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EDUCACION ADAPTATIVA

Mercedes Garcia Garcia'
U.CM.

Es facil que estemos de acuerdo en reconocer que la variabilidad estd presente en
todas las aulas: tanto en los estudiantes, como en los profesores, como en las materias,
como en el funcionamiento del grupo, como en las distintas situaciones instructivas
planteadas. También parece sencillo ponernos de acuerdo en que la intervencién edu-
cativa, como proceso sistematico tendente a alcanzar niveles de aprendizaje/rendi-
miento O6ptimos, se disefia y desarrolla analizando las caracteristicas mas
sobresalientes de cada situacién y de cada grupo y, en casos particulares, teniendo en
cuenta las necesidades individuales de los estudiantes. Desde este punto de vista,
parece conveniente pensar que toda intervencién educativa conlleva cierta adaptacion.

Hoy en dia el tépico de la adaptacion, o adecuacion, o atencion a la diversidad esté pre-
sente, en el entorno donde trabajamos, como un elemento necesario para lograr la cali-
dad de nuestros procesos educativos. Este reconocimiento incluso ha llegado a la
politica educativa, que normalmente es el tltimo peldafio de las innovaciones y de las
tendencias teéricas. De hecho, la legislacion educativa actual propone y recomienda a
los centros que sean capaces de llevar a la practica adaptaciones educativas (en su pro-
yecto curricular, en sus programaciones, en la integracién de nifios con necesidades
educativas especiales...).

El tema de la adaptacion supone asumir la diversidad, las diferencias. En el como
conceptualizamos esas diferencias (diferencias de grupo cultural, diferencias indivi-
duales, alta capacidad...) se configuran los distintos enfoques de la Pedagogia Dife-
rencial; en este apartado vamos a centrarnos en las diferencias individuales de los
estudiantes.

1 Dpto. M.ILD.E. Facultad de Educacién. P° Juan XXIII s/n —28040 MADRID—.
e-mail: mergarci@eucmax.sim.ucm.es
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Los profesores intentamos responder a las diferencias de nuestros estudiantes,
ya sea apoyandonos en sus puntos fuertes, evitando sus dificultades, o eliminando
sus errores. En cualquier caso reconocemos que los estudiantes aprenden de dife-
rente manera y es nuestra responsabilidad asegurarles la consecucion de los objeti-
vos utilizando los procedimientos més adecuados. En la medida que todos los
estudiantes consigan los objetivos podemos pensar que nuestros procedimientos
han sido eficaces. Por el contrario, en la medida que aumente el ntimero de estu-
diantes que no consiguen los objetivos, podemos pensar que algtin problema o
algtin error en nuestro planteamiento o en la implementacién ha ocurrido. También
podriamos pensar, por qué no, que el problema esta en los alumnos, porque no sean
capaces, porque carezcan de las competencias necesarias, o porque no estén sufi-
cientemente motivados.

El hecho es que las diferencias individuales estan presentes en las aulas y han sido
objeto de estudio en la investigacion pedagodgica diferencial y en ellas, precisamente,
se centra el enfoque de la Educaciéon Adaptativa.

LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA
DIFERENCIAL

En la investigacion educativa, las diferencias individuales han estado presente de
muy diversa manera. La investigacion de caradcter experimental las ha considerado
fuente de error por lo que ha intentado excluirlas o controlarlas para que no interfirie-
ran en la explicacién de los resultados. Por el contrario, las diferencias individuales
han sido el centro de estudio de la investigacion correlacional o se han incluido como
fuente sistematica de variacion en la investigacion ATI. Es evidente que la Pedagogia
Diferencial se ha centrado en los dos tltimos puntos. Pero esta linea de investigacion
es poco frecuente en nuestro area.

La mayoria de estudios diferenciales se centran en conceptualizar y estudiar
la diversidad en términos grupales o “especiales” (sexo, cultura, edad, superdota-
cién...)% Esté claro que estas lineas de investigacién son necesarias e importantes, pero
mi propuesta es que también iniciemos con mayor sistematizacion estudios centrados
en aquellas diferencias individuales relevantes en el proceso educativo.

Desde mi punto de vista, entiendo que uno de los problemas principales de la
Pedagogia Diferencial se centra en el estudio de la adaptaciéon de los tratamientos
educativos a las diferencias de los estudiantes (Garcia, 1991) y que, aunque intere-
santes la determinacién de grupos mas homogéneos y la btisqueda de tratamientos
diferenciados, las adaptaciones mas significativas seran aquellas que se dirijan al
estudiante como sujeto individual. En este campo nuestra funcién serd doble, por un

2 En la revision de algunas de las actas mas recientes de Seminarios de AIDIPE, Congresos de Pedago-
gia, Psicologia de la Educacién, y Evaluacion psicolégica, asi como los articulos de las revistas de investiga-
cién educativa RIE y RELIEVE, sélo encontramos tres referencias a la interacciéon: De Pablos y Lépez (1986);
Cardona (1992) y Serrano (1994-95).
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lado, debemos conocer cémo se producen y cémo funcionan las adaptaciones educa-
tivas para, asi, intentar explicar y controlar el aprendizaje y resultados deseados; por
otro lado, debemos dirigir y mejorar la practica docente haciendo que las adaptacio-
nes sean eficaces.

