido por el profesor 
en su trabajo con los alumnos con necesida­
des educativas especiales .....................................  319

4. La experiencia/contacto del profesor con 
los alumnos con necesidades educativas es­
paciales . 321

5 . Los efectos de la integración educativa en 
ei. proceso de aprendizaje de los alumnos 
con y sin necesidades educativas especiales 324

ü. La participación del profesorado en las 
decisiones adoptadas a nivel gubernamental 
en relación con el proceso de integración 
escolar ............................................................................  320

I I .  2 . 3 .  Variables relativas al alumno.......................................  332

1. Las actitudes del profesor y la discapacidad del
a l u m n o . 332

2. Los problemas de conducta del alumno con necesi­
dades especiales integrado.............................................. 337

I I I .  EL ESTUDIO DE LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO ORDINARIO 
HACIA LA INTEGRACION EDUCATIVA REALIZADO EN ESPAÑA Y EN 
EL PAIS VASCO.............................................................................................  342



m . l .  Las investigaciones de las actitudes del profesorado
hacia la integración realizadas en el Pais Vasco--.. 342

I I I . 2.  Las investigaciones de las actitudes del profesorado
hacia la integración realizadas en E s p a ñ a . . . , . ...........  349

Conclusiones..................................................................................................... 3G7

SIN TESIS .................................................................................................................. 372

MARCO EMPIRICO

CAPITULO 4 : METODOLOGIA DEL ESTUDIO, ANALISIS V DISCUSION DE 
LOS RESULTADO.

I .  METODO.J3GIA DEL ESTUDIO........................................................................  378

I . l .  Diseño de la investigación .................................-...........................  378

1 . 1 . 1 .  Objetivo general de la investigación .............................. 378

1 . 1 . 2 .  Hipótesis de trabajo y objetivos específicos de
la investigación ......................................................................  378

1 . 1 . 3 .  Diseño metodológico y análisis  estadísticos uti-
zados.............................................................................................. 383

I . l . 3 . 1 .  A n á l i s i s  d e  l a  E s c a l a  d e  A c t i t u d ........................................  3 8 4



1 . 2 .  Diseño y descripción de la muestra.........................................  393

1 . 2 . 1 .  Diseño de la muestra.............................................................  393

1 . 2 . 2 .  Descripción de la muestra e le g id a ................................. 396

I . l .  3 . 3 .  A n á l i s i s  E x p l i c a t i v o  d e  l o s  d a t o s .......................................... 3 8 8

1 . 3 .  Descripción del instrumento de medida; Cuestionario de 
las Opiniones del Profesorado sobre la integración de 
los Estudiantes con Necesidades Educativas Especiales 
en la Escuela O rd inaria ...................................................................  401

1 . 3 . 1 .  Primera parte: Datos de id e n tific a c ió n ....................... 402

1 . 3 . 2 .  Elaboración de la escala de actitudes hacia la
integración escolar de los estudiantes con n . e . e .  409

1 . 3 . 2 . 1 .  Selección de las Dimensiones de la Escala. 411

1 . 3 . 2 . 2 .  Selección y redacción de los iteras............................  422

1 . 3 . 2 . 2 . 1 ,  Interpretación de los factores re­
sultantes. 432

1 . 3 . 2 . 3 .  Cálculo de la f ia b il id a d ....................................... 442

I . j . 2 . 4 .  Estudio de la validez de la Escala de Ac­
titu d es   445

1 .3-2 .5 .  Claves de corrección de la Escala ................. 453

1 . 4 .  Procedimiento: Aplicación y recogida de los cuestiona­
r io s ..........................................................................................................  455



9

II .-  ANALISIS DE LOS RESULTADOS...............................................................  45G

1 1 . 1 .  Análisis de las puntuaciones obtenidas por los profe­
sores en la escala total y en los diferentes factores
que la integran................................................................................  456

1 1 . 2. Análisis descriptivo y significación  de los resulta­
dos........................................................................................................... 463

I I . 2 . 1 .  Análisis de l'.s d iferencias entre las inedias:
Análisis de Varianza (One-Way) y T de S tu d e n t ... 463

I I . 2 . 1 . 1 .  Variables relativas al centro docente- ... 463

1. Tipo de Centro................................................  463

2. Numero de estudiantes......................................... 465

3. Opinión del profesor sobre el apoyo propor­
cionado por el centro.............................................. 468

4. Presencia de alumnos con n . e . e  en el centro 470

I I .  2 . 1 . 2 .  Variables relativas al profesor....................... 478

I I .  2 . 1 . 2 . 1 .  Variables estáticas ............................... 478

1. Edad........................................................................ 478

2. Sexo........................................................................ 480

3. Experiencia docente.......................................  481

4. Modelo ling ü ístico .........................................  483

I I . 2 . 1 . 2 . 2 .  Variables relacionadas con el
ejercicio  docente del profesorado. 492

1 .  T i t u l a c i ó n ......................................................................................................................  4 9 2



2. Categoría profesional..................................  494

3. Nivel educativo ...............................................  496

4 . Satisfacción profesional............................  499

1 0

I I . 2 . 1 . 2 . 3 .  Variables relacionadas con la in ­
tegración de los alumnos con n . e . e .  507

1. Experiencia/Contacto del profesor con
los alumnos con n . e . e ...................................  507

1 .1 .  Presencia de alumnos con n . e . e .
en el au la ................................... .. 507

1 .2 .  Experiencia del profesorado con
los alumnos con n . e . e .................... 509

Formación/Competencia del profesor en 
Educación Especial.........................................  519

2 .1 .  Cursos de formación........................  519

2 . 2 .  Opinión del profesor sobre su
preparación.........................................  522

3. Variables relacionadas con la acepta­
ción del profesorado de la integración 
de los alumnos con n . e . e ............................. 529

3 . 1 .  Escolarización de los alumnos
con necesidades educativas es­
peciales en centros especificos 529

3 . 2 .  Escolarización de los alumnos
con n . e . e .  en el aula ordinaria 531

3 . 3 .  Escolarización de los alumnos
con n . e . e .  en los centros ordi­
nario s ....................................................  534



11

4, Valoración/Expectativas del proíesora­
do con relación al alumno con n . e . e . . .  542

4 . 1 .  Satisíacción con los alumnos
con n . e . e ..............................................  542

4 . 2 .  Expectativas.......................................  545

5. Conocimiento/Valoración del profesora­
do de la puesta en práctica del proce­
so de integración por parte de la 
Administración Educativa............................. 552

5 . 1 .  Conocimiento del Informe sobre 
la integración educativa de los 
alumnos con n . e . e  elaborado por 
el Gobierno Vasco............................  552

5-2. Opinión del profesorado de la 
puesta en práctica del proceso 
de integración por parte de la 
Adm inistración...................................  554

5 .3 .  Apoyo proporcionado por la
Administración...................................  55G

I I . 2 . 1 . 3 .  Variables relativas al alumno con n . e . e . .  565

1. Diagnóstico del alumno con n . e . e ......................  5G5

I I . 2. 2. Análisis  discrim inante......................................................  571

I I . 3. Análisis  descriptivo de las respuestas dadas a los
items de la escala de actitud ..................................................  57G

I I .  3 . 1 .  F i l o s o f í a  g e n e r a l  d e  l a  i n t e g r a c i ó n .....................................................  5 7 6



I I .  3 . 2 ,  Electos de la integración en el resto de los
alumnos........................................................... ........................... 530

I I .  3 . 3 .  Escolarización apropiada de los alumnos con
n . e . e ............................................................... ........................... 584

I I .  3 . 4 .  Conducta en el aula del alumno con n . e . e ............. 500

I I .  3 . 5 .  Aspecto administrativo de la integración............ 591

I I . 3 . 6 .  Habilidad percibida por el profesor para traba­
jar con el alumno con n . e . e ............................ ............  595

I I I .  DISCUSION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LA INVESTIGACION GOO

m . l .  Síntesis del diseño de la investigación ............................. GOO

I I I . 2. Síntesis de los resultados obtenidos en la investi­

gación ....................................................................................................  (305

I I I .  3. Análisis  de los resultados obtenidos.................................  G20

m . 4 .  Conclusiones generales.................................................................. G53

m . 3 .  Sugerencias de cara a la realización de investiga­
ciones futuras ................................................................................... GGO

BIBLIOGRAFIA...........................................................................................................  G71

ANEXO 1 ...................................................................................................................... 730

ANEXO 2 ...................................................................................................................... 742

1 2

A N E X O  3 ............................................................................................................................................................................................................................................ 7 5 0



— V

13

I N T R . O D T L J G C  I O N

La presente investigación se ha planteado como 

objetivo general el conocimiento de las actitudes que los 

profesores de los Centros Ordinarios de Vizcaya mantienen 

hacia la integración escolar de los alumnos con necesidades 

educativas especiales y el estudio de las variables más 

importantes que están incidiendo en dichas actitudes.

El interés por la realización  de esta investigación 

responde al reconocimiento de los siguientes hechos;

por una parte el lugar relevante que, desde 

el punto de vista de las diversas lineas de 

investigación desarrolladas en torno a la 

integración educativa, ocupa toda la 

problemática relacionada con las actitudes 

docentes hacia la integración;

por otra parte, el conocimiento de que, a 

pesar de que la integración es un avance 

social irrenunciable e irreversible , existen 

todavia amplios sectores de la comunidad 

escolar que aún no participan de dicha 

f ilo s o fia ;

y, por último, el reconocimiento de que el 

cambio de actitudes en los centros escolares
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destaca, en primer lugar, entre las 

necesidades de actuación prio ritarias , de 

cara a desarrollar con éxito el proceso de 

integración educativa emprendido en el Pais 

Vasco (Comisión de Educación Especial, 1980; 

Orcasitas, 1991 ) .

En general, podemos afirmar que, entre los 

investigadores y teóricos relacionados con el campo de la 

educación especial, existe un acuerdo, cada vez mayor, acerca 

de la conveniencia de integrar en el seno de una misma 

escuela a todos aquellos sujetos que, debido a sus 

necesidades educativas, han estado y, en muchos casos, siguen 

estando segregados en escuelas especiales. Se comparte, por 

tanto, desde casi todos los sectores de la comunidad escolar, 

una filosofía  integradora desde la que se aboga por la 

conveniencia de que el alumno con necesidades educativas 

especiales ( n . e . e . )  desarrolle las experiencias 

normalizadoras que le puede proporcionar su integración 

educativa en el seno del aula ordinaria junto a compañeros 

que nunca han estado etiquetados como "esp ec ia les ".

Donde si que parece que existen mayores desacuerdos 

es en la determinación de los factores y las variables 

relacionadas con el cómo llevar a cabo dicha integración 

educativa, lo cual se pone de m anifiesto en los resultados 

contradictorios obtenidos por diferentes investigaciones 

realizadas en este campo: numerosos estudios han informado de 

que la integración educativa no ha conducido hacia un 

adecuado desarrollo educacional y social de los estudiantes 

con discapacidades; por el contrario , otras han demostrado
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que la escolarización en aulas ordinarias ha tenido efectos 

íundaraentalmente positivos en el desarrollo de dichos 

estudiantes (Salend, 1984 ) .

Centrándonos más en concreto en esos factores o 

variables que es necesario considerar para lograr un 

desarrollo eficaz de cualquier programa de integración, 

podemos decir que, a pesar de las d iferencias  de opinión 

existentes, cada vez se comparte más la idea de que el clima 

en el que se implanta y desarrolla la integración es, 

probablemente, uno de los determinantes más importantes de 

los resultados de un proceso de integración escolar 

(SchmeDtin, 1981; Kunc, 1989) .  En este sentido, unas de las 

variables que se destacan como más importantes y más 

favorecedoras de un clima de integración educativa adecuado 

son las actitudes de la comunidad educativa, en general, y 

del profesorado en particular.

Brennan (1988) afirmaba, en relación con la 

incidencia de las actitudes en el desarrollo de los procesos 

de integración educativa, que la actitud hacia las personas 

con discapacidades es el contexto donde se desarrollan los 

cambios que se van produciendo en el terreno de la 

integración escolar.

Pero, quizás, se podria ir  incluso más lejos y 

decir que la actitud o el cambio de actitud , si se p refiere , 

no es solo el contexto necesario donde se desarrolla el 

proceso de integración, sino que, junto con otras variables.
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conforma el propio proceso y configura el "clim a" de la 

integración (Lavalle , 1984) .

Todo proceso de integración conlleva cambios que 

afectan a numerosos elementos integrantes del sistema 

educativo. Sin embargo, como señala Sancho (1990 ) ,  estos 

cambios, en cuanto que exigen una reestructuración en el 

conocimiento y la conducta de los individuos y en cuanto que 

solo se pueden dar si llegan a afectar a la esfera de lo 

personal, son, fundamentalmente, una cuestión de actitud.

Para conseguir el éxito en los programas de 

integración educativa se requiere, además de planteamientos 

filosóficos  básicos, que la gente cambie, que las actitudes 

de la sociedad, en general, y de los profesionales 

relacionados con la educación, en particular, se acomoden a 

las lineas y principios que inspiran un programa de 

integración.

Todavia existen, sin embargo, numerosos prejuicios 

hacia las personas con discapacidades que están frenando su 

integración, tanto social como educativa. De hecho, es obvio, 

desde los estudios existentes, que éstas personas son 

aceptadas en menor medida que el resto de los sujetos 

considerados por la sociedad como "normales" (Nwuga, 1981; 

Sandler y Robinson, 1981 ; McConkey y McCormack, 1984; 

Wolfensberger, 1992) .
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Ateniéndonos estrictamente al ámbito educativo, los 

prejuicios que desarrolla el profesor en relación con los 

alumnos con n . e . e .  y con su integración escolar, resultan ser 

uno de los problemas más graves con los que se tienen que 

enfrentar todos los programas de integración educativa que se 

intentan desarrollar. La necesidad de trabajar por una 

integración social dentro del aula , es dec.\r, de modificar 

actitudes negativas y de desarrollar actitudes de aceptación 

hacia los estudiantes con necesidades especiales es 

m anifiesta, si atendemos a los resultados obtenidos por 

numerosas investigaciones realizadas a propósito del tema que 

nos han informado de un rechazo generalizado en el aula 

ordinaria de los estudiantes con necesidades especiales, 

tanto por parte de los otros estudiantes como por parte de 

los profesores (Gresham, 1984; Horner, 1985 Chapman, 19S8; 

Garvar y Schmelkin, 1989; Gresham, 1992 ) .

En concreto, las actitudes del profesorado hacia la 

integración del alumno con necesidades educativas especiales 

ha sido una variable considerada por muchos como cr itica  y 

fundamental en el éxito o fracaso de los programas de 

integración educativa (Larrivee y Cook, 1978; Schmelkin, 

1901; Nadar, 1984; Salend, 1984; Leyser y Lessen, 1986 ; 

Center y Ward, 1987; Walker, 1987; Tari y c o l . ,  1 98 9 ).

El profesor juega un papel fundamental en el 

desarrollo de los programas de integración educativa. De su 

aceptación del alumno con necesidades especiales depende, en 

gran medida, el éxito o el fracaso de dichos programas, en 

cuanto que la mayor parte de los factores determinantes de 

dichos programas dependen, en mayor o menor medida, de cuales 

sean las actitudes que el profesor tiene hacia los mismos.
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En esta sentido , tanto el conocimiento de las 

actitudes del profesorado hacia los programas de integración 

y de las variables que están incidiendo en dichas actitudes, 

como el desarrollo de programas encaminados a cambiar o a 

crear determinadas actitudes en el profesorado, resultan 

esenciales en cualquier proceso de integración educativa.

A este respecto, apuntar que sí bien es cierto que, 

como consecuencia de la importancia que se ha dado a este 

tema, existen numerosas investigaciones centradas en el 

estudios de las actitudes del profesorado hacia la 

integración, también lo es que, debido al hecho de que muchas 

de estas investigaciones se contradicen abiertamente en sus 

conclusiones (Salend, 1984 ) ,  se siguen necesitando estudios 

que pongan de m anifiesto, de forma más concluyente, las 

variables más s ign ificativ as  que están perfilando dichas 

actitudes, siendo esta necesidad todavía mayor en un país 

como el nuestro en el que la puesta en práctica de la 

integración educativa es relativamente reciente.

Partiendo de todos estos hechos los objetivos 

fundamentales de esta investigación han sido los siguientes;

a.- Medir, analizar  y valorar las actitudes generales 

del profesorado hacia la integración educativa.

b.- Determinar las dimensiones o factores subyacentes 

a las actitudes del profesorado hacia la 

integración educativa.
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c.- Analizar y valorar las actitudes del profesorado 

en relación con cada uno de los factores que 

integran sus actitudes hacia la integración 

escolar y analizar su incidencia en dichas 

actitudes .

d.- Analizar la relación existente entre las actitudes 

globales manifestadas por el profesorado de EGB de 

Vizcaya hacia la integración y las variables 

independientes consideradas en la investigación.

e.- Determinar la incidencia de las variables 

independientes consideradas en el estudio en las 

dimensiones integrantes de las actitudes del 

profesorado hacia la integración escolar.

f.-  Identificar  las variables independiente que más 

contribuyen a discriminar y a explicar las 

diferencias existentes entre los profesores con 

actitudes positivas y negativas.

g.- Elaborar un instrumento de medida que permita 

evaluar y analizar  las actitudes del profesorado 

hacia la integración escolar y comprobar su 

fia b ilid ad  y validez en la medición de dichas 

actitudes.

En este sentido, consideramos que dicha 

investigación, en cuanto que puede poner de m anifiesto las
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actitudes existentes y las variables subyacentes, puede 

fa c ilita r  un planteamiento más realista  de las actuaciones 

concretas encaminadas a potenciar actitudes positivas? 

actitudes que, en última instancia , pueden condicionar el 

ajuste psicológico y el éxito del alumno integrado. Además, 

la comprensión de las dimensiones subyacentes a las actitudes 

negativas, puede sugerir diferentes intervenciones 

encaminadas a modificar tales actitudes; todo lo cual ayudará 

a desarrollar con mayores posibilidades de éxito el proceso 

de integración educativa que se esta llevando a cabo en el 

Pais Vasco.

En cuanto a su estructura, este trabajo presenta 

dos partes fundamentales, una parte teórica y una parte 

empírica que corresponde al estudio de campo.

La parte teórica consta de tres capitulos:

1.- CAPITULO 1 : EL CONCEPTO DE ACTITUD.

Hemos comenzados este primer capítulo referido  al 

concepto de actitud abordando la problemática que todavia 

entraña su definición  (Punto I ) .  En este sentido, hemos 

analizado:

a.~ Las contradicciones existentes a la hora de 

determinar que se entiende por actitud (punto

I . l :  E l  c o n c e p t o  d e  a c t i t u d :  S u

p r o b l e m á t i c a ) .
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b.- Las diferentes concepciones existentes del 

término con objeto de poder concluir una 

definición  de actitud que en su formulación 

teórica sea coherente con lo que, 

habitualmente, se viene haciendo en la 

práctica (la  medición de actitudes) ( p u n t o

1 . 2 :  B l  c o n c e p t o  de actitud ; d e f i n i c i ó n ) .

A continuación, hemos analizado otro de los 

aspectos mas relevantes y más controvertidos en el estudio de 

las actitudes. Nos estamos refiriendo a la relación existente 

entre actitud y conducta (punto I I :  E l  p r o b l e m a  de l a

r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  y  c o n d u c t a ) . En este sentido hemos 

reflexionado:

a.- En primer lugar, acerca del cjrado en el que las 

actitudes predicen la conducta. Para e llo , nos 

hemos centrado en el estudio de las diferentes 

interpretaciones realizadas sobre la relación 

entre actitud y conducta { P u n t o  I I . l :  L a  r e l a c i ó n  

e n t r e  a c t i t u d  y  c o n d u c t a ) :

Hemos comenzado analizando las primeras 

definiciones de actitud en las que se asumía 

abiertamente que el conocimiento de las actitudes 

de una persona permitía predecir, controlar e, 

incluso, cambiar su conducta.

A continuación, nos hemos centrado en el 

estudio de un segundo momento (fin ales  de los años 

60 y comienzos de os 7 0 ) ,  caracterizado por la
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aparición de estudios que han tenido como rasgos 

comunes un creciente pesimismo acerca de la 

validez predictiva de las actitudes y la negación 

de esa supuesta relación tan abiertamente aceptada 

con anterioridad.

Por último, nos hemos referido al análisis  de 

esta relación entre actitudes y conducta en los 

momentos actuales, en los que hemos podido 

encontrar investigaciones cuyos resultados nos han 

permitido afirmar que una relación moderadamente 

fuerte entre actitudes y conducta es la regla , más 

que la excepción, cuando se investigan actitudes y 

conductas socialmente importantes y que, en 

consecuencia, nos han situado ante esta

problemática de manera mucho más optimista a como 

lo hicieran los estudios que caracterizaban el 

momento anterior (Puntos 1 1 . 1 , 1 :  P e r s p e c t i v a

m e t o d o l ó g i c a  o  c a u s a l ,  I I . 1 . 2 :  P e r s p e c t i v a

i n t e r a c c i o n i s t a  o  m e d i a c i o n a l  y I I . 1 . 3 :  

Perspectiva in teg ra c io n ista ).

b.- En segundo lugar, acerca del cómo las actitudes se 

relacionan con la conducta ( P u n t o  I I . 2 :  L o s

m o d e l o s  e x p l i c a t i v o s  d e  l a  r e l a c i ó n  e n t r e

a c t i t u d e s  y  c o n d u c t a )  . Para ello  nos hemos 

centrado en el estudio de los Modelos explicativos 

más importantes: A) Modelo espontáneo; B) Modelo

razonado o consciente y C) Modelo Integrativo.
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2.- CAPITULO 2 : LA INTEGRACION ESCOLAR DE LOS ALUMNOS CON 

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES.

En este segundo capitulo hemos analizado distintos 

aspectos referidos a la Integración Escolar de los alumnos 

con necesidades educativas especiales.

Hemos estructurado el capitulo en tres partes 

diferenciadas referidas a los principios filo só fico s , la 

práctica y el marco legal de la Integración Escolar. Más en 

concreto, la estructura del capitulo ha quedado como sigue:

I.-  Los principios de Normalización e Integración 

Escolar de los alumnos con necesidades 

educativas especiales.

I I .- Reforma y necesidades educativas especiales.

I I I ,-  La Integración Escolar En el Estado Español y 

en el País Vasco analizada desde el punto de 

vista del Marco Legal.
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I.-  LOS Principios de Normalización e Integración escolar de 

los alumnos con necesidades educativas especiales.

En esta primera parte, hemos analizado dos de los 

principios gue, en el ámbito educativo, so consideran 

prioritarios en el desarrollo de cualquier proceso de 

integración escolar. Nos estamos refiriendo  al P r i n c i p i o  d B  

N o r m a l i z a c i ó n  y al P r i n c i p i o  d e  I n t e g r a c i ó n .

Hemos comenzado esta primera parte aclarando el 

significado  que en esta investigación van a tener conceptos 

claves como d efic iencia , discapacidad y minusvalía, tal y 

como los ha definido  la Organización Mundial de la Salud 

(1984) ( i . “  L o s  c o n c e p t o s  d e  d e f i c i e n c i a ,  d i s c a p a c i d a d  y

m i n u s v a l í a ) .

Seguidamente, hemos realizado un breve repaso 

histórico de las actitudes y las prácticas sociales más 

sobresalientes que han estado presentes en la sociedad en los 

diferentes momentos (2.- A l g u n o s  a p u n t e s  h i s t ó r i c o s ) .

A continuación, hemos pasado a profundizar en el 

principio de normalización centrándonos en tres de las 

definiciones más reconocidas y citadas en la literatura ; las 

formulada por el danés N.E.  Bank-Mikkelsen, por el sueco B. 

Nirje j por el canadiense W. Wolfensberger (Punto J . I ;  E l  

P r i n c i p i o  d e  N o r m a l i z a c i ó n ) .
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Por último, nos hemos ocupado de analizar el 

principio de Integración Escolar { l * u j i t o  1 . 2 :  E J  P r i n c i p i o  d o  

I n t o g r a c i ó n ) :

En este sentido , hemos comenzado exponiendo las 

razones fundamentales que explicarían un posicionamiento a 

favor de la integración escolar de los alumnos con n . e . e .  

tomando como argumento básico consideraciones y razones 

éticas y morales: una concepción del principio de Integración 

como originario de una ética de los derechos humanos que se 

posiciona en contra de la discriminación ( P u n t o  1 . 2 . 1 :  

E s c u e l a  e s p e c l a l - E s c u e l a  o r d i n a r i a :  S e g r e g a c i ó n  v s .

I n t e g r a c i ó n ) .

Por último, hemos analizado la evolución que se ha 

producido en la interpretación del concepto de integración 

educativa, para terminar reflexionando sobre su 

interpretación actual (Punto 1 . 2 . 2 :  E l  c o n c e p t o  d e

I n t e g r a c i ó n  E s c o l e i r ) .

II .-  Reforma y Necesidades Educativas Especiales: Algunos 

cambios a considerar para conseguir una integración 

escolar e fic a z .

En esta segunda parte hemos analizado los cambios 

que, emanados de la situación da reforma educativa que 

estamos viviendo, pueden po sib ilitar  esa nueva interpretación 

del concepto de integración escolar.
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El estudio de esos cambios ha sido el objeto de 

esta segunda parte, en la que nos hemos ocupado de analizar :

El concepto de Necesidades Educativas 

Especiales, que introduce una nueva 

concepción y una nueva práctica de la 

Educación Especial que se plasma en una nueva 

visión de la escuela (Pujito I I . l :  E l  c o n c e p t o  

d e  Necesidades Educativas E s p e c i a l e s ) .

La evolución experimentada por el concepto de 

Educación Especial, que conduce (a) hacia una 

superación de la dicotomía existente entre 

Educación Especial y Educación General y (b) 

haci=i una nueva interpretación de cuál tiene 

que ser la función que el Centro Escolar debe 

de tener en la respuesta educativa ofrecida a 

los alumnos con necesidades educativas 

especiales { P u n t o  I I . 2 :  S u p e r a c i ó n  d e  l a

d i c o t o n i a  e x i s t e n t e  e n t r e  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  

y  E d u c a c i ó n  G e n e r a l ).

Los cambios a introducir en el Diseño 

Curricular de cara a po sib ilitar  la 

integración educativa de los alumnos con 

necesidades educativas especiales (Punto

I I . 3 :  C u r r i c u l o  y  N e c e s i d a d e s  E d u c a t i v a s

E s p e c i a l e s ) ,

Los recursos y apoyos materiales y humanos y 

su importancia en el desarrollo de los 

programas de integración educativa (Punto

I I . 4 :  R e c u r s o s / a p o y o s  m a t e r i e U e s  y

p e r s o n a l e s ) .

-I
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La formación del profesorado y su incidencia 

en los procesos de Integración Escolar ( P u n t o

I I . 5 :  La. jforjiacióji del g r o í e s o r a . d o ) .

I I I .-  La Integración Escolar en el Estado Espciñol y en

el Pais Vasco analizada desde el punto de vista  del

marco legal.

Esta tercera parte se ha centrado en la descripción 

del Marco Legal que desarrolla la ordenación de la Educación 

Especial y de la Integración Escolar en el Estado Español 

(Punto 3 . 1 ) ,  en general, y en el Pais Vasco (Punto 3 . 2 ) ,  en 

particular. Con tal propósito, hemos expuesto la legislación  

más importante que, tanto a nivel estatal como a nivel del 

País Vasco, contribuye a re fle jar  la evolución y las 

variaciones que progresivamente se han ido produciendo en los 

planteamientos educativos relativos a los alumnos con 

necesidades educativas especiales.

3.- CAPITULO 3: LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA LA

INTEGRACION ESCOLAR DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES 

EDUCATIVAS ESPECIALES.

En este capítulo hemos analizado los aspectos más 

importantes relacionados con las actitudes del profesorado 

hacia la integración escolar de los alumnos con necesidades 

educativas especiales.
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El capitulo esta estructurado en tres partes en las 

que se an aliza , por un lado, la importancia que, desde un 

punto de vista teórico, tienen las actitudes del profesorado 

en la integración educativa del alumno con n . e . e .  y,  por 

otro, a la luz de los resultados de las investigaciones 

existentes, cómo son dichas actitudes y cuáles son las 

variables fundamentales que las están explicando.

La estructura del capitulo ha quedado como sigue:

1.- A n á l i s i s  de la i m p o r t a n c i a  g u e  t i e n e n  l a s  

a c t i t u d e s  d e  l o s  p r o f e s o r e s  o r d i n a r i o s  h a c i a  

l a  i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  en ia  a c e p t a c i ó n  d e l  

a l u m n o  c o n  n . e . e .  y  d e  s u  i n t e g r a c i ó n  

e d u c a t i v a .  En esta parte se ha estudiado, 

desde un punto de vista general, la 

importancia que se concede a las actitudes 

del profesorado en los procesos de 

integración escolar, asi como las razones 

aducidas para explicar dicha importancia ( I :  

La importancia de las actitudes de los 

profesores ordinarios en el desarrollo de la 

integración escolar de los alumnos con 

n . e . e . ).

2.- L a s  A c t i t u d e s  d e l  p r o f e s o r a d o  h a c i a  l a  

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r .  El objetivo de este 

segundo punto ha sido el de revisar distintas 

investigaciones, llevadas a cabo en otros 

paises, que han estudiado las actitudes del 

profesorado hacia la integración escolar del
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alumno con necesidades especiales, con el fin  

de conocer como son dichas actitudes , asi 

como algunas de las razones y variables más 

importantes que las están explicando (Puntos;

I I . l ;  Algunas razones que explican las 

Actitudes del profesorado hacia la 

integración escolar del alumno con n . e . e . , y 

I X . 2: Variables subyacentes a las actitudes 

del profesor hacia la integración escolar 

del alumno con n . e . e . ) .

3,- E l  e s t u d i o  d e  l a s  a c t i t u d e s  d e l  p r o f e s o r a d o  

o r d i n a r i o  h a c i a  l a  i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  e n  

E s p a ñ a  y  e n  e l  P a i s  V a s c o .  En este último 

punto nos hemos ocupado de comentar 

detalladamente las investigaciones que, en 

relación con el tema que nos ocupa, se han 

realizado en el Estado Español, en general, y 

en el Pais Vasco, en particular. El objetivo 

de esta revisión b ib liog rá fica , ha sido , por 

una parte, conocer los resultados obtenidos 

por los estudios realizados en nuestro 

entorno sobre las actitudes de profesorado 

ordinario hacia la integración y, por otra, 

poder comparar dichos resultados con los 

obtenidos por las investigaciones realizadas 

en otros países, analizadas en el punto 

anterior (Puntos I I I . 1 : Las investigaciones 

de las actitudes dol profesorado hacia la 

integración escolar realizadas  en el País 

Vasco, y I I I . 2 : Las investigaciones de las 

actitudes del profesorado hacia la 

integración escolar realizadas en Espema) .
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La parte empírica consta de un capitulo  referido  a 

la metodología u tilizada  para llevar a cabo el estudio de 

campo y a los resultados obtenidos:

4.- CAPITULO 4 : METODOLOGIA DEL ESTUDIO, ANALISIS Y

DISCUSION DE LOS RESULTADO.

En este capitulo exponemos el diseño de la 

investigación . Comentamos el objetivo general, la 

hipótesisprincipal y los objetivos especificos que han guiado 

la investigación que nos ocupa, así como la planificación  de 

los análisis  estadísticos utiliza d o s . A continuación, 

presentamos la muestra sobre la que se ha realizado la 

investigación y el instrumento u tilizado  en el estudio (Punto 

I ;  Metodologia del Estudio ).

Además, con objeto de iden tificar  ias variables 

que, a p r io r i , pueden estar incidiendo en las actitudes 

manifestadas por el profesorado hacia la integración escolar, 

hemos realizado un análisis  de las frecuencias, porcentajes, 

medias y desviaciones típicas obtenidos en la escala de 

actitud (escala total y dimensiones subyacentes) por los 

profesores clasificado s  segün las d istintas  variables 

independientes consideradas.

Seguidamente, hemos realizado análisis  de varianza 

de un factor (One-Way) y T-test (t  da Student) entre cada una
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de las variables independientes consideradas y las 

puntuaciones obtenidas por la muestra total en la escala de 

actitud y en las dimensiones subyacentes (variables 

dependientes), y un aná lisis  discrim inante para determinar 

que variables de entre las consideradas están contribuyendo 

más a discrim inar y a explicar las diferencias  actitudinales 

existentes entre los grupos de profesores con actitudes 

positivas y negativas hacia la integración (Punto I I .  2 : 

A nálisis  descriptivo y s ig n ifica c ió n  de los resultados).

A continuación, presentamos una descripción de cada 

uno de los factores subyacentes a las actitudes del 

profesorado en la que comentamos los resultados de las 

contestaciones dadas por los profesores a los ítems, tanto en 

la muestra total, como en la muestra estratificada  según el 

tipo de centro en el que trabaja el profesorado participante 

en la investigación (Punto I I . 3 :  A nálisis  descriptivo de las 

respuestas dadas a los Items de a escala de a ctitu d ) .

Por último se presenta la discusión de los 

resultados obtenidos así como las conclusiones más 

importantes que se derivan de los mismos (Punto I I I :  A nálisis  

y discusión de los resultados).
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M A J t C O  T E O R I C O

G A J P X T t J L O  1  = E L  C O N O E f ’ T O  D E

A . C T X T U T D  -

Antes de comenzar el tratamiento del presente 

capítulo, nos ha parecido conveniente, de cara a proporcionar 

una visión  de conjunto que fa ci l it e  su lectura, realizar  una 

pequeña introducción que sintetice  las ideas fundamentales de 

los puntos más importantes que lo integran.

Comenzaremos este primer capítulo referido al 

concepto de actitud abordando la problemática que todavía 

entraña su defin ición  (Punto I ) .  En este sentido, 

analizaremos:

a.- Las contradicciones existentes a la hora de 

determinar que se entiende por actitud (pu/ito 

I . l :  E l  c o n c & p t o  de a c t i t u d :  S u

p r o b l e m á t i c a ),

b.- Las diferentes concepciones existentes del 

término con objeto de poder concluir una 

definición  de actitud que en su formulación 

teórica sea coherente con lo que, 

habitualmente, se viene haciendo en la 

práctica (la  medición de actitudes) ( p u n t o  

1 . 2 :  JSl c o n c e p t o  de a c t i t u d :  d e f i n i c i ó n ) ,



3 3

A continuación, analizaremos en profundidad otro de 

ios aspectos mas relevantes y más controvertidos en el 

estudio de las actitudes, Hos estamos refiriendo  a la 

relación existente entre actitud y conducta (punto I I :  E l  

p r o b l e m a  d e  l a  r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  y  c o n d u c t a ) . En este 

sentido reflexionaremos:

En primer lugar, acerca del grado en el que las 

actitudes predicen la conducta. Para ello ,  nos 

centraremos en el estudio de las diferentes 

interpretaciones realizadas sobre la relación 

entre actitud y conducta (Punto I I . 1 :  L a  r e l a c i ó n  

e n t r e  a c t i t u d  y  c o n d u c t a ) :

Comenzaremos con las primeras definiciones  de 

actitud en las que se asuwia abiertamente que el 

conocimiento de las actitudes de una persona 

permitía predecir, controlar e incluso cambiar su 

conducta.

Seguiremos con el análisis  de un segundo 

momento (fin ales  de los años 60 y comienzos de los 

70 ) ,  caracterizado por la aparición de estudios 

que han tenido como rasgos comunes un creciente 

pesimismo acerca de la validez predictiva de las 

actitudes y la negación de esa supuesta relación 

tan abiertamente aceptada con anterioridad.

Concluiremos refiriéndonos al análisis  de 

esta relación entre actitudes y conducta en los
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momentos actuales en los que vamos a poder 

encontrar investigaciones cuyos resultados nos 

permitirán afirmar que una relación moderadamente 

fuerte entre actitudes y conducta es la regla , más 

que la excepción, cuando se investigan actitudes y 

conductas socialmente importantes y que, en 

consecuencia, nos van a situar ante esta 

problemática de manera mucho más optimista a como 

lo hicieran los estudios que caracterizaban el 

momento anterior (Puntos P e r s p e c t i v a

m e t o d o l ó g i c a  o  c a u s a l ,  I I . 1 . 2 :  P e r s p e c t i v a

i n t e r a c c i o n i s t a  o  a e d i a c i o n a l  y I I . 1 . 3 :  

Perspectiva integracionista ).

b.- En segundo lugar, acerca del cómo las actitudes se 

relacionan con la conducta { P u n t o  I I . 2 :  los

m o d e l o s  e x p l i c a t i v o s  d e  l a  r e l a c i ó n  e n t r e  

a c t i t u d e s  y  c o n d u c t a ) .  Para ello  nos centraremos 

en el estudio de los Modelos explicativos más 

importantes: A) Modelo espontáneo,* B) Modelo

razonado o consciente y C) Modelo Integrativo.
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I . -  D E F I N I C I O N  D E L  C O N C E P T O  D E  A C T I T U D .

I . l . -  El concepto de actitud ; su problemática.

La h istoria  de la investigación sobre actitudes 

presenta una curiosa paradoja: a pesar de la importancia y de 

la popularidad que se ha dado al constructo de actitud -no 

hay más que observar la cantidad de estudios de los que ha 

sido objeto-, también ha sido duramente criticado , hasta el 

punto de que fue cuestionada su existencia  (Bem, 1968; 1975) 

y propuesto su abandono (Abelson, 1972; Larntoerth, 1982 ) .  

Diversas razones explicarían esta paradoja pero, quizás, las 

raices del problema las podamos encontrar en los primeros 

intentos que se hicieron por d e fin ir  y conceptualizar el 

término, como asi lo evidencia el hecho de que, ya en 1935, 

Allport realizara  la siguiente observación -aplicable, por 

otra parte, a muchos otros constructos, como, por ejemplo, el 

de inteligencia  o conducta adaptativa-:

Las actitudes son ledidas lucbo iejot de lo que 
son definidas * (páq. 810).

En gran medida, encontramos el origen de esta 

problemática, en los distintos tratamientos que se han 

realizado del concepto de actitud desde los diferentes 

ámbitos de estudio en los que ha sido analizado . A s i , parece 

ser una constante la tendencia a d iferen ciar ; entre la 

definición  teórica y operacional del término; entre un 

concepto de actitud sociológico y otro psicológico; entre lo
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que es la actitud en relación con la Psicología experimental 

y lo que es la actitud en relación con la Psicología social 

y todo ello  a pesar de que la actitud es , en ella  misma, 

un término interdiscip linar  (Morales, 1900) .

Una revisión de las d istintas  definiciones 

existentes del concepto pone de m anifiesto esta

diferenciación de la que venimos hablando: encontramos, así,  

definiciones unidimensionales de] término que se centran en 

el componente cognitivo (Allport, 1 935 ) ,  afectivo (Thurstone, 

1946; Katz, 1960; Fishbein ; 1967 ; Greenwald, 1989a) o 

conductual (Doob, 1967) de la actitud; definiciones 

bidimensionales que, an consecuencia, definen el concepto 

incorporando dos componentes -afectivo y cognitivo, cognitivo 

y conductual, etc.-  (Allport, 1935; Campbell, 1950 ) ;  y, por 

último, definiciones  tripartitas  de actitud que 

conceptualizan el término desde la interrelación de los 

componentes afectivo , cognitivo y conductual (T rian dis , 1971;  

McGuire, 1905) .

Las consecuencias que se derivan de toda esta 

situación son:

a,- por un lado ,la  existencia  de una amplia gama 

de definiciones y planteamientos teóricos del 

concepto de actitud , que no ha hecho sino 

contribuir a oscurecer el s ignificado  del 

término. En 1974, Fishbein y Ajzen realizaron 

una revisión de las investigaciones
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existentes sobre actitudes en la que 

descubrieron: (a) que en el 75% de los

estudios revisados el concepto de actitud era 

definido  de d istinta  forma -encontraron 500 

definiciones d istintas  de actitud- y (b) que 

se obtenían diferentes resultados dependiendo 

de la definición  que se h iciera  del término 

en cuestión.

Más recientemente, Dawes y Smith (1985) 

llegaban a conclusiones sim ilares cuando 

afirmaban:

Uo es infrecuente entre los psicólogos y otros cientiíiccs sociales 
investigar un íenóicjw sin saber en gran íedida ¡ie lo qua están 
hablando. Así ocurre con la investigación sobre actitud. Mientras 
20.209 articulos y libros están clasiíicaáos bajo el noibre de 
'actitud* en el psycbological alistracts de 1970 a 1979, eiiste un 
tiniio acuerdo acerca de la deíinición de actitud y de que aspectos 
de las actitudes serecen la pena ser ledidos (...) ' ( pág. 509);

b.- por otro lado, la m aterialización de toda esa 

meticulosa división  en la investigación sobre 

actitudes que, con demasiada frecuencia , se 

desarrolla con independencia de los enfoques 

teóricos (Sherif y Sh erif , 1984) .

Pero existen , además de las ya mencionadas, otras 

d ificultades  más concretas que también explicarían esa falta  

de consenso existente a la hora de d e fin ir  el concepto de
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actitud y que, por consiguiente, nos parece necesario 

comentar:

1.- E s p e c i f i c i d a d  v s .  G e n e r a l i d a d  e n  l a  

d e t e r m i n a c i ó n  d e l  r e f e r e n t e  a c t i t u d i n a l .

Entre los estudiosos del concepto de actitud 

existen importantes discrepancias a la hora 

de determinar la especificidad  o la 

generalidad del referente actitudinal. Asi ,  

uientras que algunos teóricos analizan las 

actitudes como una disposición generalizada 

de la persona (A llport, 1935 ) ,  otros 

consideran que las actitudes poseen una clase 

especifica  de referentes ( Thurstone, 1946;  

Antonak y Livneh, 1988) .

La revisión de la literatura indica que 

es este último punto de vista el que se 

adopta con mayor frecuencia ya que tiene la 

ventaja de evitar una excesiva generalización 

- cualquier disposición a responder - y un 

uso idiscrirainado del concepto de actitud 

(Antonak y livneh , 1988 ) .

Como señalan Pratkanis y Greenwald 

(1989) a este respecto, hemos llegado a una 

situación en la que "la  mayoria de las 

entidades concebibles, desde cualidades 

sensoriales (tales como olores y sabores), 

pasando por objetos concretos (tales  como 

personas o cosas) e ideas abstractas 

(tales como roles sociales o ideologías
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p o lít ic a s ), pueden servir como un objeto de 

actitud" (pág. 246 ) .  Como consecuencia, el 

término actitud se ha convertido, en muchas 

ocasiones, en un concepto d ilu id o , incapaz de 

una predicción efectiva-

2.- I n s u f i c i e n t e  d e l i m i t a c i ó n  c o n c e p t u a l  d e l  

t é r m i n o  a c t i t u d .

La mayor parte de los autores consultados 

coinciden en afirmar que gran parte de las 

d ificultades  existentes a la hora de 

encontrar un consenso o acuerdo generalizado 

en la defin ició n  del concepto de actitud se 

deberían a una insuficiente  delim itación 

conceptual del término en relación con otros 

constructos teóricos sim ilares -creencias, 

valores, motivos, opinión, etc .- , que estaría 

produciendo ambigüedad y confusión.

3.- L a s  c o n c e p c i o n e s  t e ó r i c a s  e x i s t e n t e s  a c e r c a  

d e  l a  e s t r u c t u r a  d e  l a  a c t i t u d .

Desde este punto de v ista , existen dos 

tendencias claramente d iferenciadas : por una 

parte, encontramos a aquellos que entienden y 

definen la actitud como un concepto 

unidimensional (Thurstone, 1931; 1946 ;

Osgood, 1957 ; F ishbein , 1967 ; A jzen , 1987 ;
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Pratkanis y Greenwald, 1989) y ,  por otra, a 

aquellos que consideran la actitud como un 

constructo teórico integrado por diversos 

componentes (A llport, 1935;  T riandis , 1971;  

Bagozzi, 1978; McGuire, 1985 ) .  Arabas 

tendencias derivan hacia planteamientos tanto 

teóricos como prácticos diferentes , lo cual 

d ific u lta  la posibilidad  de llegar a un 

consenso en el tratamiento del tema.

4.- L a  c o n c e p c i ó n  t r i p a r t i t a  d e  a c t i t u d .

La problemática en este sentido radica en el 

hecho de que, si bien es verdad que son 

muchos los autores que han llegado a un

consenso a la hora de conceptualizar la

actitud como un constructo teórico integrado 

por los componentes cognitivo , afectivo y 

conductual, también lo es que existen

importantes desacuerdos a la hora de defin ir  

lo que se entiende por cada uno de esos

componentes y a la hora de demostrar 

empíricamente la relación existente entre 

ello s , lo cual contribuye a oscurecer aún más 

el significado  de este concepto (F ishbein , 

1967 ) .

Como conclusión podemos decir que la consecuencia 

directa que se puede deducir de la situación planteada es que 

la investigación sobre actitudes resulta todavía, cuando 

menos, bastante problemática.
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I . 2 . -  E l  c o n c e p t o  d e  a c t i t u d :  d e f i n i c i ó n .

Como hemos podido ver en el punto anterior, aún 

existen importantes desacuerdos a la hora de determinar que 

se entiende por actitud , lo cual explicaría que todavía hoy 

numerosos estudiosos del tema se sigan planteando preguntas 

cciao estas sin obtener respuestas concluyentes:

¿Qué es exactamente una actitud? : ¿Una

predisposición a responder? ¿Una disposición o 

tendencia valorativa? ¿Un proceso cognitivo 

vinculado a procesos afectivos y conativos?. . .

De toda la problemática que subyace a las 

cuestiones planteadas -la definición  del concepto de actitud- 

nos ocuparemos a continuación. Nuestro objetivo será el de 

examinar las d istintas  concepciones de actitud existentes con 

la finalidad  de proponer una d efin ición  del concepto que, en 

su formulación teórica, sea coherente con la definición  

operacional del término.

Algunos puntos de acuerdo en la 

defin ición  del concepto de actitud .

A pesar de las muchas interpretaciones del 

significado  de actitud y a pesar de que las dudas y los
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desacuerdos están todavía presentes, existen , también, puntos 

de acuerdo que es necesario considerar como referencias 

previas a la d efin ición  del concepto (Osgood, 1957; Fishbein , 

1967; 1967a; Summers, 1984;  Antonak y Livneh, 1988 ) :

a Las actitudes no son innatas, por el

contrario son aprendidas a través de la 

experiencia y la interacción con otras 

personas, objetos sociales , etc.

b Las actitudes presentan diferentes grados de

interrelación de unas con otras, ocupando 

diferentes posiciones dentro del subsistema 

en el que están integradas: p o s i c i o n e s

c e n t r a l e s  o  p o s i c i o n e s  p e r i f é r i c a s . Las 

actitudes que ocupan posiciones centrales, al 

poseer un grado mayor de intercorrelación, 

son más estables y permanentes, por lo que 

manifiestan una mayor resistencia  al cambio 

que se fundamenta en que:

1 .- el cambio de una actitud central implica

alteraciones en muchas actitudes

p e r ifé ric a s ;

2 .- las actitudes centrales son más

importantes en el comportamiento

in d iv id u a l .
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c.- Como consecuencia de los dos puntos 

anteriores, las actitudes son persistentes y 

resistentes al cambio, aunque no inmutables.

d.- Las  a c t i t u d e s  p o s e e n  c u a l i d a d e s  

motivacionales-afectivas que elevan la 

motivación de la conducta.

e.- Las actitudes varían cuantitativa  y

cualitativamente dentro de un continuo 

positivo-neutral-negativo- En este sentido, 

d ifieren  en su fuerza motivacional y en su 

dirección hacia el objeto.

f.-  Las actitudes guardan relación con una 

predisposición conductual hacia su objeto.

g.- Las actitudes poseen referentes o clases de 

referentes sociales e s p e c if ic o f , que pueden 

ser concretos o abstractos.

1 . 2 . 2 . ”  Definición  de actitud.

Históricamente, en la definición  del término 

actitud destacan dos propuestas claramente diferentes que han 

guiado el desarrollo del concepto por caminos bien d istin to s . 

Nos estamos refiriendo  a las definiciones  ofrecidas por
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A llp o r t  (1935) y por Thurstone (1931) que exponemos a 
continuación:

a.- " (...) un esUdo de predisposición nental y neuronal, organizado d
través «.e U experiencia, que ejerce una influencia directiva o 
dináiicf sobre la respuesta del individuo en todos los aspectos y 
situaciones con los que esta relacionada ' (Allport, 1935: 810).

b .“ ’ La actitud es el afecto a lavor o en contra de un objeto
psicológico. El afecto en su fona priiitiva es descrito cobo 
apetencia o aversión. La apetencia es la foraa positiva de afecto 
que en situaciones lás sofisticadas aparece coio agrado o 
preferencia del objeto psicológico .... La aversión es la íor>a 
negativa de afecto, gue es descrita coio odio hacia el objeto 
psicológico, desagrado, destrucción u otras forias distintas de 
reacción negativa hacia él ' ( Thurstone, 1931: 245).

La prim era de la s  de i'in ic iones (a), elaborada desde 
una concepción rau ltid iraens iona l, o rie n ta  e l d e s a rro llo  
conceptual de l constructo ; la  segunda (b ) , desde una 
concepción unid im ensional de l térm ino, o rie n ta  e l d e s a rro llo  
de la  medición de ac titudes (Cooper y C royle , 1905; Ostrón, 
1989).

Tomando en consideración esta d ife re nc iac ió n  en la  
concepción de a c titu d , quizás e l p rim er paso en la  d e fin ic ió n  
de l concepto de a c titu d  c o n s is t ir ía  en d e c id ir la  
perspectiva  -unidim ensional o m ultid im ensional-  desde la  que 
vamos a d e f in ir  e l térm ino.
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La definición  y conceptualización de actitud más 

comúnmente u t iliza d a , quizás debido a su gran amplitud 

(Greenwald, 1989 ) ,  es la m ultidimensional, es d ec ir , aquella 

que concibe la actitud como un constructo teórico integrado 

por tres componentes -afectivo, cognitivo y conductual- que 

se interrelacionan mutuamente. En este sentido , la actitud 

seria  tanto la experiencia cognitiva y afectiva que el sujeto 

tiene con relación al objeto de la actitud , como la tendencia 

conductual o de respuesta que m anifiesta hacia dicho objeto 

( Allport, 1935 ; Rosemberg y Hovland, 1960; Ostrom, 1969; 

Triandis , 1971; Bagozzi, 1978 ; McGuire, 1985 , 1989;  Antonak 

y Livneh, 1988) .  En palabras de Rosemberg y Hovland (1 9 60 ) :

(...) las actitudes son predisposiciones a 
responder a alguna clase de estíiulos con ciertas 
clases de respuestas que principalmente podríalos 
designar co»o cognitiva, afectiva y conductual ' 
(pág.3).

En la actualidad , sin embargo, la concepción 

multidimensional o tripartita  de actitud esta siendo menos 

u t iliza d a , en cuanto que parece que frena o desanima los 

progresos en la investigación sobre actitudes debido, 

fundamentalmente, a dos razones (Greenwald, 1989; Fratkanis 

y Greenwald, 1989) :

1.- El desfase existente entre una fundamentación 

teórica trip artita  de actitud y las 

investigaciones empíricas que se realizan . 

A s i , mientras que desde consideraciones 

teóricas se habla de una estrecha relación



entre cognición, afectividad  y conducta, en 

la práctica no se demuestra dicha relación - 

sobre todo en lo que a actitudes y conducta 

se refiere- . No ex iste , por lo tanto, una 

relación coherente entre la investigación 

sobre actitudes y el concepto de actitud 

u t iliza d o , lo cual ha conducido a importantes 

desacuerdos con respecto al significado  de 

los términos del modelo tripartito  de actitud 

y a la conveniencia de u t iliza r  dicho modelo 

en la definición  del concepto.

2.- Las importantes lim itaciones que introduce en 

las capacidades predictiva y explicativa de 

las actitudes al situar su validez únicamente 

en la capacidad que demuestran para explicar 

y predecir la conducta (Snyder, 1982; Dawes, 

1985 ) :  todos aquellos investigadores que

partan de una concepción tripartita  de 

actitud y que, como consecuencia, incluyan el 

componente conativo en su d efin ic ió n , 

precisarai>, obligatoriamente, de la 

predicción de la conducta como prueba de 

validez externa de sus investigaciones ya 

que, de lo contrario, deberán concluir que lo 

medido no es una actitud.

Debido a toda esta problemática, la concepción 

unidimensional de actitud ha ido ganando cada vez mayor 

credibilidad  y aceptación. Esta segunda perspectiva, por lo 

general, define la actitud como el afecto o la predisposición 

evaluativa hacia el objeto de la actitud . Su ünico componente
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seria , por tanto, la dimensión evaluativa o afectiva  de la 

actitud (Thurstone, 1931 ; 1946 ; Osgood, 1957; Fishbein , 1963;  

1967; Gainska y Schopler, 1967;  Eagly y Himmelfarb, 1978 ; 

Cooper y Croyle, 1984;  Fazio , 1983;  Fazio y Zanna, 1984;  

A jzen , 1987;  Cacciopo y c o l . ,  1989 ; Greenwald, 1989a; 

Pratkanis, 1989; Pratkanis y Greenwald, 1989; Fazio , 1990) .

Entre las razones que justificarían  y explicarían 

esta tendencia, cada vez más generalizada, que propone una 

representación unidimensional de la actitud en oposición a 

una concepción trip a rtita , encontramos las siguientes (Cooper 

y Croyle, 1984;  Greenwald, 1989a ; Pratkanis, 1989 ; Pratkanis 

y Greenwald, 1989 ; Fazio , 1990) :

a.- Proporciona al concepto de actitud un mayor

poder explicativo y predictivo porque, debido 

al hecho de que resulta fácil de 

operacionalizar , p o sib ilita  una mayor

coordinación entre teoria y práctica 

pareceun hecho probado que lo que

fundamentalmente se mide en una escala de 

actitud es el componente afectivo  de la 

misma- (Ostrom, 1989 ) .

b.-  No hace ninguna suposición acerca de la

conducta. En este sentido, si bien es cierto 

que la mayoría de los teóricos que tratan las 

actitudes como tendencias evaluativas

consideran que éstas son, entre otros 

factores, determinantes de la conducta, 

también lo es que, por lo general, se
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refieren  a ellas  como tendencias afectivas o 

evaluativas de carácter general:

A pesar de que no se pueden hacer predicciones conductuales 
especificas desde una conceptualización de actitud cobo  tendencia 
valorativa, sin eibargo, es probable que cualquier acción 
Banifiesta bacia un objeto sea del lisao tono afectivo que el de la 
actitud bacia el objeto " (Thurstone, 1931: 246).

c.- Sea cual sea la tendencia desde la que se 

defina  el concepto de actitud , parece que 

existe  un acuerdo general en reconocer que la 

dimensión evaluativa resulta ser fundamental 

en dicho concepto. De hecho, son muchos los 

que sostienen que el concepto de actitud 

deberia lim itarse a su dimensión a fectiva . La 

siguiente  reflexión  realizada  por Pratkanis y 

Greenwald (1989)  pone de m anifiesto lo que 

acabamos de decir :

BistóricaBente (...) ba habido un acuerdo substancial con respecto 
a que la evaluación (i.e. afecto a favor o en contra) es el 
coBponente Bás esencial del concepto de actitud, distinguiéndolo de 
otros constructos Bentales (...) ' (, pág. 254).

En consecuencia, y en oposición a una estructura 

tripartita  de actitud , nosotros, por razones prácticas, 

optamos por una concepción que lim ite el término a su 

componente afectivo o evaluativo. En este sentido, definimos 

actitud como:
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la  p r e d i s p o s i c i ó n  o  t e n d e n c i a  d e l  

i n d i v i d u o  a  v a l o r a r  u n  o b j e t o  o  c l a s e  d e  

o b j e t o s  d e  s u  m u n d o  d e  u n a  m a n e r a  

f a v o r a b l e  o  d e s f a v o r a b l e .

Las razones que justificarían  esta elección serían 

las siguientes:

1.- Desde la opción tridim ensional de actitud no 

se ha sabido o podido demostrar empíricamente 

una alta correlación entre los tres 

componentes considerados tradicionalmente 

como dimensiones de la actitud —cognitivo , 

afectivo y conductual-.

2.- M. Fishbein (1967a) ,  tras analizar  las 

diversas escalas existentes para medir 

actitudes -Lickert Thurstone, Bogardus. . .- ,  

llegaba a la siguiente conclusión:

(...) parece que esos diíerentei tipos de instruientos o 
aptoíiMciones, están intentando ledir la lisu cosa; cada uno de 
ellos está intentando llegar a una única puntuación ^  ponga de 
Mniíiesto COBO de favorable o desíavotable es el individuo hacia 
el objeto de la actitud en cuestiM ' (pág. 479).

En este sentido , al igual que Fishbein , 

consideramos que, por lo general, la medición 

de actitudes casi siempre proporciona una 

sola puntuación que refle ja  \lnicamente el



i-'

50

ámbito afectivo de la actitud . A s i , a pesar 

de que se afirme a menudo que las actitudes 

incluyen tres componentes, usualmente solo es 

el componente afectivo el que es medido y 

tratado por los investigadores como la 

esencia de la actitud. Consideramos, por 

tanto, que nuestra definición  de actitud 

coincide con la definición  que esta im plicita 

en la mayoria de los procedimientos empleados 

para medir actitudes.

3.- Creemos que construir una definición  de 

actitud en estrecha relación con las técnicas 

más habitualmente utilizadas  en la medición 

de actitudes -las escalas de actitud-, puede 

contribuir a aumentar la precisión y 

comprensión del concepto.

Sin embargo, aunque la reducción del concepto 

tripartito  de actitud a su dimensión afectiva o evaluativa 

puede estar justificada  por razones pragmáticas, somos 

conscientes de (a) que tales razones pueden variar en unos 

años y que, por tanto, no parece suficientemente demostrado 

que el concepto deba verse definitivam ente afectado por ellas  

y (b) que en el plano de la intervención una consideración 

tripartita  de actitud pude ser p r io ritaria .

En conclusión, podemos decir que, teniendo en 

cuenta que no se ha llegado a ningiin consenso acerca de lo 

que es actitud y acerca del ámbito especifico  y más apropiado 

desde el que se debe de d e fin ir , hemos definido  el concepto
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toma n d o  c o m o  r e f e r e n c i a  la m e d i c i ó n  de a c t i t u d e s  q u e  es la 

p e r s p e c t i v a  que a nosotros, por r a z o n e s  obvias, má s  nos 

interesa. Desde este punto de vista h e m o s  o p t a d o  p o r  una 

d e f i n i c i ó n  o p e r a c i o n a l  del téirmino.
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II.- EL PROBLEMA DE LA RELACION ENTRE ACTITUDES Y CONDUCTA.

El g rado en el que las a c titudes p r e dicen la 

c o n d u c t a  ha sido la base de una gran parte de los estudios 

r e a l i z a d o s  sobre actitudes. Las dife r e n t e s  interp r e t a c i o n e s  

q ue se han rea l i z a d o  sobre el tema r e p r e s e n t a n  dis t i n t o s  

m o m e n t o s  en el estudio de las a c titudes y en la i n v e stigación  

de la relación entre actitudes y conducta.

En las p r i meras d e f i n i c i o n e s  de actitud se asumía 

a b i e r t a m e n t e  que el c o n o c i m i e n t o  de las act i t u d e s  de una 

pers o n a  permi t í a  predecir, con t r o l a r  e incluso cambiar su 

conducta. La conducta, por tanto, ue entendía como una 

c o n s a c u o n c i a  de la actitud. Podemos poner algunos ejemplos;

a.- En 1935, Allp o r t  definía actitud como:

'(...) un estado de predisposición lental y neuronal, organizado a través 
de la experiencia, que ejerce una influencia directiva en la respuesta de 
los iridividuos úcu todos los objetos y situaciones con los que se 
relaciona la actitud* | pág. 810).

).- En 1947, Doob (cit. en Doob, 1967) d ecía que:

•(...) una actitud es una respuesta iiplícita con fueria de iipulso que 
ocurre en el interior del iDdividuo coio una reacción a un tipo de 
estimlos y que afecta a la subsiguientes respuestas kanifiestas’ 
(pag.136).
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c.- En 1950, C a m pbell a f i r m a b a  que:

"(...) la actitud social de un individuo es un siodroie dé respuesta 
corisistente con relación a obietos sociales' (pág.31).

A  pesar de que ya en la d é c a d a  de los años 30 

p o d e m o s  e n c o n t r a r  a l g u n a s  i n v e s t i g a c i o n e s  c a r a c t e r i z a d a s  por 

3 U e s c e p t i c i s m o  (LaPiere, 1934), no fue h a s t a  fina l e s  de los 

años 60 y c o m i e n z o s  d e  los 70 c u a n d o  e m p e z a r o n  a h a c e r  su 

apa r i c i ó n  e s t u d i o s  c a r a c t e r i z a d o s  por un c r e c i e n t e  p e s i m i s m o  

acerca de la v a l i d e z  p r e d i c t i v a  de las a c t i t u d e s  e, incluso, 

por la n e g a c i ó n  de esa s u p u e s t a  r e l a c i ó n  ta n  a b i e r t a m e n t e  

a c e ptada c o n  a n t e r i o r i d a d  ( W i c k e r ,1971; Abelson, 1972; 

Mischel, 1073 ).

Entre di c h o s  estudios ei más s i g n i t i c a t i v o  y el roas 

a m p l i a m e n t e  c i t a d o  ha sido el de W i c k e r  (1971) que, tras 

revisar g r a n  parte de la l iteratura r e l a c i o n a d a  con el tema, 

llegaba a la c o n c l u s i ó n  de q u e  exis t í a  una p r o b a b i l i d a d  

c o n s i d e r a b l e  de que las act i t u d e s  no e s t u v i e r a n  r e l a c i o n a d a s  

con la c o n d u c t a  por lo que p odía ser r e c o m e n d a b l e  a b a n d o n a r  

el c o n c e p t o  de actitud.

C o n t r i b u y e n d o  a a u m e n t a r  este c r e c i e n t e  pesimismo, 

e n c o n t r a m o s  o t r o  g r u p o  de i n v e s t i g a d o r e s  qu e  a f i r m a b a n  que 

e ntre a c t i t u d  y c o n d u c t a  se e s t a b l e c i a  una r e l a c i ó n  c o n t r a r i a  

a la supuesta, s i e n d o  la c o n d u c t a  la q u e  d e t e r m i n a b a  la 

a c t i t u d  (Festinger, 1957; D e f l e u r  y Westie, 1964; Bem,
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1967, 1970). De e sta manera, se c o n s i d e r a b a  la a c t i t u d  como 

un e p i f e n ó m e n o  que, en c o n s ecuencia, no podia e j e r c e r  una 

influ e n c i a  d i r e c t i v a  s obre la conducta.

Desde m e d i a d o s  de los años 70 hasta la actualidad, 

las i n v e s t i g a c i o n e s  y r e v i s i o n e s  r e a l i z a d a s  s obre el tema nos 

han ido s i t u a n d o  ante el p r o b l e m a  de m a n e r a  m u c h o  más 

o p t i m i s t a  a c o m o  lo h i c i e r a  W i c k e r  (1971), al p e r m i t i r n o s  

afir m a r  que una r e l a c i ó n  m o d e r a d a m e n t e  fuerte e n t r e  a c t itudes  

y c o n d u c t a  es la regla más que la e x c e p c i ó n  c u a n d o  se 

inves t i g a n  a c t i t u d e s  y c o n d u c t a s  s o c i a l m e n t e  i m p o r t a n t e s  

(Kelman,1974; Schuraan y Johnson, 1976; Eagly y Himmelfarb, 

1978; Cialdini, 1981; Fazio y Zanna, 1981; Cooper y Croyle, 

1984; C h a i k e n  y Stangor, 1987; Fazio, 1990). T o d o  ello 

s u g i e r e  que la c o n c l u s i ó n  que a p u n t a b a  la n e c e s i d a d  de 

a b a n d o n a r  el c o n c e p t o  de a c t i t u d  d e b i d o  a su h a b i t u a l  escasa 

r e l a c i ó n  con la c o n d u c t a  (Wicker, 1971; Abelson, 1972), era, 

cu a n d o  menos, p r e m a t u r a  y exagerada, c o m o  así lo d e m u e s t r a n  

las a f i r m a c i o n e s  r e a l i z a d a s  por Fazio y W i l l i a m s  (1986) a 

este respecto:

En general, la investigación sugiere un panoraia 
relativáiente optiiista de la naturaleza de la 
relación existente entre actitud y conducta. 
Frecuenteiente, las actitudes pueden servir coio 
predictores convenientes ds la conducta. Esto no 
quiere decir que exista una correspondencia uno-a- 
uno entre actitud y conducta, pero, iiplica que el 
concepto de actitud puede ser ütil y que es 
necesario que no sea abandonado" (pag. 195).

El a n á l i s i s  de esas i n v e s t i g a c i o n e s  que, c e n t r a d a s  

en el e s t u d i o  de la r e l a c i ó n  e ntre act i t u d e s  y conducta, han
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su g e r i d o  y s u g i e r e n  un p a n o r a m a  s i g n i f i c a t i v a m e n t e  más 

o p t i m i s t a  al v i v i d o  co n  a n t e r i o r i d a d  c o n s t i t u y e  el o b j e t i v o  

del punto que ex p o n e m o s  a continuación.

II . 1.- La r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d  y  conducta.

La p r e gunta a c e r c a  de si a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  e stán 

causalraente r e l a c i o n a d a s  ha sido contestada, al menos, de 

tres maneras s i g n i f i c a t i v a m e n t e  diferentes:

11 . 1,1,- P e r s p e c t i v a  M e t o d o l ó g i c a  o  Causal,

Una prim e r a  r e s p u e s t a  a la p r o b l e m á t i c a  que 

supone la r e l a c i ó n  entre a c t i t u d  y c o n d u c t a  a f i r m a  que 

a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  están c a u s a l m e n t e  r e l a c i o n a d a s  y que los 

fracasos e x i s t e n t e s  en la c o m p r o b a c i ó n  e m p írica de tal 

r e l a c i ó n  no se d e b e n  a q u e  d i c h a  r e l a c i ó n  no exista s i n o  a 

una e s p e c i f i c a c i ó n  y m e d i c i ó n  i n a p r o p i a d a  de ambas v a r i a b l e s  

(Ajzen y Fishbein, 1977; B e n t l e r  y Speckart, 1979; Ajzen, 

1987; Pra t k a n i s  y Greenwald, 1989). Desde este p u n t o  de 

vista, la i n c o n s i s t e n c i a  entre a c t i t u d e s  y c o n d u c t a s  se 

explicaría, por tanto, en función de v a r i a b l e s  r e l a t i v a s  a la 

m e d i c i ó n  de ambos componentes. En este sentido, c o m o  se ñ a l a  

A j z e n  (1987), pa r e c e  que se pod r i a  a f i r m a r  la e x i s t e n c i a  de 

una fuerte r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  y q u e  la 

e x i s t e n c i a  de una baja c o r r e l a c i ó n  entre ambas v a r i a b l e s  se 

d e b e r i a  más a c a r e n c i a s  p s i c o m é t r i c a s  que a la e x i s t e n c i a  de 

c om p l e j o s  f a c t o r e s  m e d iacionales.
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A nte esta problemática, el M o d e l o  Causal ha 

p r o p u e s t o  como s o l u c i ó n  lo que d e s d e  d i c h a  p e r s p e c t i v a  se ha 

d e n o m i n a d o  el p r i n c i p i o  d e  c o r r e s p o n d e n c i a  y el p r i n c i p i o  de 

agregación. A  c o n t i n u a c i ó n  c o m e n t a r e m o s  cada uno de ellos.

1.- P r i n c i p i o  de Correspondencia.

• De acuerdo con el principio de correspondencia, la 
consistencia entre dos indicadores de una 
disposición dada depende del grado en el que los 
indicadores evalúen la disposición a un aisao 
nivel de generalidad o especificidad. Cuanto lás 
parecidos sean los eleientos acción, objetivo, 
contexto y tieapo de un indicador con los del 
otro, aás fuerte será la relación estadística 
existente entre ellos * (Ajzen, 1987, páq.36).

A j z e n  y Fishbein (1977), tras r e a lizar una amplia 

r e v i s i ó n  b i b l i o g r á f i c a  de la literatura r e f erida a la 

p r o b l e m á t i c a  que entr a ñ a  la dificil r e l ación entre a c t i t u d e s  

y conducta, l l e gaban a la concl u s i ó n  de que la s o l u c i ó n  hacia 

refer e n c i a  a la g e n e r a l i d a d  o e s p e c i f i c a d  de las m e d i d a s  

realizadas: las a c titudes era n  buenos p r e d i c t o r e s  de la

c o n d u c t a  s o l a m e n t e  cuando las m e d i d a s  a c t i t u d i n a l e s  y 

c o n d u c t u a l e s  m o s t r a b a n  un e l e v a d o  g r a d o  de c o r r e s p o n d e n c i a  

(Ajzen, 1982; Ajzen, 1987).

Desde este p unto de vista, se considera, por tanto, 

que la a c t i t u d  aume n t a  su p r e d i c t i b i l i d a d  d e  la c o n d u c t a
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c u a n d o  se trabaja con a c t i t u d e s  y c o n d u c t a s  d e f i n i d a s  a 

n i v e l e s  de e s p e c i f i c i d a d  e q u i v a l e n t e s  (Bagozzi, 1981; 

Cialdini, 1981). En p a l a b r a s  del pr o p i o  A j z e n  (1982):

... El lejor predictor de la conducta será, 
babitualftente, una ledida de la actitud que, en 
sus eleientos esenciales, se corresponda con el 
criterio conductual ■ (póq, H).

De esta man e r a  - r e s p e t a n d o  los n i v e l e s  de 

e s p e c i f i c i d a d  - y sin tomar en c o n s i d e r a c i ó n  o t r a s  v a r i a b l e s  

además de la actitud, n u m e r o s a s  i n v e s t i g a c i o n e s  h a n  o b t e n i d o  

im p o r t a n t e s  c o r r e l a c i o n e s  entre a c t i t u d  y conducta, lo cual 

ha sido i n t e r p r e t a d o  por algunos c o m o  una e v i d e n c i a  de que 

las actitudes, por si solas, juegan un papel i m p o r t a n t e  en la 

p r e d i c c i ó n  de la c o n d u c t a  (Ajzen, 1987).

2.- El P r i n c i p i o  d e  Agregación.

Según el mod e l o  que e s t a m o s  analizando, la 

i n c o n s i s t e n c i a  e ntre a c t i t u d  y c o n d u c t a  se deberia, la m a y o r  

p arte de las veces, a que d e s d e  a c t i t u d e s  g l o b a l e s  o 

g e n e r a l e s  se i n t e n t a n  p r e d e c i r  c o n d u c t a s  c o n c r e t a s  h a c i a  el 

o b j e t o  de la actitud: A j z e n  y F i s h b e i n  (1977), en una

r e v i s i ó n  q u e  r e a l i z a r o n  s obre las i n v e s t i g a c i o n e s  r e f e r i d a s  

a la r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  y conducta, d e s c u b r i e r o n  mu c h o s 

es t u d i o s  de est a  clase: de las 109 i n v e s t i g a c i o n e s  revisadas, 

54 e v a l u a r o n  a c t i t u d e s  g e n e r a l e s  con o b j e t o  de p r e d e c i r  

ac c i o n e s  especificas. De estos estudios, 25 o b t u v i e r o n
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r e sultados no s i g n i f i c a t i v o s  y los r e s tantes m o s t r a r o n  

correl a c i o n e s  rar a m e n t e  s u p e r i o r e s  a .40. Según afirma A j z e n  

(1987), s e rian este tipo de in v e s t i g a c i o n e s  las que 

e x p l i c a r í a n  el hecho de que, en la d é c a d a  de los años 60 y 

70, tanto W i c k e r  como otros au t o r e s  llegaran a c o n c l u s i o n e s  

tan p e simistas c on relac i ó n  a la v alidez p r e d i c t i v a  de las 

actitudes.

Ante este problema, el m o d e l o  causal pro p o n e  como  

soluc i ó n  la a g r e g a c i ó n  de o b s e r v a c i o n e s  a través de 

d ifer e n t e s  a c c i o n e s  y s ituaciones ( El p r i n c i p i o  de 

agregación, Ajzen, 1987). A c o n t i n u a c i ó n  lo a n a l i z a r e m o s  más 

en profundidad.

En 1963, Campbell decía que;

" en ninqün C4S0 deberá ser consideradd una sola conducta coio 
criterio de una disposición * (pág. 162).

Más r e c i e n t e m e n t e  Salan c i k  (1982) concluía que:

... una actitud (o cualquier conducta utilizada para iníerir una 
actitud) no tiene neces¿riaiente iaplicaciones para la conducta, al 
icnos para cualquier conducta particular. (...). Esto no quiere 
decir que no existan relaciones entre actitud y conducta, solaaente 
que relaciones particulares no se tienen que dar necesariaicnte. En 
consecuencia no debeios sorprendernos cuando éstas no son 
encontradas * ( páq. 55).
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S i n  embargo, t o d a v i a  hoy, las a c c i o n e s  c o n c r e t a s  se s i g u e n  

c o n s i d e r a n d o  com o  r e p r e s e n t a c i o n e s  de d i s p o s i c i o n e s  

generales.

La o b s e r v a c i ó n  de una c o n d u c t a  c o n c r e t a  en 

r e p e t i d a s  o c a s i o n e s  p uede p r o p o r c i o n a r  i n f o r m a c i ó n  ace r c a  de 

la a c t i t u d  del s u j e t o  para r e a l i z a r  d i c h a  c o n d u c t a  pero, 

ge n e ralmente, no p r o p o r c i o n a  i n f o r m a c i ó n  ac e r c a  de a c t i t u d e s  

g l o b a l e s  del sujeto. De este modo, y s e g ú n  esta prim e r a  

perspectiva, una acti t u d  que r e p r e s e n t e  una a m p l i a  gama de 

d i s p o s i c i o n e s  c o n d u c t u a l e s  s ólo p odrá ser v a l i d a m e n t e  

infer i d a  d e  una s erie de r e s p u e s t a s  i g u a l m e n t e  a m p l i a  (Ajzen 

y Fishbein, 1980; Ajzen, 1982; Rushton, 1983; Ajzen, 1987). 

La d i s c r i m i n a c i ó n  en co n t r a  de los m i e m b r o s  d e  un g r u p o  

minoritario, por ejemplo, no p u e d e  ser a d e c u a d a m e n t e  evalu a d a  

con la o b s e r v a c i ó n  de una ú n i c a  acción. La e v a l u a c i ó n  de la 

d i s c r i m i n a c i ó n  r e q u i e r e  tomar en c o n s i d e r a c i ó n  una amplia 

gama de c o n d u c t a s  c o n  r e s p e c t o  a los m i e m b r o s  del g r u p o  

m a r g i n a l  t o m a d o  en c o n sideración. U n a  m e d i d a  m u í  t i - c o n d u c t u a l  

o b t e n i d a  de esta m a n e r a  de b e r á  c o r r e l a c i o n a r  c o n  la a c t i t u d  

g e n e r a l  h a c i a  los m i e m b r o s  del g r u p o  m i n o r i t a r i o  considerado.  

Los fallos en la o b t e n c i ó n  de fuertes r e l a c i o n e s  e ntre  

p r e j u i c i o s  y d i s c r i m i n a c i ó n  ha n  sid o  debidos, por lo general, 

a la u t i l i z a c i ó n  de s ó l o  una o d o s  a c c i o n e s  p a r t i c u l a r e s  c omo  

m e d i d a  de la c o n d u c t a  ( Ajzen, 1982).

La s o l u c i ó n  p r o p u e s t a  d e s d e  e s t e  m o d e l o  se a p o y a  en 

el p r i n c i p i o  de a g r e g a c i ó n  q u e  c o n s i s t e  en a ñ a d i r  d i f e r e n t e s  

a c c i o n e s  p e r t e n e c i e n t e s  a u n  m i s m o  d o m i n i o  c o n d u c t u a l  que 

serán o b s e r v a d a s  en d i s t i n t a s  o c a s i o n e s  y e n  d i v e r s o s
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contextos. N u m erosas i n v e s t i g a c i o n e s  han d e m o s t r a d o  que 

ap l i c a n d o  este p r i n c i p i o  es p osible ob t e n e r  una e levada 

c o n s i s t e n c i a  entre a c t i t u d e s  g l o b a l e s  y c o n ductas c o n c r e t a s 

(Fishbein y Ajzen, 1974; Weigel y Newraan, 1976; Sjóberg, 

1982).

Conclusiones: La p e r s p e c t i v a  m s t o d o l ó g i c a  y el p r o b l e m a  

de la Consistencia.

Como c o n c l u s i ó n  a todo lo dicho con a n t e r i o r i d a d  

podemos señalar lo siguiente:

1.- Parece p osible aumentar s i g n i f i c a t i v a m e n t e  la 

c o n s i s t e n c i a  entre ac t i t u d  y cond u c t a  

incrementando, a través de diver s a s  si t u a c i o n e s  y 

ocasiones, el n ü mero y el tipo de co n d u c t a s  

o b s e r v a d a s  que se r e lacionan con la a ctitud  

g eneral evalu a d a  y r e s p e t a n d o  los niv e l e s  de 

c o r r e s p o n d e n c i a  de ambos elementos.

2.- La c o n s i d e r a c i ó n  de una a m plia gama de r e s p u e s t a s  

cond u c t u a l e s  ref l e j a  una amplia d i s p o s i c i ó n  

conductua], que t i ende a c o r r e l a c i o n a r  c on la 

medición de r a s g o s  ac t i t u d i n a l e s  generales. Como 

consecuencia, po d e m o s  d e c i r  que a pesar de que la 

i n t e n s i d a d  de un rasgo a c t i t udinal gen e r a l  no 

puede prede c i r  si una c o n d u c t a  c o n c r e t a  será o no 

realizada, si que puede p r e d e c i r  la t e n dencia 

c o n d u c t u a l  del sujeto.
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3.- Las resp u e s t a s  c o n d u c t u a l e s  c o n c r e t a s  t i e n d e n  a 

c o r r e l a c i o n a r  con la m e d i c i ó n  de rasgos 

a c t i t u d i n a l e s  concretos.

4.- Desde estos principios, el M o d e l o  Causal afirma, 

por tanto, que;

La ausencia de consistencia entze aedidas 
disposicionaies globales y acciones esp̂ iíicds, 
o entre diferentes acciones especificas, d o  

constituye evidencia de que (...) no existan 
actitudes estables en el individuo que esten 
iníluenciatido tanto su expresión verbal co»o sus 
acciones. Más bien, tal inconsistencia refleja una 
pobre operacionalización de la 'conducta' ' 
(.\jien, 1987:18).

Desde otr o  punto de vista, t a m b i é n  c o n viene 

p u n t u a l i z a r  las l i m i t aciones q u e  este m o d e l o  presenta. Una 

condu c t a  r e f l e j a  no solo la influ e n c i a  e j e r c i d a  por la 

actitud, sino también, y quizás en m a y o r  medida, ios efectos  

de otros d e t e r m i n a n t e s  diversos, como por e j e m p l o  son las 

var i a b l e s  s i t u a c i o n a l e s  y las personales. De este modo, si, 

por una parte, a c e p t a m o s  c omo s a t i s f a c t o r i a  su e x p l i c a c i ó n  

sobre los n i v e l e s  de c o r r e s p o n d e n c i a  entre a c t i t u d  y c o n ducta  

de cara a obtener una c o r r e l a c i ó n  s i g n i f i c a t i v a  entre ambas, 

por otra parte, es n e c e s a r i o  r e c o n o c e r  que d i c h o  m o d e l o , m  al 

pres u p o n e r  por d e f i n i c i ó n  la i m p o s i b i l i d a d  de que exi s t a  una 

fuerte r e l a c i ó n  e n t r e  medi d a s  g l o b a l e s  de a c t i t u d  y a c c iones  

c o n c r e t a s  (Ajzen, 1987), no p r o p o r c i o n a  i n f o r mación ac e r c a  

d e  los factores que e stán i nfluyendo e n  la e x i s t e n c i a  o no de  

r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  g e n e r a l e s  y c o n d u c t a s  especificas. 

Parece, pues, qu e  una a p r o x i m a c i ó n  d i f e r e n t e  resu l t a  

nec e s a r i a  para tr a t a r  con los d e t e r m i n a n t e s  de las a c c i o n e s  

individuales.
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II.1.2.- La perspectiva Interaccionista 

Mediacional.

En esta s egunda pe r s p e c t i v a  e n c o n t r a m o s  a 

a quel l o s  i n v e s t i g a d o r e s  que a firman que entre a c t i t u d e s  y 

conducta no existe n i n g u n a  conex i ó n  causal sino q ue dicha 

r e l a c i ó n  de p e n d e  de la a c ción m o d e r a d o r a  de di s t i n t a s  

variables (Zanna y Olson, 1980; Fazio y Zanna, 1981; Snyder 

y Kendzierski, 1982; Fazio, 1983; Fazio, 1990). De a c u e r d o  

con este modelo, el nivel en el que una d i s p o s i c i ó n  general, 

como es la actitud, se r efleja en accio n e s  c o n d u c t u a l e s  es 

c o n t i n g e n t e  con la i n t e r v e n c i ó n  de otr o s  factores. Las 

actitudes, por tanto, e j e r c e n  una infl u e n c i a  d i r e c t i v a  sobre 

la cond u c t a  ú n i c a m e n t e  c u a n d o  i n t e r v i e n e n  d e t e r m i n a d a s  

v a r i a b l e s  m o d e r a d o r a s  de dic h a  relación. Desde este p u n t o  de 

vista, los d e t e r m i n a n t e s  de la c o n d u c t a  no son nunca las 

a c t i t u d e s  sino las v a r i a b l e s  mo d e r a d o r a s  o  intervinientes. 

Por consiguiente, la e x i s t e n c i a  de una relación entre 

a c t itudes y cond u c t a  y la fuerza de di c h a  r e l a c i ó n  d e p e n d e r á n  

de cuales sean los factores o va r i a b l e s  intervinientes.

En base a este s e g u n d o  modelo, la rela c i ó n  que se 

e s t ablece entra ac t i t u d  y c o n d u c t a  se deberia, por tanto: 1) 

a la a c ción m o d e r a d o r a  de va r i a b l e s  o factores r e l a c i o n a d o s  

con la p e r s o n a  que e jecuta la conducta, esto es, a factores 

perso n a l e s  ajenos a la actitud; 2) a factores r e l a c i o n a d o s  

con la s i t u a c i ó n  en la q ue se rea l i z a  la c o n d u c t a  - f a c t o r e s  

situacionales-; 3) a factores r e l ativos a la acción 

sele c c i o n a d a  para r e p r e s e n t a r  el d o m i n i o  conductual; y 4) a 

factores re l a t i v o s  a la p r o p i a  ac t i t u d  { Abelson, 1982;
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Co o p e r  y Croyle, 1984; Fazio y Williams, 1986; Ajzen, 1987; 

Shavitt, 1989).

1. Factx>res P e r s o n a l e s .

La búsqu e d a  de v a r i a b l e s  p e r s o n a l e s  q ue 

actúen como m o d e r a d o r e s  de la r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d  y 

c o n d u c t a  está b a sada en la s u p o s i c i ó n  de que la c o n s i s t e n c i a  

en esta relac i ó n  puede ser e s p e r a d a  para al g u n o s  i n dividuos 

pero no para otros. De ahi la i m p o r t a n c i a  q u e  tiene para 

m u c h o s  inve s t i g a d o r e s  id e n t i f i c a r  las c a r a c t e r i s t i c a s  

p e r s o n a l e s  que, probablemente, están p r o m o v i e n d o  la 

c o n s i s t e n c i a  entre a c t i t u d  y conducta.

Diversas v a r i a b l e s  p e r s o n a l e s  p a r e c e n  m o d e r a r  la 

r e l a c i ó n  entre a c t i t u d  y c o n d u c t a  i d e n t i f i c a n d o  indiv i d u o s  

que no son p a r t i c u l a r m e n t e  s e n sibles a las n o r m a s  s o c i a l e s  y 

a las expec t a t i v a s  de los demás; q ue p o seen a c t i t u d e s  q ue son 

más a c c e s i b l e s  , etc.. R e c i e n t e s  i n v e s t i g a c i o n e s  (Kardes, 

1986; J a m i e s o n  y Zanna, 1989; S n y d e r  y Debono, 1989), 

s ugie r e n  que estas c a r a c t e r i s t i c a s  est á n  a s o c i a d a s  con un 

rasgo d e  p e r s o n a l i d a d  llamado a u t o r r e g u l a c i ó n  q u e  iden t i f i c a  

en el individuo c a r a c t e r í s t i c a s  e s t a b l e s  de p e r s o n a l i d a d  que 

le p r e d i s p o n e n  a e x h i b i r  una débil o una fuerte c o n s i s t e n c i a  

entre sus actitudes y sus c o n d u c t a s  d e p e n d i e n d o  d e  q u e  posea 

una alta o una baja autorregulación. Los s ujetos c o n  u na baja 

a u t o r r e g u l a c i ó n  p a rece que a c túan en c o n c o r d a n c i a  c on los 

r e q u e r i m i e n t o s  de la s i t u a c i ó n  d e b i d o  a lo cual m a n i f i e s t a n  

poca c o n s i s t e n c i a  ent r e  sus ac t i t u d e s  y sus conductas; p or el
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contrario, los s ujetos con una e levada a u t o r r e g u l a c i ó n  p a rece  

que actúan de acuerdo con sus valores p ersonales por lo que 

m a n i f i e s t a n  una fuerte r e l a c i ó n  entre sus act i t u d e s  y sus 

conductas (Snyder, 1974; S n yder y kendzierski, 1982).

Existen otros estudios, sin embargo, que rechazan 

estos datos. A j z e n  (1982a), realizó una invest i g a c i ó n  

centrada en la c o m p r o b a c i ó n  de los efectos que la 

autorr e g u l a c i ó n  tenia en la relación entre a c t i t u d e s  y 

co n d u c t a s  llegando a la c o n c l u s i ó n  de que la t e n d e n c i a  de 

autorr e g u l a c i ó n  en los sujetos parece no afectar 

signific a t i v a m e n t e  a la m a g n i t u d  de la c o r r e l a c i ó n  ex i s t e n t e  

entre a ctitud y conducta.

En otro sentido, Bem y Ali e n  (1974) han 

seña l a d o  como una de las var i a b l e s  p e r s o n a l e s  que estar í a n  

m o d erando la relación entre actitud y conducta la idea de 

c o n s i s t e n c i a  conductual que el p r o p i o  sujeto tenga en 

r elación con el rasgo actitudinal que se esta midiendo. Según 

estos autores, parece que los s ujetos que se d e f i n e n  a si 

mismos como c o n s i s t e n t e s  en las m a n i f e s t a c i o n e s  

c o m p o r t a m e n t a l e s  r e l ativas al d o m i n i o  cond u c t u a l  r e l a c i o n a d o  

con el rasgo actitudinal e v a l u a d o  manifiestan, en r e l a c i ó n  

con ese dom i n i o  c o nductual y actitudinal, mayor c o n s i s t e n t e s  

que aquellos sujetos q ue se d efinen a si m i smos como 

inconsistentes o a l t amente variables.

En c o n t r a p o s i c i ó n  a lo afirm a d o  por Bem y Alien 

(1974), en i n v e s t i g a c i o n e s  po s t e r i o r e s  d i s t i n t o s  a utores



65

(Mischel y Peak, 1982; C h a p l i n  y Goldber, 1984) h a n  

p r o p o r c i o n a d o  d a t o s  que r e c h a z a n  las c o n c l u s i o n e s  

a n t e r i o r m e n t e  mencionadas. Sus r e s u l t a d o s  r e v e l a n  pocas 

d i f e r e n c i a s  s i g n i f i c a t i v a s  e n t r e  los s u b g r u p o s  de s u j e t o s  con 

alta y baja consistencia.

2.- F a c t o r e s  Situacionales.

La b ú s q u e d a  d e  v a r i a b l e s  s i t u a c i o n a l e s  que 

actúen como m o d e r a d o r a s  en la r e l a c i ó n  a c t i t u d - c o n d u c t a  

r e s p o n d e  a la idea de que la m i s m a  r e l a c i ó n  e ntre a c t i t u d  y 

condu c t a  p u e d e  ser más c o n s i s t e n t e  en unas s i t u a c i o n e s  qu e  en 

otras: la r e l a c i ó n  e n t r e  acti t u d  y c o n d u c t a  d e p e n d e  de los 

f actores situacionales.

D i v e r s a s  v a r i a b l e s  si t u a c i o n a l e s  p a r e c e n  m o d e r a r  la 

r e l a c i ó n  entre A c t i t u d  y Conducta. W a r n e r  y D e f l e u r  (1958; 

1969), A b e l s o n  (1982) y Mo n s o n  y col. (1982), e n c o n t r a r o n  que 

la n a t u r a l e z a  de la c o n ducta del s u j e t o  (publica vs. privada) 

i n t e r actuaba con sus a c t i t u d e s  i n f l u y e n d o  en la c o n s i s t e n c i a  

a c t i t u d-conducta. Par e c e  que la r e l a c i ó n  entre a c t i t u d e s  y 

c o n d u c t a s  de un ind i v i d u o  g u a r d a  r e l a c i ó n  con el t ipo de 

o b l i g a c i o n e s  s i t u a c i o n a l e s  y n o r m a t i v a s  que a f e c t a n  al 

individuo (a favor o en contra de la actitud). En este 

sentido, c omo s e ñ a l a b a n  Defleur y W e s t i e  (1958), la ausencia, 

por ejemplo, de una r e l ación d i r e c t a  entre a c t i t u d e s  v e r b a l e s  

y a c c i o n e s  m a n i f i e s t a s  podría ser explicada, muy 

probablemente, por alguna c lase de i m p l i c a c i ó n  social del 

s u j e t o  en un sist e m a  de p r e siones s o c i a l e s  que le impid l r i a n  

ac t u a r  a b i e r t a m e n t e  en la d i r e c c i ó n  de sus actitudes.
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Más recientemente, A b e l s o n  (1982) y Fazio (1990) 

s e ñ a l a r o n  que las c o m p e t e n c i a s  q ue la s i t u a c i ó n  podría 

r e q u e r i r  del s u j e t o  i n f l u í a n  t ambién en la relación entre 

act i t u d  y conducta, en c u a n t o  que un i n d i v i d u o  podía no 

p o seer las h a b i l i d a d e s  y des t r e z a s  neces a r i a s  para actuar 

c o n s i s t e n t e m e n t e  con una actitud. En este mi s m o  sentido, 

Mishel (1984) llegaba a c o n c l u s i o n e s  bien distintas, 

a f i rmando que c u a n d o  los r e q u e r i m i e n t o s  s i t u a c i o n a l e s  

s o b r e p a s a b a n  las c o m p e t e n c i a s  del s u j e t o  se ob t e n í a  una mayor 

c o n s i s t e n c i a  entre ac t i t u d e s  y conducta.

3.- Facto r e s  Conductuales.

O t r a s  de las fuentes d e  varianza que ha sido 

c o n s i d e r a d a  en la c o n s i s t e n c i a  a c t i t u d - c o n d u c t a  tiene que ver 

con los factores relativos a la a c c i ó n  s e l e c c i o n a d a  para 

r e s p o n d e r  al d o m i n i o  conductual. En este sentido, p a rece que 

la validez predi c t i v a  de una ac t i t u d  puede ser ma y o r  para 

unas c o n ductas q ue para otras, dependiendo, por ejemplo, de 

la rele v a n c i a  que, en función de la actitud, tenga la 

cond u c t a  e legida c o m o  c r i t e r i o  (Fishbein y Ajzen, 1974); o 

de la i m p o r tancia que el s u j e t o  c o n f i e r a  a la c o n d u c t a  

r e l a c ionada con el o b j e t o  de la act i t u d  (Fazio y Zanna, 1978; 

Si v a c e k  y Crono, 1982).

4.- Factores A c t i t u dinales.

Numarosaa inveatlgaaiones suponen que en i a 

magnitud de la relación entre actitud y conducLa están
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jugando un papel m u y  impor t a n t e  c o m o  m o d e r a d o r e s  de tal 

m a g n i t u d  las v a r i a b l e s  rel a t i v a s  a la actitud. A  c o n t i n u a c i ó n  

c i t a r e m o s  las má s  s i g nificativas.

a.- Estructura intema de la actitud.

M u c h o s  in v e s t i g a d o r e s  c o n c e p t u a l i z a n  la 

ac t i t u d  como un c o n s t r u c t o  t e ó r i c o  f o r m a d o  

por tres componentes. En una i n v e s t i g a c i ó n 

r e a l i z a d a  por N o r m a n  (1975) se llegaba a la 

c o n c l u s i ó n  de que la c o r r e l a c i ó n  e ntre 

a c t i t u d  y c o n d u c t a  era más

f uerte c u a n d o  exis t i a  una r e l ación 

c o n s i s t e n t e  e ntre los d i f e r e n t e s  c o m p o n e n t e s 

que c o n f o r m a n  la actitud.

Por el contrario, Fazio y Zanna (1978) y 

S c h l e g e d  y D i t e c c o  (1982) a f i r m a b a n  que la 

e x i s t e n c i a  de r e l a c i ó n  c o n s i s t e n t e  entre los 

co m p o n e n t e s  de la a c t i t u d  parece no infl u i r 

en la m a g n i t u d  de la r e l a c i ó n  q u e  se 

es t a b l e c e  e ntre a c t i t u d e s  y conducta.

b.- Confianza o Seguridad en la actitud.

Numerosos investigadores han obtenido datos 

que aiK»yan la idtíd de que el grado dti 

seguridad o confianza qua los sujetos tienen 

en sua actitudes puede estar actuando como un 

factor moderador de la relación entre
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a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  ( Fazio y Zanna, 1978; 

F azio y Williams, 1986; Fazio, 1990).

c.- I m p o r t a n c i a  de la a c t i t u d -

R e l a c i o n a d o  con el p unto a n t e r i o r  esta la 

i mportancia que la acti t u d  tenga para el 

sujeto. En este sentido, n u merosos autores, 

tras investigar la incidencia que este 

aspe c t o  tiene en la r e l ación actitud- 

conducta, han llegado a la c o n c l u s i ó n  de que 

la relev a n c i a  de la actitud es un 

r e q u e r i m i e n t o  n e c e s a r i o  para g e n e r a r  relac i ó n  

entre a c titudes y conducta. Segün estos 

autores, el sol o  h echo de defi n i r  las 

ac t i t u d e s  como rele v a n t e s  para la acción 

puede ser sufic i e n t e  para d e t e r m i n a r  la 

c o r r e s p o n d e n c i a  entre act i t u d e s  y conducta 

(Snyder y K e n d z ierski 1982; Krosnick, 1988).

d.- A c c e s i b i l i d a d  de la actitud.

Para algunos i n v e s t i g a d o r e s  ( Fazio, Powell y 

Herr, 1983; Fazio, 1990), el primer mod e r a d o r  

de la relación a c t i t u d - c o n d u c t a  es la 

a c c e s i b i l i d a d  de la a c t i t u d  en la memoria.
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e.- Información.

Otra vari a b l e  a ctitudinal que también p a rece  

influir en el gra d o  de r e l a c i ó n  entre actitud  

y conducta es la c a n t i d a d  de i n f o r mación 

sobre la q ue esta b a sada la actitud. En este 

se n t i d o  parece que la magni t u d  de la r e l a c i ó n  

e n t r e  a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  e s  

s i g n i f i c a t i v a m e n t e  mayor en aquellos s ujetos 

que p o seen o creen poseer más i n l o r macion  

acerca del o b j e t o  de la actitud (Davidson y 

col., 1985).

f.- R e f l e x i ó n  sob r e  la actitud.

Segün al g u n o s  autores (Snyder y kendzierski, 

1982; Tesser, 1978), el i n d ividuo parece  

actuar más de acu e r d o  con sus a c t itudes si ha 

tenido la op o r t u n i d a d  de re f l e x i o n a r  o pensar  

sobre ellas previamente, d e b i d o  a que dicha  

reflexión incrementa la importancia y la 

ce n t r a l i d a d  de la actitud.

En oposición, W i l s o n  (1989), en un 

e studio más reciente, han s e ñ a l a d o  que 

r e f l e x i o n a r  pr e v i a m e n t e  sobre las ac t i t u d e s  

reduce la consi s t e n c i a  entre a c t i t u d e s  y 

conducta: la conducta del s u jeto n u m e r o s a s

veces es i n v o luntaria y las ac t i t u d e s  q ue el 

s u jeto m a n t i e n e  con r e s p e c t o  al o b j e t o  de la 

a c t i t u d  a m e n u d o  son d e  índole afectivo, es 

decir, no e s t á n  b asadas en c o g n i c i o n e s  o 

c r e e n c i a s  c l a r a m e n t e  de f i n i d a s  por el sujeto.
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g,- La fonnación de la actitud.

Z anna y col. (1900), a f i r m a b a n  que las 

a c t i t u d e s

... constituyen un iaportante constructo de sediacion entre 
conductas pasadas y futuras que eierce una influencia directiva 
sobre las conductas an la secuencia conducta-actitud-conducta ' 
(l>ag. 439).

En esta m isma linea, son mu c h o s  los 

autores que c o n s i d e r a n  que la p r e d i c c i ó n  de 

la c o n d u c t a  d e s d e  la a c t i t u d  par e c e  a u m entar 

en la m e d i d a  en que la a c t i t u d  est e  basada en 

una e x p e r i e n c i a  condu c t u a l  dire c t a  o, lo que 

es lo mismo, que las a c t i t u d e s  que se han 

formado como c o n s e c u e n c i a  de una e x p e r i e n c i a  

c o n d u c t u a l  p e r sonal con el o b j e t o  de la 

a c t i t u d  d e t e r m i n a n  la c o n d u c t a  s u b s i g u i e n t e  

en m a y o r  me d i d a  que las a c t i t u d e s  formadas en 

base a una e x p e r i e n c i a  i n d irecta con d i c h o  

objeto. La razón que co n  m a y o r  frec u e n c i a  se 

aduce a favor de esta c o n s i d e r a c i ó n  suele ser 

que la e x p e r i e n c i a  d i r e c t a  con el o b j e t o  de 

la a c t i t u d  mejora, de forma general, las 

c u a l i d a d e s  de la actitud: La e x p e r i e n c i a

d i r e c t a  produce a c t i t u d e s  q u e  son m e j o r  

definidas, más estables, más accesibles, más 

im p o r t a n t e s  para el sujeto, etc. ( R egan y 

Fazio, 1977; Fazio y Zanna, 1901; Fazio y 

Williams, 1986; F azio 1990).
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Conclusiones: El M o d e l o  I n t e r a c c i o n i s t a  y el

p r o b l e m a  d e  la inconsistencia.

T e n e m o s  que c o n v e n i r  que pa r e c e  r a z o n a b l e  

suponer que algunas c o n d i c i o n e s  (personales, situacionales, 

actitudinales, etc.) p r o m u e v e n  tnás que o t r a s  la e x i s t e n c i a  de 

una m a y o r  a s o c i a c i ó n  entre ac t i t u d e s  y conducta. En este 

sentido, las d i s t i n t a s  v a r i a b l e s  que h e m o s  c o m e n t a d o  nos han 

p r o p o r c i o n a d o  una idea gene r a l  de a l g u n a s  de las r a z o n e s  por 

las que, en ocasiones, ex i s t e  una falta de c o n s i s t e n c i a  en 

dicha relación. Sin embargo, el c u a d r o  que emerge d i s t a  m u c h o  

de ser claro.

La i n v e s t i g a c i ó n  c e n t r a d a  en el estu d i o  de las 

v a r i a b l e s  que m o d e r a n  la r e l a c i ó n  entre act i t u d e s  y c o n d u c t a  

como una forma de e x p l i c a r  d i c h a  relación, a p e s a r  de que ha 

pr o d u c i d o  algu n o s  e s t u d i o s  i n t e r e s a n t e s  ( Fazio, 1986), se 

enfre n t a  a serias d i f i c u l t a d e s  d e b i d o  a las s i g u i e n t e s  

razones ( Ajzen, 1987):

a.- El nümero de var i a b l e s  que p u e d e n  m o d e r a r  la 

re l a c i ó n  e ntre a c t i t u d  y c o n d u c t a  es 

potencialraente ilimitado.

b,- Como hemos po d i d o  c o m p r o b a r  a tr a v é s  de las 

c o n t r a d i c c i o n e s  e x i s t e n t e s  e n t r e  d i s t i n t a s  

i n v e s t i g a c i o n e s  r e a l i z a d a s  en base a las 

mi s m a s  v a r i a b l e s  i n tervinientes, e x i s t e  la 

p o s i b i l i d a d  de qu e  la e x p l i c a c i ó n  de la
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r e l ación e x i stente entre acti t u d  y conducta  

no nos la pro p o r c i o n e n  tamp o c o  los efectos 

m o d e r a d o r e s  de la v a r iable o v a r i a b l e s  que se 

investigan de b i d o  a que puede que di c h o s  

e fectos dependan, a su vez, de otros factores 

intervinientes no investigados. Corao a este 

r e s p e c t o  señalaba C r o nbach (1975):

"donde quiera que conduzcaaos nuestro análisis pod«““  
encontrar interacciones no coaprobadas de un orde,*» superior' 
ipáq.119).

La explic a c i ó n  a toda esta p r o b l emática 1 a

e n c o n t r a m o s  en la ausencia de un sistema o e s tructura 

c o nceptual de los factores personales, situacionales, 

c o n d u c t u a l e s  y a c t i t u d i n a l e s  que, d esde este modelo, se 

supone que e stán interactuando con las actitudes en la 

d e t e r m i n a c i ó n  de la conducta ( Fazio, 1990? Ajzen, 1987).

Las i n v e s t i gaciones r ealizadas acerca del "cuándo" 

las ac t i t u d e s  guian la conducta han sido f u n d a m entalmente de 

natu r a l e z a  empírica. Como consecuencia, c o n t a m o s  con un 

amp l i o  c a t á l o g o  de v a riables que parece que están mod e r a n d o  

dicha relación pero que, al care c e r  de un m o d e l o  teórico 

explicativo, deja sin dar res p u e s t a  a ese problema 

fundamental r e f erido al cóm o  las actitudes inciden en la 

conducta.
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II.1-3.- Perspectiva Integracionista.

Además de las alte r n a t i v a s  c o n s i d e r a d a s  con 

anterioridad, existe la p o s i b i l i d a d  de c o n t e m p l a r  una tercera 

al t e r nativa que incluye las dos m e n c i o n a d a s  con anterioridad: 

M o d e l o  I n t e g r a t i v o .

En síntesis, esta tercera p e r s p e c t i v a  alirma que 

existe una relac i ó n  causal entre acti t u d  y condu c t a  sin negar 

la exist e n c i a  de otras v a r i a b l e s  d i f e r e n t e s  a la actitud que 

tamb i é n  explican la conducta y que, por tanto, a u m entan su 

p r e d i c t i b i l i d a d  (Bentler y Speckart, 1979; Bagozzi, 1981). La 

p e r s p ectiva I n t e g r a cionista ad m i t e  la idea de que, a menudo, 

las a c titudes p r o p o r c i o n a n  información r e l evante acerca de la 

tendencia cond u c t u a l  del sujeto ( Ajzen, 1987), pero admite 

t ambién que, en algunas ocasiones, las a c titudes por si solas 

parecen ser i n s u f i c i e n t e s  para p r e d e c i r  ia c o n d u c t a  (sobre 

todo a c c i o n e s  especificas) y que la c o n s i d e r a c i ó n  de o tras 

variables, independientes de la actitud, que ejer z a n  un 

efecto c o n s i s t e n t e  sobre la c o n ducta puede c o n t r i b u i r  a 

a u m entar la p r e d i c c i ó n  c o m p o r t a m e n t a l  (Fazio, 1990).

La ci t a d a  perspectiva, considera, además, que, dado 

que uno de los pro b l e m a s  más import a n t e s  q u e  se deriva de la 

c o n s i d e r a c i ó n  de predic t o r e s  c o n d u c t u a l e s  o de var i a b l e s 

m o d e r a d o r a s  de la r e l a c i ó n  e ntre a c t i t u d  y c o n d u c t a  es qu e  su 

nú m e r o  puede ser, en principio, ilimitado, por lo que sería 

de muy poca utilidad, resulta a b s o l u t a m e n t e  n e c e s a r i o  el 

d e s a r r o l l o  de e s t r u c t u r a s  o m o d e l o s  teóri c o s  q u e  incluyan un
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n ú m e r o  r e l a t i v a m e n t e  p e q u e ñ o  de v a r i a b l e s  p r e d i c t i v a s  y que 

es p e c i f i q u e n  la ma n e r a  en la que se e s p e r a  que dichas 

v a r i a b l e s  afec t a n  a la conducta. De tales modelos 

e x p l i c a t i v o s  de la r e l a c i ó n  e x i s t e n t e  e ntre a c t i t u d e s  y 

c o n d u c t a  nos o c u p a r e m o s  a continuación.

I I . 2.- L o s  M o d e l o s  E x p l i c a t i v o s  de la r e l a c i ó n  e n t r e  

ac t i t u d e s  y conducta.

Los trabajos e i n v e s t i g a c i o n e s  r e a l i z a d o s  en torno 

a la p r o b l e m á t i c a  que entraña la r e l a c i ó n  entre a c t i t u d e s  y 

condu c t a  se han estructurado, de cara a f a cilitar su estudio, 

en tres "gene r a c i o n e s  de inves t i g a c i o n e s "  d i f e r e n t e s  en 

función de las pre g u n t a s  a las que han i n t e n t a d o  dar 

respuesta ( Fazio, 1990). Una primera g e n e r a c i ó n  de 

inve s t i g a c i o n e s  c e n t r a d a  en c o m p r o b a r  la e x i s t e n c i a  de 

r e l ación entre ac t i t u d e s  y conducta; una segunda g e n e r a c i ó n  

que estu d i a  todo lo r e f e r e n t e  al c u á n d o  las a c t i t u d e s  

p r e dicen la c o n d u c t a  y que, por tanto, intenta i d e n t i f i c a r  

los d i s t i n t o s  factores o v a r i a b l e s  que interv i e n e n  m o d e r a n d o  

o i n c r e m e n t a n d o  d icha relación; y una tercera generación, la 

más reciente, q u e  se ce n t r a  en inves t i g a r  c ó m o  las a c t i t u d e s  

inciden en la conducta.