La estrategia metodolégica que subyace en el problema de la adaptacion a las dife-
rencias individuales es la busqueda de interacciones significativas y consistentes entre
tratamientos y estudiantes. Metodologia que se conoce bajo el término ATI (aptitud-
tratamiento-interaccion) y que como propuesta y como enfoque metodoldgico cuenta
ya con cuarenta afios (Cronbach, 1957; Cronbach y Snow, 1977; Snow, 1985). Pero, con
todos estos afios de estudio y desarrollo ;qué conocemos sobre el tema concreto de la
adaptacion educativa?, jpodemos orientar, nosotros investigadores, a los profesores
que se enfrentan con el reto institucional de tener que adaptar la instrucciéon?, en defi-
nitiva shemos desarrollado principios de adaptaciéon validos y generalizables que
expliquen los resultados educativos? Intentaremos responder a alguna de estas cues-
tiones en las paginas siguientes.

PASADO Y PRESENTE DE LA INVESTIGACION A.T.l

En 1977, Cronbach y Snow reconocian que ninguna ATI estaba lo suficientemente
confirmada como para que pudiera orientar la practica educativa, a pesar de las
numerosas investigaciones desarrolladas bajo este paradigma. Pero el trabajo realiza-
do no fue en vano, la incongruencia entre realidad e investigacion, asi como los erro-
res detectados sirvieron para proponer posibles vias de actuacion que permitieran
conocer y explicar mejor las adaptaciones educativas con un fin eminentemente apli-
cado. Propuestas que iban desde la formulacién de una teorfa que guiara la investi-
gacion al desarrollo de estrategias puntuales del disefio de investigacion (resumidas
en la tabla 1). No fueron los tinicos que revisaron los resultados de la investigacion
ATI. Durante la década de los 80 vuelve a retomarse alguna que otra vez este tema
(Carbo, 1983; Koran y Koran, 1984; Phillips, 1985; Driscoll, 1987; Holloway, 1988;
Tobias; 1989).

La investigacion bajo el paradigma ATI sigue realizandose, pero ;se han tenido en
cuenta estas recomendaciones? y si, la respuesta fuera afirmativa, ;hemos mejorado
nuestro conocimiento sobre la adaptaciéon educativa?, ;podemos aplicar este conoci-
miento en la escuela? Veamos que ha pasado con la teoria, las aptitudes, los trata-
mientos y la metodologia durante estos tltimos afios para asi conocer dénde estamos
y hacia dénde los investigadores educativos “diferenciales” deberiamos dirigir nues-
tros esfuerzos.

LA TEORIA: EDUCACION ADAPTATIVA

El enfoque que ha ido recogiendo y sistematizando el conocimiento producido por
las interacciones analizadas es lo que hoy se denomina en el ambito anglosajon Educa-
cién Adaptativa, término que sustituye al de Educacion Individualizada; es decir, supo-
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Tabla 1

PROBLEMAS Y RECOMENDACIONES EN LA INVESTIGACION ATI REALIZADA
DURANTE LAS DECADAS SETENTA Y OCHENTA

PROBLEMAS

RECOMENDACIONES

La falta de base tedrica

Formular teorfas de adaptacién educativa que dirijan la investiga-
cién, generen hipétesis, prioricen las fases y secuencien el conocimien-
to. Intenten explicar qué caracteristicas de las personas interacttian con
qué caracteristicas de los métodos educativos, se retina progresiva-
mente un cuerpo de conocimiento consistente y valido.

La determinacién de qué aptitud es peda-
gogicamente relevante y cémo medirla

Utilizar constructos de caracteristicas personales que diferencien a
los sujetos en el tratamiento y en la forma de realizar las tareas de
aprendizaje, determinando cudles facilitan unos buenos resultados y
cudles son responsables de las bajas puntuaciones.

Rentabilizar el esfuerzo de la investigacién incluyendo con cardc-
ter exploratorio en el disefio junto a la aptitud central: una o mas medi-
das de habilidad general, conocimiento previo, y datos de la historia
personal y académica del sujeto.

Por supuesto, medir vélida y fiablemente.

La mala operativizacién de la variable tra-
tamiento, la eleccién de niveles poco diferen-
ciados, la brevedad y artificialidad de la
intervencion

Es necesario buscar una taxonomia de situaciones instructivas,
una tipologfa ttil de los tratamientos eficaces para cada drea de cono-
cimiento que se estén desarrollando en la practica real, que puedan ser
juzgados a priori, y que se apliquen durante suficiente tiempo como
para que los alumnos se hayan familiarizado con ellos.

Asi mismo se deben incorporar medidas durante el proceso, para
registrar las variaciones producidas durante la implementacion de la
intervencion.

Hay que evitar contrastar métodos definidos sélo por su etiqueta,
es necesario especificar extensamente sus caracteristicas y elegir los tra-
tamientos cuidadosamente en funcién de las aptitudes incluidas.

Vinculacion de los resultados a contextos
especificos e incapacidad de generalizar los
resultados.

La préctica escolar es flexible y sensible a las caracteristicas de
cada contexto y situacion instructiva. Es dificil encontrar situaciones
idénticas por lo que se hace dificil la réplica y, en consecuencia, la gene-
ralizacion.

Habra que analizar cada situacién concreta, describir todas las cir-
cunstancias y sucesos del aula y utilizar los principios de adaptaciéon
formulados en la teorfa para orientar el disefio de las adaptaciones.

En cuanto a los resultados, se deben acumular estudios con las mis-
mas variables, anotar la presencia y ausencia de un efecto, observar las
concordancias y los resultados contradictorios.

En cualquier caso, en el estado actual de ATI no debe pretenderse
la generalizacion de los resultados sino, mas bien, la validacién de unos
principios, de caracter local, puesto que sélo serviran para aquellos con-
textos similares a las circunstancias y sucesos de la adaptacién probada.
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ne la busqueda y mejora del ajuste de la ensehanza al perfil individual de los estu-
diantes en contextos escolares regulares®.

Desde la perspectiva de la Educaciéon Adaptativa, lograr los resultados esperados
depende de (Snow, 1997): el perfil individual, el ajuste de la instruccién al perfil indi-
vidual, el tipo de objetivo y la situacién instructiva particular. Por consiguiente, la
Educaciéon Adaptativa parte de los siguientes supuestos:

e el aprendizaje es un proceso complejo, multivariado y dinamico (Doyle, 1979;
Bennett et al., 1986) que no sélo depende de qué y cémo se ensefia sino que estd
relacionado con las caracteristicas del estudiante (con lo que percibe y procesa) y
con la situacién instructiva (en particular, con la dificultad o complejidad de la
tarea instructiva).

e el perfil individual se define en términos de aptitud o complejo aptitudinal
(Snow y Lohman, 1984; Corno y Snow, 1986; Snow y Yalow, 1988) y se refiere a
cualquier caracteristica del estudiante que se manifiesta antes, durante y después
de la intervencién. Las aptitudes deben caracterizarse por ser buenas predictoras
de la cantidad y variedad del aprendizaje al mismo tiempo que estar relaciona-
das con el tipo de tratamiento educativo.

e el ajuste de la instruccion se relaciona con el grado de apoyo instructivo o media-
cién y se operacionaliza en términos de estructura, complejidad, control y nove-
dad (Snow y Yalow, 1988). Se hipotetiza que ante temas nuevos o complejos los
tratamientos con mayor mediacién se ajustarian a los estudiantes de baja aptitud,
mientras que los tratamientos de menor mediacién se ajustarian a los de alta
aptitud (Phillips, 1985; Corno y Snow, 1986; Phillips, 1989).

e la eficacia de un tratamiento supone beneficiar a todos los estudiantes indivi-
dualmente en contextos regulares de aula (Corno y Snow, 1986).

* los resultados sélo tienen validez para un determinado contexto.

APTITUD: DIFERENCIAS ENTRE- E INTRA- INDIVIDUALES

Aptitud es un término amplio que utiliza la Educacién Adaptativa para referirse a
las diferencias de los estudiantes y que incluye cualquier caracteristica, cultural e indi-
vidual, que informe sobre cémo serd su aprendizaje o su rendimiento educativo (Cor-
no y Snow, 1986). Es de caracter situacional puesto que van a constatarse diferencias
intra-individuales en funcién de la tarea a realizar y del ajuste instructivo:

las diferencias aptitudinales de los alumnos siempre se consideran una funcion
de la interaccion entre personas y situaciones y no sélo como caracteristicas perso-
nales. (...) Cuando las aptitudes del estudiante estdn bien ajustadas a la situacion
instructiva hay un progreso en su aprendizaje, cuando no estin bien emparejadas,

3 Aunque en ciertos campos se entiende por Educacién Adaptativa la politica y sistemas de integra-
cién escolar frente a la de segregacién de los alumnos con necesidades educativas especiales, lo voy a uti-
lizar en los términos empleados por autores como Glasser o Snow y sus colaboradores (Glasser, 1977; Snow
y Lohman, 1984; Corno y Snow, 1986).
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el aprendizaje es dificil o falla por completo. (...) Los profesores que parten de este
enfoque explican el éxito o fracaso por la interaccion estudiante-situacion en lugar
de atribuirselo iinicamente al estudiante. (Snow, 1997, pp. 356-7)

En la revisiéon de Cronbach y Snow (1977) las variables que, principalmente, han
producido interacciones significativas, utilizando la puntuacién media del curso como
criterio, fueron la capacidad general (mas que las capacidades especificas) y el nivel de
conocimiento previo.

Actualmente, el factor G sigue siendo una buena aptitud diferencial (Snow, 1997)
puesto que parece estar significativamente relacionado con el aprendizaje en muchas
situaciones educativas dentro del aula, especialmente cuando el aprendizaje es dificil
o cuando la ensefanza tiene algo de incompleta, desestructurada, nével o compleja.
Asi, como se puede observar en la tabla 2, parece que los tratamientos totalmente ela-
borados o estructurados beneficiarian a los de menor capacidad mientras que los tra-
tamientos que dejan al estudiante la responsabilidad de elaborar, organizar y dirigir su
propio aprendizaje beneficiarian a los de capacidad maés alta (Snow y Yalow, 1988):