Las dos p r i m e r a s  g e n e r a c i o n e s  citadas, si bien nos 

han p e r m i t i d o  afir m a r  la r e l a c i ó n  entre a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  

y c o n o c e r  algu n a s  de las v a r i a b l e s  que interv i e n e n  en dicha 

relación, tamb i é n  han puesto de m a n i f i e s t o  la e x i s t e n c i a  de 

una i m p o r t a n t e  laguna en la investigación. Nos esta m o s  

r e f i r i e n d o  a la e s c a s a  f u n d a m e n t a c i ó n  teórica e x i s t e n t e  con
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relac i ó n  al p r o c e s o  por el que las ac t i t u d e s  se r e l a c i o n a n  

con la conducta.

A pesar del c r e c i e n t e  interés que se ha p r e s t a d o  al. 

tema que nos ocupa a lo largo de estas décadas, todavia no ha 

sido s u f i c i e n t e m e n t e  i n v e s tigado el c ó m o  las a c t i t u d e s  

influyen en la conducta. La r e s puesta a este i n t e r r o g a n t e  

c onst i t u y e  la p r o b l e m á t i c a  central de esa "tercera 

generación" de i n vestigaciones a n t e r i o r m e n t e  mencionada.

Decíamos con a n t e r i o r i d a d  que a d m i t í a m o s  la idea de 

que, en n u m erosas ocasiones, las a c t i t u d e s  por sí s olas son 

insuficientes para p r e decir la c o n ducta -sobre tod o  las 

r espuestas c o n d u c t u a l e s  c o n c r e t a s  desde d i s p o s i c i o n e s  

a c t i t u d i n a l e s  ge n e r a l e s  (Ajzen, 1987)- y que la c o n s i d e r a c i ó n  

de otras variables, i n d e p e n d i e n t e s  de la actitud, qu e  ejer z a n  

un efecto c o n s i s t e n t e  en la c o n d u c t a  p u e d e  c o n t r i b u i r  a 

a u m entar la predi c c i ó n  c o m p o r t a m e n t a l . Hablábamos, también, 

de la c o n v e n i e n c i a  de d e s a r r o l l a r  M o d e l o s  e x p l i c a t i v o s  de la 

r elación entre act i t u d e s  y c o n d u c t a  que, incluyendo un n ú m e r o  

r elat i v a m e n t e  p e q u e ñ o  de v a r i a b l e s  predictoras, e s p e c i f i q u e n  

la manera en la que se espera q u e  d i c h a s  v a r i a b l e s  a f e c t e n  a 

la conducta y el cómo las a c t i t u d e s  influyen en ella.

Existen d i s t i n t o s  tipos de M o d e l o s  E x p l i c a t i v o s  

d e p e n d i e n d o  de la p e r s p e c t i v a  conc e p t u a l  desde la qu e  se 

realicen: M o d e l o  Cond u c t u a l  (Doob, 1967; Staats, 1967);

M o d e l o  S o c i o - C o g n i t i v o  (Pratkanis y Greenwald, 1989); etc.. 

Nosotros nos r e f e r i r e m o s  a tres tipos de M o d e l o s  cuya
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d i f e r e n c i a  básica reside en la e s p o n t a n e i d a d  o la 

d e l i b e r a c i ó n  desde la que e x p l i c a n  el p r o c e s o  r elacional que 

se est a b l e c e  entre act i t u d e s  y conducta.

I I . 2.1.- M o d e l o  espontáneo.

Segün esta primera perspectiva, la c o n ducta social, 

la mayor parte de las veces, es de n a t u r a l e z a  espontánea. El 

sujeto realiza las con d u c t a s  h a b i t u a l e s  de su vida di a r i a  sin 

un r a z o n a m i e n t o  o una p l a n i f i c a c i ó n  previa, lo cual quiere  

d ecir que c u a n d o  las a c t i t u d e s  g u i a n  la c o n d u c t a  del sujeto 

a través del ob j e t o  de la acti t u d  tamb i é n  lo hacen de m a n e r a  

inconsciente, es decir, sin n e c e s i d a d  de que el individuo 

r e f l e x i o n e  o razone sobre e llas (Fazio, 1990).

Un M o d e l o  r e p r e s e n t a t i v o  de esta primera tendencia 

es el d e s a r r o l l a d o  por Fazio (1986; 1989; 1990), que ahora 

b r e v e m e n t e  exponemos.

Como podemos aprec i a r  en la figura 1 (pág. 77), 

Fazio e s t a b l e c e  un nü m e r o  de pasos n e c e s a r i o s  que d e b e n  

ocur r i r  para que la conducta del i n dividuo h acia el objeto 

sea inf l u e n c i a d a  de ma n e r a  a u t o m á t i c a  por las actitudes.



77

En sintesis, lo que el m o d e l o  p r o p o n e  es que la 

e x i s t e n c i a  en la memo r i a  del su j e t o  d e  una fuerte a s o c i a c i ó n  

e v a l u a t i v a  entre la acti t u d  y su o b j e t o  posi b i l i t a  una 

a c t i v a c i ó n  a u t o m á t i c a  de la primera cu a n d o  el sujeto se 

enc u e n t r a  con el o b j e t o  actitudinal: la a c t i t u d  se c o n v i e r t e  

en un -'filtro" a través del cual el o b j e t o  es p e r c i b i d o  de 

forma se l e c t i v a  e inmediata y de forma c o n s i s t e n t e  con la 

actitud. La a c c e s i b i l i d a d  de la a c t i t u d  se constituye, asi, 

en la esen c i a  del Modelo. De est a  forma, sin n e c e s i d a d  de que 

exista una re f l e x i ó n  o r a z o n a m i e n t o  d e l i b e r a d o  o consciente, 

la actitud que, g r a c i a s  a esa a s o c i a c i ó n  de la que 

hablábamos, ha sid o  a u t o m á t i c a m e n t e  activada, junto con las 

pautas norma t i v a s  (personales y sociales) del suj e t o  

d e t e r m i n a  la d e f i n i c i ó n  que é ste h a c e  de la s i t u a c i ó n  y 

p r o d u c e  la c o n d u c t a  que, al b a s a r s e  en una d e f i n i c i ó n  de la 

s i t u a c i ó n  f u n d a m e n t a d a  actitudinalmente, g u a r d a r á  r e l a c i ó n  

con la a c t i t u d  que éste m a n t i e n e  h acia ei objeto. Por el 

contrario, si la c i t a d a  a s o c i a c i ó n  e ntre la a c t i t u d  y su
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ob j e t o  es d e m a s i a d o  débil c o m o  para que el p r o c e s o  sea 

activado, la c o n d u c t a  se segu i r á  de una d e f i n i c i ó n  de la 

situación que no esta f u n d a m e n t a d a  a c t i t u d i n a l m e n t e  y, en 

consecuencia, será i n c o n g r u e n t e  con su actitud.

I I . 2.2.- M o d e l o  r a z o n a d o  o c o n s c i e n t e  .

Desde el punto de vista de este segu n d o  Modelo, las 

actitudes, por lo general, actúan sobre la conducta a través 

de un p r o c e d i m i e n t o  d e l i b e r a t i v o  y r a z o n a d o  por c u a n t o  que se 

supone que la c o n d u c t a  de los sujetos, la m ayor p arte de las 

veces, es ref l e x i v a  y consciente.

El M o d e l o  más r e p r e s e n t a t i v o  de esta segu n d a  

p e r s p e c t i v a  es el d e s a r r o l l a d o  por A j z e n  y Fishbein (1980). 

"La teoría de la a c c i ó n  razonada" pro p u e s t a  por estos 

autores, en cu a n t o  que se f u n d a m e n t a  a b i e r t a m e n t e  en un 

proceso deliberativo, resulta ser una e x c e l e n t e  ilustr a c i ó n  

del Mo d e l o  que nos ocupa:

Nosotros no nos subscribíaos al punto de vista que afina que la 
conducta social de las personas está controlada por lotivos 
inconscientes o por deseos autoiáticos Considéralos que la 
qente considera las iiplicaciones de sus acciones antes de decidir 
coaproketerse o no en una deteninada conducta. Por esta razón, nos 
referiios a nuestra proposición coio "una teoria de la acción 
razonada" (...)• Suponeios que la layoría de las acciones 
socialiente relevantes están bajo el control volitivo y, de «añera 
consistente con esta suposición, nuestra teoría analiza las 
intenciones de ima persona para realizar (o no realizar) una 
conducta co»o el deteninajite iniediato de la acción ' (Ajzen y 
Fishbein, 1980: 5).
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"La Teo r i a  de la A c c i ó n  R a zonada" p r o p u e s t a  por 

los autores m e n c i o n a d o s  (Fig. 2, pág. 80), e s t a b l e c e  c omo  

eleme n t o  central las intenciones c o n d u c t u a l e s  del s u j e t o  . 

Desde este mod e l o  se supone que las intenciones c o n d u c t u a l e s  

del i n dividuo c a p t u r a n  todos los factores m o t i v a c i o n a l e s  que 

tienen incidencia sobre la c o n d u c t a  y que dichas i ntenciones 

son los a n t e c e d e n t e s  inmediatos de la c o n d u c t a  del sujeto. 

Las intenciones, a su vez, e s t a r í a n  d e t e r m i n a d a s  por dos 

factores o p r e d i c t o r e s  independientes: el p r i m e r o  se r í a n  las 

a c t i t u d e s  del sujeto hacia la conducta - no hacia el 

objeto-, o lo que es lo mismo, el t i p o  de e v aluación 

(favorable o desfavorable) que el su j e t o  hace de la conducta 

en cuestión; el segu n d o  p r edictor seria un factor d e n o m i n a d o  

norma s u b j e t i v a  q u e  hace refer e n c i a  a la pres i ó n  social 

p e rcibida por el sujeto de cara a d e s a r r o l l a r  o no la 

conducta. Arabos factores i ntervienen en la d e t e r m i n a c i ó n  de 

la c o n ducta pero sol o  de forma indirecta, es decir, a través 

de su electo d e t e r m i n a n t e  en las i ntenciones c o n d u c t u a l e s  del 

sujeto. Como regla general, el M o d e l o  e s t a b l e c e  que cu a n t o 

más favorables sean las actitudes y las normas subj e t i v a s  del 

s u j e t o  con r e s pecto a una conducta, mayo r e s  s erán las 

intenciones del s u j e t o  de d e s a r r o l l a r  d icha c o n d u c t a  y, como 

consecuencia, las p o s i b i l i d a d e s  de que dicha conducta, 

c o n s i s t e n t e  con la actitud, se realice. Las actitudes, por 

tanto, ejercen una ac c i ó n  causal sobre la conducta, aunque de 

manera indirecta, a través de las intenc i o n e s  c o n d u c t u a l e s 

del sujeto.

En c o n c l u s i ó n  podemos decir que "la Teoría de la 

A c c i ó n  razonada" conlleva un p r o c e s o  d e l i b e r a t i v o  o 

consciente, en cu a n t o  que asume que los sujetos, como pas o 

previo a la r e a l i z a c i ó n  de una conducta, v a l o r a n

s i s t e m á t i c a m e n t e  la inform a c i ó n  disponible, i n c l u y e n d o  las
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Fig.

p r obables c o n s e c u e n c i a s  de r i v a d a s  de la r e a l i zación de dicha 

conducta, la m o t i v a c i ó n  del sujeto para real i z a r l a  y las 

e x p e c t a t i v a s  que al respecto tienen los d emás (normas 

s u b j e t i v a s ).

En la misma linea d e l i b e r a t i v a  estaría la reciente 

e x t e n s i ó n  que de la "Teoría de la Ac c i ó n  razonada" ha 

re alizado A jzen (1987; 1989): " La T e o r í a  de la c o n d u c t a

planeada", (fig. 3, pág. 81). En esta nueva r e m o d e l a c i ó n  de 

la teoría anterior, A jzen introduce un tercer a n t e c e d e n t e  de 

las i ntenciones conductuales: el control cond u c t u a l

percibido. Este nuevo factor hace r e f e r e n c i a  a la f a cilidad 

o d i f i c u l t a d  per c i b i d a  por el sujeto para d e s a r r o l l a r  la 

conducta, o lo que es lo mismo, a su control de la misma. 

Reflejaría, por tanto, la ex p e r i e n c i a  c onductual pasada del 

sujeto, así com o  los o b s t á c u l o s  e impedimentos que d i c h o  

s u j e t o  supone que puede e n c o n t r a r  a la h ora de d e s a r r o l l a r  la 

conducta.
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N O R M A S  S U B J E T I V A S  

i  ~

C O N T R O L  C O N D U C T U A L

IN T ENCION

------------T

Fig. 3

C O N D U C T A

AJZEN, 1987

I I . 2.3.- M o d e l o  Integrativo.

A pesar de que los dos m o delos citados con 

anteri o r i d a d  han encon t r a d o  s u f i cientes evide n c i a s  e m p íricas 

que han c o m p r o b a d o  sus hipótesis, lo cier t o  es que tanto uno 

como otro resultan insuficientes si se les considera 

individualmente. Por un lado, los modelos e s p o ntáneos 

deja r í a n  sin explicar como actúa la a c titud en todas aquellas 

co n ductas que el suje t o  d e s a r r o l l a  de una mane r a  reflexiva o 

deliberada; por otro lado, los m odelos d e l i b e r a t i v o s  o 

razonados no e x p l i c a r í a n  com o  actúa la a c titud en las 

conductas que el suje t o  d e s a r r o l l a  de una manera espontanea, 

es decir, sin una plan i f i c a c i ó n  y d e l i b e r a c i ó n  previas.

Parece que la a c titud actúa s o b r e  la conducta 

d i recta e indirectamente; indirectamente, a través de  un 

pr oceso d e l i b e r a t i v o  en el que el suje t o  d e s a r r o l l a  una 

ac titud hacia la c o n d u c t a  r e l a c i o n a d a  con el objeto de la 

a c t i t u d  que det e r m i n a  las intenciones c o n d u c t u a l e s  que, a su
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vez, d e t e r m i n a n  la conducta; d i rectamente, a t r a v é s  de un 

p roceso e s p o n t á n e o  por el cual la act i t u d  hacia el o b jeto 

incide, b a j o  c i e r t a s  condiciones, de forma dir e c t a  en la 

conducta. En este sentido, parece n e c e s a r i o  hacer r e f e r e n c i a 

a un t e rcer m o d e l o  i n t e g r a t i v o  que p r o p o r c i o n e  una 

ex p l i c a c i ó n  g l obal de la relac i ó n  exi s t e n t e  entre arabas 

variables.

B entler y S p e c k a r t  (1979) han d e s a r r o l l a d o  y 

c o m p r o b a d o  e m p í r i c a m e n t e  u n  n u e v o  m o d e l o  e x p l i c a t i v o  que, 

segün sus p ropias palabras:

,.. representa una generaliiación de la teoría de 
la relación actitud-conducta de fishbein y Ajien 
en el sentido de que su teoría esta incorporada en 
este iodelo. Suqeriios que el lodelo propuesto 
sobrepasa la teoría de Fishbein-Ajzen en su 
habilidad para reflejar las dináiicas de las 
relaciones actitud-conducta en varios doainios 
conductuales * (pág. 452).

El nuevo interés del m o d e l o  p r o p u e s t o  por estos 

autores, en c o m p a r a c i ó n  con el m o d e l o  d e s a r r o l l a d o  por 

Fishb e i n  y Ajzen (1975; 1980), r e side en que:

a.- Co n s i d e r a  q u e  la r e l a c i ó n  entre a c t i t u d e s  y 

c o n d u c t a  se puede e x p l i c a r  t ambién al m a rgen 

del c ontrol v o l i t i v o  del sujeto. Presupone, 

por tanto, que las ac t i t u d e s  e j e r c e n  una 

influ e n c i a  dir e c t a  sobre la c o n d u c t a  además 

de una infl u e n c i a  indirecta a t r avés de las 

in t e n ciones conductuales.
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b.- Est a b l e c e  un nuevo lactor d e t e r m i n a n t e  de las 

i ntenciones c o n d u c t u a l e s  y de la c o n ducta del 

sujeto: la c o n d u c t a  a n t e r i o r  del individuo. 

Para Bentler y S p e c k a r t  este n u e v o  factor 

p r e d i c t i v o  ejerce una d o b l e  i n cidencia sobre 

la c o n d u c t a  futura del sujeto: una incidencia 

d i r e c t a  y una i n cidencia indirecta, a través 

de la intenc i o n e s  c o n d u c t u a l e s  y de las 

actitudes.

Esquemáticamente el modelo propuesto quedaría c o q o

sigue:

CONDUCTA

ACTITUD INTENCION

NORMAS
SUBJETIVAS

BENTLER Y SPECKART, 1979, 
Pág.455

Fig.
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Desde esta m i s m a  p e r s p e c t i v a  integracionista, Liska 

(1984), p a r t i e n d o  de las c r i t i c a s  qu e  ha r e a l i z a d o  al Mo d e l o 

causal p r o p u e s t o  por F i s h b e i n  y A j z e n  (1975; 1980), ha

d e s a r r o l l a d o  un n u e v o  m o d e l o  e x p l i c a t i v o  de la r e l a c i ó n  entre 

a c t i t u d e s  y conducta.

Segün este autor, la m a y o r  parte de las 

i n v e s t i g a c i o n e s  reali z a d a s  ya no pueden ser i n t e r p r e t a d a s  

desde el Mod e l o  de "La acción razonada", h a c i é n d o s e  n e c e s a r i o  

un n u e v o  m o d e l o  m u c h o  más c o m p l e j o  que o r g a n i c e  las 

inve s t i g a c i o n e s  e x i s t e n t e s  y que d i r i j a  las i n v e s t i g a c i o n e s  

f u t u r a s .

El M o d e l o  d e s a r r o l l a d o  por Liska (1984) resp e t a  los 

e l e m e n t o s  básicos de la " Te o r í a  de la a c c i ó n  r a z onada " 

p r o puesta por Fishbein y Ajzen, pero int r o d u c e  nuevas 

relaciones, además de las ya existentes, entre las d i s t i n t a s  

var i a b l e s  del modelo.

Liska d e s a r r o l l a  la c r i t i c a  a la e s t r u c t u r a  causal 

del M o d e l o  ya m e n c i o n a d o  d esde d o s  vertientes:

a.- Por un lado, su c r i t i c a  hace r e f e r e n c i a  

a la e s t r u c t u r a  causal s u b y a c e n t e  a la 

r e l a c i ó n  que se e s t a b l e c e  e ntre los tres 

co m p o n e n t e s  del c o n c e p t o  t r a d i c i o n a l  de 

ac t i t u d  y la conducta.
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b .- Por otro lado, c r i t i c a  la e s t r u c t u r a  que 

s ubyace a la rela c i ó n  entre otras  

variables, a c t i t u d  y conducta.

En relación a la primera v e r t i e n t e  critica, Liska 

reconoce con Fish b e i n  y Ajz e n  (1975) la n e c e s i d a d  y la 

utilidad de d i s t i n g u i r  c o n c e p t u a l m e n t e  entre intenciones, 

c o g nición y a ctitud (afecto), pero c o n s i d e r a  que el M o d e l o  

si mplifica en e xtremo la estru c t u r a  causal en la que se basa 

la relación entre estos tres componentes. En este sentido, 

Liska propone lo siguiente:

A f irma q ue el efecto de las ac t i t u d e s  sobre 

la c o n d u c t a  no está c o m p l e t a m e n t e  m e d i a d o  por 

las i ntenciones conductuales. Propone, p or el 

contrario, en la misma línea de B e n t l e r  y 

S p e c k a r t  (1979;1981), una a c ción d i r e c t a  de 

las a c t itudes sobre la condu c t a  que, segün  

él, d e b i d o  a su m a y o r  es t a b i l i d a d  y a su 

may o r  indepen d e n c i a  c on respe c t o  a las 

si t u a c i o n e s  y c o n t i n g e n c i a s  sociales, en 

a lgunas oca s i o n e s  (a m e d i d a  q ue aum e n t e  el 

intervalo de t i empo entre la m e d i c i ó n  de 

a c t i t u d e s / i n t e n c i o n e s ) ,  puede llegar a ser 

más fuerte que su a c ción indirecta a través 

de las i n t e n ciones c o n d u c t u a l e s  e, incluso, 

más fuerte que el e f e c t o  in d e p e n d i e n t e  de 

éstas últimas.
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F i s h b e i n  y A j z e n  a f i r m a b a n  en su M o d e l o  que 

las c r e e n c i a s  o c o g n i c i o n e s  del su j e t o  

af e c t a b a n  a la c o n d u c t a  ú n i c a m e n t e  a través 

de su efe c t o  en las actitudes. Por el 

contrario, Liska afirma que di c h a s  cre e n c i a s

tamb i é n  pueden afec t a r  a la conducta

directamente, ya que d e b i d o  a su c o m p l e j i d a d  

estructural, las a c t i t u d e s  no pue d e n  med i a r  

c o m p l e t a m e n t e  su efecto sobre las in t e n c i o n e s  

y la conducta.

Liska, al c o n t r a r i o  de los autores ya 

mencionados, m a n i f i e s t a  la n e c e s i d a d  de 

evid e n c i a r  en un M o d e l o  e x p l i c a t i v o  de la 

r e l a c i ó n  entre a c titudes y c o n d u c t a  la

inter r e l a c i ó n  que se e s t a b l e c e  e ntre arabas 

v a r i a b l e s  que, segün el, se afectan

r e c i p r o c a m e n t e  (Zanna y Olson, 1982).

En c u a n t o  al la segunda v e r t i e n t e  critica, el autor 

señala lo siguiente:

Segün el M o d e l o  p r o p u e s t o  por F i s h b e i n  y 

Ajzen (1975; 1980), las normas s u b j e t i v a s  son 

c o n s i d e r a d a s  c omo las únicas v a r i a b l e s  que, 

al m a r g e n  de las actitudes, a f e c t a n  de ma n e r a  

indep e n d i e n t e  a las intenciones. Se supone, 

además, que ac t i t u d e s  y normas s u b j e t i v a s  son 

c a u s a l m e n t e  i n d e p e n d i e n t e s  y, c o m o  

consecuencia, sus efectos sobre la c o n d u c t a  

también, d e b i d o  a que las c r e e n c i a s  o 

co g n i c i o n e s  que están a la b a s e  de ambas 

v a r i a b l e s  son c o n c e p t u a l m e n t e  diferentes. En
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c o n t r a p o s i c i ó n  a estas c o nsideraciones, Liska 

a firma lo siguiente:

* Esta conceptúanlación sisplifica ¿d eiccso la estmctura causal 
(...)• Asi, lientras que las creencias asuiidas co»o íundaieatos de 
las artitudes y las rionas subjetivas pueden ser deíinicionaliente 
indepejidientes, con tot*i certeia no son causalieute iridependientes. 
Las investigaciones desuestran que estac afectadas por eiperiencias 
sociales siiilares y que se influyen autuaaejite, y, a pesar de que 
la sayoria de las investigaciones sugieren que el efecto de las 
actitudes y de las nonas subjetivas sobre la conducta es 
independiente y aditivo, algunas investigaciones sugieren que una 
parte sustancial de los efectos puede ser estadisticaaente 
interactivo ’ (páq. 69).

2* Una c o n s i d e r a c i ó n  m a y o r i t a r i a m e n t e  a c e ptada  

es que, muchas veces, el efe c t o  de las 

a c t i t u d e s  sobre las i n t e n ciones y la condu c t a  

d e p e n d e  c l a r a m e n t e  de otras variables. El 

M o d e l o  pr o p u e s t o  por F i s hbein y A j z e n  no 

incorpora de fomna s i s t e m á t i c a  la 

c o n s i d e r a c i ó n  de estas o tras v a r i a b l e s  al 

i n t e rpretarlas c omo p r o b l e m a s  m e t o d o l ó g i c o s  

que d e b e n  ser controlados. C omo consecuencia, 

el M o d e l o  impide la i d e n t i f i c a c i ó n  de di c h a s  

variables.

Frente a esto, L iska (1984) af i r m a  la 

n e c e s i d a d  de c o n s i d e r a r  s i s t e m á t i c a m e n t e  

di c h a s  v a r i a b l e s  y sus efectos en un Mo d e l o  

que perm i t a  su identificación.

Finalmente, el autor h ace r e f e r e n c i a  a la 

va r i a b l e  e s t r u c t u r a  social qu e  en el M o d e l o  

de F i s h b e i n  y A j z e n  es c o n c e p t u a l i z a d a  c omo
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una v a r i a b l e  cuyo e l e c t o  sobre la c o n d u c t a  

está c o m p l e t a m e n t e  m e d i a d o  por las a c t i t u d e s  

y las n o r m a s  s u b j e t i v a s  del sujeto. Segün 

Liska, y a u nque esto pueda ser asi en 

aque l l a s  c o n d u c t a s  q ue d e p e n d e n  U n i c a m e n t e  de 

la motivación, por lo g eneral la e s t r u c t u r a  

social está incid i e n d o  de forma d i r e c t a  en 

las actitudes, en las n o rmas s u b j e t i v a s  y en 

las i n t e n c i o n e s  c o n d u c t u a l e s  del sujeto, y, 

como consecuencia, en la conducta.

Cada una de las r e v i s i o n e s  real i z a d a s  por Liska al 

m o d e l o  p r o p u e s t o  por F i s h b e i n  y Ajzen se integra en un nuevo 

M o d e l o  cuya e s t r u c t u r a  c a usal es c o n s i d e r a b l e m e n t e  más 

c o m p l i c a d a  (fig. 5, pág. 09).

Dentro de esta mis m a  linea integrativa, Fazio, muy 

r e c i e n t e m e n t e  (1990), ha p r o p u e s t o  un nue v o  m o delo  

e x p l i c a t i v o  de la r e l a c i ó n  que se e s t a b l e c e  entre a c t i t u d e s  

y cond u c t a  -MODE- que i ntenta ofr e c e r  una e x p l i c a c i ó n  del 

m o d o  en que las a c t i t u d e s  inciden en la condu c t a  d e s d e  una 

do b l e  ve r t i e n t e  e s p o n t á n e o - d e l i b e r a t i v a .
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SS ^  E s t r u c t u r a  Social
BE=- C r e e n c i a s  a c e r c a  d e  las c o n s e c u e n c i a s  d e  la 

c o n d u c t a
B M -  C r e e n c i a s  a c e r c a  d e  las e x p e c t a t i v a s  d e  los 

o tros  
A -  A c t i t u d e s  

S N ^  N o r m a s  S u b j e t i v a s  
B I =  I n t e n c i o n e s  C o n d u c t u a l e s  
C ^  V a r i a b l e s  C o n t i n g e n t e s  

Co n d u c t a

LISKA, 1984
FIG. 5

El m o d e l o  p r o p u e s t o  por F a z i o  (1990) s u g i e r e  que un 

p r o c e d i m i e n t o  d e l i b e r a t i v o  o c u r r e  ú n i c a m e n t e  c u a n d o  la 

o p o r t u n i d a d  y la m o t i v a c i ó n  para d e l i b e r a r  existen. En estos 

casos el su j e t o  v a l o r a  las p o s i b l e s  c o n s e c u e n c i a s  de su 

acción, c o n s i d e r a n d o  sus a c t i t u d e s  h a c i a  la c o n d u c t a  

r e l a c i o n a d a  con el o b j e t o  de la actitud. De e sta íonna, es 

decir, e s t a b l e c i e n d o  unas i n t e n c i o n e s  c o n d uctuales, la 

actitud, a través de una r e f l e x i ó n  directa, p u e d e  llegar a 

e j e r c e r  una i n f l u e n c i a  ind i r e c t a  s o b r e  la c o n d u c t a  posterior. 

Dado que la v a l o r a c i ó n  de las c o n s e c u e n c i a s  d e  dicha c o n d u c t a  

o b l i g a  al su j e t o  a r e a l i z a r  un i m p o r t a n t e  e s f u e r z o  cognitivo.
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el grado en el que las a c t i t u d e s  del s u j e t o  se acti v e n 

a u t o m á t i c a m e n t e  d esde la m e m o r i a  se c o n v i e r t e  en i r r e l e v a n t e 

para el proceso de d e c i s i ó n  conductual.

Por contrapo s i c i ó n ,  en todas aquellas s i t u a c i o n e s  

en las que la o p o r t u n i d a d  ( m o t i v a c i ó n  y ocas i ó n  ) para 

del i b e r a r  no exista, c u a l q u i e r  efecto de las a c t i t u d e s  sobre 

la c o n ducta se pr o d u c i r á  ú n i c a m e n t e  a través de un 

p r o c e d i m i e n t o  espontáneo. En estos c asos el papel que la 

acti t u d  juega en la d e t e r m i n a c i ó n  de la condu c t a  d e p e n d e r á  de 

la iuerza de la a s o c i a c i ó n  e v a l u a t i v a  que se e s t a b l e z c a  con 

el ob j e t o  de la actitud. C u a n d o  esto sucede, el solo h e c h o  de 

que el su j e t o  se enc u e n t r e  con el o b j e t o  de la acti t u d  activa  

la e v a l u a c i ó n  (actitud) en su memoria. La actitud, así 

activada puede e n t o n c e s  d e t e r m i n a r  las p e r c e p c i o n e s  

inmediatas del i n dividuo y, como consecuencia, i n f l u enciar su 

condu c t a  hacia el o b j e t o  de la actitud. En estos casos tiene 

lugar una incidencia d i r e c t a  de la a c t i t u d  en la conducta.

Para terminar, Fazio (1990) afirma, también, que la 

re l ación entre a c t i t u d  y c o n d u c t a  puede ser explicada, además 

de por un p r o c e s o  p u r a m e n t e  e s p o n t á n e o  o por un proc e s o 

pur a m e n t e  d e l i berativo, por la r e l a c i ó n  i n t e r activa de ambos.

En primer lugar, h a c i e n d o  r eferencia a la 

incidencia de los c o m p o n e n t e s  a u t o m á t i c o s  en los p r o c e s o s  de 

relación entre a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  e s e n c i a l m e n t e

deliberativos, Fazio (1990) d e s t a c a  al m enos dos m a n e r a s  a 

través de las cua l e s  d icha inci d e n c i a  puede producirse:
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a.- Por un lado, la fuerza a s o c i a t i v a  q u e  se 

e s t a b l e z c a  entre las c r e e n c i a s  del s u j e t o  

r e l a t i v a s  a la c o n d u c t a  en c u e s t i ó n  y el 

objeto de la actitud. Segün Fazio, c u a n d o  

dicha r e l a c i ó n  es muy fuerte el e n c u e n t r o  con 

el ob j e t o  de la a c t i t u d  p uede a c t i v a r  de 

forma autom á t i c a  las c r e e n c i a s  que el su j e t o  

tiene hacia la c o n d u c t a  y su e v a l u a c i ó n  

c orrespondiente. Asi, en la f o rmación de una 

a c t i t u d  hacia una c o n d u c t a  d e t e r m i n a d a  la 

a c c e s i b i l i d a d  de las c r e e n c i a s  del s u j e t o  con 

r e l a c i ó n  a la c o n d u c t a  y la a c c e s i b i l i d a d  de 

la e v a l u a c i ó n  de di c h a s  cre e n c i a s  puede 

r e s u l t a r  relevante.

b . “ Por o t r o  lado, F a z i o  se refiere a la fuerza 

a s o c i a t i v a  que se e s t a b l e z c a  e ntre el ob j e t o 

de la a c t i t u d  y la e v a l u a c i ó n  de d i c h o  ob j e t o 

c omo otra manera por la que los proce s o s  

au t o m á t i c o s  pueden inci d i r  en la for m a c i ó n  de 

act i t u d e s  hacia la c o n d u c t a  o, lo que es lo 

mismo, en los p r o c e s o s  d e l i b e r a t i v o s  (Fazio y 

Williams, 1986). S egün Fazio, c u a n t o  más 

fuerte es la a s o c i a c i ó n  que se e s t a b l e c e  

e ntre el objeto a c t i t u d i n a l  y su evaluación, 

m a y o r  es el g r a d o  de a c c e s i b i l i d a d  de la 

a c t i t u d  d esde la memoria. C omo consecuencia, 

c u a n d o  esta r e l a c i ó n  asoci a t i v a  es muy 

fuerte, el s i m p l e  h echo de qu e  el su j e t o  

piense en r e a l i z a r  una c o n d u c t a  r e l a c i o n a d a 

c on el ob j e t o  de la a c t i t u d  activa 

a u t o m á t i c a m e n t e  sus a c t i t u d e s  (evaluaciones) 

h acia d icho objeto, i n c i d i e n d o  d i r e c t a m e n t e  

en la a c t i t u d  c o n d u c t u a l  qu e  d e s a r r o l l a  el 

sujeto.
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En s e g u n d o  lugar, Fa z i o  (1990) co m e n t a  que al igual 

que las c o n d u c t a s  p l a n e a d a s  pueden impli c a r  en o c a s i o n e s  un 

pro c e s o  q ue incluye c o m p o n e n t e s  automáticos, las c o n d u c t a s  

es p o n t á n e a s  que h a b i t u a l m e n t e  se d e r i v a n  de una a c t i v a c i ó n  

a u t o m á t i c a  de la a c t i t u d  pueden también, en al g u n a s 

ocasiones, implicar c o m p o n e n t e s  d e l i b e r a t i v o s  o controlados. 

En este sentido, el autor destaca:

a . “ El c o n t e x t o  situacional, en c u a n t o  que una 

s e c u e n c i a  autom á t i c a  o espon t á n e a  de relac i ó n  

entre act i t u d e s  y c o n d u c t a  puede iniciarse 

por una a c t i v a c i ó n  c o n t r o l a d a  de la

e v a l u a c i ó n  del objeto de la act i t u d  d e b i d o  a 

d e t e r m i n a d o s  e s t í m u l o s  p r e sentes en una 

s i t u a c i ó n  concreta.

b.- La a c t i v a c i ó n  en el i n d ividuo de una unión 

afect i v a  o e v a l u a t i v a  con el o b jeto de la 

a ct i t u d  que en un p r i n c i p i o  no existía. Este 

p r o c e s o  c o n t r o l a d o  de a f e c t o - v a l o r a c i ó n  con 

r e l a c i ó n  a un o b jeto con el q ue el sujeto, en 

principio, no m a n t e n í a  n i ngún tipo de lazo 

afectivo, puede iniciar un p r o c e s o  e s p o n t á n e o  

o a u t o m á t i c o  de r e l a c i ó n  entre a c t i t u d e s  y 

conducta.

De forma general, nue s t r a  o p c i ó n  a puesta por una 

e x p l i c a c i ó n  acerca del cómo y del p o rqué las ac t i t u d e s  

inciden en la conducta desde la base de un m o d e l o  

integrativo, a p a rtir del cual hem o s  d e s a r r o l l a d o  un m o d e l o  

e x p l i c a t i v o  de la a c t i t u d  y de su r e l a c i ó n  con la c o n d u c t a
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toma n d o  c o m o  r e f e r e n c i a  o t r o s  m o d e l o s  ya cita d o s  (Fishbein y 

Ajzen , 1977-78; Bent l e r  y Speckart, 1979; Ajzen y Fishb e i n  

1980; Liska, 1984; Ajzen, 1987; Fazio, 1990).

La e x p l i c a c i ó n  del modelo, que, de forma 

esquemática, p r e s e n t a m o s  en la Fig. 6 (pág. 94), s eria la 

siguiente:

Com o  ya c o m e n t á b a m o s  con anterioridad, a n a l i z a m o s  

la a c t i t u d  c o m o  una s e r i e  de reacc i o n e s  a f e c t i v a s  o 

e v a l u a t i v a s  hacia el ob j e t o  de la a c t i t u d  en las q u e  están 

i n c i d i e n d o  las c o g n i c i o n e s  o c r e e n c i a s  qu e  el i n d ividuo tiene 

en r e l a c i ó n  con d i c h o  objeto. Estas r e a c c i o n e s  e l i citan en el 

sujeto "motivos de a c c i ó n ” o, lo qu e  es lo mismo, una 

p r e d i s p o s i c i ó n  a c o m p o r t a r s e  en r e l a c i ó n  con dicho o b j e t o  de 

forma c o n s i s t e n t e  con su actitud. En este sentido, es decir, 

en cu a n t o  p r e d i s p o s i c i ó n  conductual, cons i d e r a m o s  que la 

acti t u d  puede causar la c o n d u c t a  y que, com o  consecuencia, su 

c o n o c i m i e n t o  puede ay u d a r  a predecirla.

Existen, sin embargo, d i s t i n t o s  f a c tores a t e n e r  en 

cuenta que p o s i b i l i t a n  e i n c r e m e n t a n  la c o r r e l a c i ó n  entre 

acti t u d  y conducta. Existen, también, d i v e r s a s  m a n e r a s  e n  las 

que las a c t i t u d e s  ac t ú a n  s obre la c o n ducta asi c o m o  d i s t i n t a s  

variables, además de la actitud, q u e  tamb i é n  están i n c i d i e n d o  

y que es n e c e s a r i o  c o n s i d e r a r  si q u e r e m o s  m e j o r a r  su 

predicción.
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^  N I V K L  DE E S P E C I F I C I D A D

Fig. 6

u -  F a c t o r e s  q u e  i n t e r v i e n e n  en la r e l a c i ó n  e n t r e  

ac t i t u d  y conducta.

En la línea de F i s h b e i n  y A j z e n  (1978), 

c o n s i d e r a m o s  que ent.re a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  ex i s t e  una
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r e l a c i ó n  causal y no m é r a m e n t e  c o n t e x t u a l  (modelo 

interaccionista). Desde n u e s t r o  p u n t o  de vista, p or tanto, 

las actitudes, en c u a n t o  p r e d i s p o s i c i ó n  conductual, p u e d e n  

ca u s a r  la c o n d u c t a  y, como consecu e n c i a ,  su c o n o c i m i e n t o  

pue d e  a y u d a r  a predecirla.

Sin embargo, c o n s i d e r a m o s  también que en la 

d e t e r m i n a c i ó n  de la c o n d u c t a  influyen, a d e m á s  de las 

actitudes, o t r a  ser i e  de v a r i a b l e s  q ue es n e c e s a r i o  

considerar, no sólo c o m o  f a c t o r e s  d e t e r m i n a n t e s  de la 

conducta, sino c o m o  v a r i a b l e s  q ue al incidir en la r e l a c i ó n  

a c t i t u d - c o n d u c t a  p u eden c o n t r i b u i r  a i n c r e m e n t a r  dic h a  

r elac i ó n  y, c o m o  consecuencia, a a u m e n t a r  la p r e d i c t i b i l i d a d  

c o n d u c t u a l  de la actitud. Entre d i c h a s  v a r i a b l e s  hem o s  

c o n s i d e r a d o  las siguientes:

1.- Un p r i n c i p i o  g e n e r a l m e n t e  a c e p t a d o  d e n o m i n a d o  

p r i n c i p i o  d e  e s p e c i f i c i d a d  que a f i r m a  q ue la 

p r e d i c t i b i l i d a d  de la c o n d u c t a  se a c r e c i e n t a  

c u a n d o  se t rabaja con a c t i t u d e s  y c o n d u c t a s  

d e f i n i d a s  a un nivel de e s p e c i f i c i d a d  e q u i v a l e n t e  

(Fishbein y Ajzen, 1978). Esto q u i e r e  d e c i r  que 

c u a n t o  m a y o r  c o r r e s p o n d e n c i a  e x ista ent r e  la 

a c t i t u d  m e d i d a  y el c r i t e r i o  c o n d u c t u a l  e l e g i d o  

más e y a c t a  será la p r e d i c c i ó n  de la c o n d u c t a  

(Jacard y col., 1977).

2.- L as n o r m a s  s u b j e t i v a s  d el s u j e t o  ( F i s h b e i n  y 

Ajzen, 1978; A j z e n  y Fishbein, 1980), que po d e m o s 

d e f i n i r  c o m o  la p r e s i ó n  s o cial p e r c i b i d a  p o r  el 

s u j e t o  de cara a d e s a r r o l l a r  la c o n d u c t a
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r e l a c i o n a d a  con la actitud. C u a n d o  esta pres i ó n 

social es p e r c i b i d a  por el s u j e t o  como 

a c t i t u d i n a l m e n t e  favorable, la r e l a c i ó n  entre 

a c t i t u d  y c o n ducta aumenta; por el contrario, 

c u a n d o  d i c h a  p e r c e p c i ó n  es i n t e r p r e t a d a  por el 

suj e t o  com o  c o n t r a r i a  a la actitud, la c i t a d a  

r e l a c i ó n  disminuye.

3.- La c o n d u c t a  a n t e r i o r  del sujeto: C o n d u c t a  y

a c t i t u d e s  se i n f l u y e n  mutuamente. En este sentido, 

si bien es cie r t o  que las a c t i t u d e s  inciden en el 

tipo de c o n d u c t a  que d e s a r r o l l a  el sujeto, tamb i é n 

lo es que la c o n d u c t a  induce ac t i t u d e s  que son 

c o n s i s t e n t e s  con la conducta. De esta forma, la 

c o n d u c t a  pasada del sujeto y el cont r o l  condu c t u a l 

percibido, es decir, la f a c i l i d a d  o d i f i c u l t a d  

p e r c i b i d a  por el su j e t o  para d e s a r r o l l a r  una 

conducta, están influyendo, d i r e c t a  o 

i n d i r e c t a m e n t e  -a través de las ac t i t u d e s  y de las 

in t e n ciones c o n d u c t u a l e s -  en la r e l a c i ó n  que se 

est a b l e c e  entre a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  (Cohén, 1960; 

B e n t l e r  y Speckart, 1979; Liska, 1984).

4.- Las v a r i a b l e s  si t u a c i o n a l e s ,  a c t i t u d i n a l e s  y 

personales, ya c o m e n t a d a s  con anterioridad, 

e s t a r í a n  i n c i d i e n d o  t a m b i é n  en la r e l a c i ó n  que se 

e s t a b l e c e  entre a c t i t u d e s  y conducta, 

i n c r e m e n t a n d o  o d i s m i n u y e n d o  d icha relación.
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b.- Formas de acción de las actitudes sobre la 

conducta y de otras variables consideradas.

En base a los f u n d a m e n t o s  t e ó r i c o s  de un m o d e l o  

i n t e g r a t i v o  c o m o  es el que n os ocupa, c o n sideramos, c o m o  se 

puede d e d u c i r  d el e squema r e f e r i d o  a la r e l a c i ó n  A c t i t u d -  

C o n d u c t a  e x p u e s t o  con a n t e r i o r i d a d  (Fig- 6), q ue las 

a c t i t u d e s  p u eden a c tuar sob r e  la c o n d u c t a  a t r avés d e  un 

pr o c e s o  e s p o n t á n e o  y /o a t r a v é s  de u n  p r o c e s o  d e l i b e r a t i v o  o 

planeado, es decir, de m a n e r a  d i r e c t a  o indirecta.

1.- De forma espontánea o directa.

En n u m e r o s a s  o c a s i o n e s  las c o n d u c t a s  que r e a l i z a n  

los sujetos s o n  de n a t u r a l e z a  e spontánea, es decir, no 

r e s p o n d e n  a p r o c e s o s  d e l i b e r a t i v o s  previos. En estos cas o s  

c o n s i d e r a m o s  que las actitudes, en i n t e r a c c i ó n  c o n  o t r a s  

variables, a c t ú a n  de m a n e r a  a utomática, es decir, 

d i r e c t a m e n t e  sobre la c o n d u c t a  en cuestión, explicando, en 

est o s  casos, la c o n d u c t a  r e l a c i o n a d a  c o n  esa a c t i t u d  m u c h o  

m e j o r  q ue otras v a r i a b l e s  c o n s i d e r a d a s .  Esto q u i e r e  d e c i r  q ue 

c o n s i d e r a m o s  p r o b a b l e  q ue la a c t i t u d  i n f l u e n c i e  d i r e c t a m e n t e  

la c o n d u c t a  sin n e c e s i d a d  de u t i l i z a r  la m e d i a c i ó n  de o t r a s  

v a r i a b l e s  (Bentler y Speckart, 1979; M i n i a r d  y Cohén, 1979; 

Liska, 1984; Fazio, 1990).



98

2.- De foraa deliberativa o indirecta.

En o tras o c a s i o n e s  las c o n d u c t a s  r e a l i z a d a s  por los 

sujetos r e s p o n d e n  a p l a n i f i c a c i o n e s  y d e l i b e r a c i o n e s  previas. 

En e stos casos los s u j e t o s  r e f l e x i o n a n  acerca de los 

a s p e c t o s  pos i t i v o s  y n e g a t i v o s  r e l a c i o n a d o s  con la 

r e a l i z a c i ó n  de la c o n d u c t a  en cuestión, e l a b o r a n d o  a c t i t u d e  

h a c i a  la c o n d u c t a  que d eterminan, junto con o tras v a r iable  

ajenas a la a c t i t u d  (la c o n d u c t a  a n t e r i o r  del sujeto; las 

no r m a s  subjetivas; las v a r i a b l e s  a c t itudinales, p e r s o n a l e s  y 

s i t uacionales, etc.), unas i n t e n c i o n e s  c o n d u c t u a l e s  

de t e rminadas. En estas o c a s i o n e s  c o n s i d e r a m o s  que la 

in cidencia de la acti t u d  sobre la c o n d u c t a  se p r o d u c e  de 

forma indirecta, a través de las in t e n c i o n e s  c o n d u c t u a l e s  del 

sujeto. Sigue existiendo, por tanto, una r e l a c i ó n  causal 

e n t r e  act i t u d e s  y conducta, p e r o  en este c aso esta r e l a c i ó n  

es indirecta, a través de las intenciones.
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Conclusiones.

En 1969 Wicker, tras r e a l i z a r  una r e v i s i ó n  de la 

l i t e r a t u r a  r e l a c i o n a d a  con el tema q u e  n o s  ocupa, a f i r m a b a  

que:

Considerados glohaliente, é s o s  estudios sugieren 
gue es considerableiente »¿s probable que las 
actitudes no estéji relacionadas o solaiente 
débilsente relacionadas con la conducta a que 
estén estrecbaiente relacionadas con las acciones' 
(pág. 6S);

y c o n c l u í a  d i c i e n d o  que:

La presente investigación proporciona pocas 
evidencias que apoyen la supuesta existenda de 
actitudes en el individuo que estén influenciando 
tanto sus expresiones verbales coio s;is acciones' 
(pág. 75).

En la a ctualidad, est a  v i s i ó n  tan p e s i m i s t a  del 

te m a  q u e  a b o g a b a  po r  un a b a n d o n o  riientífico de l  t e r m i n o  

actitud, ha sid o  s u s t i t u i d a  p o r  o t r o  p u n t o  d e  v i s t a  m u c h o  m á s  

optimista, b a s a d o  en un c o n o c i m i e n t o  má s  a m p l i o  y r e a l i s t a  

del tema (Pratkanis, 1989).
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Hoy ya nadie, o casi nadie, d e f i e n d e  la n e c e s i d a d  

que W i c k e r  defendía; pero t a m p o c o  nadie, o casi nadie, 

d e f i e n d e  la idea de que la c o n d u c t a  esta d e t e r m i n a d a  ú nica y 

e x c l u s i v a m e n t e  por la actitud. Lo que hoy se a f i r m a  d e s d e  las 

d i f e r e n t e s  t e n d e n c i a s  (Ajzen, 1987; Fazio, 1990) es que las 

actitudes, b a j o  c i e r t a s  condiciones, son un bue n  i n d icador de 

la d i s p o s i c i ó n  c o n d u c t u a l  del sujeto, c o n c l u s i ó n  a la que ya 

en 1931, llegaba T h u r s t o n e  c u a n d o  afirmaba:

Dos personas pueden lantener la kisia actitud 
bacia algún objeto pero (...) sus acciones 
■aniíiestas pueden adoptar tonas bastante 
diferentes que tienen una cosa cn coiün, que son 
iqualaente favorables con relación al objeto ' 
(pág. 262).

En consecuencia, p a r e c e n  exis t i r  r a z o n e s  para el 

o p t i m i s m o  en cua n t o  a la u t i l i d a d  de las a c t i t u d e s  como 

p r e d i c t o r e s  de la conducta. De hecho, la p r o b l e m á t i c a  sobre 

la r e l a c i ó n  entre act i t u d e s  y c o n d u c t a  ha c o n t i n u a d o  

ge n e r a n d o  una gran c a n t i d a d  de i n v e s t i g a c i o n e s  que han 

p r o p o r c i o n a d o  una opt i m i s t a  r e s p u e s t a  a una vieja, pero 

importante, p r e g u n t a  acerca de la r e l a c i ó n  exi s t e n t e  entre 

a c t i t u d  y conducta: las a c t i t u d e s  tie n e n  una p r e d o m i n a n c i a  

causal sobre la conducta, lo cual sugi e r e  que las a c t i t u d e s  

t i e n e n  un impor t a n t e  g r a d o  de u t i l i d a d  predictiva. Esto no 

quiere d e c i r  que exista una c o r r e s p o n d e n c i a  d i r e c t a  entre 

a c t i t u d e s  y conducta, por el contrario, es un h echo qu e  la 

a c t i t u d  esta r e l a c i o n a d a  con la c o n d u c t a  de una m a n e r a  

compleja. Pero este d a t o  y el h echo de que la m a y o r  parte de 

las teor í a s  e x i s t e n t e s  sobre las a c t i t u d e s  h a y a n  sido 

i n c a p a c e s  de d e s c r i b i r  y r e s u m i r  a d e c u a d a m e n t e  las 

c o n d i c i o n e s  bajo las cu a l e s  las a c t i t u d e s  e s t a b l e c e n  d icha
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relación, t a m p o c o  debe s i g n i f i c a r  q u e  las a c t i t u d e s  sea n 

in a d e c u a d o s  p r e d i c t o r e s  de los p r o c e s o s  sociales- Por el 

contrario, p o d r í a m o s  afirmar, a p r o p i á n d o n o s  de las p a l a b r a s  

u t i l i z a d a s  por Katz (1967) ya hace a l g u n o s  años, que las 

actitudes:

... son un¿ ordeBddi, tás o Beiios consistenU 
laagen del iiuido, con relación a la cual se bas 
ajustado nuestros hábitos, nuestros gustos, 
nuestras capacidades, nuestro biejiestar y nuestras 
esperanias. Ellas [las actitudes] pueden m  ser 
una iaagej) coipleta del lundo, pero son la iiagen 
posible de un auodo al que estaios adaptados ...' 
(pág. «5).

Es por t anto un e rror a s e g u r a r  qu e  las ac t i t u d e s  

son po b r e s  p r e d i c t o r e s  de la c o n d u c t a  p o r q u e  n u e s t r a s  teorías 

sobre la a c t i t u d  no h ayan t e n i d o  é x i t o  en la d e s c r i p c i ó n  de 

esas relaciones.

C o n s i d e r a d a s  en su conjunto, las n u m e r o s a s  

i n v e s t i g a c i o n e s  que en los ú l t i m o s  t i e m p o s  se ha n  r e a l i z a d o  

a p r o p ó s i t o  del tema que nos ocupa, s u g i e r e n  que el p u n t o  de 

v ista q u e  p r e v a l e c e  ac e r c a  d e  la h a b i l i d a d  de las a c t i t u d e s 

p ara p r e d e c i r  y c a u s a r  la c o n d u c t a  no ha s i d o  nunca más 

p o s i t i v o  que en los m o m e n t o s  a c t u a l e s  ( W e i g e l  y Newman, 

1976; E agly y H immelfarb, 1978; K h a l e  y Berman, 1979; A n d r e w s  

y Kandel, 1979; Cialdini, 1981; Snyder, 1984; F a z i o  y Zanna, 

1984; Ajzen, 1987; P r a t k a n i s  y G r eenwald, 1989; Fazio, 1990).