RESULTADOS ESPERADOS

DESCRIPCION DEL TRATAMIENTO BAJA G ALTA G

Colocar el peso del procesamiento de la informacién en el alumno —

Utilizar explicaciones elaboradas o poco usuales —

Plan de estudio nuevo —

Incluir métodos o preguntas de descubrimiento —

Estimular la autodireccion del alumno —

Poco estructurado o permisivo —

Relevancia de la comunicacion verbal —

S S I I I e

Ritmo rapido —

Proporcionar los pasos minimos de la ensefianza programada para que los

alumnos lo elaboren

Proporcionar claves en los materiales dificiles

Reducir el peso del procesamiento de la informacién

Proporcionar todos los elementos esenciales mediante ensefianza programada

Simplificar o descomponer la tarea

Proporcionar textos redundantes

o|lo|o|o|of + | +

Sustituir la palabra por otros medios

Utilizar demostraciones, modelos o simulaciones simplificadas

Variar el formato de la ensefianza programada

Incluir preguntas intercaladas

Utilizar presentaciones graficas y diagramas

[ESHIREST ERECH BEECT B S B o B o A o N o B o

SN I EENY N

Utilizar medios televisivos especializados

Tabla 2. RESUMEN DE LAS HIPOTESIS ATI QUE RELACIONAN LA CAPACIDAD
GENERAL (G) CON DIVERSOS TRATAMIENTOS INSTRUCTIVOS: — malo;
+ bueno; 0 inseguro; ? irrelevante (tomado de Snow y Yalow, 1988, p. 845)
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Junto a la capacidad general, otros buenos predictores del éxito académico parecen
ser la motivacion de logro, la ansiedad, los estilos cognitivos y los estilos de aprendizaje
(Snow, 1980; Corno y Snow, 1986; Sarason, 1987; Tobias, 1989). Pero no se trata de pro-
poner un listado de variables pedagégicamente significativas; se trata mas bien de
comprender la heterogeneidad de la persona en su globalidad (Entwistle, 1995).

En esta linea se formulan las diferencias individuales en términos de lo que se
denomina complejo aptitudinal (Corno y Snow, 1986) o mddulos contextuales adquiridos
(Bereiter, 1990). En situaciones reales, los efectos no pueden atribuirse sélo a una tini-
ca aptitud si no que son el resultado de un conjunto de procesos cognitivos, destrezas,
habitos y actitudes (Corno y Snow, 1986). El complejo aptitudinal no es estable en el
individuo, si no que se modifica y cambia en funcion de la tarea o situacién instructi-
va planteada. Este constructo, en consecuencia, permitiria explicar las diferencias
intra-individuales, el porqué un estudiante realiza bien un determinado tipo de tareas
y peor otro diferente, y en el marco de la Educacién Adaptativa por qué un estudian-
te necesita una mediacién instructiva diferente en ocasiones diversas.

En la investigacion ATI de los afios 80-90 que hemos revisado parece que las varia-
bles de aptitud utilizadas son més informativas y estdn mejor seleccionadas que en la
investigacion anterior. En primer lugar, se han incluido mds variables vinculadas al
campo afectivo como: miedo al fracaso (De Leeuw, 1983; Kamsteeg y Bierman, 1989),
temperamento (Kimball et al., 1984), motivacién de logro (De Leeuw, 1983; Schonwetter,
1994). En segundo lugar, se han utilizado variables que sintetizan los componentes
cognitivos y afectivos de la aptitud, como por ejemplo el uso del Estilo Cognitivo ya sea
de forma tinica (Owie, 1983; Strawitz, 1984; Riddle, 1992; Riding y Sadler-Smith, 1992;
Ridings y Watts, 1997) o en combinacién con otras variables cognitivas (Fields, 1985) o
afectivas (De Leeuw, 1983). En cuanto a los resultados ATI, s6lo cuando se ha utiliza-
do de forma tinica se han hallado algunas interacciones significativas.

Por otro lado, también se utiliza con frecuencia la variable conocimiento previo, utili-
zada sola (Kimball, 1984), acompanada de variables cognitivas (Veenman y Elshout,
1994) o junto a variables afectivas (Schonwetter et al., 1994). Otras variables cognitivas
utilizadas, aunque en menor nimero de ocasiones, son la habilidad general (Swanson,
1990), la visualizacién espacial (Kiser, 1990) y la aptitud analitica-espacial vs. analitica-ver-
bal (Lohman, 1984). Por ultimo, la investigaciéon ATI también ha utilizado como apti-
tud puntuaciones factoriales de caracteristicas cognitivas relacionadas con el
rendimiento derivadas de andlisis de componentes principales (Federico, 1984) o de
analisis cluster para identificar grupos similares (Mafokozi, 1995; Milne et al., 1997).

Entonces, parece que podemos decir que la tendencia de la investigaciéon ATI revi-
sada sigue alguna de las recomendaciones tedricas porque operativizan las diferen-
cias de aprendizaje de los estudiantes, no s6lo a través de sus componentes
cognitivos, sino incorporando componentes afectivos que parecen iniciar, dar fuerza
y mantener el procesamiento cognitivo de los estudiantes, reforzando la hipétesis de
que los estudiantes motivados pasan mds tiempo en las tareas y, en consecuencia, suelen ren-
dir mejor (Anderson, 1981; Tobias, 1989). Y se empiezan a utilizar aptitudes complejas,
producto de la combinacién de varias variables significativas para el aprendizaje
(Shlechter et al, 1992; Mills y Ragan, 1994; Milne, 1997) de acuerdo con la propuesta



254 Mercedes Garcia Garcia

tedrica de buscar complejos aptitudinales, variables que son mas informativas y pro-
pedetiticas del aprendizaje.

De todas formas, la riqueza de la aptitud elegida para adaptar la intervencién esta
en manos del diagnéstico. Un diagndstico simple, es decir, de una sola habilidad pun-
tual elegida porque es facilmente medible, llevara a adaptaciones puntuales y dificil-
mente generalizables a otras situaciones. En la medida que puedan seleccionarse
aptitudes que diferencien a los sujetos en cuanto a su aprendizaje segtin el método uti-
lizado y que pueda observarse como evoluciona a través de los procesos instructivos
seguidos, podremos utilizar la aptitud segin es concebida por la teoria adaptativa.
Bajo esta perspectiva, se considera que un instrumento diagnéstico debe estar disefia-
do para facilitar la prescripcion educativa, es decir, la toma de decisiones sobre qué tra-
tamiento utilizar en funcién de la situaciéon y del estudiante particular. Hoy en dia,
parece que existen técnicas de diagnoéstico viables (Mislevy, 1993) cuya presentacion ya
fue objeto de otra ponencia y debate en nuestro foro (De la Orden et al., 1993). En cual-
quier caso, estos avances deberian repercutir en la investigacion ATI actual utilizando,
como aptitud, los procesos cognitivos empleados por los estudiantes para resolver
tareas especificas, utilizando tests diagndsticos para la instruccion.

Ejemplos de un buen impulso de la metodologia ATI, en términos reales y poten-
ciales, son los que se estdn desarrollando en Europa. La primera, se refiere a los estu-
dios del grupo holandés coordinado por Veenman y Elshout (1995) que, apoyados en
los trabajos y recomendaciones tedricas y empiricas previas, inician y desarrollan un
conjunto de estudios que siguen la investigaciéon ATI mas clasica. La segunda tenden-
cia, se refiere a las investigaciones europeas sobre diferencias individuales y contexto
educativo (Enstwistle, 1995) y que podriamos considerar un buen complemento y
avance para la investigacion ATI clasica. En estos trabajos las diferencias individuales
se conceptualizan y miden como complejos aptitudinales con peso cognitivo (Ribau-
pierre y Rieben, 1995; Weinert y Helmke, 1995) o volitivo (De Corte, 1995; Lehtinen,
1995). Ademés, son estudios que destacan la relacién entre los componentes cognitivos
y afectivos de las diferencias individuales, midiendo: inteligencia (fluida y/o cristali-
zada), destrezas mentales, comprension lectora, razonamiento, motivacién para apren-
der, autoconcepto académico, disposicion hacia el aprendizaje (De Corte, 1995;
Lehtinen et al., 1995; Weinert y Helmke, 1995). Es decir, estudian organizaciones cohe-
rentes de estructuras cognitivas, conativas y afectivas de los estudiantes relacionadas
con situaciones reales (Entwistle, 1995; Lehtinen et al., 1995) ademas de utilizar proce-
dimientos diagnoésticos viables en situaciones de aula. Por otra parte, presentan estu-
dios longitudinales que destacan la importancia de las diferencias individuales en las
historias de aprendizaje de los estudiantes y cémo éstas moderan los efectos de las
diferencias instructivas (Lehtinen et al., 1995; Ribaupierre y Rieben, 1995). Por todas
estas razones, todas ellas coherentes con la teoria adaptativa, parece l6gico pensar que
esta linea deberia incorporarse a la investigacion ATI mas clasica.

Pero para la teoria adaptativa las aptitudes no sélo estan presentes en la entrada
y proceso instructivo, también deben manifestarse a la salida de la intervencién. Es
decir, los objetivos deberian estar formulados en términos de aptitud (Corno y
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Snow, 1986) y ser evaluados en términos de relevancia y dificultad para los estu-
diantes.

En la investigacién ATI la variable resultado por excelencia sigue siendo el rendi-
miento académico, aunque sélo en un caso se mida mediante prueba estandarizada
(Kimbeall et al., 1984). El resto consiste el rendimiento de diversas materias (Owie, 1983;
Kiser, 1990; Swanson, 1990; Strom et al, 1991; Shute, 1992) o en términos de dominio de
conceptos (Fields, 1985; Kamsteeg y Bierman, 1989; Veenman y Elshout, 1994). Algu-
nos estudios combinan rendimiento y aspectos actitudinales o motivacionales (Riddle,
1992; Schonwetter et al., 1994). En menor medida se utilizan como variables de resul-
tado la preferencia (Schlechter et al., 1992; Riding y Watts, 1997); el razonamiento (De
Leeuw, 1983); las conductas de aula (Lindvall, 1995); y la retencién y/o transferencia
(Strawitz, 1984; Riding y Sadler-Smith, 1992; Lindvall, 1995). La investigacion ATI debe
seguir trabajando en esta linea, buscando variables-resultado que sean coherentes con
las aptitudes presentes en los objetivos generales de las distintas etapas del sistema
educativo. Para ello parece necesario plantearse el estudio a medio y largo plazo, don-
de este tipo de aptitudes pueda manifestarse.

TRATAMIENTOS EDUCATIVOS EFICACES: COMPONENTES DIFERENCIA-
DORES Y AJUSTE INSTRUCTIVO

La educacién Adaptativa contempla dos tipos de intervenciones. Una, seria el
entrenamiento de procesos cognitivos, la otra, seria la intervencion ajustada al perfil
individual de los estudiantes. La primera ya fue objeto de otra ponencia en AIDIPE
(Bartolomé et al., 1993) por lo que nos centraremos en la segunda.