102

La c o n s i d e r a c i ó n  c o m ú n m e n t e  a c e p t a d a  en la 

actualidad, a pe s a r  de q u e  tod a v i a  hoy la p o l é m i c a  y las 

d u d a s  sin r e s o l v e r  s i g u e n  existiendo, es que las actitudes, 

junto c on todo ese c o n j u n t o  d e  v a r i a b l e s  y de facto r e s 

i n t e r v i n i e n t e s  ya mencionados, determinan, d i r e c t a  o 

i ndirectamente, en m a y o r  o men o r  grado, la c o n d u c t a  del 

sujeto. Si a e s t o  se añade q ue para m u c h o s  i n v e s t i g a d o r e s  la 

a ct i t u d  e xplica en esa r e l a c i ó n  m a y o r  p o r c e n t a j e  de v a r i a n z a  

q u e  el r e s t o  d e  los factores c o n s i d e r a d o s  ( B e n t l e r  y 

Speckart, 1979; Bagozzi, 1981) y q ue para o t r o s  m u chos la 

m a y o r  pa r t e  de las v a r i a b l e s  c o n s i d e r a d a s  i n f l u y e n  en la 

c o n d u c t a  a t r a v é s  de la act i t u d  (Cohén, 1960; B i ddle y Col., 

1980), sería pos i b l e  llegar a c o n c l u i r  q ue la actitud, asi 

entendida, r e s u l t a  ser una de las v a r i a b l e s  más importantes, 

a u n q u e  no la única, en la e x p l i c a c i ó n  de la c o n d u c t a  del 

individuo. En este sentido, el he c h o  de que a la p r e g u n t a  de 

si las a c t i t u d e s  c a u s a n  la c o n d u c t a  t e n g a m o s  q u e  r e s p o n d e r  

"en gran medida", no debe ser d e s alentador. Por el contrario, 

la t e n d e n c i a  a c tual de c o n s i d e r a r  a las a c t i t u d e s  ú n i c a m e n t e  

como uno de los m u c h o s  factores q ue d e t e r m i n a n  la c o n d u c t a  no 

hace otra cosa sino r e a f i r m a r  su i m p o r t a n c i a  al s u p o n e r  que 

éstas se c o n s t i t u y e n  en una de las v a r i a b l e s  más im p o r t a n t e s  

q ue es n e c e s a r i o  tener en c u enta a la hora de e x p l i c a r  la 

c o n d u c t a  y es aquí, p r e cisamente, d o n d e  e n c u e n t r a  un se n t i d o  

c o m p l e t o  la p r e s e n t e  investigación.
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S IN T E S IS

Dadas las c a r a c t e r i s t i c a s  d e  nues t r a 

in v e s t i g a c i ó n  (medición de las a c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  del 

Pais V a s c o  h a c i a  la in t e g r a c i ó n  del a l u m n o  con n . e . e . )« nos 

ha p a r e c i d o  o p o r t u n o  c o m e n z a r  a n a l i z a n d o  el e s t a d o  de la 

cu e s t i ó n  en r e l a c i ó n  c o n  el c o n c e p t o  d e  a c t i t u d  y c o n  la 

p r o b l e m á t i c a  e x i s t e n t e  con r e s p e c t o  a la r e l a c i ó n  e ntre 

a c t i t u d  y conducta. En este sentido, de a c u e r d o  con la 

i n f o r m a c i ó n  p r o p o r c i o n a d a  p o r  la b i b l i o g r a f í a  revisada, 

éstos r e s u l t a n  ser uno s  de los p r o b l e m a s  más g r a v e s  que 

afro n t a  la i n v e s t i g a c i ó n  sobre actitudes.

De forma general, el e s t a d o  del tema q u e  nos ocupa 

se p uede r e s u m i r  en los sigu i e n t e s  puntos:

1.- En o p i n i ó n  de la m a y o r  p a r t e  de los autores 

r e v i s a d o s  ( F i s h b e i n  y Ajzen, 1975; Triandis, 

1971; Co o p e r  y Croyle, 1984), ex i s t e  una 

c i e r t a  a m b i g ü e d a d  en el u s o  del t é n n i n o  

actitud, así com o  u n a  i n s u f i c i e n t e  

d e l i m i t a c i ó n  c o n c e p t u a l  de d i c h o  término.

2.- A u n q u e  gra n  p a r t e  de los a u t o r e s  c o i n c i d e n  a 

la h o r a  de e n t e n d e r  la a c t i t u d  c o m o  un 

c o n s t r u c t o  t e ó r i c o  qu e  i n t e g r a  u n  c o m p o n e n t e  

c onductual, u n  c o m p o n e n t e  a f e c t i v o  y un 

c o m p o n e n t e  c o gnitivo, n o  l l e g a n  a u n  a c u e r d o  

a la h o r a  de p r e c i s a r  que se e n t i e n d e  por
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c a d a  uno de eso s  c o m p o n e n t e s  y, c omo  

consecuencia, que se e n t iende por actitud. 

Esta a m b i g ü e d a d  del t é r m i n o  a c t i t u d  ha 

llev a d o  a algu n o s  a u t o r e s  a p r o p o n e r  el 

a b a n d o n o  de d i c h o  c o n c e p t o  ( Lamberth, 1982).

3.“ La lüayoria de los auto r e s  c o n s u l t a d o s  defi n e n  

la a c t i t u d  c o n c e p t u a l i z á n d o l a  como una 

c a t e g o r í a  m e d i a c i o n a l  d e  l a  c o n d u c t a  
(Thurstone, 1931; Doob, 1967; Triandis, 1971; 

F i s h b e i n  y Ajzen, 1980), es decir, como;

(...) una predisposición aprendida, no innata, y estable, aunque 
puede caabiar, a reaccionar de una aanera valorativa, favorable o 
desfavorable, ante un objeto (individuos, grupos, ideas, 
situaciones, etc.)' (Morales, 1988, páq:8).

4.- El p r o b l e m a  más g r a v e  que ha e n v u e l t o  la 

i n v e s t i g a c i ó n  sobre a c t i t u d e s  en los últimos 

año s  ha sido la s u p u e s t a  r e l a c i ó n  c o n s i s t e n t e  

e ntre acti t u d  y conducta, s obre todo en 

aq u e l l a s  i n v e s t i g a c i o n e s  en las que se parte 

de la base de qué la a c t i t u d  explica  

s u f i c i e n t e m e n t e  la c o n d u c t a  social (Wicker, 

1971).

5.- Hoy ya n adie c o n s i d e r a  la a s u n c i ó n  de que 

entre a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  existe una 

r e l a c i ó n  lineal, o lo qu e  es lo mismo, q u e  a 

una d e t e r m i n a d a  a c t i t u d  le c o r r e s p o n d e  una 

d e t e r m i n a d a  c o n d u c t a  y viceversa.
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6.- La r e l a c i ó n  e n t r e  a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  es 

m u c h a s - a - u n a  y una-a-m u c h a s ,  por lo q ue 

p o d e m o s  h a b l a r  de una r e l a c i ó n  c o n j u n t a  q ue 

sería m u c h a s - a - m u c h a s . Una úni c a  c o n d u c t a  

esta a s o c i a d a  c on m u c h a s  actitudes, y una 

ú n i c a  ac t i t u d  esta a s o c i a d a  con m u c h a s  

c o n d u c t a s  (Tesser, 1978; Dawes y Smith, 1984 

) - Esta c o n s i d e r a c i ó n  r esulta de u t i l i d a d  a 

la hora de e n t e n d e r  los baj o s  c o e f i c i e n t e s  de 

c o r r e l a c i ó n  e x i s t e n t e s  en m u c h o s  e s t u d i o  

e n t r e  u na única a c t i t u d  y la c o n d u c t a  

c o r r e s p o n d i e n t e .

7.- El c o e f i c i e n t e  de c o r r e l a c i ó n  e x i s t e n t e  e n t r e  

a c t i t u d e s  y c o n d u c t a  puede est a r  t a m b i é n  

a t e n u a d o  por otros f a c t o r e s  d i f e r e n t e s  a 

las ac t i t u d e s  - f a c t o r e s  s i t u a c ionales, 

f a c t o r e s  p e r s o n a l e s  y f a c t o r e s

a c t i t u d i n a l e s - ,  p e r o  que t a m b i é n  e x p l i c a n  la 

conducta; o por otr a s  act i t u d e s  d i f e r e n t e s  a 

las consideradas.

8.- C o n s i d e r a m o s  la actitud, por tanto, c o m o  un 

f a ctor importante, p e r o  no el único, en la 

d e t e r m i n a c i ó n  de la c o n d u c t a  externa. Des d e  

e s t e  pun t o  de vista, la m e d i c i ó n  a t r a v é s  de 

e s c a l a s  de a c t i t u d  de las r e s p u e s t a s  

v a l o r a t i v a s  q ue los s u j e t o s  d an a las 

o p i n i o n e s  r e f l e j a d a s  en los ítems de la 

escala, nos p a r e c e  d e  una g r a n  u t i l i d a d  en 

c u a n t o  que, aun e s t a n d o  de a c u e r d o  en q u e  la 

a c t i t u d  m e d i d a  no s e r á  e x c l u s i v a m e n t e  la q ue 

e x p l i q u e  la conducta, d i c h a  a c t i t u d  p u e d e  ser
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una de las v a r i a b l e s  im p o r t a n t e s  q ue la están 

explicando.

O,- Trrt(llcloní»lintínt<^ lo« instrumantoa máa 

utlll/.aüou tin Irt luudioion do ncUituüiiti tion 

Ifltí llamodou o acalao do «ctitud. Entro lüu 

cr í t i c a a  r oalizadoa a dichas o acaloa podomoa 

d e s t a c a r  l a a  a i g u i e n t e a :  p o c o

d i s c r i m i n a t i v a s ; no of r e c e n  g a r a n t i a  de 

u n i d i m e n s i o n a l i d a d ; se trata de es c a l a s  

ordinales, no intervalares; d e s e a b i l i d a d  

social; t e n dencia a la aquiescencia; etc. 

(Nunally, 1960; Padua 1979; Morales, 1908).

10.- A  pesar de estas criticas, los a u t o r e s  que 

h an d e f e n d i d o  3a u t i l i d a d  de las e s c a l a s  de 

a c t i t u d  como i n s t r u m e n t o s  ca p a c e s  de prede c i r  

a c t i t u d e s  han sido numerosos. Dichos a utores  

v i e n e n  a afi r m a r  que, si bien no se p u e d e  

llevar a c a b o  una m e d i c i ó n  dir e c t a  de las 

a c t i t u d e s  - dadas las c a r a c t e r í s t i c a s  de 

d i c h o  c o n s t r u c t o  t e ó r i c o  las esc a l a s  de 

a c t i t u d  p e r m i t e n  inferir que cla s e  de a c t i t u d  

m a n t i e n e  un d e t e r m i n a d o  s u j e t o  a t r avés de la 

m e d i c i ó n  de las r e s p u e s t a s  v a l o r a t i v a s  y 

a f e c t i v a s  de los s ujetos a o p i n i o n e s  a c e r c a  

del o b j e t o  de la a c t i t u d  - e n t e n d i e n d o  por 

o p i n i ó n  una a c t i t u d  v e r b a l i z a d a  o expresada. 

La op i n i ó n  sería lo q ue ex p r e s a  un ítem, 

m i e n t r a s  que la a c t i t u d  sería lo que e x p r e s a  

un c o n j u n t o  de items ( McNeanar, 1946; 

Edwards, 1967; B o r g a t t u  y Bohrnstedt, 1981; 

C o o p e r  y Croyle, 1984) .
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11.- De tod o  lo e x p u e s t o  p o d e m o s  c o n c l u i r  que, 

au n q u e  la i n v e s t i g a c i ó n  sobre a c t i t u d e s  

r e s u l t a  p r o b l e m á t i c a  d e b i d o  a d i f i c u l t a d e s  

m e t o d o l ó g i c a s  y c o n c eptuales, la u t i l i d a d  de 

la i n f o r m a c i ó n  que p r o p o r c i o n a n  di c h a s  

Itwú u t i g a c i o n u u  óut\ t u n iondo on

cuenta toda la p r o b l e m á t i c a  mencionada, la 

r e a l i z a c i ó n  de las miamas.
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G A r > X T U H . O  2  -  X O N
E S C O r - A J R  O E  L O S  A L U M N O S  C O N  
N E C E S I D A . D E S  E  O  O  C  A  O? I  V  A  S
E S I > E C X A I _ . E S  -

En el p r e s e n t e  c a p i t u l o  a n a l i z a r e m o s  d i s t i n t o s  

a s p e c t o s  r e f e r i d o s  a la I n t e g r a c i ó n  Esco l a r  de los alumnos 

c o n  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  especiales.

H emos e s t r u c t u r a d o  el c a p i t u l o  en tres pa r t e s 

d i f e r e n c i a d a s  r e f e r i d a s  a los p r i n c i p i o s  filosóficos, la 

p r á c t i c a  y el m a r c o  legal de la I n t e g r a c i ó n  Escolar. M á s  en 

concreto, la e s t r u c t u r a  del c a p í t u l o  q u e d a r i a  c omo sigue;

1.- Los p r i n c i p i o s  de N o r m a l i z a c i ó n  e I n t e g r a c i ó n  

Esco l a r  de los a l u m n o s  con n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  especiales.

2.- R e f o r m a  y n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  especiales.

3.- La I n t e g r a c i ó n  E s c o l a r  En el Es t a d o  Espa ñ o l  y 

en el Pais V a s c o  e m a l i z a d a  d e s d e  el p u n t o  de 

v i s t a  del M a r c o  Legal.
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I-- LOS PRINCIPIOS DE NORMALIZACION E INTEGRACION ESCOLAR DE 

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES.

En esta p r i m e r a  parte, v a m o s  a a n a l i z a r  dos de los 

p r i n c i p i o s  que, en el á m b i t o  e d ucativo, se c o n s i d e r a n  

p r i o r i t a r i o s  en el d e s a r r o l l o  de c u a l q u i e r  p r o c e s o  de 

integr a c i ó n  escolar. N os e s t a m o s  r e f i r i e n d o  al P r i n c i p i o  d e  

N o r m a l i z a c i ó n  y al P r i n c i p i o  d e  I n t e g r a c i ó n ,

C o m e n z a r e m o s  esta p r i m e r a  par t e  a c l a r a n d o  el 

s i g n i f i c a d o  q ue en esta i n v e s t i g a c i ó n  van a t e n e r  c o n c e p t o s  

c l a v e s  como d e f i ciencia, d i s c a p a c i d a d  y m inusvalía, tal y 

c o m o  los d e f i n e  la O r g a n i z a c i ó n  M u n d i a l  de la Salud (1984) 

(I.- L o s  c o n c e p t o s  d e  d e f i c i e n c i a ,  d í s c a p a c i d a d  y  
m i n u s v a l i a ) .

Se g u i d a m e n t e ,  de cara a q u e  p o d a m o s  l l egar a una 

me j o r  c o m p r e n s i ó n  del a r r a i g o  q u e  t o d a v í a  t i e n e n  en la 

so c i e d a d  actual las a c t i t u d e s  n e g a t i v a s  h a c i a  los s u j e t o s  con 

discapa c i d a d ,  r e a l i z a r e m o s  un bre v e  r e p a s o  h i s t ó r i c o  d e  las 

ac t i t u d e s  y las p r á c t i c a s  s o c i a l e s  m á s  s o b r e s a l i e n t e s  q ue h an  

e s t a d o  p r e s e n t e s  en la s o c i e d a d  en los d i f e r e n t e s  m o m e n t o s  

(2.- A l g u n o s  a p u n t e s  h i s t ó r i c o s ).

A  c o n t i n u a c i ó n ,  p a s a r e m o s  a p r o f u n d i z a r  en el 

p r i n c i p i o  d e  n o r m a l i z a c i ó n  c e n t r á n d o n o s  en t r e s  d e  las 

d e f i n i c i o n e s  m á s  r e c o n o c i d a s  y c i t a d a s  e n  la literatura: las
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f or m u l a d a  por el danés N.E. Bank-Mikkelsen, por el s u e c o  B. 

Nir j e  y por el c a n a d i e n s e  W. W o l f e n s b e r g e r  (Punto I . l :  E l  
P r i n c i p i o  d e  N o r m a l i z a c i ó n ) .

Por último, n os o c u p a r e m o s  de anali z a r  el p r i n c i p i o  

de I ntegración E scolar (Puíito 1 . 2 :  E l  P r i n c i p i o  de

I n t e g r a c i ó n ) :

C o m e n z a r e m o s  e x p o n i e n d o  las r azones f u n d a m e n t a l e s 

que e x p l i c a r í a n  un p o s i c i o n a m i e n t o  a favor de la i n t e g r a c i ó n  

esc o l a r  de los al u m n o s  c on n.e.e. t o m a n d o  como a r g u m e n t o  

bá s i c o  c o n s i d e r a c i o n e s  y raz o n e s  é t icas y morales; una 

co n c e p c i ó n  del p r i n c i p i o  de In t e g r a c i ó n  corao o r i g i n a r i o  de 

una ética de los d e r e c h o s  h u m a n o s  q ue se p o s i c i o n a  en c o ntra  

de la d i s c r i m i n a c i ó n  (Punto 1 . 2 . 1 :  E s c u e l a  e s p e c i a l - E s c u e l a  
o r d i n a r i a :  S e g r e g a c i ó n  v s .  I n t e g r a c i ó n ) .

T e r m i n a r e m o s  a n a l i z a n d o  la ev o l u c i ó n  q ue se ha 

p r o d u c i d o  en la i n t e r p r e t a c i ó n  del c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n 

educativa, para c o n c l u i r  con su i n t e r p r e t a c i ó n  actual (Punto 

1 . 2 . 2 :  E l  c o n c e p t o  d e  I n t e g r a c i ó n  E s c o l a r ) .
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INTRODUCCION.

1.- Los conceptos de d efic ien c ia ,  discapacidad y 

minusvalia.

El o b j e t i v o  d e  este pri m e r  p u n t o  i n t r o d u c t o r i o  no 

es otr o  que el de a c l a r a r  el s i g n i f i c a d o  de unos t é r m i n o s  que 

pu e d e n  ir a p a r e c i e n d o  en n u m e r o s a s  o c a s i o n e s  a lo l argo de 

este trabajo.

En este sentido, nos ha p a r e c i d o  e s p e c i a l m e n t e  útil 

el esqu e m a  p r o p u e s t o  por la O.M.S. (1984), en el que, además 

de d e f i n i r  los c o n c e p t o s  de deficiencia, d i s c a p a c i d a d  y 

minusvalía, se d e l i m i t a n  las r e l a c i o n e s  y d i f e r e n c i a s  

e x i s t e n t e s  e ntre ellos.

1.- La O .M.S (1984), d e s d e  una d i m e n s i ó n  médica, 

d e f i n e  d e f i c i e n c i a  com o  un d e s v i a c i ó n  de la 

norma en el e s t a d o  b i o q u í m i c o  del i n d i v i d u o  

que incl u y e  la p e r d i d a  o lesión de un ó r g a n o  

o de una función, c o m o  la mental. La 

def i c i e n c i a ,  en m u c h o s  casos, es la 

e x t e r i o r i z a c i ó n  de una e n f e r m e d a d  ( s ituación 

intrínseca], si n  embargo, no d e b e  ser 

c o n f u n d i d a  co n  e lla ya que, en a l g u n a s  

ocasiones, no es así (síndrome de Down, por 

ejemplo)
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2.“ Desde una d i m e n s i ó n  funcional, la

d i s c a p a c i d a d  s eria el r e f l e j o  de las

c o n s e c u e n c i a s  qu e  la d e f i c i e n c i a  prov o c a  en 

las a c t i v i d a d e s  conductuales, s e n s o r i a l e s  o 

m o t r i c e s  del i n d i v i d u o  en su vida diaria.

3.- Por último, la m i n u s v a l í a  sería la 

r e p e r c u s i ó n  social de las d e f i c i e n c i a s  y/o 

d i s c a p a c i d a d e s  de una persona. En este 

sentido, h a r í a  r e f e r e n c i a  a la r e s p u e s t a  

social que se of r e c e  a las p e r s o n a s  con 

de f i c i e n c i a  y/ o  d i s c a p a c i d a d  y a la s i t u a c i ó n  

de d e s v e n t a j a  en la que se pue d e n  e n c o n t r a r  

estas p e r s o n a s  d e p e n d i e n d o  de cual sea esa 

res p u e s t a  social.

En c u a n t o  a la r e l a c i ó n  e x i s t e n t e  e ntre los tres 

conceptos, la O .M.S (1984) p r o p o n e  el sig u i e n t e  esquema:

ENFERMEDAD—
(situación
intrínseca)

->DEFICIENCIA--
( situación

exteriorizada)

->DISCAPACIDAD---- >MINUSVALIA
( situación (situación
o bjetivada) socializada)

Aunque, aparent e m e n t e ,  el e s q u e m a  parece indi c a r  

una r e l a c i ó n  de c a u s a l i d a d  e n t r e  t odas ellas y a p e s a r  de que 

en n u m e r o s a s  o c a s i o n e s  e x i s t a  d e  h e c h o  una r e l a c i ó n  de ca u s a -  

efecto, en d e t e r m i n a d o s  c a s o s  p u e d e n  ser i n d e p e n d i e n t e s  entre 

sí. Así, p u e d e n  d arse s i t u a c i o n e s  en las que, p o r  ejemplo.
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exista una d efic iencia  que no haya sido causada por una 

enfermedad (el síndrome de Down, por ejemplo) o una 

minusvalía sin  que previamente haya habido una discapacidad 

( por ejemplo, una persona muy obesa o físicamente 

desfigurada y el rechazo social (minusvalía) que puede 

provocar sin  que tenga ninguna discapacidad).

El empleo de una terminología como la que hemos 

expuesto, al f i ja r  su atención en aspectos más funcionales y 

cercanos a la intervención, contribuye a evitar categorias 

clínicas de c lasificació n  que, en muchos casos, conllevan 

actitudes segregadoras hacia las personas objeto de dicha 

c la s ific a c ió n . En consecuencia, a lo largo de las páginas 

siguientes utilizarem os éstos términos con el s ignificado  que 

les ha sido dado con anterioridad . Más en concreto, 

hablaremos, prioritariam ente, de personas con discapacidad y 

con minusvalía, dado que entendemos que son las 

denominaciones que, u tilizadas  en los diferentes ámbitos de 

intervención, contribuyen a ofrecer una interpretación más 

positiva y valorada de estas personas.
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2 . -  A l g u n o s  a p u n t e s  h i s t ó r i c a s .

A lo largo de la h istoria  de la humanidad, las 

personas con discapacidad han sido objeto de diferentes 

actitudes . Wolfensberger (1975) proporciona un buen 

inventario de la gran variedad de ca lificativ o s  y etiquetas 

que, a lo largo de los siglo s , ha otorgado la sociedad a los 

sujetos que por diversas razones se han apartado de la 

"norm alidad": se les ha descrito 1) como organismos

subhumanos; 2) como criminales y amenazas para la sociedad y 

para la especie; 3) como objetos de r id icu lo ; 4) comT 

merecedores de piedad; 5) como objetos de caridad ; 6) como 

santos inocentes y eternos niños; 7) como organismos 

enfermos, d efic itario s  e incompletos y , por f in ,  S) como 

individuos en desarrollo y como ciudadanos. A pesar de que 

las actitudes que están im plícitas en cada una de las 

etiquetas anteriormente mencionadas pueden representar mejor 

diferentes momentos históricos, la ambivalencia entre la 

protección y el rechazo todavía subsiste en los momentos 

actuales (Zazzo , 1973; Wolfensberger, 1 97 5 ).

El breve repaso histórico  que presentamos a 

continuación intenta refle jar  las actitudes y las prácticas 

sociales más sobresalientes que en los diferentes momentos de 

la h istoria  han estado presentes en la sociedad. El 

conocimiento de las reacciones y actitudes que las d istintas  

sociedades han manifestado y siguen manifestando hacia las 

personas con discapacidades, fruto , en muchos casos, de un 

temor al diferente que ha servido para ju s t ific a r  su rechazo 

social (Zazzo , 1 9 7 3 ) , resulta necesario para comprender el 

arraigo que todavía tienen en la sociedad actual las 

actitudes negativas hacia dichos sujetos.
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El concepto de d efic iencia  no es, en aosoluto, una 

realidad estable , por el contrario , es hiiitcrico y so c ia l . 

Como consecuencia, a lo largo do la h isto ria , las personas 

con discapacidades han recibido un tratamiento muy diverso en 

las diferentes sociedades (Zazzo , 1973 ; Wolfensberber, 1975; 

Perron, 1973 ; Instituto  Canadiense para la Deficiencia  

Mental, 1978 ; Fierro , 1981 ; Karagiannis, 1988 ; O rcasitas, 

1990; Sanz del Río, 1991 ; Dueñas, 1991; Montero, 1 9 9 3 ) ;

En la antigua Roma, fueron tratadas 

despreciativamente e incluso perseguidas. A pesar de que el 

ascenso del cristianism o aumento el sentimiento de piedad 

hacia estas personas, durante la Edad Media la indiferencia  

fue la reacción principal de la mayor parte de las sociedades 

conocidas, mientras que durante la Reforma pensadores de la 

talla  de Lutero o Calvino describieron a estas personas como 

"poseídos por satán".

Con el Renacimiento aparecen actitudes mas 

favorables, lo cual derivó hacia un nuevo interés por la 

educación y el humanitarismo. Desde finales  del s iglo  X V III  

y hasta bien avanzada la segunda mitad del siglo  XIX se 

instaura en la sociedad una valoración más humanitarista de 

estos sujetos . Como consecuencia, comienzan a cambiar las 

concepciones dominantes -se les valora más como hombres que 

como seres infrahumanos- y empieza a cobrar mayor fuerza la 

idea de que toda persona y , por tanto, también las personas 

con discapacidades, en tanto que seres humanos, pueden ser 

educadas en alguna medida. A s i , por ejemplo, en 1801 , Itard 

trata d«3 educar al "niño salvaje  de Aveyron” al in tu ir  que 

sus d ificu ltades  son de naturaleza social y de carácter
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reversible ; en 1840 Guggenbuhl funda un Centro para la 

enseñanza y el tratamiento médico del niño con retraso 

mental; en 1842 Seguin, oponiéndose a las concepciones de la 

época, comienza a dar clases a personas con retraso mental, 

elaborando un método educativo para niños retrasados; en 

1848, Howe, que ya en 1832 había fundado el "In stitu to  

Perkins para Ciegos” , defiende la educación generalizada de 

los retrasados mentales como un derecho y un deber de la 

sociedad.

En sín tesis , podemos decir que todos e llo s , 

argumentando razones como las posibilidades de crecimiento y 

evolución personal del sujeto con discapacidad y el papel 

fundamental que, en este sentido , juega la educación y la 

formación, tuvieron el valor de ser pioneros en la 

reivindicación  de la inalienable  educabilidad de todo ser 

humano.

Desgraciadamente, estos aires renovadores en cuanto 

a la consideración social de las personas con discapacidades 

que empezaron a soplar en el s iglo  XIX , desaparecen por 

completo durante la primera mitad del s iglo  XX: por una 

parte, asistimos a la institucionalizació n  y al aislamiento 

permanente en macro-instituciones donde estas personas son 

encerradas de por v ida ; por otra, ideas como que la 

inteligencia  o la defic ien cia  mental eran hereditarias  o que 

el retraso mental estaba asociado con tendencias crim inales 

y un bajo nivel moral, cobran cada vez mayor fuerza en una 

sociedad que, poco a poco, comienza a considerar a las 

personas con discapacidades como un peligro o amenaza so c ia l . 

Algunos comentarios realizados en esta época por prestigiosos
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investigadores en el campo del retraso mental, como Fernald 

o Goddard, son muy reveladores de dicha concepción so c ia l :

' Los débiles lenUles son uiia clase de depredadores 
parásitos que nunca serán capaces de desarrollar 
autonoaia personal. Ellos causan un dolor 
indecible en el bogar y constituyen una aienaia 
para la coiujiidad. Las lujeres driles lentales 
son casi sieipre iniorales y a la larga (...) 
tienen hijos que son tan defectuosos coio ellas. 
Cada débil lental, especialiente los tás grabes, 
es un criiinal potencial que necesita ünicaieste 
el aiiiiente propicio y la oportunidad adecuada 
para dar salida a sus tendencias criiinales.’ 
(Femald, 1913, en Karagiannis, 1583: 10)

Por «ucbas generaciones beios identificado y nos 
besos apiadado de los idiotas. Kás tarde beios 
identificado un tipo superior de deficiente, el 
«orón, y beios descubierto que es una carga; que 
es una a>enaia para la sociedad y la civiliiacióD; 
que es el responsable, en gran ledida, de la gran 
layoria (...) de nuestros probleias sociales.' 
(Goddard, 1915, en Karagiannis, 1938: 10)

Esta concepción de las personas con discapacidades 

como amenaza social ju st ific ó  durante mucho tiempo su 

segregación social en todos los ámtoitos de la vida de la 

comunidad -educativo, laboral, so c ia l , etc .- .

A partir de la segunda mitad del siglo  XX el 

panorama empieza a cambiar. Como respuesta a la situación  

inmediatamente anterior, hacia 1950 numerosos investigadores 

realizan  estudios destinados a corroborar el desajuste social 

del que eran acusados los sujetos con discapacidades. Los
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resultados obtenidos desacreditan el argumento de amenaza 

social que se estaba utilizando  para apartar a dichos 

individuos de la sociedad al concluir que la mayor parte de 

ellos podían v iv ir  perfectamente adaptados a su comunidad.

A lo largo de la década de lo años 60 se producen 

un conjunto de hechos, fundamentalmente de carácter so cia l, 

que, herederos del llamado Astado dei Bienestar forjado en la 

década de los 40 , derivan hacia cambios importantes en la 

concepción social de las personas con discapacidad: Cobran un 

fuerte impulso los movimientos a favor de la defensa de los 

derechos c iv iles  en los que los derechos de las personas con 

retraso mental y con discapacidades, en general, encuentran 

un importante apoyo; en Estados Unidos una serie  de 

decisiones judiciales  en relación con la situación social que 

estaban viviendo estas personas repercute sobre las 

decisiones políticas y las actitudes públicas; Las 

asociaciones de padres de afectados, como respuesta a la 

marginación social de la que son objeto los sujetos con 

discapacidades, comienzan a reivindicar con mayor fuerza su 

desinstitucion- lización y su integración so cia l, lo cual 

repercute en una mayor sensibilizació n  social y en un mayor 

compromiso de gobiernos y adm inistraciones; empiezan p.parecer 

las primeras políticas nacionales para las personas con 

minusvalías desde un planteamiento de responsabilidad so c ia l .

En el contexto de toda esta situación y , quizás, 

como consecuencia de la misma, tiene lugar uno de los hechos 

mas relevantes en la vida y en la consideración social de las 

personas con discapacidades: la irrupción del concepto de 

norm alización. Esbozado primero por Bank-Hikkelsen en
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Dinamarca en 1959, formulado como principio  diez años después 

por el sueco Bengt N irje  y , por f in , claramente defin ido  por 

Wolfensberger en Canadá en 1972, el principio  de 

normalización representó el reconocimiento del derecho de 

estas personas a disfrutar  de unos medios y condiciones de 

vida d iaria  tan semejantes como íuera posible a los de la 

sociedad en general, lo cual in ic ió  un camino que, teniendo 

por objeto la rehabilitación  e integración social de estas 

personas, era significativam ente diferente  al recorrido con 

anterioridad.

Esta situación , aplicada al ámbito educativo, ha 

dado lugar a la integración escolar, lo cual ha supuesto que 

los alumnos con discapacidades que hasta entonces habian sido 

instruidos en escuelas especiales tuvieran la posibilidad  de 

desarrollar su escolaridad en las escuelas ordinarias de su 

comunidad donde se educaban el resto de los niños 

considerados "normales" por la sociedad.

La h istoria  de la integración de los alumnos con 

necesidades especiales en los centros ordinarios puede 

describirse  como una escolarización  progresiva desde los 

centros educativos mas restrictivos  a los menos restrictivos  

(Reynolds y Birch, 1977 ; Schulz, 1991 ; Sanz del Rio , 1 9 9 1 ) . 

En los Ultimos años, debido a razones que explicaremos más 

adelante, la integración educativa y social de los sujetos 

con discapacidad se ha convertido en uno de los objetivos 

prioritarios  de la sociedad en la que vivimos. Hoy se admite 

la integración social de los sujetos con discapacidad como 

una aspiración indiscutible  y natural. Sin  embargo, no 

siempre ha tenido la sociedad clara conciencia de este 

derecho que hoy defendemos.
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En el breve repaso que hemos realizado sobre la 

lorma de pensar que a lo largo de la h istoria  han tenido las 

distintas  sociedades con respecto a los sujetos que nos 

ocupan hemos comprobado que, antes de comprender y aceptar el 

"gran id e al" de su integración, han tenido que pasar muchos 

años, s ig lo s , incluso, en los que el rechazo, el miedo y la 

incomprensión han sido las reacciones que estos sujetos han 

despertado en el colectivo so cia l.

Estas actitudes de segregación y marginación de las 

personas con discapacidad han estado arraigadas en la 

sociedad hasta no hace demasiado tiempo: el paso de una

actitud n ih il is t a , desde la que se consideraba a estas 

personas prácticamente irrecuperable, a una tímida actitud de 

aceptación y reconocimiento de que dichas personas son "seres 

de condición humana" y con capacidades de desarrollo y de 

mejora personal, no se ha producido hasta hace relativamente 

poco tiempo.

Este cambio de actitud se convierte en el 

fundamento que puede p o sib ilita r  su aceptación social y su 

reconocimiento como personas capaces de aprender y de mejorar 

su desarrollo cognitivo y social (Gobierno Vasco, 1 9 9 3 ) .

En la actualidad , a pesar de que las actitudes de 

aceptación se van generalizando, se considera que la 

segregación persiste , por lo que hoy todos los esfuerzos se 

orientan hacia el desarrollo de nuevas actitudes sociales  y 

educativas que, caracterizadas por un claro sentido
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integrador, consideren a los sujetos con algún tipo de 

discapacidad, ya sea fís ic a , psíquica o sensorial, como 

miembros de la sociedad en igualdad de condiciones.

La meta, en este sentido , es la integración social, 

entendida no solo como una situación que proporciona a las 

personas con discapacidades cuidados, trabajo y medios de 

subsistencia  digna , sino corao la manera de hacer posible , 

además, una vida normal junto a las demás personas de la 

comunidad.

El aná lisis  de esta nueva situación , de este 

"id e a l "  de integración con el que conviven todavia muchas de 

las actitudes segregadoras anteriormente mencionadas, 

aplicado a un subsistema social concreto como es la Educación 

y a un colectivo de personas, durante mucho tiempo 

marginadas, como son los sujetos llamados "d e fic ie n t e s " , se 

constituye en el objetivo de esta parte del estudio que 

presentamos a continuación y que intentará reafirmar la idea, 

compartida por muchos y espléndidamente expresada por Fierro 

(1 9 8 1 ) , de que:

' Ser paralitico cerebral, o icnqólico, o disléxico, o peer dotado, 
no es lo iisM que ser tonto. Esto constituye el agravio histórico 
padecido por lucbo boabres con algün genero de singularidad o 
debilidad: que nuestra tribu los calificó de tontos y, enciia de 
eso, de hecbo, consiguió a aenudo hacerlos lonstruosaaente tontos, 
cuando no tenian porque haberlo sido. El análisis crítico de 
6«ifljante agravio necesariaiente adopta aires de denuncia. Y, con 
DO Mflos necesidad de retrospectivo se luda eo prospectivo: al 
desvelar las condiciones que lo hicieron posible, pone taibién de 
saniíiesto las que van a hacer posible la tenÍDación del agravio, 
teninación, que lejos de aparecer coio utopia, se luestra nada lás 
y nada lenos coio siiple despertar de una larga pesadilla 
histórica, de una época solo a ledias ilustrada, en el que el sueño 
de la ra:ón produjo aonstiuos.' (Pág.55)
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I . l . -  L o s  p r i n c i p i o s  d e  n o r a a l i z a c i ó n  e  i n t e g r a c i ó n ,

" La integración como Filosofía  s ig n ific a  una 

valoración de las diferencias humanas " (Beery, 1975, 

p á g .3 4 ) .  No se trata , por tanto, de eliminar las d iferen cias , 

sino de aceptar su existencia  como d istintos  modos de ser 

individuo dentro de un contexto social que ponga al servicio  

de cada uno de sus miembros las mejores condiciones para el 

mejor desarrollo de sus capacidades, poniendo a su alcance 

los mismos beneficios y oportunidades de la vida normal.

Desde una perspectiva filo só fica  la integración se 

puede conceptualizar como principio  rector de la acción 

social que orienta hacia algunas cosas y excluye otras 

(F ierro , 1 9 8 4 ) . Centrando el tema en el ámbito educativo, la 

orientación es bastante clara :

* ... la educación utegrada en centroe ordioarios 
cs preferible, inclu&o para personas seriaiente 
deficientes, a la educación especial en 
instituciones paralelas; y es preferible taibién 
la layor, la coipleta integración, a la tenor y 
casi vergonzante integración. ' (Fierro, 19&4:13)

En este sentido, y en tanto que principio  rector, 

la integración educativa enuncia tanta integración como sea 

posible basándose en el respeto a toda persona humana. Y 

basándose en este mismo respeto niega rotundamente la 

segregación, la marginación y la  discrim inación.
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En s in te s is , podemos decir que la integración 

educativa como filo so fia  lo que intenta es sustituir  en el 

sistema escolar la lógica implacable de la homogeneidad por 

la lógica de la d iversidad , lo cual lleva im plícito una 

modificación en los valores y normas de la escuela y de la 

sociedad a través de la aplicación de un principio  rector 

respecto al cual la integración es un medio: el Principio  de 

Norm alización.

I . l . l .-  El Principio  de N o m alizació n .

Como ya hemos señalado en el punto anterior, el 

movimiento hacia la integración educativa puede ser 

considerado como una consecuencia del principio  de 

normalización, en cuanto que si por tal principio  entendemos 

el derecho de toda persona a llevar una vida lo más normal 

posible , parece claro que en la edad escolar esa “normalidad” 

de vida se traduce en p o sib ilita r  a todos los sujetos una 

educación en el medio más habitual posible , esto es , la 

escuela ordinaria .

Las definiciones  que se han formulado del principio  

de normalización han sido cuy numerosas. Sin embargo, entre 

las más reconocidas y citadas en la literatura  encontramos 

sólo tras : las formuladas por el danés N .E . Bank-Mikkelsen 

(1975 ; 1 9 7 6 ) , por el sueco B. N irje  (1976) y por el

canadiense W. W olfensberger(1972 ; 1 9 8 0 ) . De cada una de e llas  

nos ocuparemos a continuación.
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El concepto de normalización fue enunciado por 

primera vez en 1959 en Dinamarca por Bank-Mikkelsen que, por 

entonces, era Director del Servicio  Danés para Retrasados 

Mentales. Este formuló dicho concepto como:

... la creación (ie una existeDcia para los 
retrasados kentales tas cercana a las coDdiciooes 
noriales de vida coso sea posible ' (Bank- 
Hikkelsen, 1976).

Esta frase , que el autor contribuyó a inclu ir  en la 

legislación  de su p a is , constituye, muy posiblemente, la base 

de lo que algün tiempo después se denominó normalización.

Analizando más detenidamente esta primera 

defin ición  podemos extraer sus caracteristicas más 

importantes que, además, ponen al descubierto algunas de sus 

lim itaciones fundamentales (Wolfensberger, 1980; Monereo, 

1985 ; Dueñas, 1 9 9 1 ) :

a,- Es una d efin ición  de normalización referida  

exclusivamente al campo de la d efic iencia  mental, 

con lo cual quedan excluidas otras

"d e f ic ie n c ia s " ;

b.- Incide prioritariam ente en los resultados (el 

desarrollo de una existencia  tem normal como sea 

p o s ib le ), ignorando el proceso, es d e c ir , los 

medios que pueden emplearse para lograr tales
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fin e s . Esta ambigüedad en el "cómo” se ha de 

llegar a los Cines previstos puede perm itir, como 

han señalado algunos autores , una interpretación 

del concepto de normalización compatible con la 

segregación o , lo que es lo mismo, con la creación 

de establecimientos segregados para personas 

devaluadas y con el uso continuado de 

instituciones siempre que éstas estén 

estructuradas, en determinados aspectos, de forma 

que se conviertan en lugares agradables y 

semejantes al "h o g a r ". En este sentido , algunos 

autores han afirmado que Bant-Mikkelsen ha puesto 

la integración al mismo nivel que la segregación 

(Wolfensberger, 1 98 0 ). De hecho, si tomamos en 

consideración lo afirmado por Wolfensberger 

(1 9 8 0 ) , parece ser que el propio Bank-Mikkelsen 

llegó a decir que la segregación puede ser tan 

efic iente  como la integración para hacer progresar 

a las personas deficientes  hacia la normalización.

En 1969, Bengt N ir je , por aquel tiempo secretario 

general de la Asociación Sueca para Niños Retrasados, tomando 

como base la d efin ición  de normalización realizada  por Bank- 

Mikkelsen, desarrolló una nueva formulación más sistemática 

del principio  y contribuyó a popularizar el término, logrando 

que su uso se extendiera por Europa. Su d efin ición  de 

normalización fue la s iguiente :

En priier luqar, nomlitációD slgnific¿ se 
poneji al alcance de las personas deficientes 
lentales las focias de vida y condiciones de 
existencia cotidiana tan cercanas co» sea posible 
a las circunstancias y genero de vida de la
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sociedad a la cual pertenecen. En sê jiudo lugar 
Donalización significa que se ofrece a la 
sociedad una ocasión de conocer y respetar a los 
deficientes sentales en la vida corriente, 
reduciendo los teiores y litos que ban iipulsado 
en otras ocasiones a la sociedad a aarginar a 
estas personas ' (Kirie, 1976: 232).

Como podemos observar, en este caso, al igual que 

sucedia con la d efin ición  elaborada por Bank-Mikkelsen, 

cuando se habla de normalización se vuelve hacer referencia  

exclusiva a las personas con defic iencia  mental.

Desde otro punto de v ista , y esta vez al contrario 

del enunciado danés, N ir je , en su d e fin ic ió n , pone mayor 

énfasis en los medios y métodos empleados para lograr la 

normalización de las personas deficientes  mentales que en los 

resultados (Wolfensberger, 1 9 8 0 ) . En este sentido , 

normalización s ig n ific a  para él que las personas deficientes  

mentales puedan desarrollar en los diferentes ámbitos de la 

vida social (lab o ral, educacional, relacio nal, sentim ental, 

legal) ias experiencias normales que podrian realizar  el 

resto de los ciudadanos no afectados por ninguna d e fic ie n c ia . 

Señala, además, que esta incorporación de las personas 

deficientes  a la  vida social se lograra a través de una 

noinnalización de las condiciones de vida pero nunca a través 

de la normalización de la persona (N ir je , 1 9 7 6 ) .

Una crítica  fundamental de la que ha sido objeto la 

defin ició n  de normalización elaborada por N irje  es que el
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empleo de medios normalizados no tiene por que conducir al 

desarrollo de conductas normalizadas, señalando así la 

necesidad de considerar también la normalización de conductas 

y comportamientos de la persona (Wolfensberger, 1 9 8 0 ) . La 

respuesta ofrecida por N irje  (1976) a este respecto consistió  

en afirmar que si los métodos normalizados se aplican desde 

el in ic io  de la d iferencia  que conduce a la devaluación 

social de la persona es muy probable que se logren un gran 

nümero de conductas normalizadas.

El segundo interprete del principio  de 

normalización es Wolf Wolfensberger, que es considerado por 

muchos corao su principal teórico (Monereo, .9 8 5 ) . En 1972 

publicó el primer libro  existente sobre el principio  de 

normalización, Noraalization , donde desarrolló de forma 

sistemática toda una concepción teórica sobre dicho 

princip io . Con la publicación de este lib ro , Wolfensberger 

contribuyó a extender el uso del concepto de normalización 

por toda Norte América.

La d efin ición  que elaboró Wolfensberger del 

principio  se basó en tres reflexiones fundamentales que 

realizó  tras profundizar teóricamente en las formulaciones 

elaboradas con anterioridad por Bank-Mikkelsen (1976) y N irje  

(1 9 7 6 ) . En este sentido Wolfensberger (1980) consideró: 1) 

que el principio  podría ser fácilmente generalizable  a todas 

las personas devaluadas socialiaente; 2) que deberla de 

considerar conjuntcunente tanto los medios (N irje ) como los 

resultados (Bank-Mikkelsen); y 3) que podria englobar 

numerosos conceptos y teorías que en el ámbito de los 

servicios sociales  hablar. permanecido inconexas y 

consideradas desde una esfera más restringida .
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Tomando como base las reflexiones citadas y 

tratando de lograr la mayor adaptabilidad del principio  a los 

servicios so cia les , formuló el siguiente concepto de 

norm alización:

la utilización de ledios culturáliente oorutivos 
(íaiiliares, técnicas valoradas, iostnoeiitos, 
Bétodos), para penitir que las condiciones de 
vida de una persona (ingresos, vivienda, servicios 
de salud, etc.) sean al >enos tan buenas coto las 
de un ciudadano ledio, y ie}crar o apoyar en la 
■ayor «edida posible su conducta (habilidades, 
coipetencias, etc.), apariencia (vestido, ¿seo, 
etc.), experiencias (adaptación, sentiiientos, 
etc.), estatus y reputación (etiquetas, actitudes 
de otros, etc.).* (Pág. 15).

Una de las criticas  más contundentes que ha 

suscitado esta d efin ición  de normalización (sobre todo en su 

segunda p a rte ), es la de que tal y como Wolfensberger ha 

formulado el principio  parece que implica que una persona 

socialmente devaluada debe ser ajustada a la norma 

estadística  de la sociedad, lo cual se puede entender como 

que normalización es hacer normal a la persona deficiente  

(Monereo, 1 9 8 5 ) .

Wolfensberger (1980) ha reconocido que la crítica  

anterior suele ser una de las fuentes de confusión más 

frecuentes del princip io  de normalización tal y como él lo 

d e fin e , aunque considera que a) la interpretación que algunas 

personas hacen de dicho pr in cip io , al considerar que 

normalización es que una persona sea o haga algo en la forma 

en la que mayor parte de la gente lo es o lo hace, tiene su



129

origen en una comprensión "ingenua y poco válida" del 

concepto; y b) que la "interpretación" que el hace en su 

defin ició n  de las personas devaluadas en lo que podríamos 

denominar la normalización de la imagen o normalización de la 

persona es algo que, de forma im plícita , esta presente en 

muchas de las definiciones de normalización existentes. El 

hecho de que no aparezca explícitamente mencionado 

respondería al miedo a las críticas  y a las interpretaciones 

erróneas que pueden llegar a entender el principio  como 

convertir en normal o curar a la persona.

Compartiendo los alegatos que en su propia defensa 

ha realizado el mismo Wolfensberger (1 9 8 0 ) , nosotros 

consideramos, también, que cuando él habla de 

"comportamientos culturalmente normativos" no esta haciendo 

referencia  a la norma estadística , ni esta intentando 

enjuiciar  que es bueno o malo, moral o inmoral en un sentido 

absoluto. El concepto de "normal" que u t iliz a  Wolfensberger, 

si quiere ser entendido apropiadamente, no debe ser 

extrapolado de su ámbito social y conceptual: lo "norm al", en 

la normalización que entiende Wolfensberger, se refiere  a una 

amplia gama de posibilidades comunes, social y culturalemente 

valoradas y nunca a una sola respuesta "normativamente 

co rrecta ".

Desde otro punto de v is ta , cuando Wolfensberger 

entiende que normalización s ig n if ic a , también, desarrollar , 

en la persona socialmente devaluada conductas, 

comportamientos y características personales socialmente 

valorados está constatando el hecho de que las actitudes y 

comportamientos que la sociedad adopta con relación a las
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personas también dependen de la adaptación social que las 

personas desarrollan con relación al medio donde les ha 

tocado v iv ir .

En este sentido , s i  normalización s ig n ific a  que las 

necesidades de las personas devaluadas sean respondidas 

utilizando  los medios más valorados posibles en ei medio 

social donde obtienen respuesta las necesidades de las 

personas socialmente valoradas también s ig n ific a  no renunciar 

a un objetivo , prioritario  para cualquier persona, 

consistente en que, desde el respeto a la individualidad  y a 

la d iferen cia , se desarrollen en el sujeto todo un conjunto 

de comportamientos y características personales que fa c ilite n  

su adaptación y su aceptación so c ia l . Si este es un objetivo 

que desde los diferentes ámbitos sociales  se contempla como 

una exigencia prioritaria  para todos los individuos, no 

entendemos porque se ha de hacer una excepción con las 

personas consideradas socialmente "d e fic ie n t e s " . Por el 

contrario , lo que quizás deberíamos considerar es que pueden 

ser tales excepciones las que estén marcando la  d iferen cia  y, 

en último término, justificado  la devaluación y la 

marginación so cia l.

En sín tesis , podríamos decir que Wolfensberger 

elabora una defin ició n  del concepto de normalización que nos 

proporciona una interpretación global de la persona 

socialmente devaluada y una comprensión de las aplicaciones 

prácticas del principio  que se derivan de dicha 

interpretación . El autor formula un concepto de normalización 

en tres niveles de acción diferentes sobre los que deberá 

in c id ir  el principio  (Wolfensberger, 1972 ; R u iz , 1989 ;
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Montero, 1 9 9 3 ) : 1) intervención en las personas con

discapacidad; 2) intervención en los sistemas sociales 

primarios o intermediarios que actúan sobre estas personas 

(fa m ilia , grupo de amigos, aula , vecindad, entorno laboral, 

e t c . ) »  y 3) intervención en sistemas sociales más amplios 

(leg islació n  de un país o sistema esco la r ). Cada uno de los 

diferentes niveles de intervención señalados se orienta en 

dos dimensiones: Una primera dimensión que él denomina

Interacción, referida  al conjun':o de acciones que, realizadas 

en cada n iv el, repercuten directamente en el individuo 

socialmente devaluado; y una segunda dimensión denominada 

Interpretación , en la que encontramos el conjunto de acciones 

relativas  a la manera en la que la sociedad debe de entender 

e interpretar a las personas con minusvalías.

Sin lugar a dudas, la formulación del principio  de 

normalización y su progresiva incorporación a las diferentes 

legislaciones de los países desarrollados, ha constituido uno 

de los hechos más importantes y s ign ificativ o s  en la vida de 

las personas con minusvalía, en cuanto que ha supuesto un 

antes y un después en su consideración y tratamiento s o c ia l .

La aparición del principio  de normalización en la 

vida social ha supuesto el reconocimiento para estas personas 

de una igualdad de derechos de la que antes se veían privados 

como consecuencia de su discapacidad. Este reconocimiento, 

que en sus origines era fundamentalmente de carácter 

ideológico, poco a poco ha ido teniendo su correlato en los 

diferantes ámbitos de la práctica so c ia l , hasta convertirse 

en un principio-guía que orienta las acciones a seguir para 

elim inar la devaluación y marginación social do estas
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personas negativamente valoradas por la sociedad y para 

evitar el riesgo de que se devalúen a si mismas, actuando de 

acuerdo con dicha devaluación.

A parte de las ya comentadas, existen , sin  embargo, 

otras muchas implicaciones que se desprenden de la aplicación 

práctica en la acción social del principio  de norm alización.

Broston (1976 , citado en Dueñas, 1 9 9 1 ) , por 

ejemplo, refiriéndose a dichas im plicaciones, señalaba las 

siguientes : a) mayor aceptación de la "d iferen c ia " en todos 

los ámbitos de la vida social y descenso s ig n ifica tiv o  de los 

perjuicios en la sociedad; b) nueva forma de organización de 

los servicios sociales que funcionarían en base a una mayor 

ind iv idualizació n ; y c) un nuevo modelo social que afectaría 

a su funcionamiento, desarrollo y crecimiento.

En el mismo sentido . Montero (1993) señalaba como 

consecuencias fundamentales de la aplicación social del 

principio  de normalización a) la d esinstitucio nalizació n  de 

las personas con minusvalias y su traslado paulatino de 

Instituciones segregadas a entom os  sociales  menos 

restrictivos y b) la aparición de un modelo de servicios 

so cia les , radicalmente opuesto al anterior, caracterizado por 

la descentralización y por la aproximación de los diferentes 

seirvicios (educativos, asisten c ia les , san itario s , e t c .)  al 

entorno social en el que vive la persona socialmente 

devaluada, así como por la integración de los servicios 

específicos para personas con m inusvalias en entoimos más
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genéricos orientados hacia la población normal (Gobierno 

Vasco, 1987; Gobierno Vasco, 1 9 9 3 ) .

Wolfensberger (1 9 9 0 ) , además de señalar algunas de 

las implicaciones ya comentadas, apuntaba como una de las 

consecuencias más importantes de la puesta en práctica de 

éste principio , el cambio de actitudes que se ha producido en 

la sociedad con relación a las posibilidades y derechos de 

las personas con minusvalía en los diferentes ámbitos 

sociales , en cuanto que dicho cambio puede po sib ilitar  las 

transformaciones sociales restantes.

Aplicando lo que acabamos de decir al ámbito 

educativo, que es el que a nosotros, por razones obvias, más 

nos interesa , la consecuencia más importante derivada de la 

aplicación práctica de este principio  ha sido la integración 

escolar de los alumnos con necesidades especiales en la 

escuela ordinaria , modificando y adaptando dicha escuela a 

las necesidades de todos sus alumnos. De esta forma, el 

principio de normalización se convierte en el fundamento a 

partir del cual se debe de p lan ificar  al servicio  educativo, 

es decir , las respuestas y actuaciones especificas  qua desde 

el marco escolar ordinario estos alumnos puedan necesitar , y 

en el instrumento a través del cual se debe de valorar su 

calidad como servicio  (R u iz , 1 9 8 9 ) .

En cuanto a las d ificu ltades  que conlleva la puesta 

en práctica del principio  de normalización, podemos decir  que 

éstas encuentran su razón de ser en las consecuencias que se 

derivan de su propia aplicación  en la acción so c ia l , y que
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acabamos de comentar. En cuanto que hemos considerado que 

normalización es reconocer en las condiciones de vida de las 

personas con discapacidad los mismos derechos que, en 

general, posee el resto de los ciudadanos en los diferentes 

ámbitos de la vida so c ia l , es fá c il  de suponer que sus 

derivaciones prácticas no pueden ser de fá cil cumplimiento.

En este sentido , las críticas  realizadas con 

relación al desarrollo de este principio  en la práctica 

revelan el importante camino que queda aún por recorrer. 

Todas ellas  {Wolfensberger, 1990; Montero; 1993) coinciden en 

afirm ar, de una forma u otra, que la  integración que se ha 

conseguido hasta el momento para las personas con m inusvalía, 

después de más de treinta años desde que se formuló por 

primara vez el principio  de norm alización, es más f is ic a  gue 

social y que la aceptación de las implicaciones derivadas de 

los principios de normalización e integración social se 

sitúan , todavía, más en un plano teórico que práctico.

La existencia  en la mayoría de los países 

desarrollados de instituciones cerradas y de centros 

educativos específicos donde todavía viven y se educeui un 

s ig n ifica tiv o  número de sujetos afectados por diferentes 

discapacidades; la ausencia de una igualdad real de 

oportunidades en su incorporación al mundo laboral ( según 

datos proporcionados por Wolfensberger (1990) entre el 74 y 

el 86 % de adultos con d ificu ltades  de desarrollo están 

desem pleados); la  persistencia , en amplios sectores de la 

población, de actitudes negativas hacia la  integración social 

de estas personas que les hace entender e , incluso , aceptar 

como normales las situaciones descritas  con anterioridad en
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los niveles de educación, residencia  y trabajo ; e t c .,  nos 

hablan, en efecto , da que, a pesar de que haya aumentado 

significativam ente la presencia social de estas personas, 

todavía se esta muy lejos de lograr una verdadera integración 

s o c ia l .

I . l . 2.- El Princip io  de Integración .

I.l,2.1.'' Segregación vs. integración.

La defensa de la integración escolar como una 

modalidad educativa más adecuada que la escolarización  de los 

alumnos con determinadas n .e .e .  en centros especiales no 

responde a datos objetivos . La mayor parte de las 

investigaciones que realizadas en este sentido y que tienen 

por objeto comparar los logros alcanzados por uno y otro tipo 

de modalidad educativa no arrojan resultados concluyentes que 

nos permitan afirmar la superioridad de la integración 

escolar en temas tales como el desarrollo académico o el 

desarrollo  social y emocional de los alumnos con n .e .e .  

(M eisel, 1984 ; 1986 ; Bishop, 1986 ; Hegarty, 1907 ; Zigler  y 

H all , 1986 ; Stainback y Stainback, 1989 ; Gresham, 1 9 9 2 ) .

Es un hecho que la polémica en relación con las 

ventajas y desventajas de una educación integrada sigue 

existiendo aún en la actualidad (Kunc, 1 9 8 9 ) . Un ejemplo muy 

claro lo podemos observar en las confrontaciones y
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discusiones que, recientemente, se han producido en Estados 

Unidos como consecuencia de la propuesta de la  R .E . I .  

(In ic ia t iv a  de la Educación R egular), en las que se han 

debatido los pros y los contras de la integración escolar, 

poniendo de m anifiesto que, todavia, no existe  un consenso 

generalizado en cuanto a la aceptación de la integración 

educativa como la respuesta más adecuada para los alumnos con 

n .e .e  y que la defensa de una educación espccial, 

diferenciada de la educación general, desde la que se 

responda a las necesidades especiales de ciertos alumnos, 

todavía, sigue estando vigente (Sanz del Río, 1 9 9 2 ) .

En España, en general, y en el País Vasco en 

particular, el debate es menos explícito . Muy pocos se 

atreverían en la actualidad a defender abiertamente las 

ventajas de una educación especial separada de la educación 

ordinaria . Sin  eiobargo, de manera im plícita , entre los 

profesionales de la educación directcunente relacionados con 

la integración educativa, s i  que existen debates que, 

referidos fundamentalmente a la puesta en práctica del 

proceso de integración, suelen conducir a críticas  negativas 

que, en muchos casos, enmascairan actitudes desfavorables 

hacia la integración y ju s t ific a n  una educación segregada 

co»o respuesta alternativa .

En relación con la situación  que se esta viviendo 

en el resto de Europa, podemos c itar  aquí, a n ivel general, 

el Informe elaborado por R iviere  (1990) sobre el éxito  y el 

fracaso escoleu: en la Comunidad Europea, en el que tras 

analizar  las diferentes formas en las que los países 

integrantes de la  Comunidad responden y hacen frente a la
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educación de los alumnos que, por diversas razones, 

m anifiestan fracaso escolar, constata que a pesar de que la 

tendencia europea es la da xana mayor integración educativa, 

en muchos de los países dicha tendencia convive con una 

educación segregada en centros especializados ; y , a nivel más 

concreto, el estudio realizado en Gran Bretaña por Evans y 

Lunt (1993) en el que, tras analizar  los efectos en la 

atención educativa a los alumnos con necesidades educativas 

especiales de las cláusulas de la Ley de Educación de 1988 

relacionadas con la gestión local de las escuelas ( L .M .S . ) /  

llegan a la conclusión de que dichos efectos son negativos ya 

que en un porcentaje s ig n ifica tiv o  de las Administraciones 

Locales de Educación (LEAs) analizadas en el estudio el 

número de alumnos con n .e .e .  excluidos de los Centros 

ordinarios y el de los alumnos escolarizados en escuelas 

especiales ha aumentado desde la aplicación de la ley : la 

creciente autonomía que se esta proporcionando a los Centros 

ordinarios y las presiones y tensiones que este hecho ha 

originado en los centros escolares ha contribuido a que éstos 

se sientan menos capaces para responder adecuadamente a los 

alumnos con n .e .e .  debido a la atención extra que éstos 

requieren.

Desde nuestro punto de v is ta , lo que toda esta 

controversia debe poner de m anifiesto es la necesidad de 

d iferenciar  entre lo que es el principio  de integración desde 

su concepción filo só fica  y lo que es la aplicación  práctica 

de dicho princip io . De esta forma los fa llo s  o fracasos que 

se puedan derivar de su aplicación práctica, nunca se deberán 

de entender como una invalidación  de las ideas subyacentes.
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Consideramos, por tanto, que el principio  de 

integración es válido en si mismo, y que las discusiones 

deben de hacer referencia  a los requisitos y factores que es 

necesario considerar para que dicho principio  resulte en la 

práctica, en cuanto que la creencia de que dicho principio  es 

deseable no garantiza su cumplimiento efectivo .

Pero, s i  bien es verdad que creer no es s u fic ien te , 

y que es necesario desarrollar esta creencia con 

disposiciones adm inistrativas y gxibernamentales, con 

estrategias instruccionales, con m ateriales cu rriculares , con 

una formación adecuada del profesorado, e t c . , también lo es 

que resulta absolutamente necesario no perder de v is ta , al 

mismo tiempo, que las cr itica s  de las que es objeto el 

proceso de integración deben de tener su origen en las metas 

cada vez mayores que se tienen que e x ig ir  al proceso y no en 

la negación del indudable avance producido.

En s ín te sis , concluiremos esta breve reflexión  

resaltando el argumento de que las razones fundamentales a 

favor de la integración social y escolar no son, como ya 

hemos comentado antes, de carácter empírico, aunque también 

las hay (Carlberg y kavale, 1980 ; Wang y Baker, 1985- 86). La 

justificació n  de la integración escolar se asien ta , 

prioritariam ente, en consideraciones y razones é t ic a s , en 

cuanto que tiene que ver con los derechos de los individuos 

y con la voluntad de la sociedad para reconocer y hacer 

cumplir tales derechos (Seminario Europeo sobre Integración 

de los Retrasados M entales. 1 977 ; S a izarb ito r ia , 1 980 ; 

Fierro , 1985 ; Fierro , 1987 ; Stainback y Stainback, 1989 ; 

M ittler , 1990 ; F ierro , 1991 ; López Melero, 1 9 9 2 ) .
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El principio  de integración , originario  de una 

ética de los derechos humanos que se posiciona en contra de 

la discrim inación (F ierro , 1991) y fundamentado en "La  plena 

consideración de la radical igualdad de los seres humanos 

. . . "  (Dueñas, 1991 : 1 5 ) ,  se constituye, a s i , en una idea

reguladora de la acción social y educativa que orienta tal 

acción en una dirección humanista que propone la reducción y 

la elim inación de las desigualdades sociales por medio de los 

cambios en las situaciones y valores sociales que están 

originando marginación (F ierro , 1985 ; Dueñas, 1 9 9 1 ) . Aceptar 

ésta argumentación s ig n ific a , también, aceptar que todo niño 

tiene derecho a rec ib ir  educación en los emplazamientos 

escolares menos restrictivo s , es d ec ir , más normalizados, que 

son los que posibilitan  una participación social activa , ya 

que la educación en un medio integrado (escuela ordinaria) es 

la mejor manera de preparar a los estudiantes para v iv ir  en 

una sociedad integrada como adultos.

I . l . 2 .2 .-  El Concepto de Integración Escolar

El principio  de Normalización conlleva 

necesariamente el principio  de Integración. Tan sólo se podrá 

hablar de Normalización de los sujetos con necesidades 

especiales cuando estos vivan , trabajen , se eduquen y 

compartan su ocio y tiempo libre  con el conjunto de los 

miembros de la comunidad social de la que forman parte.

Tomando la defin ició n  del diccionario  (Gran 

Diccionario Enciclopédico Durvsm, 1 9 8 5 ) , integrar consiste en
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" . . .  coiaponer un todo con sus partes integrantes" (p á g .2 9 4 1 ) . 

Desde esta perspectiva, como señala Monereo (1 9 8 5 ) , el hecho 

de integrar debe considerarse en una doble faceta : como

a d i c i ó n  d e  e l e m e n t o s  q u e  c o m p l e t a n  u n  f e n ó m e n o  o  r e a l i d a d  y 

como c o n j u n c i ó n  d e  e l e m e n t o s  i n t e r d e p e n d i e n t e s ,  en régimen de 

igualdad.

Moviéndonos en estas dos coordenadas, los 

requisitos indispensables de una verdadera integración -social 

serian ;

a.- La participación activa del sujeto : La integración 

seria  en este sentido el hecho de estar entre los 

otros y con los otros aportando una contribución 

(Sóder, 1 9 8 5 ) .

b.-. La participación del sujeto en régimen de 

igualdad: integración seria  también que las

personas socialmente devaluadas disfrutaran  de 

iguales privilegios  y derechos que los demás. 

Seria , por tanto, estar con sus compañeros 

socialmente 'valorados y aprender con e llo s ; 

trabajar cerca de personas socialmente valoradas; 

v iv ir  en una casa corriente , etc . (Nir»je, 1976 ; 

Valldeperes, 1 98 6 ).

Tomando en consideración ai&bas concepciones 

podríamos d e fin ir  integración como:
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... la acci<ÍD de incluir a la perBona cod bándicap 
en la sociedad, coipletándola y enriqueciéndola 
con valores cualiUtivaiejite distintos y 
disfrutando de los lisios derechos y obligaciones 
que el resto de lieibros integrantes del cuerpo 
social ■ (Hotvereo, 1985: 29).

En el proceso hacia la Normalización e Integración 

social de las personas con discapacidades, un paso previo lo 

constituye la Integración Escolar. La escuela, entorno 

representativo del marco s^.-cial en el que se vive , -juega un 

papel fundamental dentro del proceso global de normalización- 

integración . En este sentixio, todos los sectores implicados 

en el proceso de integración coinciden en contemplar la 

integración escolar como la clave del éxito *de la futura 

integración social del sujeto socialmente devaluado.

El interés general existente por integrar dentro 

del sistemé, educativo ordinario a los alumnos que por sus 

necesidades educativas especiales han sido o pudieran ser 

segregados en céntros educativos específicos, se ha traducido 

y se sigue traduciendo en la integración efectiva de dichos 

alumnos der»tro de programas de educación ordinarios. De 

hecho, podríamos decir que, dentro del ámbito de la educación 

especial, nos encontramos en la era de la integración 

educativa (Warnock, 1978 ; Hegarty, 1 9 8 7 ) .

La importancia dada al principio  integración 

escolar es evidente, no hace falta  más que hacer un breve 

repaso de las publicaciones existentes en educación especial
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y v e r  la c a n t i d a d  de o c a s i o n e s  en las q u e  se h a b l a  de d i c h o  

principio. P ero a p e s a r  de est e  inte r é s  ma n i f i e s t o ,  no 

existe, sin embargo, un c o n s e n s o  a la h ora de d e f i n i r  d i c h o  

c o n c e p t o  y, m e n o s  aún, a la h o r a  de l l e v a r l o  a la p r a c t i c a  

(Hedrano, 1986 ,*Sanz del Río, 1992; L ópez Melero, 1992).

Este p r o b l e m a  c o b r a  m a y o r  i m p o r t a n c i a  si 

c o n s i d e r a m o s  q u e  de la d e f i n i c i ó n  qu e  h a g a m o s  de e s t e  t é r m i n o  

van a d e p e n d e r  los p r o g r a m a s  de i n t e g r a c i ó n  q u e  

de s a r r o l l e m o s .  Po r  e ste motivo, y d a d o  qu e  n u e s t r a  

i n v e s t i g a c i ó n  se ce n t r a  en el e s t u d i o  de las a c t i t u d e s  del 

p r o f e s o r  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  escolar, nos h a  p a r e c i d o  

c o n v e n i e n t e  d e l i m i t a r  lo qu e  e n t e n d e m o s  por d i c h o  concepto.

Con o b j e t o  de f a c i l i t a r  la l e c t u r a  y la c o m p r e n s i ó n  

de la e xposición, h e m o s  e s t r u c t u r a d o  el t r a t a m i e n t o  de l  tema 

en los s i g u i e n t e s  puntos:

l.~ C o n c e p c i o n e s  t r a d i c i o n a l e s  d e  i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  a t e n d i e n d o  a n i v e l e s  de i n t e g r a c i ó n  y 

su problemática.

2.- S í n t e s i s  y  c o n c e p c i ó n  ac t u a l  del p r i n c i p i o  de 

i n t e g r a c i ó n  Escolar.
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l.- C o n c e p c i o n e s  t r a d i c i o n a l e s  d e  

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  a t e n d i e n d o  a n i v e l e s  

d e  i n t e g r a c i ó n  y  s u  p r o b l e n á t i c a .

M u y  f r ecuentemente, el c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  se ha i n t e n t a d o  d e f i n i r  en bas e  a un c o n t i n u o  de 

a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  e s t r u c t u r a d a s  en d i f e r e n t e s  n i v e l e s  

y gr a d o s  de integración. En e ste sentido, e n c o n t r a m o s  

d i v e r s o s  m o d e l o s  n o  c a t e g ó r i c o s  de p r o v i s i ó n  de s e r v i c i o s  

e d u c a t i v o s  qu e  r e p r e s e n t a n  d i s t i n t a s  c o n c e p t u a l i z a c i o n e s  de 

i n t e g r a c i ó n  escolar. T o d o s  ellos t i e n e n  en c o m ú n  que, 

b a s á n d o s e  en una v a l o r a c i ó n  de las n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  

y no en las c a t e g o r í a s  t r a d i c i o n a l e s  de defici e n c i a s ,  

p r e s e n t a n  una amp l i a  gama de a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  

e s t r u c t u r a d a s  en un c o n t i n u o  de s e r v i c i o s  d e s d e  los q u e  h a c e r  

frente a las n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  m a n i f e s t a d a s  p o r  los 

alum n o s  (Dueñas, 1991). La i m p o r t a n c i a  de t odos e stos m o d e l o s  

r e s i d e  en q u e  p r o m u e v e n  el d i s e ñ o  de un t r a t a m i e n t o  

individual y de los s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  en f u n c i ó n  de las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  del a l u m n o  y no de las deficiencias.

A  p esar d e  que, c omo ya h e m o s  dicho, e x i s t e n  

d i v e r s o s  m o d e l o s  q u e  c o n c e p t u a l i z a n  la i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  

d e s d e  la p e r s p e c t i v a  s e ñ a l a d a  (Comité P r o v i n c i a l  d e  la 

I n f a n c i a  I n a d a p t a d a  (COPEX), 1976; H e g a r t y  y P o c k l ington, 

1981, c i t a d o  en Dueñas, 1991), q u i z á s  u n o  de los má s  

c o n o c i d o s  y má s  a m p l i a m e n t e  u t i l i z a d o s  y que m e j o r  p uede 

r e p r e s e n t a r  est a  i n t e r p r e t a c i ó n  d e  i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  c o m o  

c o n t i n u o  de s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  es el H o d e l o  e n  C¿uscada de 

S e r v i c i o s  p r o p u e s t o  por D e n o  (1970).
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Lá autora, p a r t i e n d o  d e  una c o n c e p c i ó n  d e  la 

E d u c a c i ó n  Espec i a l  c o m o  p a r t e  i n t e g r a n t e  de la e d u c a c i ó n  

g e n e r a l  y c o m o  i n s t r u m e n t o  par a  f a c i l i t a r  el c a m b i o  e d u c a t i v o  

h a c i a  á m b i t o s  e s c o l a r e s  cada vez má s  integrados, d e s a r r o l l a  

un m o d e l o  j e r a r q u i z a d o  de s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  e s p e c i a l e s  que 

se e s t r u c t u r a  en s iete n i v e l e s  o r d e n a d o s  de m a y o r  a m e n o r  

g r a d o  de i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  y q u e  p r e t e n d e  r e c o g e r  el 

co n t i n u o  de a l t e r n a t i v a s  de s e r v i c i o  que t odo s i s t e m a  

e d u c a t i v o  d e b e r á  de c o n t e m p l a r  si q u i e r e  a d a p t a r  su r e s p u e s t a  

e d u c a t i v a  a las n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  de los alumnos.

Este M o d e l o  e n  cascada, en c u a n t o  q u e  e s t r u c t u r a  

las d i s t i n t a s  o p c i o n e s  de e s c o l a r i z a c i ó n  d e s d e  una 

p e r s p e c t i v a  de nor m a l i z a c i ó n ,  a c o n s e j a  t a n t a  i n t e g r a c i ó n  c o m o  

sea posible. En est e  sentido, o r i e n t a  la e s c o l a r i z a c i ó n  de 

los a l u m n o s  co n  n.e.e. h a c i a  los m a y o r e s  n i v e l e s  de 

integración, r e c o r d a n d o  que la e s c o l a r i z a c i ó n  en o p c i o n e s  más 

r e s t r i c t i v a s  t iene c o m o  ú n i c a  f i n a l i d a d  r e s p o n d e r  a las 

n e c e s i d a d e s  del a l u m n o  y p o s i b i l i t a r  su e s c o l a r i z a c i ó n  en 

o p c i o n e s  e d u c a t i v a s  cada vez m á s  integradas.

En la F i g u r a  7 (pág. 145) e x p o n e m o s  el m o d e l o  

p r o p u e s t o  p o r  Deno, tal c o n o  a p a r e c e  en la v e r s i ó n  c a s t e l l a n a  

de C h a f f i n  (1975, pág. 25). En est e  s e n t i d o  c o n v i e n e  s e ñ a l a r  

que las d i f e r e n t e s  a n c h u r a s  que p r e s e n t a n  los s i e t e  n i v e l e s  

en los q u e  se e s t r u c t u r a  los d i s t i n t o s  s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  

se c o r r e s p o n d e n  con la c a n t i d a d  p r o p o r c i o n a l  d e  a l u m n o s  q u e  

n e c e s i t a n  de c a d a  u n o  de ellos.
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El m o d e l o  de s e r v i c i o s  jerarcjuizados qu e  p r o p o n e  

D e n o  ha sid o  a m p l i a m e n t e  u t i l i z a d o  en m u c h o s  de los p r o g r a m a s  

e d u c a t i v o s  d e s a r r o l l a d o s  p a r a  r e s p o n d e r  a las n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  de los a l u m n o s  co n  d i s c apacidad. Q u i z á s  los 

e j e m p l o s  m á s  r e p r e s e n t a t i v o s  los p o d e m o s  encontrar, p o r  un  

lado, en la Ley P ú b l i c a  94-142 ("Acta de E d u c a c i ó n  par a  t odos 

los N i ñ o s  c o n  h ándicap") de 1975 elsiborada en Esta d o s  Unidos, 

más concretamente, en la d i v u l g a c i ó n  y us o  que d i c h a  ley h a c e  

de un concepto, h o y  a m p l i a m e n t e  utilizado, c o m o  es el de  

e n t o m o  m e n o s  r e s t r i c t i v o  (Monereo, 1985); y p o r  otro, en la 

v a r i e d a d  de n i v e l e s  p a r a  i m p a r t i r  el c u r r i c u l o  en las 

es c u e l a s  c o n s i d e r a d o s  n e c e s a r i o s  p o r  el Info r m e  W a m o c k  

(1978). D e  ambos e j e m p l o s  nos o c u p a r e m o s  a c o n t inuación.

El s i g n i f i c a d o  del c o n c e p t o  de e n t o r n o  m e n o s  

r e s t r i c t i v o  ha s i d o  i n t e r p r e t a d o  de m u y  d i f e r e n t e s  m a n e r a s  

d e p e n d i e n d o  de los v a l o r e s  y a c t i t u d e s  que el c o l e c t i v o  

social d e s a r r o l l a r a  c o n  r e l a c i ó n  a las p e r s o n a s  con 

discapacidad. De e s t a  f o r m a  "ento r n o  e d u c a t i v o  m enos 

res t r i c t i v o "  ha p a s a d o  de s e r  el e n t o r n o  m á s  p r o t e c c i o n i s t a  

par a  estos sujetos, h a c i e n d o  r e f e r e n c i a  d i r e c t a  a e n t o r n o s  y 

s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  e speciales, a ser i d e n t i f i c a d o  com o  

aquel e n t o r n o  que p o s i b i l i t e  un a  v i d a  y un d e s a r r o l l o  

pe r s o n a l  y social má s  i n d e p e n d i e n t e  y q u e  se i d e n t i f i c a  c o n  

en t ornos e d u c a t i v o s  integrados. De e sta forma, en la 

actualidad, d e s d e  m u c h o s  sectores, se e n t i e n d e  gu e  el e n t o m o  

e d u c a t i v o  m e n o s  r e s t r i c t i v o  es la e s c u e l a  ordinaria, o, lo 

qu e  es lo mismo, qu e  c a d a  a l u m n o  c o n  d i s c a p a c i d a d e s  p u e d e  

d e s a r r o l l a r  sus c a p a c i d a d e s  en a m b i e n t e s  e d u c a t i v o s  

o r d i n a r i o s  s i e m p r e  q u e  e s t o s  se a d a p t e n  a sus n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  (Hegarty, 1987).
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Si n  e m b a r g o  el c o n c e p t o  s i g u e  d a n d o  lugar a 

i n t e r p r e t a c i o n e s  ambiguas. Así, t o d a v í a  frente a s e c t o r e s  que 

i d e n t i f i c a n  el e n t o r n o  m e n o s  r e s t r i c t i v o  con aquel en el q u e  

se educan juntos a l u m n o s  con y sin d i s c a p a cidades, ha y  o tros  

se c t o r e s  que c o n s i d e r a n  que el amibiente m e n o s  r e s t r i c t i v o  

para a l g u n o s  a l u m n o s  siguen s i e n d o  los c e n t r o s  o a ulas 

e s p e c i a l e s ( M o n e r e o ,  1985; Zigler y Hall, 1986; Saylor, 1989). 

Blac)unan (1991) y T u c k e r  (1991) p o n e n  de m a n i f i e s t o  esta 

c o n t r o v e r s i a  e n  la i n t e r p r e t a c i ó n  y u t i l i z a c i ó n  del c o n c e p t o  

en un e s t u d i o  q u e  r e a l i z a n  ac e r c a  de su a p l i c a c i ó n  en Esta d o s  

Unidos. Los auto r e s  c o n c l u y e n  q u e  e x i s t e n  g r a n d e s  d i f e r e n c i a s  

en el c u m p l i m i e n t o  de la n o r m a t i v a  de "entorno m e n o s  

r e s t r i c t i v o ” en los d i f e r e n t e s  Estados, e n c o n t r á n d o s e  una 

imjKsrtante v a r i a c i ó n  en la tasa de e s c o l a r i z a c i ó n  s e g r e g a d a  

de un Estado a otro.

El c o n c e p t o  d e  e n t o r n o  m e n o s  r e s t r i c t i v o  tal y com o  

es u t i l i z a d o  en la P L  94-142 h a c e  r e f e r e n c i a  a un c o n t i n u o  de 

a l t e r n a t i v a s  de e m p l a z a m i e n t o  qu e  los s e r v i c i o s  p ú b l i c o s  de 

e d u c a c i ó n  d e b e r á n  de d i s p o n e r  par a  r e s p o n d e r  a d e c u a d a m e n t e  a 

las n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  de los a l u m n o s  c o n  n e c e s i d a d e s  

especiales. En este sentido, la Ley recomienda, s i e m p r e  que 

sea posible, el u s o  del e m p l a z a m i e n t o  m e n o s  restrictivo, 

e n t e n d i e n d o  por tal el ento r n o  e d u c a t i v o  más n o r m a l i z a d o  

p o s i b l e  o, lo que es lo mismo, lo m e n o s  e s p e c i a l  que sea 

posible. Más concretamente, la ley r e q u i e r e  q u e  las a g e n c i a s  

de e d u c a c i ó n  e s t a t a l e s  y locales e s t a b l e z c a n  las m e d i d a s  

p o l í t i c a s  que a s e g u r e n  q u e  los e s t u d i a n t e s  c o n  di s c a p a c i d a d e s  

s e r á n  educados, s i e m p r e  que sea posible, en p r o g r a m a s  con 

e s t u d i e m t e s  o r d i n a r i o s  y que s e r á n  e s c o l a r i z a d o s  en c l a s e s  o 

c e n t r o s  e s p e c i a l e s  ú n i c a m e n t e  c u a n d o  la g r a v e d a d  d e  su 

d i s c a p a c i d a d  im p i d a  q u e  su e d u c a c i ó n  p u e d a  ser s a t i s f e c h a  

a d e c u a d a m e n t e  en p r o g r a m a s  d e  e d u c a c i ó n  o r d i n a r i a  c o n  el
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e m p l e o  de las a y u d a s  y los s e r v i c i o s  s u p l e m e n t a r i o s .  Es 

i m p o r t a n t e  reconocer, sin embargo, qu e  el t é r m i n o  e n t o r n o  

m e n o s  r e s t r i c t i v o  es un c o n c e p t o  r e l a t i v o  b a s a d o  e n  las 

ne c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s  de c a d a  estudiante. De est a  forma, el 

e n t o r n o  m á s  no r m a l  n o  s i e m p r e  t i e n e  p o r q u e  ser el m e n o s  

r e s t r i c t i v o  (Shculz y col., 1991).

El c o n t i n u o  de s e r v i c i o s  e d u c a t i v o s  que se p r o p o n e  

d e s d e  est e  c o n c e p t o  incluye p r o g r a m a s  d e  e d u c a c i ó n  e s p e c i a l  

en d i f e r e n t e s  e m p l a z a m i e n t o s  o a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  qu e  

r e p r e s e n t a n  d i f e r e n t e s  n i v e l e s  de e n t o r n o s  m e n o s  r e s t r i c t i v o s  

y d e  i n t e g r a c i ó n  educativa. D i c h o  c o n t i n u o  est a  b a s a d o  en el 

m o d e l o  p r o p u e s t o  p o r  Deno, p u d i é n d o s e  a f i r m a r  la e x i s t e n c i a  

de un p a r a l e l i s m o  a b s o l u t o  e n t r e  los n i v e l e s  de l  m o d e l o  y las 

a l t e r n a t i v a s  de e n t o r n o  m e n o s  restrictivo: d e s d e  una

in t e g r a c i ó n  t otal en el a u l a  ordinaria, q u e  v e n d r i a  

r e p r e s e n t a d a  por el n ivel I o e n t o r n o  m e n o s  r e s t r i c t i v o  

posible, h a s t a  la e n s e ñ a n z a  del s u j e t o  en s e r v i c i o s  

sanitarios, no educativos, q u e  v e n d r í a  r e p r e s e n t a d a  p o r  los 

n i v e l e s  VI y Vil y que s u p o n e n  la m á x i m a  r e s t r i c c i ó n  p o s i b l e 

(Monereo, 1985),

C o m e n t a r i o s  s i m i l a r e s  se p u e d e n  h a c e r  en r e l a c i ó n  

con el Informe W a r n o c k  (1978) s o b r e  las n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  en G r a n  Bretaña. En d i c h o  Informe, 

W a r n o c k  i l u s t r a  los d i f e r e n t e s  n i v e l e s  q u e  p u e d e n  e x i s t i r  e n  

las n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s  e s t a b l e c i e n d o  u n a  l i s t a  de 

d i f e r e n t e s  s i t u a c i o n e s  e d u c a t i v a s  en las qu e  se p u e d e  

i m p a r t i r  el currículo. D i c h o  l i s t a d o  c o n s t i t u y e  u n  c o n t i n u o  

de a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  o r d e n a d a s  d e  m a y o r e s  a m e n o r e s  

n i v e l e s  d e  i n t e g r a c i ó n  escolar.
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Al igual q ue o c u r r i a  en el c a s o  anterior, el 

p a r a l e l i s m o  e x i s t e n t e  e n t r e  los niv e l e s  del m o d e l o  p r o p u e s t o  

por Deno (1970) y las d i f e r e n t e s  s i t u a c i o n e s  e d u c a t i v a s  que 

se p r o p o n e n  e n  el I nforme Warnock, que van d e s d e  la e d u c a c i ó n  

a t i e m p o  c o m p l e t o  en una c l a s e  o r d i n a r i a  (nivel I) h a s t a  la 

en s e ñ a n z a  a do m i c i l i o  (nivel IX), es casi absoluta.

D e n t r o  de esta t e n d e n c i a  que trata de d e f i n i r  el 

c o n c e p t o  a t e n d i e n d o  al c r i t e r i o  de n i v e l e s  s u c e s i v o s  de 

integración, M o n e r e o  (1985), tras r e a l i z a r  una a m plia 

r e v i s i ó n  b i b l i o g r á f i c a  a c e r c a  de las d e f i n i c i o n e s  y 

c o n c e p t u a l i z a c i o n e s  de i n t e g r a c i ó n  existentes, d e l i m i t a  

c u a t r o  ni v e l e s  de i n t e g r a c i ó n  s o c i a l/escolar, c a d a  u no de los 

c u a l e s  es i n t e r p r e t a d o  c o m o  un r e q u i s i t o  n e c e s a r i o  para optar  

al s i g u i e n t e  nivel que c o m p o r t a  un m a y o r  g r a d o  de i n t e g r a c i ó n  

en c u a n t o  q ue ref l e j a  unas c o n d i c i o n e s  de v i d a  más 

normalizadas:

1) I n t e g r a c i ó n  Física. S u p o n e  una r e d u c c i ó n  de 

d i s t a n c i a s  f ísicas entre las p e r s o n a s  q ue son 

so c i a l m e n t e  v a l o r a d a s  y las q ue no lo son. En el 

á m b i t o  e d u c a t i v o  se t r a d u c e  en la e s c o l a r i z a c i ó n  

de los a l u m n o s  c on d i s c a p a c i d a d e s  en aulas  

especiales, i n d e p e n d i e n t e s  de las aulas o r d i n a r i a s  

d o n d e  se e n c u e n t r a n  e s c o l a r i z a d o s  los alu m n o s  

s o c i a l m e n t e  v a l o r a d o s  p e r o  u b i c a d a s  en el mis m o  

r e c i n t o  escolar. En e s t e  se n t i d o  la r e l a c i ó n  

entre los a l u m n o s  c o n  y s in n.e.e. se l i mita a 

c o m p a r t i r  un m i s m o  m a r c o  geográfico, el C e n t r o  

Ordinario, y a s u  e n c u e n t r o  en c i e r t a s  a c t i v i d a d e s  

extra a c a d é m i c a s  c o m o  p u e d e n  s er el recreo, el 

t i e m p o  d e  comedor, etc..
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2) I n t e g r a c i ó n  funcional. E s t e  s e g u n d o  n ivel de

in t e g r a c i ó n  su p o n e  la u t i l i z a c i ó n  po r  p a r t e  d e  las 

p e r s o n a s  con y si n  d i s c a p a c i d a d e s  de los m i s m o  

me d i o s  y r e c u r s o s  que e x i s t e n  e n  la c o m u n i d a d  en 

la qu e  viven. En el á m b i t o  escolar, éste n ivel de 

i n t e g r a c i ó n  s i g n i f i c a  que los a l u m n o s  con

discapac i d a d e s ,  au n q u e  e s t é n  e s c o l a r i z a d o s  en

a u l a s  e s p e c i a l e s  i n d e p e n d i e n t e s  de las aulas 

ordinarias, c o m p a r t e n  co n  el r e s t o  de los alumnos 

los m i s m o s  r e c u r s o s  y s e r v i c i o s  del c e n t r o  q u e  son 

us a d o s  p o r  ambos al m i s m o  t i e m p o  p a r a  conseguir, 

en mu c h a s  ocasiones, o b j e t i v o s  comunes. De est a  

forma, se p uede e s t a b l e c e r  una r e l a c i ó n  activa 

entre ambos grupos.

3) I n t e g r a c i ó n  social. Impl i c a  la e x i s t e n c i a  de

interacción-is s o c i a l e s  e s p o n t á n e a s  e n t r e  p e r s o n a s  

con y sin d i s c a p a c i d a d e s  q u e  d e r i v a n  h a c i a  el 

e s t a b l e c i m i e n t o  d e  l azos a f ectivos. A  n i v e l  

educativo, supone la e s c o l a r i z a c i ó n  c o n j u n t a  en el 

aula o r d i n a r i a  a t i e m p o  p a r c i a l  d e  los a l u m n o s - c o n  

y s i n  n.e.e.. En est e  n i v e l  de i n t e g r a c i ó n  

educativa, el a l u m n o  c o n  d i s c a p a c i d a d e s  d e s a r r o l l a  

p arte de su p r o c e s o  de e n s e ñ a n z a - a p r e n d i z a j e  en el 

a u l a  o r d i n a r i a  jxinto a s u s  compeiñeros s o c i a l m e n t e  

valorados, r e c i b i e n d o  los a p o y o s  y ay u d a s  

es p e c i a l e s  q u e  n e c e s i t a  en a ulas o r e c i n t o s  

s e p a r a d o s  donde, i n d i v i d u a l m e n t e  o en g r u p o s  

reducidos, má s  o m e n o s  ho m o g é n e o s ,  c o m p l e t a  su 

p r o c e s o  de aprendizaje.

En est e  sentido, la i n t e g r a c i ó n  se 

c o n t e m p l a  c o m o  la t r a n s i c i ó n  d e  a l u m n o s  co n
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d i s c a p a c i d a d e s  de la e d u c a c i ó n  espe c i a l  a la 

ge n e r a l  y ex i g e  una p r e p a r a c i ó n  p r e v i a  del a l u m n o  

para que r e s p o n d a n  a las d e m a n d a s  a c a d é m i c a s  y 

c o m p o r t a m e n t a l e s  del aula ordinaria. En 

c o n secuencia, el foco de a t e n c i ó n  d e  la 

in t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  se c e ntra en el alumno, m ás 

c o n c r e t a m e n t e  en los c a m b i o s  que le p e r m i t a n  

a d e c u a r s e  a las e x i g e n c i a s  que se p l a n t e a n  en el 

aula ordinaria.

La m a y o r  parte de las c r í t i c a s  de las 

q ue ha sido o b j e t o  este e n f o q u e  d e  i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  t i e n e n  su origen, por u na parte, (1) en 

ias c o n s e c u e n c i a s  n e g a t i v a s  que se d e r i v a n  p a r a  el 

a l umno de las c o n d i c i o n e s  t e m p o r a l e s  y 

s i t u a c i o n a l e s  de los pr o g r a m a s  de i n t e g r a c i ó n  a 

t i empo parcial, que se pod r í a n  c o n c r e t a r  en: (a) 

la i m p o s i b i l i d a d  de q ue el a l u m n o  l l e g u e  a 

c o n v e r t i r s e  en un p a r t i c i p a n t e  a c t i v o  en la vida 

social del aula ordinaria; (b) en el r i e s g o  de que 

el a l umno v i v a  e x p e r i e n c i a s  e d u c a t i v a s  

d e s c o o r d i n a d a s  e in c o n e x a s  (medios, i n s t r u c c i o n e s  

y p r o f e s o r e s  diferentes) y (c) en la t e n d e n c i a  

e x i s t e n t e  entre los p r o f e s o r e s  del a u l a  o r d i n a r i a  

a no v e r  a e s t o s  al u m n o s  c o m o  m i e m b r o s  a u t é n t i c o s  

de la cla s e  s i n o  como v i s i t a n t e s  c o n  r e s p e c t o  a 

los c u ales no t i e n e n  d e m a s i a d a  r e s p o n s a b i l i d a d ;  y, 

p or otra, (2) en esa d e s v i a c i ó n  del f o c o  de 

a t e n c i ó n  de la i n t e g r a c i ó n  h a c i a  el a l u m n o  que, en 

n u m e r o s a s  o c a s i o n e s , c o n l l e v a  o l v i d a r  las 

m o d i f i c a c i o n e s  q u e  d e b e n  de e x p e r i m e n t a r  el aula 

o r d i n a r i a  y el c e n t r o  e s c o l a r  para a d e c u a r s e  a las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  d e  todos los a l u m n o s  y 

p r o p o r c i o n a r  e x p e r i e n c i a s  e d u c a t i v a s  q u e  se
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a c o m o d e n  a las d i f e r e n c i a s  i n d i v i d u a l e s  qu e  

c o n l l e v a n  t a l e s  n e c e s i d a d e s  (Parrilla, 1992).

4) I n t e g r a c i ó n  societal. C o n s t i t u y e  el ú l t i m o  n i v e l 

de integración. Impl i c a  la c o n s e c u c i ó n  por p a r t e  

del s u j e t o  s o c i a l m e n t e  d e v a l u a d o  de u n a s  

c o n d i c i o n e s  de v i d a  n o r m a l e s  que d e s a r r o l l a  en el 

s e q o  de la c o m u n i d a d  a la qu e  p e r t e n e c e  junto co n  

el r e s t o  de sus c o n c i u d a d a n o s  s o c i a l m e n t e

v a l o r a d o s  co n  los qu e  c o m p a r t e  d e r e c h o s  y

obligaciones. En el á m b i t o  educativo, e s t e  n i v e l

de i n t e g r a c i ó n  s u p o n e  que los a l u m n o s  con 

d i s c a p a c i d a d e s  e s t é n  e s c o l a r i z a d o s  en un a ula

o r d i n a r i a  a t i e m p o  c o m p l e t o  junto c o n  el r e s t o  de 

sus c ompañeros, c o n  los qu e  p a r t i c i p a n  a c t i v a m e n t e  

en la v i d a  social y a c a d é m i c a  del a u l a  d o n d e  se 

p r o p o r c i o n a n  a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  q u e  r e s p o n d a n  

a las n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  de t o d o s  y c a d a  uno 

de los alumnos.

D esde e s t e  enfoque, el f o c o  d e  a t e n c i ó n  

d e  la i n t e g r a c i ó n  se centra, p o r  tanto, e n  la 

r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  q u e  el c e n t r o  escolar, d e s d e  

un s i s t e m a  de e n s e ñ a n z a  unificado, en el qu e  

t e n g a n  c a b i d a  t o d o s  los alumnos, d e b e  de 

p r o p o r c i o n a r  a las n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  de 

c a d a  estudiante.

En síntesis, p o d e m o s  d e c i r  gu e  d e s d e  e ste enfoque, 

a m p l i a m e n t e  u t i l i z a d o  en la c o n c e p t u a l i z a c i ó n  del t é r m i n o  

(Warnock, 1978; Salend, 1984; Sóder, 1985; M o n ereo, 1985; 

Jarqiie, 1905; G a r d a ,  1988; Dueñas, 1991), s e  p e r f i l a  u n
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c o n c e p t o  d e  i n t e g r a c i ó n  que, f u n d a m e n t a d o  en dos ideas 

bási c a s  c o m o  son la u n i f i c a c i ó n  de la e d u c a c i ó n  o r d i n a r i a  y 

e s p e c i a l  y la d o t a c i ó n  de una s e r i e  de s e r v i c i o s  y 

p r o v i s i o n e s  e d u c a t i v a s  que r e s p o n d a n  a las n e c e s i d a d e s  de los 

alumnos, d e f i n e  la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  como un p r o c e s o  

grad u a l  c o n s i s t e n t e  en avanzar, a tr a v é s  d e  s u c e s i v o s  n i v e l e s  

de integración, h a c i a  a l t e r n a t i v a s  e d u c a t i v a s  cad a  vez m e n o s  

r estrictivas, h a s t a  llegar al ú l t i m o  nivel que c o m p o r t a  el 

m á x i m o  g r a d o  de i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  posible: la c o e d u c a c i ó n  

de a l u m n o s  con y sin d i s c a p a c i d a d e s  en el seno del aula 

ordinaria.

El p r o b l e m a  de esta c o n c e p c i ó n  de i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  a t e n d i e n d o  a d i f e r e n t e s  n i v e l e s  de i n t e g r a c i ó n  reside 

f u n d a m e n t a l m e n t e  en su praxis:

* Con m u c h a  frecuencia, los d i f e r e n t e s  n i v e l e s  

de i n t e g r a c i ó n  se i n s t r u m e n t a n  en func i ó n  de 

los d é f i c i t s  y no de las n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  del alumno.

* Com o  c o n s e c u e n c i a  de s i t u a r  al a l u m n o  c omo 

ú n i c o  p r o t a g o n i s t a  del p r o c e s o  integrador, 

los c a m b i o s  que p o s i b i l i t a n  la c o n s e c u c i ó n  de 

n i v e l e s  s u c e s i v o s  de i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  

r e m i t e n  ú n i c a  y e x c l u s i v a m e n t e  al alumno, con 

lo cual n o  se c o n t e x t u a l i z a  la r e s p u e s t a  

educativa.
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* En la práctica, se i n v i e r t e  el c o n t i n u o  de  

s e r v i c i o s  educativos, p a s a n d o  a o c u p a r  

lugares p r e f e r e n t e s  las r e s p u e s t a s  e d u c a t i v a s  

menos i n t e g r a d o r a s .

De c a r a  a llegar a u n a  i n t e r p r e t a c i ó n  a d e c u a d a  del 

término, p a r e c e  conveniente, p o r  tanto, c o n s i d e r a r  el 

d e s a r r o l l o  en la p r á c t i c a  de la c o n c e p c i ó n  t e ó r i c a  del 

p r i n c i p i o  de I n t e g r a c i ó n  Escolar.

G r e s h a m  (1987;1992) i d e n t i f i c a b a  en la l i t e r a t u r a  

sobre e d u c a c i ó n  e s p e c i a l  tre s  d e f i n i c i o n e s  d i s t i n t a s  de 

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  - d e f i n i c i ó n  filosófica, d e f i n i c i ó n  

p r á c t i c a  y d e f i n i c i ó n  eapirica-, q u e  c o n t r i b u y e n  a 

distinguir, m u y  acertadcunente d e s d e  n u e s t r o  p u n t o  de vista, 

la i n t e n c i ó n  (definición filosófica), la p r á c t i c a  (definición 

práctica) y los r e s u l t a d o s  ( definición empírica) d e  la 

integración, y a p o n e r  d e  m a n i f i e s t o  las d i f e r e n c i a s  

e x i s t e n t e s  e ntre lo q u e  se p r e t e n d e  (obj e t i v o s  d e  la 

integración), lo que se hac e  (puesta en práctica) y lo qu e  se 

o b t i e n e  (resultados) en este ámbito:

a.- La d e f i n i c i ó n  f i l o s ó f i c a  de la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r 

h a c e  r e f e r e n c i a  a los idea l e s  del p r o c e s o  de 

i n t e g r a c i ó n  y engloba, de ncinera conjunta, los 

d i f e r e n t e s  n i v e l e s  d e  i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  a los 

que n o s  h e m o s  r e f e r i d o  co n  a n t e r i o r i d a d  

( i n t e gración física, i n t e g r a c i ó n  f u n c i o n a l  e 

i n t e g r a c i ó n  s o c i a l ).
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En est e  sentido, es decir, en c u a n t o  que el 

a l u m n o  no solo d e b e  i n t e g r a r s e  físicamente, sin o  

t a m b i é n  i n s t r u c c i o n a l  y socialmente, la d e f i n i c i ó n  

f i l o s ó f i c a  de i n t e g r a c i ó n  ac la más d i f í c i l  de 

llevar a la práctica. De hecho, c o m o  ha s e ñ a l a d o 

G r e s h a m  (1992), los d a t o s  e m p í r i c o s  v i e n e n  a 

c o n f i r m a r  que no se han a l c a n z a d o  los o b j e t i v o s 

fi l o s ó f i c o s  de la integración.

b.- G r e s h a m  (1992) c a l i f i c a  la segu n d a  d e f i n i c i ó n  de 

in t e g r a c i ó n  esco l a r  com o  d e f i n i c i ó n  p r á c t i c a  

porque, en c u a n t o  que s u b r a y a  la c o l o c a c i ó n  física 

del a l u m n o  co n  n.e.e. en el aul a  o r d i n a r i a  d u r a n t e  

parte de la jornada, es la qu e  se a l c a n z a  y se 

r e a l i z a  m á s  f r e c u e n t e m e n t e  y  con m a y o r  f a c i l i d a d  

en las escuelas. En est e  sentido, h a c e  una 

d i f e r e n c i a c i ó n  e n t r e  la d e f i n i c i ó n  f i l o s ó f i c a  y 

p r á c t i c a  del principio, s e ñ a l a n d o  que m i e n t r a s  que 

la prim e r a  esta r e f e r i d a  a la i n t e g r a c i ó n  de los 

a l u m n o s  co n  n.e.e., la s e g u n d a  ú n i c a m e n t e  insiste 

en su colocación.

c.- Por último, e s t a b l e c e  una t e r c e r a  d e f i n i c i ó n  de 

i n t e g r a c i ó n  d e n o m i n a d a  empírica, q u e  esta b a s a d a  

en los d a t o s  p r o p o r c i o n a d o s  por n u m e r o s o s  e s t u d i o s  

a c e r c a  de los r e s u l t a d o s  d e  la integración. 

P a r t i e n d o  de u n a  d e f i n i c i ó n  de i n t e g r a c i ó n  com o  

c o l o c a c i ó n  física de los alum n o s  c o n  

d i s c a p a c i d a d e s  en las a ulas o r d i n a r i a s  d u r a n t e  

parte de su jornada e s c o l a r  y tras a n a l i z a r  los 

re s u l t a d o s  e m p í r i c o s  q u e  m u e s t r a  una b u e n a  p arte 

d e  la l i t e r a t u r a  r e v i s a d a  s obre el tema, el a u t o r  

c o n c l u y e  que, tal c o m o  se e s t a  l l e v a n d o  a la
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práctica, la i n t e g r a c i ó n  arr o j a  r e s u l t a d o s  

n e g a t i v o s :

los n i ñ o s  co n  d i s c a p a c i d a d e s  son s o c i a l m e n t e  

r e c h a z a d o s  p o r  sus c o m p a ñ e r o s  s o c i a l m e n t e  

valorados;

p o r  lo g e n e r a l , se p r o d u c e  una i n t e r a c c i ó n  

social b aja o n e g a t i v a  entre los a l u m n o s  

i n t e g r a d o s  y el r esto de los a l u m n o s  del 

aula;

los a l u m n o s  con d i s c a p a c i d a d e s  que p e r m a n e c e n  

e s c o l a r i z a d o s  en las aulas e s p e c i a l e s  son 

s o c i a l m e n t e  m e j o r  a c e p t a d o s  po r  el r e s t o  de 

los a l u m n o s  que los q u e  e s t á n  i n t e g r a d o s  en 

las a u l a s  ordinarias.

En c o n s e c u e n c i a ,  p a r e c e  que p o d e m o s  c o n c l u i r  qu e  el 

d e s a r r o l l o  del p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  ha e v i d e n c i a d o  la 

e x i s t e n c i a  de i m p o r t a n t e s  d i f e r e n c i a s  e n t r e  la t e o r í a  y la 

p r á c t i c a  que, al r e p e r c u t i r  e n  los r e s u l t a d o s  obten i d o s ,  h a n  

p u e s t o  d e  m a n i f i e s t o  la n e c e s i d a d  d e  e x p e r i m e n t a r  una 

e v o l u c i ó n  e n  la i n t e r p r e t a c i ó n  y c o m p r e n s i ó n  de l  p r i n c i p i o  

que p e r m i t a  c o n j u g a r  las d e f i n i c i o n e s  f i l o s ó f i c a  y  p r á c t i c a  

del c o n c e p t o  d e  integración.
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2.- Síntesis y concepción actual de 

integración £scolcir.

En líneas g e n e r a l e s , p o d e m o s  d e c i r  q u e  en los 

m o m e n t o s  actuales, c o m o  c o n s e c u e n c i a  de esos d e s a c u e r d o s  

t e ó r i c o - p r á c t i c o s  ya mencionados, e s t a m o s  a s i s t i e n d o  a un 

r e p l a n t e a m i e n t o  d e l  c o n c e p t o  de I n t e g r a c i ó n  Esco l a r  que 

p e r m i t a  un d e s a r r o l l o  p r á c t i c o  c o h e r e n t e  con l'as ideas o 

f u n d a m e n t o s  subyacentes.

En sínUeáis, la e v o l u c i ó n  e x p e r i m e n t a d a  en la 

i n t e r p r e t a c i ó n  del c o n c e p t o  se po d r í a  r e f l e j a r  en las tres 

c o n c e p t u a l i z a c i o n e s  d i f e r e n t e s  del t é r m i n o  que a continua'ción 

e x p o n e m o s  y que nos c o n d u c e n  a su i n t e r p r e t a c i ó n  actual 

(Parrilla, 1992; López Melero, 1992):

1.- En un primer m o m e n t o  la i n t e g r a c i ó n  escolar  

es i n t e r p r e t a d a  c o m o  el e s p l a z a n i e n t o  fí s i c o  

del a l u m n o  c o n  d i s c a p a c i d a d e s  en el ce n t r o  

e s c o l a r  ordinario. El o b j e t i v o  p r i o r i t a r i o  de 

la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  era, por tanto, el 

c a m b i o  de e s c o l a r i z a c i ó n  de los centros 

es p e c í f i c o s  a los c e n t r o s  o rdinarios, c uya 

función en el p r o c e s o  de in t e g r a c i ó n  

consistía, f u n d a m e n t a l m e n t e ,  en p e r m i t i r  la 

u b i c a c i ó n  física de los a l u m n o s  con 

disc a p a c i d a d e s .  En e ste sentido, se 

p r e s u p o n í a  que la sola p r e s e n c i a  física de 

tales alum n o s  en los c e n t r o s  o r d i n a r i o s  iba a
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p r o d u c i r  b e n e f i c i o s  de t ipo personal, social 

y a c a d é m i c o  en el a l u m n o  integrado.

A  e ste respecto, apuntar, en la l inea de 

lo que a f i r m a b a  G r e s h a m  (1987; 1992), qu e  si 

los r e s u l t a d o s  o b t e n i d o s  po r  la i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  han sido, en m u c h o s  casos, n e g a t i v o s  

ha sido debido, en b u e n a  medida, p r e c i s a m e n t e  

a es a  c o n c e p c i ó n  de i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  com o  

m e r a  c o l o c a c i ó n  f í s i c a  que, p o r  ser 

insuficiente, ha i n c u m p l i d o  las e x p e c t a t i v a s  

qu e  o r i g i n a l m e n t e  se t e n í a n  en c u a n t o  a los 

r e s u l t a d o s  del p r o c e s o  de integración.

2.- En un s e g u n d o  m o m e n t o  (que viene a c o i n c i d i r  

co n  el qu e  e s t a m o s  v i v i e n d o  en la 

a c t u a l i d a d ) , tras c o m p r o b a r  que la mer a  

u b i c a c i ó n  física n o  era suficiente, se 

e m p i e z a  a i n t e r p r e t a r  el c o n c e p t o  en t é r m i n o s  

de a c e p t a c i ó n / p a r t i c i p a c i ó n  del a l u m n o  

i n t e g r a d o  en la v i d a  d e l  a ula ordinaria.