La Educacion Adaptativa parte del supuesto de que no hay un tinico método eficaz
para todos los estudiantes, la eficacia del tratamiento educativo depende, por un lado,
del grado de ajuste de la intervencién educativa a las necesidades y demandas del
estudiante y, por otro lado, de la situacién instructiva.

La teoria adaptativa asocia las diferencias en los resultados educativos al grado de
apoyo instructivo que el método ofrece al estudiante en funcién de los procesos cog-
nitivos que necesite poner en juego para realizar una tarea determinada; es decir, pare-
ce que las diferencias entre estudiantes relacionadas con los métodos educativos no se
deben tanto al método en su conjunto, como a sus componentes y a la demanda apti-
tudinal que le requiere al estudiante (Corno y Snow, 1986). Parece que los componen-
tes diferenciadores de los métodos de enseflanza se relacionan con la novedad, la
complejidad y la cantidad de instrucciones o estructura guiada (Snow, 1980; Snow,
1987), entonces para poder predecir el rendimiento de un estudiante seria necesario
analizar los componentes diferenciadores de los métodos utilizados en el aula, ademas
de las aptitudes individuales. Asi, se podria predecir el grado de ajuste del tratamien-
to al estudiante, partiendo de la hipétesis de que los tratamientos totalmente elabora-
dos o estructurados producen pendientes menores que los tratamientos que dejan al
estudiante la responsabilidad de elaborar, organizar y dirigir su propio aprendizaje, y
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que este tltimo tipo de tratamiento produciria pendientes mayores, perjudicando a los
de mas baja aptitud (Lohman y Snow, 1984; Snow y Yalow, 1988; Snow, 1997).

De todas formas los ajustes s6lo deben emprenderse cuando se conoce o se supo-
ne que el tipo de tarea o problema a solucionar tiene una alta probabilidad de diferen-
ciar los resultados de los alumnos y que este tipo de efecto no sea deseable como
producto educativo (como sucede con los objetivos generales del sistema educativo o
los de cualquier materia obligatoria). Por el contrario, habra situaciones instructivas en
los que el esfuerzo de la adaptacion serd, en principio, innecesario (por ejemplo cuan-
do se quiere potenciar talentos especificos o cuando los resultados son positivos para
todos los alumnos). Por otra parte, hay elementos instructivos que son eficaces o bene-
fician a todos los estudiantes (Fraser et al., 1987; Walberg y Wang, 1987; Rosenshine y
Stevens, 1990).

El conocimiento base para adaptar la instruccién a las caracteristicas de los estu-
diantes parte de la investigacion ATI. Este tipo de investigaciéon asume que los méto-
dos instructivos inducen a los estudiantes a usar procesos aptitudinales diferentes
(Tobias, 1989). La utilizacion de un método, por una parte, favoreceria el aprendizaje
y la consecucién de buenos resultados en aquellas personas cuyo perfil aptitudinal se
ajustara al del método instructivo y, por otra parte, podria favorecer el desarrollo de
nuevas aptitudes como resultado de ejercitarlas, en aquellas personas que no se ajus-
taran al perfil aptitudinal del método. Es decir, los métodos favorecen a un determi-
nado tipo de estudiantes a la vez que son capaces de desarrollar aptitudes necesarias
para el aprendizaje. Por ejemplo, a priori, los métodos abiertos, como los de descubri-
miento, pueden producir diferencias entre los alumnos de alta y baja aptitud, porque
mientras que los alumnos de alta aptitud suelen realizar bien las tareas incluso en
situaciones donde lo que hay que hacer y el como hacerlo no estan muy claras, este
tipo de situaciones suele ser demasiado complejo y desestructurado para los de menor
aptitud. Pero al mismo tiempo, este trabajo exige que el estudiante ponga en funcio-
namiento aptitudes, estrategias de blisqueda, andlisis, organizacion de la informacién,
interpretacion, etc.; es decir, hace ejercitar procesos cognitivos necesarios e importan-
tes para todos los estudiantes (ya sean de aptitud baja o alta) por lo que, a la larga, si
no se utilizaran estos métodos se producirian diferencias importantes entre los estu-
diantes de alta y baja aptitud. De ahi que se plantee la necesidad de formular los obje-
tivos a largo plazo en término de aptitudes y determinar en cada caso qué estrategia
de ajuste/desajuste utilizar. En principio, la ensenianza deberia utilizar las estrategias
instructivas que se emparejaran al perfil individual del estudiante. Pero, también debe-
rian incluirse estrategias desemparejadas como complemento, de forma que se promo-
viera en todos los estudiantes un trabajo mental més activo. Ademds parece que el
emparejamiento se relacionaria mas con un buen rendimiento inmediato mientras que
el desemparejamiento posiblemente fuera mejor para la consecucion de aptitudes a
largo plazo (Snow, 1997).