En c o n s e c u e n c i a  el o b j e t i v o  del p r o c e s o  

de i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  se centra, c a d a  ve z  

más, en b u s c a r  la p a r t i c i p a c i ó n  d e  los 

a l u m n o s  c o n  n.e.e. e n  la e s c u e l a  o r d i n a r i a  

d o n d e  t o d o s  se educan. De e s t a  f o r m a  p a s a m o s  

de u n  o b j e t i v o  pasivo, p r e o c u p a d o  

f u n d a m e n t a l m e n t e  p o r  la e s c o l a r i z a c i ó n  de 

e s t o s  a l u m n o s  e n  los c e n t r o s  ordineurios, a un 

o b j e t i v o  activo, d o n d e  lo q u e  p r e o c u p a  es la 

p a r t i c i p a c i ó n  r e a l  d e  e s t o s  a l u m n o  en la
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d i n á m i c a  y vid a  del c e n t r o  escolar. Se 

supera, asi, la u n i d i m e n s i o n a l i d a d  del

m o m e n t o  anterior, donde lo ú n i c o  que

i m portaba era el a s p e c t o  físico d e  la

integración, y c o m i e n z a n  a e n t r a r  en juego 

otras d i m e n s i o n e s  como son la i n s t r u c t i v a  y 

la social.

3,- En c o n v i v e n c i a  co n  e s t a  s e g u n d a  

interpretación, a s i s t i m o s  en la a c t u a l i d a d  a 

una n u e v a  lectura del c o n c e p t o  que am p l i a  y 

c o m p l e t a  la i n t e r p r e t a c i ó n  a n t e r i o r  y qu e 

su p o n e  un c a m b i o  en la c o m p r e n s i ó n  de los 

roles qu e  en la i n t e g r a c i ó n  d e s e m p e ñ a n  el 

alumno, ei p r o f e s o r  y la escuela; La 

i n t e g r a c i ó n  e n t e n d i d a  como p r o y e c t o  e d u c a t i v o  

d e  centro. El eje u o b j e t i v o  del p r o c e s o 

i n t e g r a d o r  pasa, así, de estar c e n t r a d o  en el 

p r o f e s o r  o en el al u m n o  y re m i t e  al c e n t r o  

e d u c a t i v o  en su conjunto, es decir, a las 

t r a n s f o r m a c i o n e s  que tiene que e x p e r i m e n t a r  

el c e n t r o  e s c o l a r  p ara r e s p o n d e r  a las 

n e c e s i d a d e s  de t o d o s  los alumnos. De esta 

forma, la i n t e g r a c i ó n  d eja de e n t e n d e r s e  como 

una suma de pa r t e s  - E d u c a c i ó n  + Integración-, 

que d e r i v a  o b l i g a t o r i a m e n t e  h a c i a  r e s p u e s t a s  

e d u c a t i v a s  d i f e r e n c i a d a s ,  e impulsa h a c i a  una 

nueva praxis e d u c a t i v a  en la que el o b j e t i v o  

fundamental es la educación.

En este sentido, parece, po r  tanto, q u e  p o d e m o s  

a f i r m a r  que la I n t e g r a c i ó n  de los s u j e t o s  c o n  n e c e s i d a d e s
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es p e c i a l e s  es a l g o  b a s t a n t e  m á s  c o m p l e j o  que la m e r a

p r e s e n c i a  f í sica de un a l u m n o  con d i s c a p a c i d a d e s  en el a u l a  

ordinaria. Sin embargo, y a pes a r  d e  q u e  cada vez e x i s t e  un

r e c o n o c i m i e n t o  m a y o r  d e  que r e s u l t a  eibsolutamente n e c e s a r i o

a c o m o d a r  las e s t r u c t u r a s  d e  la e s c u e l a  a las d i s t i n t a s  

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  p l a n t e a d a s  p o r  los alumnos, en la 

actualidad, c o m o  c o n s e c u e n c i a  de un p r o c e s o  i n t e g r a d o r  q ue  

sigue e s t a n d o  c e n t r a d o  en el alumno, t o d a v í a  la p r á c t i c a  más 

ha b i t u a l  no c o n s i s t e  en integ r a r  las d i f e r e n c i a s  i n d i v i d u a l e s  

m o d i f i c a n d o  los a m b i e n t e s  educativos, sino en que d i c h a s  

d i f e r e n c i a s  se a d a p t e n  a las e s t r u c t u r a s  e d u c a t i v a s  

e x i s t e n t e s  (Molina García, 1985a; Murray, 1986; Hegarty,

1987; Hegarty, 1983; Stainback, 1992; G r a d e n  y Bauer, 1992).

Esta c o m p l e j i d a d  de la q u e  v e n i m o s  h a b l a n d o  y q ue  

hem o s  e x p r e s a d o  d e s d e  una p e r s p e c t i v a  q u i z á s  d e m a s i a d o  

general, se p u e d e  c o n c r e t i z a r  en las s i g u i e n t e s  ideas b á s i c a s  

que a y udan a p e r f i l a r  el c o n c e p t o  m á s  r e c i e n t e  de i n t e g r a c i ó n  

e sc o l a r  (Stainback y Stainback, 1984; Hegarty, 1987; G a r c í a  

P a s t o r  y Orcasitas, 1987; G a r t n e r  y Lipsky, 1987; G i n é  y 

Ruiz, 1989; Dueñas, 1991a; Sanz del Río, I99la; Saylor, 1989; 

Parrilla, 1991; 1992; Weston, 1991; Upton, 1992; Reynolds, 

1992):

a.- La c o n c e p c i ó n  a c tual de i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  se 

p e r f i l a  en tor n o  a d o s  ide a s  f u n d a m e n t a l e s  c o n o  

s on la fusión de la e d u c a c i ó n  e s p e c i a l  c o n  la 

g e n e r a l  en un ü n i c o  s i s t e m a  e d u c a t i v o  q u e  ^ e n e  

c o m o  o b j e t i v o  p r i o r i t a r i o  r e s p o n d e r  a  las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  p l a n t e a d a s  p o r  t o d o s  los 

a l u m n o s  y la i m p l i c a c i ó n  i n s t i t u c i o n a l  del c e n t r o  

e d u c a t i v o  en el p r o c e s o  integrador.
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b .- La i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  se entiende, asi, c omo  

p r o y e c t o  gl o b a l  de Centro, lo cual su p o n e  una 

r e c o n v e r s i ó n  de la e s c u e l a  t r a d i c i o n a l  que, d esde 

nuevos enfoques, t r a n s f o r m e  al c e n t r o  e d u c a t i v o  en 

el eje del p r o c e s o  integrador, s u s t i t u y e n d o  al 

al u m n o  i n t e g r a d o  com o  p r o t a g o n i s t a  del mismo.

Esto conlleva:

* un c a m b i o  p r o g r e s i v o  en las estructuras,

recursos, f u n c i o n a m i e n t o  y s e n t i d o  del c e n t r o  

escolar. Un p r o g r a m a  de i n t e g r a c i ó n  siem p r e  

d e b e  de g e n e r a r  c a m b i o s  p r o f u n d o s  en la

In s t i t u c i ó n  escolar, de lo c o n t r a r i o  es

ba s t a n t e  i m p r o b a b l e  qu e  d i c h o  p r o g r a m a  sea 

efectivo;

* e n f a t i z a r  el s u p u e s t o  de que la e s c u e l a  debe 

de f u n c i o n a r  c o m o  u n a  t o t a l i d a d  i n t e g r a d a  y 

sistémica;

* p o t e n c i a r  la p a r t i c i p a c i ó n  a c t i v a  y c o l e c t i v a  

de los m i e m b r o s  del c e n t r o  e s c o l a r  en la 

b ú s q u e d a  de s o l u c i o n e s  que a d e c ú e n  la 

r e s p u e s t a  de la e s c u e l a  a la divers i d a d .  De 

nad a  s i r v e n  los e s f u e r z o s  i n d i v i d u a l e s  de 

cad a  p r o f e s o r  si é stos no se v e n  r e s p a l d a d o s  

por u n a  i n f r a e s t r u c t u r a  de apoyos y s e r v i c i o s  

e m a n a d o s  de la responscibilidad y c o m p r o m i s o  

c o m p a r t i d o s  de t o d o  el C e n t r o  E s c o l a r  co n  la 

integración;
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* p o s i b i l i t a r  u na r e e s t r u c t u r a c i ó n  e n  la 

o r i e n t a c i ó n  y las fu n c i o n e s  de los s e r v i c i o s  

y apoyos a la integración, t a n t o  inte r n o s  

c o m o  e x t e r n o s  a la i n s t i t u c i ó n  escolar, que 

ahora deb e n  d e  c o l a b o r a r  en el d e s a r r o l l o  del 

p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  a niv e l  de Centro.

d . “ Toda esta d i n á m i c a  de c a m b i o  q ue c a r a c t e r i z a  la 

puesta en p r á c t i c a  de un p r o g r a m a  de integración, 

y que afecta t a n t o  al in d i v i d u o  (profesores y 

alumnos) c o m o  a la i n s t i t u c i ó n  (escuela), d e b e  de 

c o o r d i n a r s e  c on m o d i f i c a c i o n e s  a niv e l  d e  p o l í t i c a  

ed u c a t i v a  y de s i s t e m a  e d u c a t i v o  q u e  p e r m i t a n  su 

ad a p t a c i ó n  a la e v o l u c i ó n  de c o n c e p t o s  y 

r e a l i d a d e s  (educación g e n e r a l  y especial, 

deficiencia, n o r m a l ización, integración, e d u c a c i ó n  

para la diversidad, fo r m a c i ó n  d el p r o f esorado, 

e t c ) .

e.- De forma m á s  concreta, el c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n  

e s c o l a r  supone:

1.- que los e s t u d i a n t e s  con n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  c o m p a r t e n  su e d u c a c i ó n  

c on los d e m á s  ni ñ o s  en los C e n t r o s  y aulas  

o r d i n a r i a s  del s i s t e m a  educativo. De hecho, 

un f a ctor c l a v e  en la d e f i n i c i ó n  de 

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  es la p l a n i f i c a c i ó n  

s i s t e m á t i c a  d e  i n t e r a c c i o n e s  ent r e  a l u m n o s  

con n.e.e. y sus c o m p a ñ e r o s  s o c i a l m e n t e  

v a l o r a d o s . C o m o  a e s t e  r e s p e c t o  s e ñala  

W o l f e n s b e r g e r  (1980; 1986), la i n t e g r a c i ó n
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s o l a m e n t e  se logra c u a n d o  la pers o n a  

d e v a l u a d a  m a n t i e n e  i n t e r a c c i o n e s  c o n  p e r s o n a s  

v a l o r a d a s  sin s e r  d e v a l u a d o  en el proceso;

2.- que el p r o f e s o r  del aul a  o r d i n a r i a  d e b e  ser 

el pr i n c i p a l  r e s p o n s a b l e  del p r o g r e s o  del 

a l u m n o  integrado. L o  b á s i c o  a la hor a  de 

e n t e n d e r  la " i n t e g r a c i ó n  escolar" c o n s i s t e  en 

as i m i l a r a  que se t rata de a l g o  que 

f u n d a m e n t a l m e n t e  h a c e n  los profesores. Esto 

no s i g n i f i c a  q u e  se igno r e n  las a y u d a s  y 

ap o y o s  n e c e s a r i o s  q u e  les d e b e n  de a p o r t a r  

otros p r o f e s i o n a l e s  e x i s t e n t e s  d e n t r o  y fuera 

del cen t r o  y la r e s p o n s a b i l i d a d  c o m p a r t i d a  

que en la e d u c a c i ó n  de d i c h o  a l u m n o  tie n e n  

los d i f e r e n t e s  p r o f e s o r e s  y c o m p o n e n t e s  del 

c e n t r o  e d u c a t i v o  d o n d e  el a l u m n o  esta 

escolarizado.

En est e  s e n t i d o  el p apel de los 

p r o f e s o r e s  r e s u l t a  e s e n c i a l  an un a  d o b l e 

v ertiente: actitudinal, en c u a n t o  que una

a c t i t u d  p o s i t i v a  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  es 

a b s o l u t a m e n t e  n e c e s a r i a  p ara log r a r  en el 

p r o f e s o r a d o  la i m p l i c a c i ó n  p e r s o n a l  qu e  exige 

la p u e s t a  en p r á c t i c a  de la i n t e g r a c i ó n  

escolar; y c o m p e t e n c i a l , en c u a n t o  que las 

s i t u a c i o n e s  de i n t e g r a c i ó n  i m p l i c a n  nuevos 

r etos a los qu e  d e b e  de h a c e r  fr e n t e  el 

profesor;
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3.- i n t e g r a r  a los e s t u d i a n t e s  con n e c e s i d a d e s  

e s p e c i a l e s  en los Cen t r o s  e d u c a t i v o s

ordinarios, c o n t e m p l a n d o  no s o l o  la 

p r o x i m i d a d  Cisica, s i n o  la i n t e g r a c i ó n

e n t e n d i d a  c o m o  p a r t i c i p a c i ó n / a c e p t a c i ó n

i n s t r u c t i v a  y social de tal e s  e s t u d i a n t e s  en 

la v i d a  del aula, a u n q u e  sea de m o d o  

d i f e rencial.
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II.- REFORMA Y NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: ALGUNOS 
CAMBIOS A CONSIDERAR PARA CONSEGUIR UKA INTEGRACION 
ESCOLAR EFICAZ.

Concluíaraos la parte a n t e r i o r  r e f i r i é n d o n o s  a esa 

n u e v a  i n t e r p r e t a c i ó n  del c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n  en la que el 

ce n t r o  e s c o l a r  en su c o n j u n t o  se e r i g e  en el a u t é n t i c o  

prota g o n i s t a .  En esta s e g u n d a  p a r t e  a n a l i z a r e m o s  los cambios 

que, e m a n a d o s  de la s i t u a c i ó n  d e  r e f o r m a  e d u c a t i v a  que 

e s t a m o s  viviendo, p u e d e n  p o s i b i l i t a r  e s a  n u e v a  i n t e r p r e t a c i ó n  

del c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n  escolar.

En n u e s t r o  país esa n e c e s i d a d  de r e f o r m a r  la 

e d u c a c i ó n  de la que h a b l á b a m o s  en el p u n t o  anterior, se 

pl a s m a  en la Ley de O r d e n a c i ó n  G e n e r a l  del S i s t e m a  Ed u c a t i v o  

( Ley O r g á n i c a  1/1990, d e  3 de Octubre, B.O.E. del 4-10-1990 

( L . O . G . S . E . )) de 1990 que, a d e m á s  de r e o r d e n a r  la Ed u c a c i ó n  

c o n  r e s p e c t o  a la Ley G e n e r a l  d e  E d u c a c i ó n  de 1970 

(diferentes etapas, á reas y contenidos), i n t r o d u c e  una nueva 

c o n c e p c i ó n  y u n a  n u e v a  p r á c t i c a  de la E d u c a c i ó n  E s p ecial que 

se pl a s m a  en una n u e v a  vi s i ó n  de la escuela. Esta n ueva 

c o n c e p c i ó n  i n troduce c a m b i o s  s i g n i f i c a t i v o s  que, generados, 

en b u e n a  parte, por la p u e s t a  en p r á c t i c a  del p r o c e s o  de 

i n t e g r a c i ó n  escolar, g u a r d a n  e s p e c i a l  r e l a c i ó n  co n  la 

r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  qu e  se d e b e  d e  d a r  a los alum n o s  con 

n.e.e. y se c o n c r e t a n  a nivel de c e n t r o  escolar, curriculo, 

r e c u r s o s  m a t e r i a l e s  y  h u m a n o s  y p r o f e s o r a d o  ( M . E . C . , 1989).
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El e s t u d i o  de t o d o s  es t o s  c a m b i o s  s e r á  el o b j e t o  de 

esta se g u n d a  parte, en la que n os o c u p a r e m o s  de analizar:

El c o n c e p t o  de N e c e s i d a d e s  E d u c a t i v a s

Especiales, q ue i n t r o d u c e  u na nu e v a

c o n c e p c i ó n  y u na n u e v a  p r á c t i c a  d e  la

E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  q ue se p l a s m a  en u n a  n u e v a  

v i s i ó n  de la e s c u e l a  (Ponto I I . l :  E l  c o n c e p t o  
d e  N e c e s i d a d e s  E d u c a t i v a s  E s p e c i a l e s ) .

La e v o l u c i ó n  e x p e r i m e n t a d a  p o r  el c o n c e p t o  de 

E d u c a c i ó n  Especial, q u e  c o n d u c e  (a) h a c i a  u na 

s u p e r a c i ó n  de la d i c o t o m í a  e x i s t e n t e  entre 

E d u cación E s p e c i a l  y E d u c a c i ó n  G e n e r a l  y (b) 

h a c i a  u na n u e v a  i n t e r p r e t a c i ó n  de cuál t i e n e  

que s er la f u n c i ó n  q ue el C e n t r o  E s c o l a r  debe 

de t e n e r  en la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  o f r e c i d a  a 

los al u m n o s  c on n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  

e s p e c i a l e s  (Punto I I . 2 :  S u p e r a c i ó n  d e  l a
d i c o t o a i a  e x i s t e n t e  e n t r e  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  
y  E d u c a c i ó n  G e n e r a l ).

L os c a m b i o s  a i n t r o d u c i r  en el D i s e ñ o  

C u r r i c u l a r  de c a r a  a p o s i b i l i t a r  la 

i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  d e  los alújanos c o n  

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  (Punto

I I . 3 :  C u r r i c u l o  y  N e c e s i d a d e s  E d u c a t i v a s
E s p e c i a l e s ).
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Los r e c u r s o s  y ap o y o s  m a t e r i a l e s  y h u m a n o s  y 

su i m p o r t a n c i a  en el d e s a r r o l l o  de los 

p r o g r a m a s  de i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  (Punto

I I . 4 :  R e c u r s o s / a p o y o s  m a t e r Í A l Q S  y
p o r s o n a l e s ).

La fo r m a c i ó n  del p r o f e s o r a d o  y su incid e n c i a  

en los p r o c e s o s  de I n t e g r a c i ó n  Esco l a r  (Punto

I I . 5 :  L a  f o r m a c i ó n  d e l  p r o f e s o r a d o ) ,
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I I . 1 . ~  E l  c o n c e p t o  d e  N e c e s id a d e s  E d u c a t i v a s  E s p e c i a l e s .

En e s t r e c h a  r e l a c i ó n  c o n  los Ccunbios p r o d u c i d o s  en 

la i n t e r p r e t a c i ó n  d el c o n c e p t o  de i n t e g r a c i ó n  escolar, se han 

p r o d u c i d o  t a m b i é n  c a m b i o s  i m p o r t a n t e s  en la i n t e r p r e t a c i ó n  

del c o n c e p t o  d e  deficiencia. De e s t a  forma se ha p a s a d o  

g r a d u a l m e n t e  de c o n s i d e r a r  la d e f i c i e n c i a  c o m o  una e n f e r m e d a d  

o d e f e c t o  i n t r í n s e c o  del s u j e t o  a c o n s i d e r a r l a  c o m o  la 

i n c a p a c i d a d  que p r e s e n t a n  los s u j e t o s  en d e t e r m i n a d o s  

c o n t e x t o s  para r e s p o n d e r  a d e c u a d a m e n t e  a las 

n e c e s i d a d e s / e x i g e n c i a s  del e n t o r n o  (Orcasitas, 1984; Jarque, 

1985; Dueñas, 1991). Así, a p a r t i r  d e  p r o p u e s t a s  c o m o  la de 

la O r g a n i z a c i ó n  M u n d i a l  de la S a l u d  (1984) (ya c o m e n t a d a  c o n  

anterioridad, pág. ...), se ha ido p e r f i l a n d o  una n ueva  

v i s i ó n  del c o n c e p t o  de deficiencia, q u e  aihora se i n t e r p r e t a  

d e s d e  una t r i p l e  p e r s p e c t i v a  -orgánica, f u ncional y soci a l -  

que c o n f i e r e  al c o n c e p t o  un c a r á c t e r  d i n á m i c o  y e x t r í n s e c o  

que e n f a t i z a  la i m p o r t a n c i a  del c o n t e x t o  social e n  el q u e  se 

d e s a r r o l l a  el individuo.

Est e  c a m b i o  p r o g r e s i v o  en la i n t e r p r e t a c i ó n  d e  las 

d i f i c u l t a d e s  del alumno, h a  d e r i v a d o  e n  el á m b i t o  e d u c a t i v o  

h a c i a  u n  c a m b i o  c o n c e p t u a l  q u e  i n t e r p r e t a  la d e f i c i e n c i a  no 

d e s d e  las l i m i t a c i o n e s  s i n o  d e s d e  las n e c e s i d a d e s  del alumno.

En la a c t u a l i d a d  se h a b l a  de a l u m n o s  con 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  que, c o m o  s e ñ a l a  B r e n n a n  

(1988), p u e d e n  ser d e f i n i d a s  c o m o  la e x i s t e n c i a  de 

n e c e s i d a d e s  (físicas, s e n s o r i a l e s ,  i n t e l e c t u a l e s ,  

emocionales, s o c i a l e s  o c u a l q u i e r  c o m b i n a c i ó n  d e  éstas) qu e
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... afectifl al aprendiiaie basta tal punto que 
&0 Q necesarios alguuos o to<k)s los accesos 
especiales al curriculo, al curriculo (...) 
Bodificado, o a unas condiciones de apreiKÜiaje 
especialiecte adaptadas para que el aluioo sea 
educado adecuada y eíicaiiente. La necesidad puede 
presentarse en cualquier punto en un continuo que 
va desde la leve basta la aquda; puede ser 
penanente o una fase teiporal en el desarrollo 
del aluino.' (pág. 36)

E sto supone, por tanto, u n  c a m b i o  de c r i t e r i o s  en 

la i n t e r p r e t a c i ó n  de la d i s c a p a c i d a d  q u e  un e s t u d i a n t e  puede 

p r e s e n t a r  en el á m b i t o  educacional: se dej a  de h a b l a r  de 

li m i t a c i o n e s  y d e f i c i e n c i a s  p ara h a b l a r  d e  las n e c e s i d a d e s  

que u n  d e t e r m i n a d o  a l u m n o  tiene fre n t e  al e n t o r n o  educativo, 

n e c e s i d a d e s  que, po r  o tra parte, no p u e d e n  e s t a b l e c e r s e  ni 

con c a r á c t e r  d e f i n i t i v o  ni d e t e r m i n a n t e  p o r q u e  i n t e r a c t ú a n  

con el m e d i o  (dependen de los r e c u r s o s  o ay u d a s  espec i a l e s  

que el m e d i o  e s c o l a r  d i s p o n g a ) .

El c o n c e p t o  de n.e.e. ha s i d o  a b i e r t a m e n t e  

c r i t i c a d o  por c o n s i d e r a r  que se t r a t a  de un c a m b i o  c o n c e p t u a l  

formal que, en absoluto, a l t e r a  el c o n t e n i d o  de c o n c e p t o s  

a n t e r i o r e s  c o m o  d e f i c i e n c i a  o s u b n o r m a l i d a d  y que U n i c a m e n t e  

v i e n e  a a ñ a d i r  i m p r e c i s i ó n  y d e s c oncierto. Sin embargo, com o  

v e r e m o s  a conti n u a c i ó n ,  e ste c o n c e p t o  v i e n e  a t r a n s f o r m a r  la 

c o m p r e n s i ó n  e x i s t e n t e  de lo que d e b e  ser la r e s p u e s t a  

e d u c a t i v a  p r o p o r c i o n a d a  a los s u j e t o s  q u e  p l a n t e a n  d i c h a s  

n e c e s i d a d e s  al p r o p o r c i o n a r  las b a s e s  c o n c e p t u a l e s  que 

p e r m i t e n  c onsiderar, de ma n e r a  c o h e r e n t e  con los c a m b i o s  

propuestos, las d i f i c u l t a d e s  de a p r e n d i z a j e  de un a m p l i o  

g r u p o  d e  alumnos.
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En o t r o  sentido, a u nque se p u e d a  c o m p a r t i r  la 

o p i n i ó n  de los q u e  a f i r m a n  q ue la a p l i c a c i ó n  d e  este n u e v o  

c o n c e p t o  d e r i v a r á  hac i a  u na nue v a  forma de c l a s i f i c a c i ó n  

(Hegarty, 1987), c o n s i d e r a m o s  que, al est a r  b a s a d a  en las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a  m a n i f e s t a d a s  por el a l u m n o  y en las 

r e s p u e s t a s  e d u c a t i v a s  que la e s c u e l a  d e b e  de d ar a d i c h a s  

necesidades, será u n  t i p o  de c l a s i f i c a c i ó n  m u c h o  más 

fu n c i o n a l  y, en consecuencia, con c a p a c i d a d  de a p l i c a c i o n e s  

m u y  p o s i t i v a s  en el campo de la e d u c a c i ó n  ( Sanz del Río, 

1 9 9 1 a ) .

Quizás, una de las m e j o r e s  m a n e r a s  de d e f i n i r  el 

c o n c e p t o  d e  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  sea 

r e l a c i o n á n d o l o  c o n  o t r o  t é r m i n o  m u y  u t i l i z a d o  y a m p l i a m e n t e  

aceptado: el c o n c e p t o  de d é f i c i t  o deficiencia.

En t é r m i n o s  generales, p o d e m o s  d e c i r  q u e  el u so del 

t é r m i n o  d e f i c i e n c i a  iia t e n i d o  r e p e r c u s i o n e s  b a s t a n t e  

n e g a t i v a s  en la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  q ue h a n  r e c i b i d o  los 

s u j e t o s  asi c a l i ficados. D i chas r e p e r c u s i o n e s  p u e d e n  ser 

a n a l i z a d a s  d e s d e  dos p u n t o s  de v i s t a  d i s t i n t o s  q u e  h a c e n  

r e f e r e n c i a  t a n t o  al a l u m n o  c o m o  a al e s c u e l a  y al s i s t e m a  

e d u c a t i v o  en su c o n j u n t o  (Hegarty, 1987; Echeita, 1988):

a.- Desde el p u n t o  de v i s t a  d el alumno, nos 

e n c o n t r a m o s  ante u n  c o n c e p t o  f u n d a m e n t a l m e n t e  

negativo, que c e n t r a d o  e n  lo q u e  el s u j e t o  no 

pue d e  h a c e r  d e b i d o  a s u  d e f i c i e n c i a ,  p o s i b i l i t a  

una d e f i n i c i ó n  t a m b i é n  n e g a t i v a  d e  los i n d i v i d u o s
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que la padecen. De esta f o m a  los s u j e t o s  q u e d a n  

d e f i n i d o s  de por v i d a  p or el d é f i c i t  que 

m a n i f i e s t a n  y n o  por o t r a s  c a r a c t e r í s t i c a s  

personales. El s u jeto es, así, p r i m e r a m e n t e  

d e f i c i e n t e  m e n t a l  o d e f i c i e n t e  f í sico y sólo 

d espués persona. Además, La d e f i c i e n c i a  se 

localiza ú n i c a m e n t e  en la p e r s o n a  que la padece, 

sin c o n s i d e r a r  el c o n t e x t o  en el que dic h a  p e r s o n a 

se desarrolla. En consecuencia, el d é f i c i t  y toda 

la p r o b l e m á t i c a  que de él se puede d e r i v a r  son 

r e s p o n s a b i l i d a d e s  p r i o r i t a r i a s  d el s u j e t o  (el 

alumno) que no son c o m p a r t i d a s  por el m e d i o  (la 

e s c u e l a ) .

b.- Desde un punto de v i s t a  educativo, es un c o n c e p t o  

ca r e n t e  de utilidad, en c u a n t o  q ue no nos informa 

de las n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  que p r e s e n t a  el 

s u j e t o  que tiene la d e f i c i e n c i a  ni tam p o c o  de las 

e s t r a t e g i a s  de e n s e ñ a n z a - a p r e n d i z a j e  q u e  d e b e m o s  

utilizar. Por el contrario, se c o n s i d e r a  que el 

tipo de d e f i c i e n c i a  d e f i n e  las n e c e s i d a d e s  y el 

m o d e l o  de e n s e ñ a n z a  para todos los suj e t o s  q u e  la 

padecen, por lo que las p r o v i s i o n e s  e d u c a t i v a s  se 

ha c e n  en fun c i ó n  de las d e f i c i e n c i a s  que p r e s e n t a  

el individuo: se c r e a n  e s c u e l a s  e s p e c i a l i z a d a s  en 

función de los d é f i c i t s  sin ate n d e r  a las 

n e c e s i d a d e s  i n d i v i d u a l e s  p l a n t e a d a s  p or cada  

estudiante. Además, el c o n c e p t o  de d e f i c i e n c i a  

d e r i v a  hacia una d i f e r e n c i a c i ó n  ent r e  s u j e t o s  

d e f i c i e n t e s  y n o  d e f i c i e n t e s  q u e  incide en el tipo 

de  p r o v i s i o n e s  e d u c a t i v a s  d i s e ñ a d a s  p a r a  cada  

grupo, lo cual c o n d u c e  a m o d e l o s  de e d u c a c i ó n  

d i f e r e n c i a d o s .
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En o p o s i c i ó n  al c o n c e p t o  d e  d e f i c i e n c i a  e n c o n t r a m o s  

el c o n c e p t o  de n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  (n.e.e.) 

que, u t i l i z a d o  por prim e r a  vez e n  el I n f o r m e  H a m o c k .  

(Warnock, 1978) r e f e r i d o  a la s i t u a c i ó n  de la e d u c a c i ó n 

e s p e c i a l  en G r a n  Bretaña, h ace referencia, fundame n t a l m e n t e ,  

a los c a m b i o s  que deb e  de e x p e r i m e n t a r  el e n t o r n o  e d u c a t i v o  

para d a r  una r e s p u e s t a  a d e c u a d a  a las n e c e s i d a d e s  de todos 

sus alumnos.

Nos encontramos, por tanto, a nte u n  c o n c e p t o  con un 

s i g n i f i c a d o  m u c h o  ma s  a m p l i o  y f l e x i b l e  q u e  el de 

d e f i c iencia, que intenta r o m p e r  c o n  la e x c e s i v a 

c a t e g o r i z a c i ó n  e x i s t e n t e  en el á m b i t o  educativo, 

s u s t i t u y é n d o l a  por p r o g r a m a s  e d u c a t i v o s  no c a t e g ó r i c o s  y 

m é t o d o s  d e  v a l o r a c i ó n  de base curric u l a r .  Un c o n c e p t o  q u e  

hace r e f e r e n c i a  a las n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  

p l a n t e a d a s  po r  los e s t u d i a n t e s  en el s i s t e m a  e d u c a t i v o  

o r d i n a r i o  y a los camb i o s  que d i c h o  s i s t e m a  d e b e r á  de 

e x p e r i m e n t a r  par a  p o d e r  r e s p o n d e r  a d i c h a s  n e c e s i d a d e s  y q u e  

supone, en consecuencia, u n a  n u e v a  i n t e r p r e t a c i ó n  de la 

r e l a c i ó n  a l u m n o - s i s t e m a  educativo: las ne c e s i d a d e s  p l a n t e a d a s  

por los a l u m n o s  r e f i e r e n  d i r e c t a m e n t e  a una r e s p u e s t a  q u e  la 

e s c u e l a  d e b e  de proporcionar. En c o n s e c u e n c i a ,  son la e s c u e l a  

y el s i s t e m a  e d u c a t i v o  en su c o n j u n t o  los q u e  t i e n e n  que 

e x p e r i m e n t a r  los c a m b i o s  n e c e s a r i o s  q u e  les p o s i b i l i t e n  

r e s p o n d e r  a t a l e s  necesidades, lo cual nos c o n d u c e  a un 

c a m b i o  de c r iterios: de cara a h a c e r  r e a l i d a d  la i n t e g r a c i ó n  

educativa, no se c o n t e m p l a  c o m o  p r i o r i t a r i o  la n o r m a l i z a c i ó n  

de l  individuo, sin o  f u n d a m e n t a l m e n t e  la n o r m a l i z a c i ó n  del 

entorno. En p a l a b r a s  de D y s o n  (1991):
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debeios ioterpreUr las necesidades especiales 
coso una circunstancia que eierqe no de la 
díscapacidad del niño para funcionar en la 
integración escolar, sino de la díscapacidad de la 
integración escolar para responder adecuadaiente 
al niño. La 'necesidad', en consecuencia, no es de 
recursos adicionales que tejoren el íuncicoaiiento 
del niño, sino de una reconstrucción de la 
respuesta de la integración, y, en particular, del 
currícului de la integración* (p4g. 57).

Es p r e c i s a m e n t e  est e  c a m b i o  de r e f l e x i ó n  que pasa 

de estar c e n t r a d a  en el s u j e t o  para c e n t r a r s e  en la 

d i a l é c t i c a  sujeto-medio, lo qu e  h a c e  c o n g r u e n t e  a este 

c o n c e p t o  c o n  el de i n t e g r a c i ó n  escolar, en c u a n t o  que solo 

a s u m i e n d o  est a  d i a l é c t i c a  p odrá a b o r d a r s e  la e d u c a c i ó n  de 

todos los alumnos; los p r o b l e m a s  d e  abandono, de fracaso 

escolar, de a p r e n d i z a j e  en general, etc. no p u e d e n  ser 

a b o r d a d o s  al m a r g e n  de la p r o b l e m á t i c a  gene r a l  de la escuela. 

Es n e c e s a r i o  r e c o n o c e r  que ú n i c a m e n t e  a través de medi d a s  

e d u c a t i v a s  g e n e r a l e s  a p l i c a b l e s  a la e s c u e l a  en su c o n j u n t o  

es p o s i b l e  llevar co n  éxito una p e d a g o g í a  de la integr a c i ó n  

en la e s c u e l a  o r d i n a r i a  (Echeita, 1988; E d i t o r i a l  S i g l o  Cero, 

1992).

El t é r m i n o  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  

p r e s e n t a  ad e m á s  o t r a s  c a r a c t e r í s t i c a s :  a l u d e  a un c o n t i n u o  de 

n e c e s i d a d e s  q u e  c o m p r e n d e  d e s d e  las m á s  g e n e r a l e s  a las más 

específicas. En este sentido, es un c o n c e p t o  no c l a s i f i c a d o r  

ni e t i q u e t a d o r  qu e  h a b l a  de n e c e s i d a d e s  y no de d e f i ciencias, 

s u p e r a n d o  de e sta forma la d i v i s i ó n  e x i s t e n t e  e n t r e  los

e s p e c i a l  y lo normal, e n t r e  la d e f i c i e n c i a  y la no

def i c i e n c i a .  A d e m á s  es i n t e r a c t i v o  y relativo. Y, lo má s

importante, d e b i d o  a todas las c a r a c t e r í s t i c a s  qu e  lo
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definen , es un concepto que orienta la práctica educativa al 

sugerir como tiene que ser la respuesta que debe de dar la 

escuela. A continuación analizaremos más en detalle  cada una 

de estas caracteristicas (Warnock, 1978 ; Ruiz y G iné, 1986; 

Giné, 1987 ; Brennan, 1988 ; Fierro , 1988 ; M .E .C . ,  1989 ;

Comisión de Educación Especial, 1988; M artin, 1989; Echeita, 

1990 ; Fierro , 1991; Dyson, 1 9 9 1 ) :

a.- El concepto de necesidades educativas especiales 

analiza  la discapacidad desde un planteamiento 

teórico en el que se considera a ésta no como una 

categoría aparte sino como un extremo dentro de la 

dimensión continua que forman las necesidades 

educativas. Desde este a n á lisis  caracterizado por 

una categorización continua de la realidad 

educativa, el concepto, en cuanto a las medidas de 

acción y a los servicios educativos que se deben 

de disponer para atender a las personas con 

discapacidades, no remite a servicios específicos 

ni a acciones concretas orientadas a responder 

exclusivamente a estos sujetos sino a un continuo 

de servicios educativos donde la atención a lo 

específico  no es más que un elemento dentro del 

continuo que conforma la atención a lo general.

b.- Esta nueva terminología supone, por tanto, una 

nueva concepción de la educación especial que ya 

no puede ser defin ida  por las  lim itaciones o 

d efic iencias  del su jeto , sino por las necesidades 

educativas que dicho sujeto presenta y a las que 

la escuela ordinaria  tiene que responder. De esta 

forma se supera la dicotomía existente entre
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educación especial y educación ordinaria , que se 

diluye en una nueva interpretación del concepto de 

educación que, desde valores como el respeto a la 

diversidad , se plantea como objetivo básico 

responder a las necesidades de todos los alumnos. 

Nos encontramos, por tanto, ante un enfoque 

plenamente educativo de las d iferencias 

individuales que conduce a un modelo de actuación 

centrado fundamentalmente en la identificación  y 

determinación de las ayudas pedagógicas que se han 

de proporcionar al alumno en relación con las 

necesidades educativas que individualmente 

plantea.

c.- Las n .e .e .  manifestadas por un alumno son 

interactivas , lo cual quiere decir que dependen 

tanto o más que de las condiciones personales del 

alumno, de las caracteristicas  del entorno en el 

que éste se desenvuelve (e sc u e la ).

d.- Las n .e .e .  manifestadas por un alumno son 

relativ as , lo cual s ig n ific a  que las d ificu ltades  

de un alumno no pueden establecerse ni con 

carácter d efin itivo  ni de una forma determinante 

porque éstas dependen de las condiciones y 

oportunidades del proceso de enseñanza- 

aprendizaje , o, lo que es lo mismo, de la 

respuesta educativa que el marco escolar 

proporcione a dichas necesidades a lo largo de las 

d istintas  etapas educativas.
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e.- Debido a la estrecha relación existente entre el 

concepto de n .e .e .  y la respuesta educativa que la 

escuela debe dar a todos los alumnos, dicho 

concepto orienta , además, la práctica de lo que ha 

de suceder en la escuela. En este sentido , 

introduce cambios no solo en el análisis  de la 

realidad  educativa,en  general, y de ciertos 

alumnos, en particular , sino también y 

fundamentalmente en cómo ha de ser la practica 

educativa para que dicha realidad  cambie.

Nos encontramos, por tanto, ante un nuevo enfoque 

de valoración de la discapacidad y de análisis  de la 

educación en el que subyace un modelo de evaluación y de 

explicación de la relación entre el individuo y su medio que, 

desde una perspectiva ecológica, se caracteriza , como señalan 

numerosos autores (Hamilton, 1983, citado en P a rrilla , 1992a ; 

Pérez Gómez, 1985; 1985a ; Parlett y Hamilton ,1 9 85 ; Alvarez 

Vara, 1990 ; Córdoba Pérez, 1991; Forness, 1991; Reid , 1991; 

M argalef, 1 9 9 2 ) , porque:

a.- permite xin análisis  y una comprensión de la 

discapacidad no solo desde el individuo sino 

también, y de forma p r io r ita ria , desde el entorno. 

Este modelo propone un aná lisis  que derive hacia 

una rehabilitación  del entorno, y no del 

individuo . Dicho aná lisis  se fundamenta en un 

estudio sistemático del medio -la escuela- que nos 

proporcione el conocimiento de los mecanismos que 

po sib ilitan  su m odificación con objeto de poder 

hacerlo accesible al sujeto  -el alumno-. Desde
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esta nueva interpretación, se considera, por 

tanto, que es el entorno el que, a través de su 

inadapatación en los diferentes ámbitos -hogar, 

escuela, trabajo , etc .- , puede favorecer la 

aparición de disfunciones;

b.- abandona concepciones po sitiv istas  y adopta una 

concepción cualitativa  en la evaluación educativa 

que enfatiza  los procesos de enseñanza-aprendizaje 

en lugar de los productos, desde una metodología 

más sensible a las d ife ren c ias , al cambio y al 

progreso y a los s ignificados  latentes ;

c.- en s ín tesis , y como se puede deducir de las 

características anteriormente señaladas, supone 

una múltiple apertura con respecto a modelos 

encuadrados dentro del paradigma experimental que 

podría resumirse en los aspectos siguien tes :

1.- Apertura conceptual que toma en consideración 

la evaluación de resultados no previstos y 

acontecimientos im previsibles, y los

contextos en los que tienen lugar los 

procesos de enseñanza-aprendizaje. Así :

* Se presta una atención especial al 

análisis  de la interacción entre el 

individuo y su ambiente, lo cual se 

traduce en un intento por explicar  y 

comprender el proceso educativo desde 

las relaciones reciprocas que se
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establecen entre ambos, es d ec ir , como 

una totalidad  no iragmentable en partes.

* En consecuencia, la enseñanza y el 

aprendizaje se analizan  como procesos 

interactivos y no como causa-efecto.

* Se analiza  la interacción entre el 

individuo y su medio no solo con 

relación al contexto inmediato {la clase 

con el centro escolar al que pertenece), 

sino teniendo en cuenta también las 

interacciones que se producen con 

contextos más amplios (centro escolar 

con el ambiente so c ia l , cultural y 

fam iliar circundantes).

* Se analizan  como datos importantes, 

además de las conductas observables de 

los individuos participantes en el 

proceso educativo, sus actitudes y 

percepciones hacia dicho proceso.

2.- Apertura de enfoque que permite el a n á lisis  

tanto de resultados como de procesos de 

enseñanza, aprendizaje y vida escolar.

3.- Apertura metodológica que permite un

pluralismo metodológico en el a n á lis is  y 

evaluación de la realidad  educativa.
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En conclusión, podemos decir que, aunque es cierto 

que demasiado a menudo la comunidad escolar, apelando a 

diferentes modelos de comprensión y de a n á lis is , ha 

considerado que los cambios se debian de producir solamente 

en el alumno discapacitado (Poplin , 1 9 9 1 ) , ignorando 

numerosos factores ambientales que en interacción con el 

individuo pueden estar explicando las necesidades que el 

sujeto m anifiesta, también lo as que, al menos teóricamente, 

en los momentos actuales las creencias paradigmáticas en base 

a las cuales se interpreta el aprendizaje y sus 

discapacidades están cambiando- A si, desde un enfoque como el 

que nos ocupa, se acepta la responsabilidad del medio, en 

nuestro caso la escuela, en el desarrollo del individuo y que 

los mayores retos no deben de ser demandados Unicamente al 

alumno sino , fundamentalmente, al contexto escolar y a la 

respuesta educativa que dicho contexto proporciona a sus 

alumnos (Kunc, 1989 ; O rt iz , 1991a ; Reynolds, 1 99 2 ).

Para concluir, presentamos un cuadro resumen (F ig . 

8 , pág. 180) que trata de s intetizar  las ideas básicas que 

definen el concepto de n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  que 

acabamos de exponer (M artínez, 1 99 2 ).
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II.2.” Superación de la dicotonla existente entre 

educación especial y Educación General.

Durante raucho tiempo y hasta hace relativamente 

poco, una idea comúnmente aceptada era la im posibilidad de 

desarrollar desde el sistema educativo ordinario situaciones 

educativas en las que los estudiantes etiquetados como 

deficientes  pudieran aprender y desarrollarse o, lo que es lo 

mismo, la im posibilidad de que estudiantes con y sin  

discapacidades pudieran beneficiarse  de una educación 

compartida.

Como consecuencia, el aislamiento de los alumnos 

con necesidades educativas especiales en escuelas separadas 

del sistema educativo ordinario se vio como la mejor manera 

de responder a su educación. De esta forma nace el concepto 

de e d u c a c i ó n  e s p e c i a l  como una modalidad educativa d istinta  

de la educación ordinaria , que se plantea como objetivo 

básico responder a las necesidades educativas de los alumnos 

con discapacidades desde un marco escolar especial diferente  

del ordinario . La idea básica que guiaba este proceder era la 

creencia de que los sujetos con discapacidades presentaban 

d ificultades  insalvables para incorporarse a los centros 

ordinarios y seguir el curriculo de todos los alumnos.

Las razones que explicarían esa separación entre la 

educación ordinziria y la especial, convirtiendo a cata última 

en una educación d istinta  y segregada, son de muy d istin ta  

Indole . Fierro (1 9 8 8 ) , por ejemplo, ha apuntado como causas



1 8 2

fundamentales circunstancias y factores de escolarización 

entre los que, segxin el autor, cabria destacar:

1.- El nünero de alumnos que el profesor tiene a su 

cargo en el aula , en cuanto que dicho factor ha 

contribuido numerosas veces a la necesidad de 

segregar a alguno de ellos  a clases o centros 

especiales debido, fundamentalmente, a la 

im posibilidad de desarrollar una educación 

fle x ib le , individualizada  y adaptada a las 

necesidades de cada alvimno.

La necesidad de escolarizar  a determinados 

alumnos en centros o aulas especiales , la mayor 

parte de las veces, no r e fie r e , por tanto, a la 

im posibilidad de estos para rec ib ir  una educación 

apropiada en la escuela ordinaria , sino , 

fundamentalmente, para rec ib irla  en una escuela 

donde no se puede responder adecuadamente a sus 

necesidades, entre otras razones, porque los 

grupos son excesivfunente numerosos.

2.- El planteeimiento de la  evaluación de los alumnos 

atendiendo a productos terminales mínimos.

Como a este respecto afirma Pérez Gómez f l9 8 5 ) :

' el concepto de evaluación es uso de los conceptos didácticos que kás bi 
sufrido en nuestro conterto cultural y acadético los rigores de 1a estreciie: 
positivista. (...) se ba restringido de todo que, para la layoría de 
educadores e investigadores, refiere siipleieate ai proceso de ledida del 
éxito de la enseñania en términos de l«s adquisiciones oteervables de los 
aluiDOS. Evaluar ee ba becfao históricaaente sinóniio de exaiisar, y el 
exaies coocierae casi «iclusivaiente al reodiiieatc académico del aliono * 
(píg. 42f).
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Un concepto de evaluación planteado en 

estos ténninos, es d ec ir , en base a la consecución 

de una serie  de objetivos mínimos comunes a todos 

los alumnos, ha contribuido a ju st ifica r  el que 

todos aquellos sujetos que, según estos 

procedimientos de evaluación, no alcancen los 

niveles mínimos p refijado s , sean apartados de la 

escuela común y segregados en aulas o centros 

especiales.

La solución sería tan sencilla  como 

sustitu ir  la evaluación normativa por la 

formativa; bastaría con evaluar procesos, en vea 

de productos, de acuerdo con criterios  de 

aprendizaje altamente individualizados en los que 

se compare a cada sujeto con sigo mismo y no con 

los demás.

3.- El concepto de las etapas y niveles educativos 

COBO preparatorios péura etapas y niveles 

superiores, es otro aspecto que, como apunta 

Fierro , también ha contribuido a segregar en 

centros o aulas especiales a ciertos alumnos para 

los que se prevé que no serán capaces de alcanzar 

niveles u lterio res . De esta forma;

‘ la previsión y predicción de que ciertos alumnos do podrán lleqar a cursar 
ei bachillerato con provecho (...) extiende su asenaia bacía atrás, basta 
los priiexos años de educación, y se e ^ iie  coio arquiento para disuadir 
d« la integración educativa en esos priieros años' (Fierro, 1983: 21).
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La solución a este problema pasaría por 

considerar a cada curso o nivel educativo desde su 

propio valor intrínseco, es d ec ir , como un 

objetivo en si mismo, relegando a un segundo 

término su valor preparatorio respecto a niveles 

superiores.

Sin  embargo, aun estando de acuerdo con Fierro en 

que las tres circunstancias referidas  han favorecido la 

aparición de una educación segregada, nosotros consideramos, 

al igual que lo hacen otros tratadistas , que entre las 

razones mas importantes, destaca la que hace referencia  al 

modelo u tilizado  en el ámbito educativo para interpretar las 

necesidades educativas de los alumnos. El modelo de análisis  

que se encontraba a la base de esta interpretación de la 

realidad educativa que contemplaba la educación especial de 

los alumnos con algün tipo de discapacidad como modalidad 

educativa separada del sistema educati,*o general era , fruto 

de una interpretación p o sitiv ista  de la enseñanza (Pérez 

Gómez, 1985 ; 1 9 8 5 a ), de carácter unid ireccional: centrado en 

el diagnóstico del alumno y , por tanto, en su d e fic ie n c ia , 

acentuaba la necesidad de adaptación del individuo al medio. 

La d efic ien c ia  se localizaba  prioritariam ente en el alumno y 

era éste el que debía de experimentar los cambios y las 

mejoras pertinentes que posibilitará n  su adaptación a las 

exigencias que el contexto educativo ordinario imponía. De 

esta forma, considerando a cada niño concreto como 

responsable de cualquier d efic ien c ia  en el progreso académico 

o en el ajuste so c ia l , se justifica b a  su escoleirización en 

modalidades educativas segregadas (Monereo, 1 988 ; García 

Pastor, 1988 ; Reynolds, 1 9 9 2 ) .
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En los momentos actuales, la situación ha 

experimentado cambios importantes: en la  actualidad hablamos 

de "alumnos con necesidades educativas esp ec ia le s ", 

concepción que sustenta una nueva idea de educación que se 

debe de caracterizar por ser ind iv idualizada , normalizadora 

e integradora, y que choca frontalmente con el concepto 

tradicional de educación especial como sistema educativo 

paralelo y al margen de la educación general (Stainback y 

Stainback, 1984 ; M artin, 1985; Slavin  y Madden, 1986 ; Sanz 

del Rio , 1992 ; Ferguson y Jeanchild , 1 9 9 2 ) . .

Este cambio en la concepción de educación supone la 

superación de la dicotomía existente entre educación especial 

y educación ordinaria e implica un cambio en el concepto de 

educación especial, que no es definido  ya en referencia  al 

lugar d o n d e  deije i m p a r t i r s e  sino en relación con l a s  

n e c e s i d a d e s  q u e  t i e n e  q u e  s a t i s f a c e r  y  q u e  h a c e  r e f e r e n c i a  a l  

conjunto de medios que es necesario i n t r o d u c i r  e n  e l  s i s t e m a  

e d u c a t i v o  o r d i n a r i o  p a r a  d a r  r e s p u e s t a  a  l a s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  d e  t o d o s  l o s  a l u m n o s  (Comisión de Educación 

Especial, 1988; C .N .R .E .E . ,  1 9 9 0 ) .

En estrecha relación con esta nueva concepción do 

Educación E sp ec ia l, encontramos también una nueva 

interpretación de la función que el Centro Escolar debe de 

tener en la respuesta educativo ofrecida a los alumnos con 

n . e . e . .  A sí , a la base de estos cambios en la manera de 

entender la educación de las personas con discapacidades, 

encontramos, también, el cuestioneuniento de la respuesta 

educativa que desde la Educación general y desde la escuela 

ordinaria se ha estado dando a estos alumnos, que ha puesto
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de m anifiesto la necesidad de reformar una escuela que no 

estaba respondiendo a las necesidades educativas planteadas 

por una gran parte del alumnado y que entraba en 

contradicción con el concepto de escuela comprensiva que, al 

menos filosóficam ente, define la respuesta educativa que se 

debe de dar desde la educación ordinaria  y que nos habla de 

lina escuela para todos o, lo que es lo mismo, que responda a 

las necesidades planteadas por todos sus alumnos, sean éstas 

del tipo que sean.

De esta forma se p erfila  la idea de una escuela 

para la diversidad que tiene en su base el fundamento de la 

heterogeneidad en oposición al de la homogeneidad, tan 

defendido anteriormente. La idea de agrupamientos 

heterogéneos supone conformar los grupos de aprendizaje en 

base a criterios  educativos y no a criterio s  diagnósticos y 

supone, también, que el profesor en el aula deberá de 

responder a d iferentes estilo s  y ritmos de aprendizaje . La 

aceptación de esta realidad educativa, es d ec ir , la 

aceptación de la d iversidad , es el primer paso para hacer 

realidad la integración escolar.

Como a este respecto señala Garcia (1 9 8 8 b ) , s i  el 

sistema educativo normal ha podido funcionar como generador 

de fracaso escolar y de d e fic ie n c ia , quizás lo que deberíamos 

plantearnos es que el problema de la Educación Especial es la 

Educación. Es necesario hablar de la educación de los alumnos 

con discapacidades desde nuevos presupuestos que ya no se 

pueden sustentar en base a los planteeuaientos dicotómicos 

tradicionales -Educación Especial v s . Educación General-. La 

integración educativa parte, a s í , de un nuevo enfoque global
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e institucional que afecta al Centro educativo en su conjunto 

y que nos informa de que el lugar propio de atención de las 

necesidades educativas especiales es la Escuela ordinaria 

donde todos se educan (García Fernández, 1986 ; Marchesi, 

1986; Blanco, 1989 ; R uiz , 1989; P a r r illa , 1991 ; Editorial 

s iglo  Cero, 1992a ).

En consonancia con la terminología que, 

actualmente, esta siendo u tilizada  desde la institución  

educativa y desde la escuela -jíecesidades e d u c a t i v a s  

e s p e c i a l e s - , se precisa , por tanto, de una nueva escuela que 

base su funcionamiento no tanto en los cambios y adaptaciones 

que debe de realizar  el alumno al medio escolar sino , 

funda- jntalmente, en las modificaciones que se deben de 

producir en la Escuela para que responda a las necesidades 

planteadas por todos los alumnos (Galloway, 1985; Giné, 1986 ; 

Hegarty, 1986 ; Alvarez Vara, 1 9 9 0 ) .

Lo que se ha venido en llamar el "enfogue de l a  

escuela g l o b a l "  (Kloska, 1992 ; Reynolds, 1992 ; Stainback, 

1992; Upton, 1 9 9 2 ) , en cuanto que enfatiza  el supuesto de que 

la escuela debe de funcionar como una totalidad 

integrada y sistém ica, puede ser considerado como un posible 

modelo que p o sib ilite  dicha transformación.

Desde este nuevo enfoque, la integración escolar se 

explica desde la escuela y desde la comunidad escolar en su 

conjunto, cobrando mayor fuerza la importancia otorgada a la 

participación de la institución  escolar en la  promoción del
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cambio y en la aportación de soluciones de respuesta a la 

diversidad que todo proceso de integración precisa. Es toda 

la escuela, en consecuencia, la que tiene que participar en 

el proceso de integración, incorporando dicho proceso a la 

f ilo s o fia  del centro (R uiz , 1989; P a r r illa , 1992; López 

Melero, 1 99 2 ).

Esto supone un cambio en el funcionamiento escolar 

que p o sib ilite  una consideración de la Escuela como un todo 

orgánico y funcional, lo cual conlleva una serie  de 

implicaciones prácticas que serán analizadas más 

detenidamente en los puntos referidos al curriculo y a la 

formación del profesorado.

I I . 3.- Curriculo y Necesidades Educativas Especiales.

Para que la integración escolar, entendida como 

respuesta educativa desde el centro y desde el aula ordinaria 

a todos los estudiantes, se desarrolle adecuadamente, es 

necesario elaborar un diseño curricular apropiado que permita 

considerar la diversidad y las necesidades educativas de 

todos los estudiantes. Esto s ig n ifica  desterrar curriculos 

predefinidos con respecto a las realizaciones educativas de 

los alumnos.

Muy a menudo, como señala Brennan (1 9 8 8 ) , a los 

alumnos con necesidades especiales se les impone un tipo de
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currículo que esta elaborado tomando como referencia  al 

alumno medio y que en absoluto responde a las necesidades de 

los estudiantes que, por una causa u otra, se sitúan al 

margen de la "normalidad” preestablecida. En consecuencia, s i 

queremos evitar el riesgo de considerar que ciertos alumnos 

fracasan cuando lo que esta fracasando, en realidad , es un 

currículo escolar que, en absoluto, responde a sus 

necesidades, se precisa de un planteamiento curricular que 

reconozca las implicaciones que las necesidades educativas 

especiales tienen para el currículo y que p o sib ilite  un 

enfoque nuevo y diferente de la práctica escolar.

Por lo general, an nuestro País, hasta el in ic io  de 

la Reforma Educativa, se entendía que la respuesta educativa 

a las necesidades de los alumnos/as debia de ser 

proporcionada desde currículos diferenciados . De esta forma 

encontrábamos por una parte un currículo general que era 

seguido por la mayoría de los estudiantes, y, por otra , un 

currículo "esp ecia l" desde el que se daba respuesta a los 

alumnos con discapacidades.

El proceso de integración educativa ha supuesto la 

vuelta de estos alumnos a la escuela ordinaria y , cono 

consecuencia, el cuestionamiento de la idoneidad del 

currículo vigente para responder a las necesidades por éstos 

planteadas.

La Reforma Educativa, al entender las necesidades 

educativas de los alumnos dentro de un continuo, sin 

d iv isio nes , propone un nuevo diseño Curricular que entiende
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la respuesta a dichas necesidades desde un ünico curriculo , 

el ordinario , que es comün para todos los alumnos, abierto y 

fle x ib le . A continuación analizaremos cada una de dichas 

caracteristicas ( M .E .C . , 1909a; Gobierno Vasco, 1990;

Gobierno Vasco, 1 9 9 2 ) :

* Un curriculo ünico: El curriculo ordinario se

propone como el ünico curriculo desde el que se 

debe de dar respuesta a las necesidades educativas 

planteadas por todos los alumnos;

* Un curriculo abierto y fle x ib le : Una propuesta

curricular comün debe ser los suficientemente 

abierta y flex ible  como para permitir la 

adecuación del curriculo a la diversidad de 

capacidades, intereses y motivaciones de todos los 

alumnos. De esta forma se propone un diseño 

curricular articulado en sucesivos niveles de 

concrección que permiten adecuar el curriculo a la 

realidad de cada centro y a las necesidades 

educativas de todos sus alumnos.

A la base de esta nueva concepción del curriculo 

encontramos:

a) Una interpretación constructivista del proceso de 

e n s e ñ a n za - a p re n d iza je  que c o n lle v a  la 

participación activa del alumno en su propio 

aprendizaje en interacción con el entorno (C o ll ,
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1986; Fierro , 1991 ; Poplin , 1991a ; Reid , 1991 ; 

Stainback, 1 992a ):

b) Una provisión curricular que, en cuanto que va 

d irig ida  a responder a todos los alumnos y , en 

consecuencia, también a aquellos con necesidades 

educativas especiales , se fundamenta en principios 

tales como la individualización  de la enseñanza, 

la normalización educativa y la integración 

escolar (Warnock, 1978; Comisión de Educación 

Especial, 1988; M .E .C . ,  1989 ; M .E .C . ,  1989a ; Ruiz , 

1989) .

El Diseño Curricular Base propuesto en la Reforma 

del Sistema educativo (M .E .C . ,  1 989a ), de cara a p o sib ilita r  

una verdadera oferta curricular común desde la que se 

responda a las necesidades individuales y , en consecuencia, 

a las necesidades educativas especiales planteadas por 

algunos alumnos, ofrece como herramienta básica las 

adaptaciones curriculares que pueden ser definidas  como un 

continuo de adecuaciones sucesivas del curriculo que permiten 

la acomodación o ajuste de la oferta educativa común (el 

Diseño Curricular Base o el Proyecto Curricular de Centro) a 

la realidad concreta en la que nos situamos par?, responder a 

la diversidad de necesidades educativas existentes (Ruiz y 

Giné, 1986; Martín, 1988 ; Comisión de Educación Especial, 

1988; R u iz , 1989 ; Córdoba, 1991 ; Gobierno Vasco, 1 9 9 2 ) .

A la base de este movimiento que podríamos 

c a lific a r  como ''Adaptación de la enseñanza" (P a r r illa , 1992)
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y que consiste en adecuar la respuesta educativa proveniente 

de un único marco curricular a las necesidades de cada 

alumno, encontramos, como idea fundamental, el respeto a la 

diversidad y a la heterogeneidad del alumnado que es 

concebido como un conjunto de individualidades que, en 

función de sus necesidades, exigen distintas  respuestas 

educativas.

Desde esta interpretación de la adecuación o 

adaptatividad curricular como un continuo, encontramos, por 

tanto, diferentes niveles de adaptación del currículo que van 

desde las adaptaciones más generales hasta las más 

específicas, y que tienen por objeto responder a la 

diversidad de interesas, necesidades, motivaciones e t c .,  

existente entre el alumnado. Dentro de los niveles más 

específicos de adecuación curricular encontramos las 

adaptaciones que se realizan  para aquellos alumnos que 

presentan necesidades educativas especiales que, denominadas 

Adaptaciones Curriculares Individuales (A C Is ), se 

sitúan en el extremo del continuo de adaptatividad curricular 

y representan el grado máximo de adecuación del currículo.

En este sentido, podriamos hablar, por tanto, de un 

primer nivel de adaptación, referido a todos los alumnos del 

centro y su contexto; de un segundo n iv el, referido a la 

adaptación del currículo propio del centro escolar a las 

características de un ciclo  o nivel específico ; de un tercer 

n iv el, que estaría constituido por las adaptaciones de ese 

currículo propio de un nivel o c iclo  a las características 

especificas de un aula y, por último, de un cuarto nivel 

referido  a las adaptaciones curriculares individualizadas  o
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de grupo que son aquellas que se hacen específicamente para 

los alumnos que presentan necesidades educativas especiales 

(M .E .C . ,  1989a ; Gobierno Vasco, 1 9 9 2 ) .

En los momentos actuales, Sin  embargo, es el último 

nivel de concrección o adecuación del curriculo el que esta 

concentrando toda la atención en el ámbito de la integración 

escolar y sobre el que se esta p>olari2 ándo el tema de las 

adaptaciones curriculares (P a r r illa , 1 9 9 2 ) .

De forma general, podemos d e fin ir  Adaptación 

Curricular Individualizada  ( A .C . I . ) »  tal como aparece en el 

artículo 2 ,1  de la Orden de 5 de Mayo de 1993 que regula las 

adaptaciones curriculares en las etapas de Educación In fantil 

y Primaria en el País Vasco (B .O .P .V .  del 1-6-1993), como:

... el conjunto 6e Bodiíicáciones redii:ad¿5 en 
uno o en varios de los eleientos de la 
prograiación para responder a las necesidades 
educativas especiales de mi alusno. *

Im plica, por tanto, la adaptación de la 

programación de aula a las necesidades individuales de v..i 

alumno que presenta necesidades educativas especiales y que 

precisa de una respuesta educativa que no se le puede 

proporcionar desde la programación de aula .
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La citada Orden d ife ren c ia , además, entre 

Adaptaciones curriculares poco s ig n ifica tiv as  o Refuerzos 

Educativos (articulos 3 y 4) y Adaptaciones Curriculares 

S ign ificativas  o ACIs (artículo 5 y 6 ) .  En general, se 

entiende que una Adaptación curricular es poco s ign ificativ a  

cuando las modificaciones que se realizan  en uno o varios de 

los elementos del curriculo toman como referencia  el ciclo  

donde esta escolarizado el alumno; por el contrario , se 

entiende que una Adaptación curricular es s ig n ifica tiv a  o es 

una A .C . I .  si el curriculo que tomamos como referencia  para 

realizar  la adaptación pertenece a un ciclo  o etapa diferente 

al del grupo donde esta escolarizado el alumno.

De forma más concreta, la Orden en su artículo 5 ,4  

entiende que se podrá hablar de una Adaptación S ign ificativa  

del Curriculo o A . C . I , :

Sieipre que se precisé una «odií icación de los 
objetivos o contenidos con estás características 
[losando coio referencia un ciclo o etapa 
diferente al de escolarización dei alusnoj, que 
iipliquen el trabajo con el aluino fuera del 
conterto ordinario, asi coio en aquellos casos ec 
que sea preciso elaborar para un aluuo un 
curriculo diferenciado, coso puede ser el caso de 
aluinos escolarizados en aulas estables o en 
Centros de educación especial... *.

En conclusión, parece que podemos d ec ir , por tanto, 

que la s ig n ifica tiv id a d  de la Adaptación curricular elaborada 

dependerá de la m odificación o no de los objetivos y 

contenidos del curriculo y de la referencia  que se u t ilic e  

para realizar  dicha m odificación.
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A pesar de que puede ser prematuro hablar en estos 

momentos de las consecuencias que se pueden derivar de la 

d iferenciación  que hace la citada Orden entre Refuerzos 

educativos y Adaptaciones Curriculares Indiv idualizadas , 

nosotros consideramos que tal d istinción  podria introducir 

una ruptura en el continuo de respuesta educativa que, a 

través de las adaptaciones curriculares, se proporciona a los 

alumnos, incorporando una diferenciación  entre respuesta 

educativa ordinaria y respuesta educativa especial que puede 

llegar a desvirtuar el significado  original del término 

Adaptación Curricular Individualizada  que, enmarcado en las 

caracteristicas de la nueva propuesta curricular , no es sino 

un nivel más de adaptación dentro de un continuo en el que 

cobran especial relevancia las caracteristicas de un alximno 

concreto (Giné y R uiz , 1 9 8 9 ) .

En relación con el diseño y los componentes de una 

A . C . I . ,  presentamos a continuación las propuestas que tanto 

la Orden por la que se regulan las adaptaciones curriculares 

en las etapas de Educación In fa n til  y Primaria en el Pais 

Vasco, como el Instituto  para el Desarrollo Curricular (1993) 

presentan como modelo a seguir en nuestra Comunidad Autónoma. 

Dicha propuesta, dada su coincidencia con otras realizadas 

(Ortega, 1989, citado en P a rrilla , 1992 ; R uiz , 1 9 8 9 ) , puede 

servir como un ejemplo representativo de las propuestas 

existentes sobre la elaboración de ACIs.

La Orden de regulación de las Adaptaciones 

Curriculares citada con anterioridad establece en su artículo 

5 ,2  los componentes mínimos que deberán aparecer en toda 

A . C . I . .  Estos son los siguientes :
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1.- Datos del alumno o alumna para el que se

elabora la A . C . I . ,  especificando el ciclo  de 

referencia y curso en el que éste esta

escolarizado asi como los datos de los 

diferentes profesionales implicados en la 

elaboración de la adaptación.

2.- Las competencias que m anifiesta el alumno o 

alurana en referencia al curriculo de su grupo 

de referencia .

3.- La especificación  de las necesidades

educativas especiales que m anifiesta el

alumno.

4.- El programa adaptado del alumno o alumna,

especificando el área curricular o ámbito de 

experiencia sobre el que se realiza  la

adaptación, así como los objetivos y los 

contenidos que se van a desarrollar .

5.- Las formas y criterios  de evaluación que se 

van a u t il iz a r , así como la planificación  del 

seguimiento de la adaptación curricular 

realizada .

Por su parte, el Instituto  para el Desarrollo 

Curricular ( I .D .C . )  en el País Vasco, presenta, en un 

documento realizado muy recientemente (1 9 9 3 ) , un diseño de 

A .C . I .  que viene a completar la propuesta anterior. Los 

componentes que incluye este diseño son los siguientes :
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1.- Datos del alunno para el que se elabora la A . C . I . ,

especificando el ciclo  de referencia y curso en el 

que éste esta escolarizado así como los datos de 

los diferentes profesionales implicados en la 

elaboración de la adaptación.

2.- Evaluación in ic ia l  del alumno y del contexto, con 

objeto de (a ) recoger y evaluar los datos que se 

tengan del alumno con n .e .e .  y del contexto 

educativo, y (b) decidir  las modificaciones que 

debemos de introducir para mejorar la respuesta 

educativa que está recibiendo el alumno.

3.- Definición  de las necesidades educativas 

especiales que m anifiesta el alumno, especificando 

las áreas o ámbitos de experiencia considerados.

4.- Toma de decisiones sobre el alumno y el contexto. 

Partiendo del análisis  de los datos obtenidos en 

el proceso de evaluación in ic ia l , se deciden las 

modificaciones a introducir a nivel de Centro, a 

nivel de C iclo /N iv el/A u la  y a nivel individual 

para fa c ilita r  y mejorar la respuesta del alumno.

5.- Planificación  general del curriculo adaptado del 

alumno especificando el área curricular o ámbito 

de experiencia sobre el que se realiza  la 

adaptación, asi como los objetivos y los 

contenidos que se van a desarrollar , las 

estrategias metodológicas generales, los recursos 

necesarios, los criterios  de evaluación, la 

p lanificación  de la evaluación del alumno y de los 

recursos y la planificación  del seguimiento de la 

adaptación curricular .
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En estrecha relación con los componentes que 

acabamos de c ita r , encontramos las funciones fundamentales de 

una A .C . I .  que, segün la propuesta realizada  por el I .D .C .  

(1 9 9 3 ) , son las siguientes:

1.- D e í i n i r  l a  r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  q u e  se va a 

o f r e c e r  a  u n  a l u m n o  c o n  n . e . e .  d e  f o r m a  q u e  

s e  e s p e c i f i q u e  c o n  c l a r i d a d  e l  p r o c e s o  

e d u c a t i v o  q u e  va a seguii*,

2 . -  P o s i b i l i t a r  q u e  d e s d e  l a  p r o g r a m a c i ó n  d e  

c i c l o ,  n i v e l  o  a u l a  s e  r e a l i c e n  l o s  a j u s t e s  

p r e c i s o s  p a r a  r e s p o n d e r  a  l a s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  d e l  a l u m n o  d e  q u e  s e  t r a t e .

3.- F ac ilita r  la atención c o o r d i n a d a  d e  l o s  

diferentes servicios educativos.

4.- Especificar  y j u s t i f i c a r  l a  n e c e s i d a d  d e  

r e c u r s o s  c o n c r e t o s ,  t a n t o  h u m a n o s  c o m o  

m a t e r i a l e s , e s t a b l e c i é n d o s e  s u  f i n a l i d a d  y  e l  

t i e m p o  q u e  s e r á n  n e c e s a r i o s .

5.- Servir de referente para la evaluación del 

proceso de enseñanza aprendizaje , asi como de 

los resultados alcanzados por el alumno.

Terminar esta exposición sobre curriculo y 

necesidades educativas especiales, señalando que solamente 

desde un diseño curricular con estas caracteristicas de 

currículo ünico y común para todos los alumnos durante la
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escolarización obligatoria , pero a la vez abierto y fle x ib le , 

y , por tanto, adaptable a las caracteristicas de cada centro 

y a las necesidades educativas de todos los alumnos, cobra 

sentido una respuesta educativa a las necesidades especiales 

entendida desde el curriculo ordinario y un planteamiento de 

integración escolar que tenga como base el reconocimiento de 

la participación e influencia  de la escuela en las 

necesidades educativas especiales de los alumnos (C o ll , 1986; 

Giné y R u iz , 1989 ; Fierro , 1 9 9 1 ) .

I I . 4.- Recursos/apoyos materiales y personales.

La importancia que los apoyos y los recursos 

materiales y personales tienen en el desarrollo da los 

Programas de Integración educativa ha sido ampliamente 

reconocida. Tomando como ejemplo de dicho reconocimiento 

referentes tan cercanos como son el Informe elaborado por el 

Gobierno Vasco sobre las mejoras a introducir en la escuela 

ordinaria para responder a los alumnos con n .e .e .  (1988) y el 

informe elaborado por el M .E .C  sobre la evaluación del 

programa de Integración (1 9 8 8 ;1 9 8 9 ) , comprobamos como en 

arabos se reconoce que el éxito de los procesos de integración 

educativa esta, en gran parte, condicionado por la dotación 

a los centros escolares de Recursos y Apoyos su fic ien tes .

Es mucho lo que se podria decir sobre la incidencia  

que los recursos y apoyos materiales y humanos tienen en todo 

proceso de integración. Sin  embargo, dado que una exposición 

de tales caracteristicas sobrepasaría los objetivos de la
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presente investigación , nos limitaremos a puntualizar algunas 

ideas básicas que, a nuestro parecer, sintetizan  

adecuadamente los aspectos más relevantes sobre los que gira 

en la actualidad la reflexión  sobre el tema (Hegarty, 1987; 

Comisión de Educación Especial, 1988; C . I . D . E . ,  1 98 8 ;1 98 9 ; 

York, 1991 ; Barrueco, 1 9 9 1 ) :

1.- Siempre que sea posible , se debe de procurar que

Los recurso y los apoyos proporcionados se

integren en el centro donde se desarrolla el

proceso de integración educativa. Esto s ig n ific a :

* que es necesario valorar las necesidades que 

el estudiante presenta y dotar al centro 

escolar de los necesarios recursos y apoyos 

que permitan a dicho centro responder a tales 

necesidades;

* que siempre que sea necesario contar con el 

apoyo de recursos externos al centro y al 

aula donde esta escolarizado el alumno, será 

necesario hacer las m odificaciones 

curriculares oportunas que den cabida en el 

funcionamiento general del centro y del aula 

a dicha intervención y que garanticen la 

inclusión activa del alumno.

2.- Desde otro punto de v ista , frente a la u tilizac ió n  

de recursos y apoyos muy sofisticado s , ajenos al 

centro y, por lo tanto, poco integradores, se 

destaca la necesidad de u t i l iz a r , siempre que sea 

posible , apoyos naturales que pueden ser diseñados



2 0 1

Utilizando los recursos humanos existentes en ei 

propio centro.

3.- A pesar de que existe  un consenso generalizado en 

el reconocimiento de la importancia que los 

servicios de apoyo externos al centro escolar y, 

más concretamente, los equipos psicopedagógicos 

tienen para desarrollar con éxito el proceso de 

integración escolar, ex iste , tanbién, un acuerdo 

generalizado sobre la necesidad de redefin ir  la 

labor que deben de desarrollar dichos equipos y 

que, según los autores consultados, deberia de 

co n sistir , no tanto en un trabajo centrado 

e x c lu s iv a m e n t e  en e l  a lum no , s i n o ,  

fundamentalmente, en fa c il ita r  una dinámica de 

innovación y cambio en los centros que 

po sib ilitara  el desarrollo de respuestas 

educativas lo más integradoras posibles.

4.- De la misma forma, se destaca también la necesidad 

de d e fin ir  claramente las funciones de los 

profesionales de apoyo adscritos al centro 

educativo (Profesor de Apoyo, Profesor Consultor, 

e t c .)  que, coherentemente con los modelos de 

actuación propuestos para los equipos 

psicopedagógicos, contribuya a diseñar una 

estructura de apoyos externos e internos al centro 

escolar que p erfile  de manera coordinada la labor 

que los diferentes profesionales (profesores 

tutores, profesores de apoyo, profesores 

consultores, profesores itinerantes, servicios 

psicopedagógicos de sector, e t c .)  deben de 

realizar  en el centro escolar.
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5.- Por último, se señala la necesidad de atender a la 

consideración que los docentes, el centro y los

alumnos realizan  de los apoyos recibidos. El

c a lific a r  a alguien o a algo como un apoyo a la 

integración no asegura que ciertamente sea

percibido como tal por aquellos que lo reciben. 

Con esta reflexión  estamos haciendo referencia a 

la necesidad de que la dotación de apoyos y

recursos a la integración se realice  de manera 

diferenciada , es d ecir , atendiendo a la realidad 

educativa de cada centro y a las necesidades de 

sus alumnos concretos .

U .S .-  Fonnación del profesorado.

Las demandas que la integración educativa plantea 

al profesorado como consecuencia de las nuevas concepciones 

existentes en el campo de la educación especial 

fundamentalmente el concepto de n . e . e . ,  ya explicado-, han 

originado un cambio en los procesos de intervención 

educativa. Uno de los protagonistas principales en dicho 

cambio es el profesor ordinario o, más concretamente, las 

funciones, directamente relacionadas con su formación, que en 

la intervención educativa se le han encomendado (Brennan, 

1 98 8 ).

En oposición a posturas anteriores desde las que se 

defendia que el profesorado ordinario ni estaba preparado, ni 

era el responsable de hacer frente a los problemas "tan
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específicos" que presentaban o podian presentar algunos de 

los alumnos de su aula, en la actualidad las soluciones pasan 

por dotar de apoyos y ayudas y de una formación adecuada al 

profesor ordinario , en cuanto que se entiende que es éste el 

principal responsable de ia formación de los alumnos -de 

todos los alumnos- que asisten  a su aula (Dyson, 1991J .

A la base de esta nueva interpretación de la 

respuesta educativa, encontramos:

a) un cuestinamiento de la forma en la que 

tradicionalmente, el profesor ha orientado 

sutrabajo que introduce cambios en lo que a 

sus competencias profesionales se refiere  

(Giné y R u iz , 1989; López Melero, 1 9 9 2 ) ;

b) una interpretación constructivista del 

aprendizaje que conlleva una nueva 

interpretación del rol del profesor que, 

ahora, es interpretado como un mediador en el 

proceso de construcción del aprendizaje que 

desarrollan todos y cada uno de los alumnos 

del aula (C o ll , 1986a ; M auri, 1990; Fierro , 

1991; Poplin , 1991a)

Todo ello  comporta una reforma en la formación del 

profesorado que, como señala Mauri (1 9 9 0 ) , le capacite para 

valorar la propuesta curricular que se le ofrece y para
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elaborar una nueva propuesta contextualizada segün las 

características propias de su centro y de su aula , todo lo 

cual exige al profesor una labor de coordinación con el resto 

del profesorado y una labor de análisis  y reflexión  sobre su 

propio quehacer profesional que antes no necesitaba.

En la línea de la noción de "profesor investigador" 

propuesta por Stenhouse (1 9 8 6 ) , estaraos asistiendo , en 

consecuencia, a una recuperación del profesor como ente 

dinámico, con capacidad de decisión , que tiene que d efin ir  lo 

que es apropiado y lo que no reflexionando sobre su propia 

práctica y sobre las teorías im plícitas y los criterios  

educativos que guían su acción docente y que dicha práctica 

Done de m anifiesto.

Ante esta situación en la que el profesor se 

enfrenta a cambios en los que él debe asumirse corao 

protagonista, nadie cuestiona que su papel resulta esencial 

en una doble vertiente : actitudin al, en cuanto que una

actitud positiva hacia la integración es absolutamente 

necesaria para lograr en el profesorado la implicación 

personal que exige la puesta en práctica de la integración 

escolar (Warnock, 1978; García Pastor, 1980a ; P a r r illa , 1992; 

Satainback y c o l . ,  1 99 2 ); y competencial, en cuanto que las 

situaciones de integración implican nuevos retos a los que 

debe de hacer frente el profesor (Barrueco, 1991 ; P a r r illa , 

1 9 9 2 ) . A este respecto, como señala Gimeno Sacristán (1 9 8 5 ) , 

podemos afirmar que "mucha teoría pasará a la acción en la 

medida en que sea asumida por el profesor, éste la 

personalice y sepa aplicarla  a las situaciones reales" 

(p á g .1 8 1 ) , lo cual quiere decir que toda transformación de 

las prácticas reales de la enseñanza tiene que contar también
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con una transformación del profesor, elemento clave en la 

práctica educativa.

De esta forma, unido a esa necesidad de canbio de 

actitudes, que analizaremos con más detenimiento en el 

capitulo siguiente , encontramos, también, la necesidad de un 

cambio en la formación profesional de los profesores que les 

capacite para hacer frente a las nuevas responsabilidades que 

tanto la reforma como la integración educativa les imponen 

(F ierro , 1986a; Hegarty, 1988; Blanco, 1989 ; Mauri, 199G; 

Benito Gómez, 1990 ; Fierro , 1991 ; López Helero, 1991 ; Dueñas, 

1991; P a rrilla , 1 99 2 ),

Como se señala en el L i b r o  B l a n c o  p a r a  l a  ü e f o r m a  

d e l  S i s t e m a  E d u c a t i v o  (M .E .C , 1 9 8 9 ) , "una escuela renovada 

precisa de un profesorado igualmente renovado", estamos 

asistiendo al nacimiento de un nuevo profesor que tiene que 

ser más creativo , más autónomo, más colaborador, en 

d e fin it iv a , más profesional (Y inger, 198G; P a r r illa , 1987 ; 

Sancho, 1 9 9 0 ) . De hecho la efectividad  de esa "nueva 

escuela" comprensiva e integradora que se nos propone desde 

la Reforma depende, en gran medida, de la profundidad con la 

que el profesorado aborde los cambios en su actividad 

profesional (Garcia Pastor, 1988 ; Sancho, 1990 ; Graden y 

Bauer, 1992 ; V illa  y Thousand, 1992 ; López Melero, 1 9 9 1 ) .

En la actualidad , tras reconocer que, como dice 

Hegarty (1 9 8 7 ) , "La reforma de la escuela . . .  no tendrá lugar 

sin una correspondiente reforma en la formación" (Pag . 1 2 3 ) ,
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O, lo que es lo mismo, que resultan imprescindibles programas 

de formación del profesorado que acompañen a la reforma 

educativa que origina siempre todo proceso de integración 

escolar, los esfuerzos se centran en decidir  como han de ser 

los programas de formación que se diseñen.

Tomando como referencia realidades tan cercanas 

para nosotros como son las propuestas de formación del 

profesorado que se ofrecen y recomiendan desde la Reforma 

Educativa ( K .E .C . ,  1 9 8 9 ) , desde el Informe sobre las mejoras 

a introducir en la escuela ordinaria de cara a favorecer la 

integración educativa, elaborado por la Comisión de Educación 

Especial a estancias del Departamento de Educación, 

Universidades e Investigación del Gobierno Vasco (1 9 8 8 ) , y 

desde los planes de formación del profesorado, elaborados 

tanto por el Departamento de Educación, Universidades e 

Investigación del Gobierno Vasco (1 9 9 0 a ), como por el M .E .C . 

(1 9 8 9 b ) , las caracteristicas que sintetizan  el modelo de 

formación que intenta responder a esa nueva imagen del 

profesor como profesional y a una concepción de educación 

comprensiva e integradora son, fundamentalmente:

una formación que se articula  a partir de la 

reflexión  sobre la práctica docente del profesor y 

del contexto escolar en el que se halla  inserto. 

En este sentido se aconseja particularizar  la 

formación focalizándola en torno al Centro 

Educativo donde el profesor desarrolla su labor 

docente, lo cual implica responder a situaciones 

concretas de las que emanan diferentes demandas de 

formación relacionadas con los proyectos 

curriculares de Centro o, como señala Gimeno
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(1 9 8 5 ) , relacionar estrechamente la investigación 

con la formación y perfeccionamiento del 

profesorado de tal forma que el profesor no sea un 

recipiente pasivo sino un participante activo en 

el propio proceso de estudio y mejora de su 

experiencia y de su centro;

una formación de base y de especialización  que 

proporcione al profesorado un aumento 

competencial, es decir , que le capacite para 

asumir los nuevos roles que tanto la reforma 

educativa como ia integración escolar demandan a 

nivel de institución  escolar y a nivel de aula ;

un mayor énfasis en la metodología para la 

diversidad que capacite al profesor para responder 

a un alumnado heterogéneo, con diferentes 

necesidades educativas;

la capacitación del profesorado en el desarrollo 

de adaptaciones curriculares que po sib iliten  la 

respuesta a la diversidad en base a un curriculo 

ordinario abierto y fle x ib le . Se precisa , por 

tanto, una formación centrada en el curriculo 

ordinario desde donde se contemple la respuesta 

educativa a las necesidades indiv iduales ;

la formación del profesorado en base a destrezas y 

estrategias colaborativas que po sib iliten  el 

trabajo cooperativo que exige el nuevo modelo 

c u rricu la r .
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En los momentos actuales, la búsqueda de modelos 

de formación para los profesores que respondan a las demandas 

que la Reforma y la integración educativas les plantea sigue 

encerrando d ificu lta d es , dibujando un panorama que plantea 

más preguntas que respuestas (P a r r illa , 1 9 9 2 ) .

En este contexto, cobra toda su importancia la 

necesidad de realizar  investigaciones centradas tanto en la 

evaluación de las necesidades del profesorado en relación con 

su formación como en la evaluación de los programas de 

formación del profesorado diseñados, como forma de controlar 

y mejorar los procesos y los resultados (M .E .C . ,  1986a;

Benito Gómez, 1 99 0 ).

Nos gustaría f in a liza r  esta exposición 

reflexionando sobre algunas de las razones que pueden estar 

explicando esas d ificu ltades  que todavía hoy encierra la 

formación de los profesores. Más en concreto, nos proponemos 

llamar la atención sobre algunas de las causas que, desde 

nuestro punto de v ista , pueden estar influyendo de forma 

s ign ificativ a  al menos en la actitud con la que los 

profesores se enfrentan a los programas de formación que se 

les propone. Nos estamos refiriendo :

a.- en primer lugar, a las actitudes de resistencia  y 

oposición al cambio existentes entre una parte 

importante del profesorado como consecuencia del 

sentimiento de imposición institucional con la que 

pueden estar viviendo todas las transformaciones 

que esta generando la actual Reforma del sistema 

educativo y , en consecuencia, también los cambios
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referidos a su rol profesional y a su formación 

(López Melero, 1 99 2 );

b.- en segundo lugar, a la desconexión existente entre 

los programas de formación que se propone a los 

profesores y su práctica docente.

Por lo general, en la linea de lo que señala 

Gimeno (1 9 8 5 ) , los modelos de formación que se

proponen al profesorado se fundamentan en un

esquema de funcionamiento que, estructurado en las

siguientes fases:

* la investigación y desarrollo por parte

de los "investigadores de la educación" 

de las teorías que intentan mejorar o

cambiar la práctica educativa;

* la difusión  de estas teorías en

programas de formación del profesorado y

* la adopción/aplicación por parte de los

profesores de dichas teorías en su

práctica docente.

pretenden, como objetivo último, que los 

profesores adopten y apliquen teorías pensadas y 

reflexionadas por teóricos-investigadores alejados 

de la práctica docente del profesor y , en 

consecuencia, consideradas por éste , la mayor 

parte de las veces, como irreales .
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Como consecuencia de unos modelos de

formación con tales caracteristicas , nos

encontramos, por tanto, ante una situación que, en 

palabras de Gimeno (1 9 0 5 ), se caracteriza por:

el íuncionaaiento siaultaneo de dos sisteias desconectados: las iiuíovaciones 
propugnadas (...) y ese caibio asistesático pero real que se produce en los 
contactos de los propios docentes, al aarqen de íundaientos sesudos, que son 
fruto de la intuición o del ensayo y error de los propios profesores ' (paq. 
179).

La solución, en este sentido , parece que 

pasa, en la linea de lo que, desde un paradigma 

mediacional (Pérez Gómez, 1905a ), sostienen 

Shavelson y Stern (1 9 0 5 ) , Stenhouse (1986) o 

Gimeno (1 9 0 5 ) , por prestar una mayor atención al 

pensamiento, teorias im plícitas, decisiones y 

actitudes de los profesores sobre la enseñanza, es 

decir , a los procesos de discusión interna que 

realizan  los profesores antes de actuar y que 

guian su acción docente;

c.- y, por último, a la apariencia de novedad absoluta 

con la que se revisten muchos de los cursos de 

formación que se proponen al profesorado y que 

puede originar en muchos profesores sensaciones de 

inseguridad que cuestionan su propia capacidad y 

su propia formación anterior.

Para muchos profesores, ei tinte  novedoso de 

muchos de los programas formativos que se les
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ofrece lleva implícita la idea de que es necesario 

que adquieran una formación totalmente d istinta  a 

la que ahora tienen , lo cual les hace cuestionar 

la utilidad  de su actual formación y su capacidad 

profesional para responder adecuadamente a las 

exigencias que la también nueva situación 

educativa les plantea. Recordar, en este sentido , 

numerosos trabajos que han puesto de m anifiesto 

que en las actitudes que los profesores 

manifiestan hacia la integración esta influyendo, 

más que los cursos de formación realizados por el 

profesorado, su percepción acerca de la propia 

capacidad y preparación para responder 

adecuadamente a las demandas que la integración 

educativa les plantea (Shotel y c o l . ,  1972 ; 

Gickling y Theobald, 1975 ; Center y Ward, 1 98 7 ). 

Así, en numerosas ocasiones, corao señala Sáenz 

Barrio (1990) o Giné y Ruiz (1 9 8 9 ) , la existencia  

entre el profesorado de actitudes negativas o 

ambivalentes hacia la integración se puede 

explicar , entre otras razones, por el sentimiento 

de falta  de formación y preparación adecuadas para 

enseñar a alumnos con n .e .e .  integrados que 

experimenta el profesor. En palabras de Fierro

(1 9 8 6 ) :

Las raiones a senudo esqrisidas por los Baestros en contra de la integración 
DO bacen sino tratar ds racionalizar un sentiiiento de incoipetencia y 
taibien de angustia ante las añadidas deiandas que se les vienen enciia' 
(Pág. 70).

A este respecto, nosotros consideramos que la 

solución, partiendo de una comprensión de la
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"c r is is "  que la situación educativa actual debe 

estar originando en el profesor (Sancho, 1 99 0 ), 

nopasa tanto por modelos forroativos que acentúen 

la ruptura con la formación actual del profesor, 

sino por programas de formación que, partiendo de 

lo que el profesor sabe y de la situación 

profesional que esta viviendo, le ayuden a 

redefin ir  su práctica de acuerdo con las nuevas 

exigencias a las que debe hacer frente . Después de 

todo, como ya en 1970 apuntaba Warnock en su 

inlormo uobro las noctiaidadoc oducativau 

oapúcialtifí en Gran Bretaña, se trata mas de un 

cambio de actividad y do interés que del 

aprendizaje de materias totalmente nuevas. Es muy 

probable, como señala Reid (1 9 9 1 ) , que tengamos 

más éxito a largo plazo si empezamos tomando como 

punto de referencia el momento en el que se 

encuentran los profesores y luchamos por una 

evolución en lugar de por una revolución.
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I I I .-  LA INTEGRACION ESCOLAR EN EL ESTADO ESPAÑOL Y EN

EL PAIS VASCO ANALIZADA DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL 

MARCO LEGAL.

Esta tercera parte se va a centrar en ia 

descripción del Marco Legal que desarrolla la ordenación de 

la Educación Especial y de la Integración Escolar en el 

Estado Español (Punto 3 .1 ) ,  en general, y en el País Vasco 

(I'unto 3 .2 ) ,  en particular. Con tal proposito, expondremos la 

legislación más importante que, tanto a nivel estatal como a 

nivel del Pais Vasco, contribuye a reflejar  la evolución y 

las variaciones que progresivamente se han ido produciendo en 

los planteamientos educativos relativos a los alumnos con 

necesidades educativas especiales.

m . l . -  La Integración Escolar en el Estado Español 

analizada desde el punto de vista  del Marco 

Legal.

El análisis  del Marco Legal en el que se desarrolla 

la ordenación de la Educación Especial en España, nos informa 

de la evolución y de las variaciones notables que se han ido 

produciendo en los planteamientos educativos relativos a los 

alumnos con necesidades educativas especiales.

En un primer momento, la Educación Especial en 

España se entendió como una atención especializada  destinada
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a la rehabilitación  y tratamiento de las personas con 

discapacidades. De esta forma, se reforzó el concepto de 

Educación Especial como actividad educativa independiente de 

la Educación General, determinando, con e llo , que dicha 

educación se configurará como un modelo autónomo, separado 

del sistema ordinario .

En la actualidad, la idea tradicional de una 

Educación Especial como sistema diferenciado , ha sido 

sustituida  por la idea de una educación integrada en el marco 

de la Educación General, que nos hace hablar de una ''escuela 

para todos los alumnos", que parte de una consideración del 

alumno como sujeto de la Educación y no como objeto de la 

misma.

Entre una concepción y otra de Educación Especial 

existe un amplio Marco Legal que, a lo largo de los años, ha 

ido explicando este cambio de actitud en cuanto a la 

educación de los alumnos con n . e . e . .  Seguidamente expondremos 

la legislación  más importante que explica dicho cambio 

(Vázquez Gómez, 1986; Garcia Pastor y Garcia Jiménez, 1986; 

Garcia Garcia , 1988 ; Dueñas, 1991 ; Bautista Jiménez, 1 9 9 3 ) .

I I I . 1 .1 .-  La Ley General de Educación.

La Ley 1 4 /1 9 7 0 , de 4 de Agosto, G e n e r a l  de 

E d u c a c i ó n  y  F i n a n c i a c i ó n  d e  l a  R e f o r m a  E d u c a t i v a ,  ha sido la
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primera Ley, dentro de nuestro ordenamiento, en incorporar la 

noción de integración y en establecer las bases generales 

para el tratamiento educativo de los "d efic ientes  e 

inadaptados" (Dueñas, 1 99 1 ).

En su capitulo V II  (artículos 49 y s igu ien tes ), 

dedicado a la Educación Especial, d iferencia  entre sujetos 

con deficiencias  leves y profundas, recomendando para los 

primeros la escolarización en aulas especiales ubicadas en 

centros docentes de régimen ordinario , y para los segundos la 

escolarización en Centros de Educación Especial que, en orden 

a lo que la Ley establece, deben tener como objetivo 

fa c il it a r , en lo posible , la integración de los alumnos en 

los Centros ordinarios, por lo que ambos deberán funcionar en 

conexión.

I I I . 1 .2 .-  El Plan Nacional de Educación Especial.

En 1978, el R e a l  P a t r o n a t o  d e  E d u c a c i ó n  y  A t e n c i ó n  

a l  D e f i c i e n t e  en colaboración con el I n s t i t u t o  n a c i o n a l  d e  

E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  elaboran el P l a n  N a c i o n a l  d e  E d u c a c i ó n  

E s p e c i a l , en el que se asume claramente el principio  de 

integración del alumnos disminuido en los centros ordinarios 

del sistema escolar.

El citado plan , tomando como objetivo prioritario  

la adecuada escolarización de todos los deficientes  e
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inadaptados en edad escolar, presenta una serie  de medidas de 

orden práctico de cara a conseguir dicha escolarización . 

Entre dichas medidas destacan:

el desarrollo de servicios de apoyo a la

E . G . B . ;

- la creación de aulas especiales en centros 

ord inarios ;

- la creación de centros específicos de

educación especial;

- la formación del personal, docente y no

docente;

- la creación de equipos raultiprofesionales.

El desarrollo del Plan gira  en torno a cuatro 

principios que reconoce como básicos para la Educación 

Especial y que, en consecuencia, caracterizan el contenido y 

orientaban el desarrollo de todas y cada una de las medidas 

de orden practico anteriormente mencionadas. Tales principios 

son:

- Normalización de los servicios.

- Integración escolar.

- Sectorización de la atención educativa.

- Individualización  de la enseñanza.
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La principal importancia del citado Plan reside en 

el hecho de que constituye el primer marco global de 

referencia  de la Educación Especial existente en España, por 

lo que ha servido como fundamento de actuaciones posteriores 

en el campo de la Educación Especial y ha orientado las 

normas leg islativas  vigentes que ordenan su práctica (García, 

1988; Dueñas, 1 9 9 1 ) .

I I I . 1 .3 .-  La Constitución Española.

La Constitución Española de 1978 (B .O .E .  29 de

Diciembre de 1 9 7 8 ) , reafirma el derecho de todos los 

ciudadano a recibir  educación y reconoce la integración de 

los sujetos minusválidos en los diferentes ámbitos de la vida 

social como un derecho fundamental. A s i , en su articulo  49 

(T itulo  I -"De los Derechos y Deberes Fundamentales"-, 

Capítulo Tercero -"Los principio  rectores de la política  

social y económica"-) establece que "lo s  poderes públicos 

realizarán una política  de previsión , tratamiento, 

rehabilitación  e integración de los disminuidos fís ic o s , 

sensoriales y psíquicos, a los que prestarán la atención 

especializada  que requieran y los ampararán especialmente 

para el d isfrute  de los derechos que este título  otorga a 

todos los ciudadanos" (a rt . 4 9 ) .
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111.1,4.- La Ley de Integración Social de los 

Minusválidos.

El contenido del articulo  49 de la Constitución fue 

desarrollado posterioinnente en la L e y  1 3 /1 9 8 2 , de 7 de A b r il , 

de I n t e g r a c i ó n  S o c i a l  de l o s  M i n u s v á l i d o s  ( L . I . S . M , ! ) ,  e n  l a  

g u e  s e  a b o r d a  l a  I n t e g r a c i ó n  d e  l o s  d e f i c i e n t e s  e n  l o s  p l a n o s  

p e r s o n a l ,  s a n i t a r i o ,  e d u c a t i v o  y  l a b o r a l .  H a s t a  e l  m o m e n t o ,  

c o n s t i t u y e  l a  p r i m e r a  y  ú n i c a  n o r m a  c o n  r a n g o  d e  l e y  

e x i s t e n t e  e n  n u e s t r o  p a í s  g u e  t r a t a  e x p l í c i t a m e n t e  e l  t e m a  d e  

l a  I n t e g r a c i ó n  y  s u  p u e s t a  e n  p r a c t i c a  e n  l o s  d i f e r e n t e s  

á m b i t o s  ( D u e ñ a s ,  1 9 9 1 ) .

L a  L . I . S .M . I  aborda los aspectos educativos en la 

sección tercera, dedicada a la educación, de su T itulo  VI - 

"Sobre la Rehabilitación"- . A este respecto, conviene señalar 

que la citada Ley reconoce y establece con carácter de 

mandato legal la integración educativa del minusválido dentro 

del sistema ordinario de la educación general, donde deberá 

recibir  los apoyos que precise para su adecuado desarrollo 

(art . 2 3 .1 ) .  En este sentido, la Ley entiende que la 

Educación Especial se deberá de impartir en las instituciones 

ordinarias del sistema educativo General (a r t . 2 5 ) ,  y que, 

únicamente cuando la gravedad de la minusvalía lo e x ija , se 

llevara a cabo en instituciones o centros específicos que 

deberán de funcionar en estrecha conexión con los centros 

ordinarios , con objeto de fa c il it a r  la posterior integración 

de los alumnos a través de unidades de transición  (a r t . 2 7 ) .
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En lineas generales podemos decir que esta Ley nace 

por la necesidad de dar una respuesta global al vacío legal 

existente con respecto a los minusválidos, especialmente 

físicos y sensoriales , que demandaban una mayor prestación de 

servicios sociales integrados en la comunidad. Y es, 

precisamente, la existencia  de dicho vacío legal lo que 

ju stifica  la elaboración de una Ley que se desarrolla 

separada de la legislación  ordinaria , ya que, de otro modo, 

es decir , de no entenderse dentro del contexto histórico  y 

social en el que se desarrolla , la L . I . S .M . I .  resultaría 

contradictoria con los principios de normalización e 

integración que proclama (García Pastor y García Jiménez, 

1986) .

I I I . 1 .5 .-  El Real Decreto 2639/1982  de Ordenación 

de la Educación Especial (derogado).

El R e a l  D e c r e t o  2 639 /1982 , de 15 de Octubre, de 

O r d e n a c i ó n  d e  l a  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  (B .O .E .  del 22-10-82), 

Derogado por el Real Decreto 3 34 /19 8 5 , de 6 de marzo, de 

igual nombre (B .O .E .  del 16-3-85), amplía la L . I . S .M . I  

detallando las modalidades de integración escolar en las que 

podrá desarrollarse la 'educación especial (a rt . 4 ) .  A saber:

a.- Integración completa en Unidades ordinarias 

de enseñanza con programas de apoyo 

ind ividualizado .
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b.- Integración combinada entre unidades

ordinarias de enseñanza y de Educación 

Esp ecia l.

c.- Integración parcial mediante escolarización  

en unidades de Educación especial en centros 

ordinarios .

d.- Escolarización en centros específicos de 

Educación Especial.

Este Real Decreto establece, en consecuencia, un 

modelo de provisión educativa estructurado en cuatro niveles 

de integración escolar ordenados en grados de integración 

decreciente.

III.1.6.- Real Decreto 334/1985, de Ordenación de 

la Educación Especial.

El Real Decreto 3 34 /19 8 5 , de 6 de Marzo, de 

Ordenación de la Educación Especial, deroga el Real Decreto 

2639 /1982 , de 15 de Octubre, de igual denominación por 

considerar incompletas e insuficientes  las d irectrices  y 

medidas previstas para el desarrollo eficaz  de la integración 

educativa. En líneas generales, supKsne la concreción, en el 

ámbito educativo, de las d irectrices generales establecidas 

por la L . l .S .M . l .  en dicho ámbito.
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Los aspectos más importantes que se desprenden del 

análisis  de este Real Decreto son los siguientes :

Se reafirman los principios de normalización 

de se rv ic io s , integración  escolar, 

sectorización de la atención educativa e 

individualización  de la enseñanza, como los 

cuatro principios básicos que deben orientar 

el desarrollo de la educación especial.

Se concibe la Educación Especial como parte 

integrante del sistema educativo ordinario 

(art . 1 ) ,

Se potencia la integración educativa del 

minusválido en los Centros ordinarios, pero a 

la vez se mantiene la existencia  de Centros 

de Educación Especial. En este sentido 

(exposición de motivos del R .D . ) :

* se entiende que la Educación Especial se 

deberá impartir en las instituciones 

ordinarias del sistema educativo General 

y que, únicamente cuando la gravedad de 

la minusvalía lo haga im prescindible, se 

llevara a cabo en instituciones o 

centros específicos de educación 

especial;
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* se establece la necesidad de dotar a la 

institución  escolar ordinaria  de los 

servicios y recursos necesarios que 

favorezcan la integración del alumno y 

eviten su segregación;

* Se contempla la existencia  de Centros 

específicos de Educación Especial que 

son entendidos, por una parte, como 

centros de recursos y de apoyo a la 

escuela ordinaria y, por otra, como 

centros de atención individual y de 

desarrollo de las capacidades de 

aprendizaje de los alumnos en ellos 

escolarizados cuando, debido a la 

gravedad de su situación , no puedan 

recibir  otro tipo de educación. En este 

sentido, y dado que el objetivo es la 

integración educativa, se señala la 

necesidad de establecer dentro del 

sistema educativo una coordinación 

permanente entre los Centros de 

Educación Especial y los Centros 

ordinarios de cara a fa c il ita r  el paso 

de los alumnos de aquellos a estos (art . 

2 1 ) .

Se prevén y desarrollan tres tipos de apoyos 

fundamentales para llevar a cabo el proceso 

de integración que son la valoración y 

orientación educativa, el refuerzo pedagógico 

y los tratam ientos y atenciones 

personalizadas (capítulo I I I ,  a rts . del 11 al 

1 7 ) .
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La administración se compromete a potenciar 

la atención temprana, anterior a la 

escolarización  obligatoria , en cuanto que se 

reconoce su importancia en el desarrollo 

posterior da los niños disminuidos (arts . 5 y 

C ) .

El Real Decreto prevé que su aplicación se lleve a 

cabo en un periodo de 8 años, considerando los tres primeros 

como experimentales y los cinco siguientes como de 

implantación progresiva de la integración que se llevará a 

cabo en los Centros ordinarios que voluntariamente lo 

so lic ite n . De esta forma se espera que al f in a liza r  los 8 

años se alcance una verdadera integración escolar de los 

alumnos disminuidos.

En lineas generales podemos decir que nos 

encontramos ante una in ic iativa  leg islativa  que no introduce 

cambios demasiado sign ificativ o s  que nos puedan hacer pensar 

en que la integración educativa este siendo analizada , ni en 

sus planteamientos teóricos ni en su desarrollo , desde una 

perspectiva significativam ente diferente  a como lo han hecho 

otras normativas anteriores. A s i , por ejemplo, sigue hablando 

de alumnos disminuidos o inadaptados y propone un modelo de 

integración que, si bien potencia la escolarización  de estos 

alumnos en centros ordinarios, también mantiene la existencia  

de Centros segregados que intentan responder, no tanto a las 

necesidades individuales de los alumnos, como a las 

"dism inuciones” o "inadaptaciones" que los alumnos 

m anifiestan . De esta forma el acento se sigue poniendo en el 

sujeto y en sus minusvalías, y no en la escuela y en los
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cambios necesarios que la institución  escolar debe de 

experimentar para acomodarse a las necesidades de todos sus 

alumnos (Garcia Pastor y Garcia Jim énez, 1 98 6 ).

I I I . 2.- La integración educa iva en la Comunidad 

Autónoma del País Vasco.

Como consecuencia de la transferencia al Gobierno 

Vasco de las competencias en materia de Educación, se ha 

desarrollado en la Comunidad Autónoma del Pais Vasco un marco 

legal relativo al ordenamiento de la Educación Especial del 

destacamos en materia de integración escolar, el P l a n  d e  

E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  p a r a  e l  P a i s  V a s c o  (B .O .P .V .  del 7-10- 

1982) y el Informe elaborado por la Comisión de Educación 

Especial sobre las "Mejoras a introducir e n  e l  s i s t e m a  

e d u c a t i v o  p a r a  l a  e d u c a c i ó n  a d e c u a d a  d e  a l u m n o s  c o n  

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l "  (1 9 8 8 ) ,  que, aunque no puede 

ser incluido dentro de lo que consideramos como nonnativa 

legal, resulta de especial transcendencia dado que establece 

los planteamientos, d irectrices y las líneas de acción 

fundamentales que orientan el desarrollo actual de la 

educación especial en el País Vasco. De ambos nos ocuparemos 

a continuación.
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I I I . 2 .1 .-  El Plan de Educación Especial Para el 

Pais Vasco.

£ 2  P l a n  d e  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  p a r a  e l  P a i s  V a s c o ,  

aprobado en Junio de 1982 por el Departamento de Educación 

del Gobierno Vasco, se configura en base a dos principios o 

lineas pedagógicas fundamentales:

a.- Por un lado, lo que desde el plan se denomina la 

filo so fia  de la Integración que es considerada 

como una opción contrapuesta a la filo so fia  de la 

especialización  y valorada como mejor y más 

conveniente.

b.- Por otro lado, como segundo principio  inspirador 

delPlan, la Sectorización de servicios, principio 

considerado inherente a la filo so fia  de la 

Integración y opuesto al principio  de 

centralizació n .

En base a estos dos principios fundamentales, el 

Plan persigue dos metas concretas:

* Una sectorización de los recursos y servicios 

existentes, oponiéndose con ello  a la 

centralización .
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* Una progresiva integración de los sujetos con 

minusvalias en la escuela ordinaria , que supone, 

por una parte, la aceptación de las diferencias  

como parte integrante de la sociedad del Pais 

Vasco y, por otra, la oposición a los Centros 

específicos de Educación Especial, hasta ese 

momento casi única realidad educativa existente en 

nuestra comunidad para los alumnos calificados  

como minusválidos.

El Plan se encuentra estructurado en dos partes:

a.- Una primera parte en la que:

se hace referencia  a los principios básicos 

que han de orientar la Educación Especial: la 

aceptación del principio  de integración 

social como inspirador del Plan y la 

concepción de la Educación Especial como una 

Pedagogía de las d iferen cias ;

se especifica  quienes serán los sujetos 

beneficiarios  de dicho Plan. A saber: alumnos 

con d é fic it  intelectu al; alumnos con d é fic it  

sensorial; alumnos con trastornos de origen 

psiquiátrico o psicológico ; aluianos que 

presentan fracaso escolar.
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b.- Una segunda parte en la que se explican las

estructuras operativas que posibilitarán la

consecución de los objetivos previstos de forma 

gradual. En este sentido, recordar que el

principal objetivo del Plan, conocido el hecho de 

que en el País Vasco se habia optado 

preferentemente por la atención especializada de 

los sujetos con d efic ien c ia s , consistía en

transformar los Centros especiales y las aulas de 

Educación Especial en instrumentos efectivos de 

normalización e Integración, convirtiéndolos en 

elementos de cambio y potenciación de estructuras 

integradoras dentro de la organización educativa 

ordinaria .