Junto al ajuste y al perfil del estudiante, hemos dicho que la eficacia de un método
depende de la situacién instructiva y, concretamente, de los objetivos planteados. Los
objetivos no sélo definen el tipo de aprendizaje que el estudiante debe lograr, si no que
también, llevan implicita la conducta cognitiva o aptitud que se quiere desarrollar
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(concepto, aplicacion, construccioén...) y que se plantean operativamente en los proble-
mas cognitivos formulados en las tareas de aprendizaje. Esto es, objetivos y tareas/pro-
blemas de aprendizaje estan estrechamente relacionados de forma que diferentes
categorias de problemas y diferentes metodologias llevardn a diferente tipo de conocimiento y
destreza (Dijkstra, 1997, p. 4). Debemos tenerlo en cuenta para disefar entornos que
favorezcan todo tipo de resultados, dando oportunidad a todos los estudiantes de
lograr aptitudes de alto nivel cognitivo. Es por esta razon que debemos ajustar la inter-
vencién no sélo simplificando o secuenciando la tarea en pequefios pasos (reduciendo
el nivel cognitivo de las tareas) si queremos que los estudiantes de aptitud baja ejerci-
ten el aprendizaje de construcciéon mediante métodos exploratorios y de experimenta-
cién. La meta de cualquier proceso instructivo a largo plazo debe ser dirigir el
aprendizaje de todos los estudiantes para que la mayoria sean capaces de realizar todo
tipo de tareas con problemas cognitivos diferentes (Rohrkemper y Corno, 1988). Es
aqui donde esta la dificultad de lograr el equilibrio entre ajustar el tratamiento a las
aptitudes del estudiante de forma que consiga los resultados esperados, al mismo
tiempo que lograr aptitudes de aprendizaje de alto nivel. Quizas se consiguiera utili-
zando, progresivamente con los estudiantes de menor aptitud, estrategias de menor
mediacién instructiva para lograr un aprendizaje mds activo y que permitieran al estu-
diante tomar mas responsabilidad en su propio aprendizaje (Corno y Snow, 1986;
Rohrkemper y Corno, 1988). Dijkstra (1997) recomienda analizar las tareas de los obje-
tivos de aprendizaje y desarrollar estrategias de ensehanza que vayan de lo simple (o
aprendizaje mas pasivo mediante ejemplos) a estrategias mdas complejas que supongan
aprendizaje exploratorio y experimentacién. Estos pasos deben ser previos a la deter-
minacién de las variables de la investigacion ATl y deben ayudar a la hora de elaborar
disefios donde puedan ser analizados los efectos de los cambios de secuencia y ajustes
realizados.

En cuanto a la eleccion del tratamiento en la investigacién ATI reciente parece que
estd mas relacionado con la teoria sobre ajuste instructivo. La mayoria de intervencio-
nes se seleccionan y diferencian en términos de estructura, claridad y/o control, mani-
festandose interacciones significativas, principalmente de tipo ordinal, en la direccién
tedrica propuesta: los estudiantes de menor aptitud se benefician de intervenciones
mas estructuradas mientras que este tipo de intervencion no suele influir en el apren-
dizaje de los de mayor aptitud (Barclay, 1983; Kamsteeg y Biuerman, 1989; Swanson,
1990; Riding y Sadler-Smith, 1992; Schonwetter et al., 1994; Veenman y Elshout, 1994;
Lindvall, 1995; Riding y Watts, 1997). Una linea muy interesante aunque menos fre-
cuente quizas por su dificultad, es la eleccion de alternativas bien diferenciadas (De
Leeuw, 1983; Strawitz, 1984; Shute, 1992) que hacen poner en juego a los estudiantes
aptitudes diferentes para lograr los mismos resultados y en los que se manifiestan,
generalmente, interacciones signiﬁcativas.

También hay estudios que eligieron tratamientos mas generales, como ensefianza
centrada/no centrada en el estudiante (Strom et al. 1991) o donde no hay gran dife-
renciacion entre las alternativas (Fields, 1985). Como la teoria preveia, no se manifies-
tan interacciones, exceptuando el estudio de Kimball et al. (1984) que utiliza como
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tratamiento la ensefianza de recuperacion extra diaria vs. no intervencién, diferencia-
cién poco relevante desde el punto de vista de la Educacion Adaptativa.

Y, finalmente, otros tratamientos utilizados podriamos resumirlos en formato de
trabajo (individual vs. pequeno grupo) (Riddle, 1992; Shlechter et al., 1992); y tipo de
material (Riding y Watts, 1997) con resultados de interaccién variados.

En la corriente europea la adaptacion de la ensefianza estd presente como un com-
ponente instructivo relacionado con la calidad (De Corte, 1995; Weinert y Helmke,
1995) pero carece de una buena operativizacion.

En definitiva, la investigaciéon ATI que ha seguido las recomendaciones de los estu-
dios anteriores y se encuadra en la Teoria Adaptativa, parece que estd encontrando
resultados consistentes, tendentes a confirmar que los tratamientos mas estructurados,
los que ofrecen mas ayuda o medios se ajustan a los estudiantes de mas baja aptitud,
y los tratamientos menos estructurados, como los abiertos e inductivos, se ajustan a los
de mayor aptitud.

ANALISIS DE LA INTERACCION APTITUD-TRATAMIENTO: TRATAMIENTOS
QUE BENEFICIAN Y TRATAMIENTOS QUE PERJUDICAN A LOS ESTUDIANTES

Si partimos de la afirmacién de que ningtin tratamiento beneficia a todos los estu-
diantes por igual, entonces estamos admitiendo la necesidad de analizar sistematica-
mente las posibles interacciones entre diferentes elementos de la instrucciéon (métodos,
materiales, refuerzos, etc.) y diferentes tipos de estudiantes, de forma que los resulta-
dos hallados nos permitan tomar decisiones sobre cémo adaptar la intervencién a las
caracteristicas de los estudiantes. Los estudios ATI (interacciéon aptitud-tratamiento)
han mostrado que las relaciones aptitud-resultado varian en funcion de las variables
de tratamiento instructivo y que las diferencias aptitudinales existen antes, acttian
durante y se producen por la instruccién (Snow, 1980).