Con relación a los mecanismos o estructuras básicas 

que se establecen para po sib ilitar  la consecución de este 

objetivo , destacan los E q u i p o s  M u l t l p r o f e s l o n a l e s  de apoyo a 

la escuela y los Centros Coordinadores de Educación Especial 

encargados de realizar  el diagnóstico , la terapia y el 

seguimiento de los sujetos de los Centros y aulas especiales, 

asi como de los intercambios profesionales y de las 

evaluaciones pedagógicas de las actividades desarrolladas en 

dichos centros y aulas. Más concretamente, los Equipos 

M ultiprofesionales se conciben para que realicen  las 

funciones básicas de diagnosticar, realizar  terapias, llevar 

a cabo el seguimiento de la evolución de los niños y 

favorecer los intercambios con los profesores, mientras que 

lo Centros Coordinadores tienen como funciones prioritarias  

actuar corao banco de datos en orden a coordinar las acciones 

de los Equipos M ultiprofesionales, orientar la formación del 

profesorado y fomentar la investigación sobre Educación 

E special.
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En lineas generales, podemos decir que la puesta en 

práctica de este Plan de Educación Especial a lo largo de los 

5 años para los que estaba previsto , ha posibilitado  la 

creación de una infraestructura básica y necesaria 

(desarrollo de Equipos M ultiprofesionales, realización  de 

programas de perfeccionamiento del profesorado, dotación de 

personal de apoyo a los centros escolares ordinarios , e t c .)  

que permitiera desarrollar una nueva etapa en el proceso de 

integración educativa que tuviera como objetivo prioritario  

la integración escolar en los centros y aulas ordinarias de 

los alumnos con necesidades especiales .

Sin embargo, a pesar de que el desarrollo en 

nuestra Comunidad de un Plan de Educación Especial como el 

que hemos descrito era absolutamente necesario para atender 

las necesidades educativas de un determinado grupo de sujetos 

y a pesar de que se puede concluir que los logros conseguidos 

han sido muy importantes, han ex istid o , también, d efic iencias  

importantes que han hecho imposible el cumplimiento de uno de 

los objetivos prioritarios  del Plan, como es la integración 

progresiva de los sujetos con necesidades especiales en la 

escuela ordinaria .

Con el fin  de paliar  esas defic ien cias  que 

impidieron la consecución del objetivo  señalado y con el fin  

de hacer realidad  ese mismo objetivo , se elaboró un nuevo 

documento que, partiendo de la realidad  existente  en el Pais 

Vasco, ha intentado dar un paso adelante hacia la consecución 

de ese objetivo fundamental al que estamos haciendo 

referencia .
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I I I . 2 .2 .-  El Informe sobre las "Mejoras a 

Introducir en el Sistema Educativo para 

la  Educación Adecuada de los Aluiinos con 

Necesidades Educativas E s p e c ia le s ".

En Octubre de 1987, el Departamento de Educación, 

Universidades e Investigación del Gobierno Vasco pone en 

marcha una C o m i s i ó n  d e  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l  encargada de 

valorar el Plan de Educación Especial existente y de elaborar 

un Plan de transformación en el que se recomendaran las 

medidas de actuación futuras que se consideraran pertinentes.

En Diciembre de 1988 se presenta el Informe 

" M e j o r a s  a  i n t r o d u c i r  e n  a l  S i s t e m a  Educativo para l a  

Educación a d e c u a d a  d e  l o s  A l u m n o s  c o n  N e c e s i d a d e s  E d u c a t i v a s  

E s p e c i a l e s " , en el que se recogen las soluciones que la 

Comisión considera más adecuadas para acomodar en la 

Comunidad Autónoma Vasca los medios y estructuras que hagan 

v iable , en un plazo de 5 años, la Integración escolar de los 

sujetos con necesidades educativas especiales en los 

diferentes niveles del sistema educativo, superando las 

d ificultades  que el propio sistema normal plantea. A este 

respecto, conviene señalar que, en cuanto que la Comisión 

entiende la Educación de los sujetos con n .e .e .  como un 

continuo de prestaciones educativas a lo largo de su ciclo  

v it a l , el Informe contempla para estas personas acciones 

educativas que abarcan: la educación temprana, in fa n t il ,

prim aria, secundaria obligatoria  y post-obligatoria y 

permanente de adultos.
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Del comentario de dichas soluciones nos ocuparemos 

a continuación.

1.- Filosofía y Principios básicos en los que se 

inspira el Informe.

Las medidas de actuación propuestas en el Informe 

se sustentan en una serie  de principios e ideas fundamentales 

que a continuación exponemos;

a.- El Informe elaborado por la Comisión de Educación 

Especial (1 9 8 8 ) , partiendo de los presupuestos de 

que los objetivos de la Educación para aquellos 

sujetos con n . e . e .  son los mismos que para el 

resto de los alumnos y de que el proceso de 

integración debe ser un elemento esencial del 

proceso educativo, se plantea como objetivo 

prioritario  promover la integración escolar de los 

alumnos con n . e . e .  en el entorno m e n o s  

r e s t r i c t i v o ,  e s t o  e s , el entorno que menos lim ite 

sus posibilidades  de interacción con el resto de 

sus compañeros socialmente valorados. La Comisión 

entiende que dicho entorno, con los necesarios 

recursos que p o sib iliten  que cada niño reciba 

precisamente la Educación que requiere y necesita  

en cada momento de su evolución, debe ser el 

Centro ordinario donde todos se educan. El Informe 

recomienda, además, que sólo en casos 

excepcionales y en ciertas  circunstancias que se
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d e s c r i b e n ,  p u e d e  c o n s i d e r a r s e  l a  p o s i b i l i d a d  d e  

q u e  c i e r t o s  a l u m n o s  a s i s t a n  a  a u l a s  e s p e c i a l e s .

b . -  E n  o t r o  s e n t i d o ,  e l  I n f o r m e ,  e n  o p o s i c i ó n  a l  

c o n c e p t o  d e  d e f i c i e n c i a  a m p l ia m e n t e  u t i l i z a d o ,  

i n t r o d u c e  y  r e c o m i e n d a  e l  u s o  d e l  c o n c e p t o  d e

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s ,  q u e  e s  d e f i n i d o  

c o m o  l a s  a y u d a s  o  a d a p t a c i o n e s  e s p e c i a l e s  q u e ,  d e  

f o r m a  t e m p o r a l  o  p e r m a n e n t e ,  p u e d e  n e c e s i t a r  u n  

a l u m n o  p a r a  a c c e d e r  a l  c u r r i c u l o  e d u c a t i v o  

o r d i n a r i o  y  a  u n a  c o r r e c t a  e s c o l a r i z a c i ó n .  L a

C o m i s i ó n  e n t i e n d e ,  a d e m á s ,  q u e  l a s  n e c e s i d a d e s  

e s p e c i a l e s  d e  u n a  a l u m n o  d e b e n  e n t e n d e r s e  c o r a o  

r e l a t i v a s ,  t e m p o r a l e s ,  i n t e r a c t i v a s  y  l i g a d a s  a  

u n a  a c c i ó n  d e  a d a p t a c i ó n  c u r r i c u l a r ,  y  q u e  l a  

p r e s e n c i a  y  e l  g r a d o  d e  d i c h a s  n e c e s i d a d e s ,  e n

c u a n t o  q u e  s o n  i n t e r a c t i v a s ,  d e p e n d e n  d e  l a

i n t e r a c c i ó n  d e  l a s  c a r a c t e r i s t i c a s  d e  a l  m e n o s  

s e i s  f a c t o r e s  c o m o  s o n  e l  p r o p i o  a l u m n o ,  e l  a u l a ,  

e l  c e n t r o  e s c o l a r ,  l a  f a m i l i a  d e l  a l u m n o ,  e l  m e d i o  

s o c i a l  y  c o m u n i t a r i o  y  l a  d o t a c i ó n  d e  r e c u r s o s  d e  

s u  c i r c u n s c r i p c i ó n .

c , -  L a  C o m i s i ó n ,  c o n  e s t a  m o d i f i c a c i ó n  t e r m i n o l ó g i c a ,  

i n t r o d u c e  a d e m á s ,  p r o f u n d a s  m o d i f i c a c i o n e s  e n  

d i f e r e n t e s  a s p e c t o s :

*  e n  l a  c o n c e p c i ó n  d e  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l ,  l a  

c u a l  d e j a  d e  s e r  d e f i n i d a  e n  r e f e r e n c i a  a l  

l u g a r  d o n d e  d e b e  i m p a r t i r s e  y  e m p i e z a  a  s e r  

d e f i n i d a  e n  f u n c i ó n  d e  l a s  n e c e s i d a d e s  q u e  

d e b e  s a t i s f a c e r ;
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*  e n  l a  c o n s i d e r a c i ó n  d e l  a l u m n o ,  s u j e t o  d e

d i c h a  e d u c a c i ó n ,  q u e  d e j a  d e  s e r

e d u c a t i v a m e n t e  v a l o r a d o  e n  f u n c i ó n  d e  s u  

d e f i c i e n c i a  y  c o m i e n z a  a  s e r l o  e n  f u n c i ó n  d e  

l a s  d e m a n d a s  y  l a s  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  q u e  

m a n i f i e s t a ;

*  e n  l a  i n t e r p r e t a c i ó n  d e  l a  r e s p o n s a b i l i d a d

q u e  l a  e s c u e l a  t i e n e  e n  l a s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  q u e  p l a n t e a n  s u s  a l u n i n o s :  s e

s u b r a y a  l a  e s c u e l a  c o m o  e l  l u g a r  d o n d e  s e

d e b e n  d e  p r o d u c i r  l o s  c a m b i o s  n e c e s a r i o s  q u e  

d e n  r e s p u e s t a  a  l a s  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  

q u e  p r e s e n t a  e l  a l x i m n o .

d . -  C o m o  c o n s e c u e n c i a  d e  e s t a  n u e v a  i n t e r p r e t a c i ó n  q u e  

r e l a c i o n a  l a s  n . e . e .  d e  u n  a l u m n o  c o n  l a s  

r e s p u e s t a s  e d u c a t i v a s  q u e  d e b e  r e c i b i r  d e s d e  l a  

i n s t i t u c i ó n  e s c o l a r ,  e l  I n f o r m e  r e c o m i e n d a  l a  

i n t r o d u c c i ó n  d e  i m p o r t a n t e s  c a m b i o s  c o n c e p t u a l e s  y  

p r á c t i c o s  e n  e l  m a r c o  e d u c a t i v o  y  e n  e l  s i s t e m a  

e s c o l a r ,  q u e  a y u d e n  a  t r a n s f o r m a r  l a  e s c u e l a  

a c t u a l  y  v a y a n  a b r i e n d o  c a m i n o  a  u n a  c o n c e p c i ó n  d e  

E s c u e l a  C o m p re n s ive i c a r a c t & r i z c i d á  p o r  una f u n c i ó n  

s o c i a l  y  e d u c a t i v a ,  d e s t i n a d a  a f a v o r e c e r  e l  

d e s a r r o l l o  d e  t o d o s  l o s  a lu m n o s ,  s e a n  c u a l e s  s e a n  

s u s  c a r a c t e r i s t i c a s  i n d i v i d u a l e s .  Una c o n c e p c i ó n  

d e  e s c u e l a  a b i e r t a  a l a  d i v e r s i d a d ,  c a p a z  de  

s u s t i t u i r  l a  h o m o ge n e id a d  p o r  l a  h e t e r o g e n e i d a d ,  

c a p a z  d e  c o n v e r t i r  l a  e s c u e l a  a c t u a l ,  c l a s i s t a  y  

s e g r e g a d o r a ,  e n  u n a  e s c u e l a  p a r a  t o d o s .
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D e  f o r m a  s i n t e t i z a d a  e s t o s  s e r i a n  l o s  p r i n c i p i o s  y  

l i n e a s  b á s i c a s  p o r  l a s  q u e  t r a n s c u r r e  e l  I n f o r m e .

2 . -  S e r v i c i o s  y  L i n e a s  d e  A c t u a c i ó n  P r e v i s t o s  p o r  

e l  I n f o r m e .

E l  I n f o r m e  c o n t e m p l a  t o d o  u n  c o n j u n t o  d e  

a c t u a c i o n e s  y  s e r v i c i o s  q u e ,  f u n d a m e n t a d o s  e n  l o s  p r i n c i p i o s  

a  i d e a s  b á s i c a s  c o m e n t a d a s ,  e s t á n  d e s t i n a d o s  a  h a c e r  p o s i b l e  

l a  i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  e n  l o s  c e n t r o s  o r d i n a r i o s  d e  l o s  

a l u m n o s  c o n  n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s .  T a l e s  s e r v i c i o s  y  l í n e a s  

d e  a c t u a c i ó n  p r e v i s t o s  p o r  l a  C o m i s i ó n  s o n  l o s  s i g u i e n t e ^ :

a . -  E s t a b l e c e r  a e d i d a s  e n c a m in a d a s  a  d e s a r r o l l a r  u n  

l o o d e l o  d e  e n s e ñ a n z a  c o m p r e n s i v a  q u e ,  c a r a c t e r i z a d a  

p o r :

... ofrecer a todos los aluinos de iina deteriinada edad un iiportante núcleo 
de contenidos coiunes dentro de una lisaa institución y una BÍsia aula, 
evitando o retrasando al láilio posible la separación de aluinos, en vias 
de fonación diferentes, que puedan ser irreversibles' (Colisión de 
Educación Especial, 1988: 14},

p o s i b i l i t e  l a  e l i m i n a c i ó n  o  r e d u c c i ó n  d e  l a s  

d e s i g u a l d a d e s  e d u c a t i v a s  y  s o c i a l e s  q u e  m a r g i n a n  a  

l o s  a l u m n o s ,  c u a l e s  q u i e r a  q u e  s e a n  s u s  

c a r a c t e r í s t i c a s  p e r s o n a l e s  y  s u s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s .
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E n  e s t e  s e n t i d o ,  l a  C o m i s i ó n  r e c o m i e n d a :

u n a  c u i d a d o s a  e v a l u a c i ó n  d e l  c o n t e x t o  

e d u c a t i v o ,  d e  f o r m a  q u e  l a  e s c u e l a  r e s p o n d a  

d e  m a n e r a  a d e c u a d a  a  l a s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  d e  t o d o s  l o s  a l u m n o s  a  l o s  q u e  

s i r v e ;

l a  e l a b o r a c i ó n  d e  u n  P l a n  d e  C e n t r o  

c o m p r e n s i v o  e  i n t e g r a d o r  q u e  p o s i b i l i t e  q u e  

l a  r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  d e l  c e n t r o  e s c o l a r  

e s t e  b a s a d a  e n  l a  c o m p r e n s i v i d a d , 

f l e x i b i l i d a d  y  c o n s i d e r a c i ó n  i n d i v i d u a l i z a d a  

d e  l a s  n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  y  d e  l a  

r e s p u e s t a  a  l a s  m i s m a s ;

e l  o f r e c i m i e n t o  a l  p r o f e s o r  t u t o r  d e  l o s  

a p o y o s  n e c e s a r i o s  ( f o r m a c i ó n  p e r m a n e n t e  y  

r e c i c l a j e  d e l  p r o f e s o r a d o ;  a p o y o s  

p r o f e s i o n a l e s ;  e t c . )  q u e  l e  p e r m i t a n  a d a p t a r  

s u  r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  a  l a s  n e c e s i d a d e s  d e  

t o d o s  l o s  a l u m n o s  d e l  a u l a  y  d e l  C e n t r o ;

l a  c o n t i n u i d a d  d e  l a s  a c c i o n e s  r e l a t i v a s  a  l a  

a t e n c i ó n  e d u c a t i v a  d e  l o s  a l u i o n o s  c o n  n . e . e .  

a  l o  l a r g o  d e  l o s  d i f e r e n t e s  n i v e l e s  d e l  

s i s t e m a  e d u c a t i v o :  l a  e d u c a c i ó n  t e m p r a n a ,

i n f a n t i l ,  p r i m a r i a ,  s e c u n d a r i a  o b l i g a t o r i a  y  

p o s t - o b l i g a t o r i a ,  e n s e ñ a n z a s  n o  r e g l a d a s  y  l a  

e d u c a c i ó n  d e  a d u l t o s .
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b.- Utilización del currículo ordinario como respuesta 

a las n.e.e..

El Informe parte del p r i n c i p i o  b á s i c o  de que no 

e x i s t e  una c lara línea d i v i s o r i a  e ntre n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  ordin a r i a s  y n e c e s i d a d e s  educativas 

especiales. Por el contrario, su p o n e  que todos los 

alumnos parti c i p a n  de unas mismas necesidades: ser 

pro v i s t o s  de aquellos m e d i o s  y r e c u r s o s  de o rden  

m a t erial y p e r sonal que les p e r m i t a n  acce d e r  a lo 

fines g e n e r a l e s  de la educación. En e s t e  sentido, 

la C o m i s i ó n  propone res p o n d e r  a la d i v e r s i d a d  de 

ne c e s i d a d e s  educativas e x i s t e n t e s  d esde el 

cu r r i c u l o  ordinario.

En este sentido propone:

h u i r  de una e l a b o r a c i ó n  y a p l i c a c i ó n  de 

c u r r í c u l o s  d i f e r e n t e s  según se trate de 

"alumnos especiales" o de "alumnos normales";

c o n s i d e r a r  el c u r r i c u l o  o r d i n a r i o  con

c a r á c t e r  abierto con o b j e t o  de p o s i b i l i t a r  la 

r e a l i z a c i ó n  de las a d a p t a c i o n e s  c u r r i c u l a r e s  

qu e  precisen ios a l u m n o s  segün sus

n e c e s i d a d e s  desde el m i s m o  c u r r i c u l o  

ordinario.

Desde est e  p u n t o  de vista, y según 

p a l a b r a s  de la pr o p i a  C o m i s i ó n  (1988):
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no tiene sentido (...) el bablar de curricului de Ldiicácion 
Especial y de curricului ordinario coio si fuesen dos realidades 
educativas diferentes. Hay imicaiente un curriculo ordinario a lo 
largo de los niveles del sisteia educativo (iníantil, priiaria, 
secundaria y penanente de adultos) en el que se deben realizar las 
adaptaciones y todificacioces convenientes para afrontar unas 
necesidades que son relativas e interactivas ' (páq.l9).

c.- El d e s a r r o l l o  d e  a c c i o n e s  t e n d e n t e s  a  f o m e n t a r  l a  
r e a l i d a d  d e  u n  c e n t r o  o r d i n a r i o  c o m o  e s p a c i o  
e d u c a t i v o  d o n d e  deJbe d a r s e  r e s p u e s t a  a  t o d o s  l o s  
a l u m n o s .

Entre las accio n e s  y m e d i d a s  p r o p u e s t a s  po r  la 

Comisión, d e s t a c a m o s  las siguientes:

1.- E l i m i n a c i ó n  de b a r r e r a s  a r q u i t e c t ó n i c a s .

2.- P r o v i s i ó n  de apo y o s  e d u c a t i v o s  a los C e n t r o s  

q u e  f a c i l i t e n  la c o n v e r s i ó n  de los c e n t r o s  

e d u c a t i v o s  en e s p a c i o s  d o n d e  se r e s p o n d e  

a d e c u a d a m e n t e  a t odos los alújanos. La 

C o m i s i ó n  prop o n e  a est e  r e s p e c t o  tres t i p o s  

de r e c u r s o s  que s e g u i d a m e n t e  e x ponemos:

I m p l a n t a c i ó n  de la figura del p r o f e s o r  

c o n s u l t o r  que es c o n c e b i d a  como;

uji recurso ordinario de apoyo qloUl al oeotro, que, 
fonaiKio parte de la plantilla, se integra en la vida 
colectiva del tisao* (pég. 27).
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Entre las f u n c i o n e s  qu e  la C o m i s i ó n  

asigna al profe s o r  c o n s u l t o r  en c o n t r a m o s  

c o m o  función p r i o r i t a r i a  y e s p e c i f i c a  la 

de A p o y a r  y o r i e n t a r  al p r o f e s o r  tutor 

y al equ i p o  d o c e n t e  en los d i f e r e n t e s  

a s p e c t o s  r e l a c i o n a d o s  c o n  el 

o f r e c i m i e n t o  de una r e s p u e s t a  educativa 

ad e cuada a los a l u m n o s  con n.e.e. 

(orientar al p r o f e s o r  en la re a l i z a c i ó n  

de a d a p t a c i o n e s  c u r r iculares, en la 

e v a l u a c i ó n  i n d i v i d u a l  y c o n t e x t u a l i z a d a  

del alumno, en la u t i l i z a c i ó n  de 

d i f e r e n t e s  e s t r a t e g i a s  p e d a g ó g i c a s  

metodologia, organ i z a c i ó n ,  etc.- que 

c o n t r i b u y a n  a dar una m e j o r  res p u e s t a  

edu c a t i v a  d e s d e  la diversidad, etc.).

En func i ó n  de las n e c e s i d a d e s  de cada 

centro, la c o m i s i ó n  r e c o m i e n d a  la 

inci d e n c i a  en los mi s m o s  de 

p r o f e s i o n a l e s  i t i n e r a n t e s ,  t a l e s  c o m o :  
l o g o p e d a s ,  í i s i o t e r a p e u t a s ,  p r o f e s o r e s  
e s p e c i a l i s t a s  e n  d e f i c i e n c i a  v i s u a l ,  
p r o f e s o r e s  e s p e c i a l i s t a s  e n  d e f i c i e n c i a  
m e n t a l ,  a u x i l i a r e s ,  e t c . ,  que estarán 

b a j o  la d i r e c c i ó n  de los C e n t r o s  de 

O r i e n t a c i ó n  P e d a g ó g i c a  (C.O.P.) y 

tend r á n  c omo func i ó n  la o r i e n t a c i ó n  

d i r e c t a  a los p r o f e s o r e s  tutores sobre 

la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  a n e c e s i d a d e s  

e s p e c i f i c a s  y el t r a b a j o  i ndividual con 

los alumnos que lo precisen.
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La Comisión, t r a s  i n s istir q u e  es 

f u n d a m e n t a l m e n t e  en el aula ordinaria, 

con los c a m b i o s  m e t o d o l ó g i c o s  y 

o r g a n i z a t i v o s  n ecesarios, d o n d e  se t i e n e  

que p o s i b i l i t a r  la c o r r e c t a  e d u c a c i ó n  de 

la inmensa m a y o r i a  de los alumnos, 

r e c o m i e n d a  el e s t a b l e c i m i e n t o  de a u l a s  

p o l i v a l e n t e s  en los c e n t r o s  ordinarios, 

qu e  son c o n c e b i d a s  c omo e s p a c i o s  y 

e n t o r n o s  e ducativos, d e b i d a m e n t e  d o t a d o s  

en c u a n t o  a m e d i o s  m a t e r i a l e s  y humanos, 

en los que, t.i d e t e r m i n a d a s  s i t u a c i o n e s  

se pueda r e a l i z a r  un t r a b a j o  i n d i v i d u a l  

co n  los alum n o s  c u y a s  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  asi lo exijan.

3.- El t r a s l a d o  p a u l a t i n o  de los r e c u r s o s  h u m a n o s  

y m a t e r i a l e s  d e s d e  los c e n t r o s  de E d u c a c i ó n  

Especial a los c e n t r o s  ordinarios.

e.- La utilización de la circunscripción educativa 

cono ¿abito donde deben situarse los secanisaos y 

servicios de apoyo a los centros.

En este sentido, el Info r m e  c o n t e m p l a  c omo 

p r i o r i t a r i o  la e x i s t e n c i a  d e  los s i g u i e n t e s  

servicios:
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1.- L a  C o m i s i ó n  P e d a g ó g i c a  d e  C i r c u n s c r i p c i ó n  
( C . P . C . ) .

El Informe recomienda la creación de una 
Comisión Pedagógica de Circunscripción 

(C.P.C.)í que tendrá como objetivo
fundamental "... asegurar que el sistema

educativo esta actuando a nivel de
circunscripción con un carácter integrador y 

optimizador de los recursos disponibles, a 

fin de asegurar la correcta educación de

todos los alumnos..." (Comisión de Educación 
Especial, 1988, pág. 19).

A este respecto, la citada C o m i s i ó n  

tendrá como función prioritaria, d i c t a m i n a r  

en s i t u a c i o n e s  tales como: la p r o v i s i ó n  de

r e c u r s o s  de e d u c a c i ó n  temprana, p ara niños 

m e n o r e s  de tres años en los que se han 

i d e n t i f i c a d o  n.e.e.; la e s c o l a r i z a c i ó n  

parcial o c o m p l e t a  de un alumno en un aula 

polivalente; la p r o v i s i ó n  adi c i o n a l  a los 

c e n t r o s  de r e c ursos m a t e r i a l e s  o huma n o s  

(eliminación de b a r r e r a s  a r q u i t ectónicas; 

d o t a c i ó n  de un aula p o l i v a l e n t e  a un centro; 

d o t a c i ó n  de m a t erial no pedagógico; d o t a c i ó n  

de material especial o m o b i l i a r i o  adaptado; 

d o t a c i ó n  de p r o f e s i o n a l e s  itinerantes; etc.); 

o h a c e r  r e c o m e n d a c i o n e s  acerca de la c o r r e c t a  

e s c o l a r i z a c i ó n  de los a l u m n o s  con n.e.e..

2.- L o s  C e n t r o s  d e  O r i e n t a c i ó n  P e d a g ó g i c a  
f C . O . P . J  que, a c t u a n d o  a nivel de

circun s c r i p c i ó n ,  se c o n s t i t u y e n  c omo un
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r e c u r s o  de apoyo al c e n t r o  e d u c a t i v o  que 

t e ndrá como fun c i o n e s  e s p e c i f i c a s  a s e s o r a r  y 

o r i e n t a r  a los p r o f e s i o n a l e s  de los c e n t r o s  

en la e v a l u a c i ó n  y en la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  

a las n e c e s i d a d e s  especiales, e i n t e r v e n i r  en 

el c e ntro a través de los p r o f e s o r e s  

C o n s u l t o r e s  y del resto de la p l a n t i l l a  

o r i e n t a n d o  y s u p e r v i s a n d o  la e l a b o r a c i ó n  de 

l a s  c o r r e s p o n d i e n t e s  a d a p t a c i o n e s  

curriculares.

A este respecto, la C o m i s i ó n  r e c o m i e n d a  

q ue cada C-O.P. d i s p o n g a  de los s i g u i e n t e s  

p r o g r a m a s :

P r o g r a m a  de d e s a r r o l l o  de las

c a p a c i d a d e s  de aprendizaje.

P rogr a m a  de E d u c a c i ó n  de a l u m n o s  con 

t r a s t o r n o s  g e n e r a l i z a d o s  del d esarrollo.

P r o g r a m a  de d e s a r r o l l o  de la a d a p t a c i ó n  

s o c i a l .

P r o g r a m a  de a u d i c i ó n  y lenguaje.

P r o g r a m a  de e d u c a c i ó n  temprana.

P r o g r a m a  l a b o r a l - o c u p a c i o n a l , in s e r c i ó n 

en c i c l o s  s u p e r i o r e s  y t r á n s i t o  a la 

vida adulta.
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f.- Acciones compleDentarias que deberá de impulsar el 

Departamento de Educación de cara a que el 
desarrollo de las realizaciones futuras en materia 

de Educación Especial e integración educativa se 
adecúen a las recomendaciones emitidas por el 

Informe elaborado por la Comisión.

Entre las a c c i o n e s  p r o p u e s t a s  d e s t a c a m o s  las 

s i g u i e n t e s :

1 . -  E s t a b l e c e r  m e d i d a s  e n c a m i n a d a s  a  d e s a r r o l l a r  
u n  c a m b i o  d e  a c t i t u d e s ,  e n f o q u e s  y  p r á c t i c a s  
e n  l o s  c e n t r o s  e s c o l a r e s  y  e n  l a  p r o p i a  
c o m u n i d a d  que p r o f u n d i c e n  en un m o d e l o  de 

e n s e ñ a n z a  c o m p r e n s i v a  y que r e d u z c a n  las 

d e s i g u a l d a d e s  e d u c a t i v a s  y s o c i a l e s  que 

m a r g i n a n  a los alumnos, cuales q u i e r a  que 

sean sus c a r a c t e r í s t i c a s  p e r s o n a l e s  y sus 

n e c e s i d a d e s  educativas.

2.- La r e v i s i ó n  de ia n o r m a t i v a  y le g i s l a c i ó n  

vigentes, con el fin de i n t r o d u c i r  las 

m o d i f i c a c i o n e s  o p o r t u n a s  que a d e c ú e n  su 

filosofia, t e r m i n o l o g í a  y r e a l i z a c i o n e s  

futuras a las n u e v a s  c o n c e p c i o n e s  

i n t r o d u c i d a s  por el Informe sobre 

integración.

3.- La c r e a c i ó n  del C e n t r o  E s p e c i a l i z a d o  d e
J i e c i i r s o s  E d u c a t i v o s  del País Vasco, que 

tendrá, e ntre otras, las s i g u i e n t e s  

f u n c i o n e s :  c e n t r a l i z a r  i n f o r m a c i ó n ,

e x p e r i e n c i a s  y r e s u l t a d o s  de i n v e s t igaciones;
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e l a b o r a r  m a t e r i a l e s  d e  d i v u l g a c i ó n  d e s t i n a d o s  

a famil i a s  y p r o f e s i o n a l e s  r e l a c i o n a d o s  con 

a l u m n o s  c o n  n . e . e . ,  i n s t r u m e n t o s  

c o n t e x t u a l i z a d o s  de e v a l u a c i ó n  de las n.e.e. 

y  mo d e l o s  de a d a p t a c i o n e s  c u r riculares; 

u n i f i c a r  c r i t e r i o s  de a c t u a c i ó n  en la 

e d u c a c i ó n  de a lumnos c o n  n.e.e.; p r o p o r c i o n a r  

i n f o r m a c i ó n  y a s e s o r a m i e n t o  a los 

p r o f e s i o n a l e s  de los C.O.P. sob r e  los 

p r o g r a m a s  que han de d e s a r r o l l a r  y c o l a b o r a r  

en la fo r m a c i ó n  y p e r f e c c i o n a m i e n t o  del 

p r o f e s o r a d o  en su r e s p u e s t a  a las n.e.e..

La c o m i s i ó n  r e c o m i e n d a  q ue las d i s t i n t a s  

fun c i o n e s  as i g n a d a s  al C e n t r o  E s p e c i a l i z a d o  

de R e c u r s o s  E d u c a t i v o s  se e s t r u c t u r e n  en 

torno a los s i g u i e n t e s  programas:

a) Curriculum.

b) A s e s o r amiento, e s t u d i o s  e 

información.

c) Formación.

d) I n v e s t i g a c i ó n  y n u evas 

tecnologías.

e) E l a b o r a c i ó n  de m a t e r i a l  

didáctico.

4.- La a d e c u a c i ó n  de la F o r m a c i ó n  inicial y 

p e r m a n e n t e  del p r o f e s o r a d o  a la d i v e r s i d a d  de 

la p o b l a c i ó n  e s c o l a r  y a la t e n d e n c i a  

e x i s t e n t e  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  de los 

a l u m n o s  c on n.e.e., c on o b j e t o  de 

c a p a c i t a r l e s  para a p l i c a r  de m a n e r a  

d i f e r e n c i a d a  sus e s t r a t e g i a s  de e n s e ñ a n z a  

a d a p t á n d o l a  a las n e c e s i d a d e s  d e  los alumnos.
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5.- La e v a l u a c i ó n  c o n t i n u a d a  del Plan de

t r a n s f o r m a c i ó n  e d u c a t i v a  p r o p u e s t o  en el 

Info r m e  en bas e  a c u a t r o  a c c iones

simultaneas:

La e v a l u a c i ó n  de la labor e i n c i d e n c i a  

de las nuevas figuras, r e c ursos y 

ac c iones propuestas.

El e s t a b l e c i m i e n t o  de zonas de 

se g u i m i e n t o  y e v a l u a c i ó n  p r o f e s i o n a l  de 

c a r á c t e r  e x p e r i m e n t a l  a fin de evaluar 

de manera c o n t i n u a d a  las c o n s e c u e n c i a s  

de los c a m b i o s  que se recomiendan.

El e s t a b l e c i m i e n t o  de un c o n v e n i o  con el 

C e n t r o  p a r a  ia J a n o v a c i ó n  e 

Ijivestigació;i E d u c a t i v a  ( C . E . R . I . )  de la 
o f i c i n a  de la O.C.D.E..

La c r e a c i ó n  d e  una c o m i s i ó n  de 

s e g u i m i e n t o  de las r e c o m e n d a c i o n e s  y 

a c c iones p r e v i s t a s  en el Informe.

6.- E l  e s t a b l e c i m i e n t o  d e  a c u e r d o s  

M u l t i d e p a r t a m e n t a l e s  (Educación, Sanidad, 

T r a b a j o - B i e n e s t a r  Social y Cultura) /Pluri- 

I n s t i t u c i o n a l e s  (G o b i e r n o - D i p u t a c i o n e s  

F o r a l e s - A y u n t a m i e n t o s ) r e f e r i d o s  a niños y 

jóvenes con n.e.e..

La C o m i s i ó n  e n t i e n d e  que la E d u c a c i ó n  de 

s u j e t o s  con n.e.e. no p u e d e  c o n s i d e r a r s e  c omo  

a l g o  a i s l a d o  y qu e  las n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s
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de las p e r s o n a s  no s o n  algo fragmentable, por 

lo que a c o n s e j a  la c o o p e r a c i ó n  e n t r e  los 

d i f e r e n t e s  s e r v i c i o s  (sanitarios, e d u c a t i v o s  

y sociales) que i n c i d e n  en la a t e n c i ó n  de las 

n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s  de niños y jóvenes de 

car a  a f a v o r e c e r  un d e s a r r o l l o  c o o r d i n a d o  de 

todas a q u e l l a s  a c c i o n e s  que p o s i b i l i t e n  la 

m á x i m a  i n t e g r a c i ó n  social de las c i t a d a s  

pe r s o n a s  y de sus f a m ilias (Fuentes Biggi, 

1989).

Entre las a c c i o n e s  que la C o m i s i ó n  prevé 

en este sentido, podemos destacar:

El e s t a b l e c i m i e n t o  de un m e c a n i s m o  

a d m i n i s t r a t i v o ,  l a  C o m i s i ó n  

M u i t i d e p a r t a m e n t a l  L o c a l  ( C . M . L . ) ,  qu e  a 
nivel l o c a l / c o m a r c a l  g a r a n t i c e  la 

c o o r d i n a c i ó n  a d e c u a d a  a la h o r a  de 

identificar, e v a l u a r  c o n t e x t u a l m e n t e  y 

a f r o n t a r  las n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s  de 

los niños y jóvenes.

La c r e a c i ó n  de un E n t e / C o n s o r c i o  que se 

c o n f i g u r e  c o m o  "...un l ugar de 

elaboración, r e f l e x i ó n  y e x p e r i m e n t a c i ó n  

de las o r i e n t a c i o n e s  e m a nadas d e s d e  los 

d e p a r t a m e n t o s  e I n s t i t u c i o n e s  en 

r e l a c i ó n  con la a t e n c i ó n  a las 

n e c e s i d a d e s  e s p e c i a l e s  de n i ñ o s  y 

jóvenes, y de sus f a m i l i a s ” ( C omisión de 

E d u c a c i ó n  Especial, 1988, pág. 60).
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En síntesis, nos e n c o n t r a m o s  a n t e  un d o c u m e n t o  

innovador q ue i n t r o d u c e  c a m b i o s  i m p o r t a n t e s  en la c o m p r e n s i ó n  

de la E d u c a c i ó n  Especial y en la i n t e r p r e t a c i ó n  de la 

re s p u e s t a  e d u c a t i v a  que, has t a  ese momento, se e s taba d a n d o  

a los i n d i v i d u o s  s u j e t o  de d i c h a  e d u c a c i ó n  en nue s t r a  

Comunidad. Con la i n c o r p o r a c i ó n  del c o n c e p t o  n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  especiales, este Informe a n a l i z a  la E d u c a c i ó n  

especial y la I n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  d e s d e  un nuevo m a r c o  

conceptual, que as u m e  c o m o  p r i n c i p i o s  f u n d a m e n t a l e s  la 

d i v e r s i d a d  y la h e t e r o g e n e i d a d  de los a l u m n o s  y d e  las 

re s p u e s t a s  e ducativas. De esta forma, se a d o p t a  un n u e v o  

punto de vista, en lo q ue al c o n c e p t o  y a la p r á c t i c a  de la 

in t e g r a c i ó n  e s c o l a r  se refiere, q ue h a c e  e s p e c i a l  r e f e r e n c i a  

a las n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  m a n i f e s t a d a s  p or los a l u m n o s  y 

a los cam b i o s  que t a n t o  el s i s t e m a  e d u c a t i v o  c o m o  la 

instit u c i ó n  e s c o l a r  deb e n  de e x p e r i m e n t a r  para p o s i b i l i t a r  la 

ad a p t a c i ó n  de la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  a las n e c e s i d a d e s  de 

todos los alumnos.
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S I N T E S I S

C o n c l u i r e m o s  este C a p i t u l o  d e d i c a d o  al a n á l i s i s  del 

p r o c e s o  de I n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  y de las r a z o n e s  raotivadoras 

de dic h o  proceso, r e s a l t a n d o  a q u e l l a s  ideas q ue p u e d e n  ser 

c o n s i d e r a d a s  f u n d a m e n t a l e s  en el d e s a r r o l l o  de d i c h o  proceso:

1.- El c u e s t i o n a m i e n t o  de la e f e c t i v i d a d  de la 

E d u c a c i ó n  Especial s e p a r a d a  de la E d u c a c i ó n  

G e n e r a l  d e b i d o ,  f u n d a m e n t a l m e n t e ,  al 

i n c u m p l i m i e n t o  de los o b j e t i v o s  propuestos. Se 

c o n s i d e r a b a  que d i s m i n u i r  la h e t e r o g e n e i d a d  de las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  e x i s t e n t e s  y p o t e n c i a r  la 

h o m o g e n e i d a d  de las m i s m a s  era la m a n e r a  más 

i d ónea de p r o p o r c i o n a r  u n a  e d u c a c i ó n  e f i c a z  a los 

a l u m n o s  c o n s i d e r a d o s  d e f i c i e n t e s  q ue les p e r m i t i r á  

i n c o r p o r a r s e  p l e n a m e n t e  a la sociedad. Sin 

embargo, ra z o n e s  c o m o  la c o n s t a t a c i ó n  de que la 

e s c o l a r i z a c i ó n  en c l a s e s  y e s c u e l a s  s e g r e g a d a s  

c o n d u c í a  i n v a r i a b l e m e n t e  a mod o s  y e s t i l o s  de vida 

s o c i a l m e n t e  devaluados, así como la a p a r i c i ó n  de 

n u m e r o s o s  e s t u d i o s  que h an c u e s t i o n a d o  la e f i c a c i a  

de las c l a s e s  s e g r e g a d a s  en t é r m i n o s  del 

r e n d i m i e n t o  a c a d é m i c o  y d e  la a d a p t a c i ó n  s o c i a l  y 

e m o c i o n a l  de los a l u m n o s  e s c o l a r i z a d o s  en las 

m i s m a s  (Schulz y c o l . 1991; Sanz del Río, 1992), 

h an c o n d u c i d o  al c u e s t i o n a m i e n t o  de la i d o n e i d a d  

de una e d u c a c i ó n  e s p e c i a l  c o n c e b i d a  c o m o  m o d a l i d a d  

d i s t i n t a  y s e p a r a d a  de la e d u c a c i ó n  o r d i n a r i a  que 

ha d e r i v a d o  hac i a  c o n c e p c i o n e s  d i s t i n t a s  s o b r e  

d i v e r s o s  a s p e c t o s  i m p l i c a d o s  en la e d u c a c i ó n  de 

los a l u m n o s  c on n.e.e..
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2.- El c u e s t i o n a m i e n t o  d e  una E d u c a c i ó n  O r d i n a r i a  que 

ha c o n d u c i d o  a un e l e v a d o  fracaso esco l a r  y que se 

ha m o s t r a d o  incapaz de r e s p o n d e r  a d e c u a d a m e n t e  a 

las n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  d e  los alum n o s  en ella 

e s c o l a r i z a d o s  (Kavale, 1979; Orcasitas, 1984; 

Sanz del Río, 1991).

3.- El p r o c e s o  de r e f o r m a  E d u c a t i v a  y los C a m b i o s  de 

índole f i l o s ó f i c o - c o n c e p t u a l  y p r á c t i c o  que 

c o n l l e v a  tod o  p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  escolar. 

Entre d i c h o s  camb i o s  pode m o s  d e s t a c a r  los

s i g u i e n t e s :

* Una nueva c o n c e p c i ó n  de E d u c a c i ó n  y de 

escu e l a  que nos h a b l a  de;

a.- Un a  e d u c a c i ó n  p ara todos en el s e n o  de 

un m i s m o  m a r c o  e d u c a t i v o  que ser á  el 

ordinario;

b.- Una E s c u e l a  C o m p r e n s i v a  e Integradora, 

c a r a c t e r i z a d a  p o r  u n a  ¿ u n c i ó n  s o c i a l  y  
e d u c a t i v a ,  d e s t i n a d a  a  f a v o r e c e r  e l  
d e s a r r o l l o  d e  t o d o s  l o s  a l u m n o s ,  s e a n  
c u a l e s  s e a n  s u s  c a r a c t e r í s t i c a s  
i n d i v i d u a l e s .

c.- Una E s c u e l a  p a r a  la Diversidad, que 

b a s a d a  en p r i n c i p i o s  c omo la 

h e t e r o g e n e i d a d  de a l u m n a d o  y el r e s p e t o  

a la difere n c i a ,  d e f i e n d e  la ide a  de 

a d a p t a c i ó n  de la e s c u e l a  a las
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n e c e s i d a d e s  m a n i f e s t a d a s  por todos sus 

alumnos.

* Ca m b i o  en la i n t e r p r e t a c i ó n  del c o n c e p t o  de 

E d u c a c i ó n  Especial, que a h o r a  es ent e n d i d a  

c o m o  el c o n j u n t o  de ayudas y apoyos que es 

n e c e s a r i o  intro d u c i r  en el Sistema E d u c a t i v o 

O r d i n a r i o  para r e s p o n d e r  a las n e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  de t odos los alumnos.

* E s t r e c h a m e n t e  ligado a este nuevo c o n c e p t o  de 

educación, a s i s t i m o s  a una n uevo c o n c e p t o  de 

c u r r í c u l o  que basado en p r i n c i p i o s  c o m o  la 

d i v e r s i f i c a c i ó n  y la a d a p t a t i v i d a d  

curricular, d e f i e n d e  la idea de un c u r r i c u l o  

o r d i n a r i o  cono el ú n i c o  c u r r i c u l o  d esde el 

que se debe de r e s p o n d e r  a las n e c e s i d a d e s  de 

todos los alumnos.

* I n c o r p o r a c i ó n  del c o n c e p t o  de N e c e s i d a d e s  

e d u c a t i v a s  e s p e c i a l e s  que v iene a s u s t i t u i r  

al de Deficiencia. Asi, m i e n t r a s  que el 

t é r m i n o  d e f i c i e n c i a  hace r e f e r e n c i a  a 

d é f i c i t s  p r e s e n t e s  on el alumno, m i n i m i z a n d o  

la r e s p o n s a b i l i d a d  de la e s c u e l a  o r d i n a r i a  y 

del s i s t e m a  educativo, el c o n c e p t o  de n.e.e. 

r e f i e r e  a n e c e s i d a d e s  que p l a n t e a  el alumno, 

r e s a l t a n d o  el c o m p r o m i s o  de la e s c u e l a  y del 

s i s t e m a  e d u c a t i v o  en la r e s p u e s t a  a d i c h a s  

necesidades.
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* C a m b i o s  en el m o d e l o  e x p l i c a t i v o  u t i l i z a d o  

para analizar, e x p l i c a r  e i n t e r p r e t a r  la 

ac t u a l  r e a l i d a d  e d u c a t i v a  y, más 

concret a m e n t e ,  el p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  

escolar, que p e r m i t e  un a n á l i s i s  y una 

c o m p r e n s i ó n  de la d i s c a p a c i d a d  no solo d e s d e  

el ind i v i d u o  s i n o  también, y de f orma 

p rioritaria, d e s d e  el entorno* En este 

sentido, se aboga p o r  la u t i l i z a c i ó n  de un 

m o d e l o  i n t e r a c t i v o  e ntre i n d i v i d u o  (alumno) y 

e n t o r n o  (escuela) q u e  a c e n t u é  la n e c e s i d a d  de 

a d a p t a c i ó n  d e  la r e s p u e s t a  e d u c a t i v a  a las 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  del alumno.

Per o  a d e m á s  de t odas estas c o n d i c i o n e s  ya 

analizadas, ex i s t e  o tra v a r i a b l e  f u n d a m e n t a l  que t a m b i é n  esta 

i n c i d i e n d o  de forma d e t e r m i n a n t e  en el p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  

escolar. Nos e s t a m o s  r e f i r i e n d o  a las a c t i t u d e s  del 

p r o f e s o r a d o  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  de los a l u m n o s  con 

n.e.e., v a r i a b l e  que ha sido m a y o r i t a r i a m e n t e  a c e p t a d a  c omo  

una de las más i m p o r t a n t e s  a la h ora de e x p l i c a r  los 

r e s u l t a d o s  o b t e n i d o s  en la a p l i c a c i ó n  p r á c t i c a  de los 

p r o g r a m a s  de integración. Del a n á l i s i s  en p r o f u n d i d a d  de esta 

v a r i a b l e  nos o c u p a r e m o s  en el c a p i t u l o  siguiente.
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C A . r > I T U H . O  3  = H . A . S  A C T X T O D E S  D E L  

r > R O E E S O R A D O  H A C I A .  L A

I I S Í T E G R A C I O N  E S C O I L A R  D E  L O S  

A L U M N O S  C O N  N E C E S I D A D E S

E D U C A T I V A S  E S E > E C I A L E S  -

En el p r e s e n t e  c a p i t u l o  vamos a a n a l i z a r  los 

a spec t o s  más i m p o r tantes r e l a c i o n a d o s  con las a c t i t u d e s  del 

p r o f e s o r a d o  hacia la i n t e g r a c i ó n  escolar de los a lumnos con 

n e c e s i d a d e s  e d u c a t i v a s  especiales.

El c a p í t u l o  esta e s t r u c t u r a d o  en tres p a rtes en las 

que se analiza, por un lado, la i m p o r t a n c i a  que, d e s d e  un 

punto de vista teórico, tienen las a c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  

en la in t e g r a c i ó n  ed u c a t i v a  del a l umno c on n.er.e. y, por 

otro, a la luz de los resul t a d o s  de las i n v e s t i g a c i o n e s  

existentes, c ó m o  son d i chas a c t i t u d e s  y c u á l e s  son las 

v a r i a b l e s  f u n d a m e n t a l e s  que las est á n  explicando.

La e s t r u c t u r a  del c a p í t u l o  qu e d a  c o m o  sigue:

1.- A n á l i s i s  d e  l a  i u p o r t a n c i a  g u e  t i e n e n  l a s  
a c t i t u d e s  d e  l o s  p r o f e s o r e s  o r d i n a r i o s  hacia 

la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  e n  l a  a c e p t a c i ó n  d e l  
a l u m n o  c o n  n . e . e .  y  d e  s u  i n t e g r a c i ó n  
e d u c a t i v a .  En esta par t e  se analizará, des d e 

un p u n t o  de vis t a  general, la i m p o r t a n c i a  que 

se c o n c e d e  a las a c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  en
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los p r o c e s o s  de i n t e g r a c i ó n  educativa, asi 

co m o  las r a z o n e s  a d u c i d a s  p ara e x p l i c a r  dicha 

im p o r t a n c i a  (I: La i m p o r t a n c i a  de las

a c t i t u d e s  de los p r o f e s o r e s  o r d i n a r i o s  en el 

d e s a r r o l l o  d e  la i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  d e  los 

a l u m n o s  con n.e.e.).

2.- L a s  A c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  h a c i a  l a  
i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r .  El o b j e t i v o  de este 

s e g u n d o  punto sf»rá el de r e v i s a r  d i s t i n t a s  

investigaciones, llevadas a cab o  en otros 

paises, que han e s t u d i a d o  las a c t i t u d e s  del 

p r o f e s o r a d o  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  

del alu m n o  con n e c e s i d a d e s  especiales, con el 

fin de c o n o c e r  como son di c h a s  actitudes, asi 

como algu n a s  de las razo n e s  y v a r i a b l e s  más 

im p o r t a n t e s  q u e  las e s t á n  e x p l i c a n d o  (Puntos:

II.l: A l g x m a s  r a z o n e s  q u e  e x p l i c a n  las

A c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  h a c i a  la 

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  d e l  a l u m n o  c o n  n.e.e., y

I I . 2: V a r i a b l e s  s u b y a c e n t e s  a las a c t i t u d e s  

d e l  p r o f e s o r  h a c i a  la i n t e g r a c i ó n  escolcor 

de l  a l u m n o  c o n  n.e.e.}.

3.- E l  e s t u d i o  d e  l a s  a c t i t u d e s  d e l  p r o f e s o r a d o  
o r d i n a r i o  h a c i a  l a  i n t e g r a c i ó n  e d u c a t i v a  e n  
E s p a ñ a  y  e n  e l  P a i s  V a s c o .  En est e  ú l t i m o  

p u n t o  nos o c u p a r e m o s  de c o m e n t a r  

d e t a l l a d a m e n t e  las i n v e s t i g a c i o n e s  que, en 

r e l a c i ó n  con el tem a  q u e  nos ocupa, se han 

r e a l i z a d o  en el E s t a d o  Español, en general, y 

en el Pais Vasco, en particular. El o b j e t i v o  

de e s t a  r e v i s i ó n  bi b l i o g r á f i c a ,  será, por una
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parte, c o n o c e r  las r e s u l t a d o s  o b t e n i d o s  por 

los e s t u d i o s  r e a l i z a d o s  en nues t r o  e n t o r n o  

sobre las a c t i t u d e s  de p r o f e s o r a d o  o r d i n a r i o  

hacia la i n t e g r a c i ó n  y, por otra, poder 

c o m p a r a r  d i c h o s  r e s u l t a d o s  con los o b t e n i d o s  

por las i n v e s t i g a c i o n e s  r e a l i z a d a s  en otros 

paises, a n a l i z a d a s  en el p u n t o  a n t e r i o r  

(Puntos m . l :  Las i n v e s t i g a c i o n e s  de las

a c t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  h a c i a  la 

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  r e a l i z a d a s  e n  el País 

Vasco, y m . 2 :  L a s  i n v e s t i g a c i o n e s  de las

ac t i t u d e s  del p r o f e s o r a d o  h a c i a  la 

i n t e g r a c i ó n  e s c o l a r  r e a l i z a d a s  e n  España).
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I.- L A  I M P O R T A N C L A  D E  LA S  A C T I T U D E S  D E  IX)S P R O F E S O R E S  

O R D I N A R I O S  EN E L  D E S A R R O L L O  DE L A  I N T E G R A C I O N  E S C O L A R  DE 

LOS A L U M N O S  CO N  N.E.E.

Brennan (1988) aíirinaba, en r e l a c i ó n  con la 

i n cidencia de las act i t u d e s  en el d e s a r r o l l o  de los p r o cesos 

de in t e g r a c i ó n  educativa, que la a c t i t u d  h a c i a  las personas 

con d i s c a p a c i d a d e s  es el c o n t e x t o  d onde se d e s a r r o l l a n  los 

cambios que se van p r o d u c i e n d o  en el t e r r e n o  de la 

integr a c i ó n  escolar.

Pero, quizás, se podria ir incl u s o  mas lejos y 

decir que la a c t i t u d  o el cambio de actitud, si se prefiere, 

no es solo el c o n t e x t o  n e c e s a r i o  d onde se d e s a r r o l l a  el 

proc e s o  de integración, sino que, junto con o t r a s  variables, 

conforma el pr o p i o  proc e s o  y c o n f i g u r a  el "clima" de la 

integr a c i ó n  (Lavalle, 1984).

Todo p r o c e s o  de i n t e g r a c i ó n  c o n l l e v a  camb i o s  que, 

como hemos v i s t o  en el c a p i t u l o  anterior, a f e c t a n  a n u m e r o s o s  

e l e m e n t o s  i n t e g r a n t e s  del s i s t e m a  educativo. Sin embargo, 

como señala S a n c h o  (1990), estos cambios, en c u a n t o  que 

exigen una r e e s t r u c t u r a c i ó n  en el c o n o c i m i e n t o  y la c o n d u c t a  

de los i n d i v i d u o s  y en c u a n t o  qu e  s o l o  se p u e d e n  dar si 

llegan a afec t a r  a la es f e r a  de lo personal, son, 

fundamentalmente, una c u e s t i ó n  de actitud.




























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