Hay interaccién aptitud-tratamiento cuando un tratamiento instructivo es signifi-
cativamente mejor para un tipo de estudiantes mientras que otro tratamiento alterna-
tivo es significativamente mejor para otro tipo diferente de estudiantes. La interaccién
puede observarse en la obtencion de rectas de regresién no paralelas (Cronbach y
Snow, 1977; Snow, 1985). Cada tratamiento instructivo supone una recta de regresion
diferente al incluir diferencias individuales entre-estudiantes relevantes para una
determinada situacién instructiva.

Basicamente se pueden obtener dos tipos de interaccion, la llamada disordinal (fig.
1.a), cuando las rectas de regresién interseccionan dentro del rango aptitudinal consi-
derado, y la interaccién ordinal (fig. 1.b), cuando las rectas de regresiéon son significati-
vamente diferentes una de otra, siendo una superior en el rango aptitudinal
considerado. La conclusion que se deriva de estos resultados y la consiguiente toma de
decisiones educativas varia si utilizamos un enfoque ATI o uno tradicional (Koran y
Koran, 1984). En el caso de una interaccién disordinal, la investigacion experimental
tradicional concluiria, seguramente, con la no diferencia entre-tratamientos educativos
mientras que la investigacién ATI observaria grandes diferencias entre los tratamien-
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tos y, en consecuencia, propondria la mejora del rendimiento asignando un tratamien-
to diferente a cada tipo de estudiantes. Lo mismo sucederia en una interaccién ordinal,
mientras que la investigaciéon mas tradicional podria concluir que el tratamiento A
(linea continua) es mejor que el B (linea discontinua) para todos los estudiantes, en
cambio la investigacion ATI observaria la diferencia entre tratamientos sélo para un
determinado tipo de estudiantes.

Alto Alto
Rto. Rto.
Bajo e Bajo
Baja  APTITUD  Alta Baja  APTITUD  Alta
Fig.1.a Fig. 1.b

Quisiera destacar la diferencia entre perjudicar y no mejorar que se deriva de resul-
tados de interacciones disordinales y ordinales. Mientras que en la interaccién disor-
dinal cada tratamiento beneficia a un tipo diferente de estudiantes y perjudica al otro
grupo (en términos de obtener peores resultados al compararlo con el otro método), en
la interaccién ordinal, un tratamiento beneficia a un tipo de alumnos pero no perjudi-
ca, aunque tampoco beneficia ni mejora el rendimiento, al otro tipo de estudiantes al
compararlo con el otro método instructivo. Estos resultados y las decisiones tomadas
tienen repercusiones, ademas, en el coste de la adaptacion.

Si somos conscientes de las diferencias entre tratamientos segtn tipos de aptitud
pedagégicamente significativas, podemos comprender que la elecciéon de un tdnico
método, aunque significativamente sea mejor que otro para la media del grupo,
pudiera repercutir negativamente en algin tipo de estudiantes. Conocidas las con-
secuencias, suponemos un mejor control a la hora de decidir el tratamiento y la
observacion sistematica de los posibles efectos secundarios. Como afirmaban Snow y
Lohman (1984, 358-359):

(...) las comparaciones de tratamientos educativos, incluyendo las evaluaciones
de programas, deberdn incorporar pruebas de hipétesis ATI plausibles con el fin de
interpretar adecuadamente las conclusiones sobre los efectos principales prometidos.
Cualquier medio de aprendizaje puede ser estimulante para algunos estudiantes y
pobre para otros. La investigacion de disefios instructivos deberia utilizar siempre lo
que conoce sobre las diferencias individuales al objeto de determinar para quién es
apropiado un método instructivo particular y para quién no lo es.
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A pesar de las reiteradas advertencias, la interaccién no ha sido sistematicamente
analizada en la investigaciéon educativa y aunque la investigaciéon bajo en enfoque ATI
sigue realizandose, es menos frecuente de lo que cabria esperar (por ejemplo, s6lo 33
referencias se incluyen en el descriptor Aptitud treatment interaction de la base ERIC
de las s6lo una minoria son investigaciones primarias como puede observarse en el
anexo). Las técnicas de analisis de varianza, a pesar de los argumentos en contra,
siguen siendo las méas utilizadas y, normalmente, sin grupos extremos, ni muestras
grandes. Tampoco se suelen incorporar anélisis descriptivos ni graficas. Es decir, las
recomendaciones en este campo no se han tenido en cuenta por lo general. De hecho,
las interacciones con este tipo de andlisis siguen teniendo dificultades de ser signifi-
cativas y cuando surgen suelen ser de tipo ordinal.

Sin embargo, la incorporacién de nuevos enfoques y metodologias introducidas en
los dltimos anos parece facilitar la comprensién y manifestacion de las interacciones
entre aptitudes y tratamientos. Esta tendencia se refleja en la utilizacién de enfoques
mixtos (Kamsteegt y Bierman, 1989; Veenman y Elshout, 1994), metodologias cualita-
tivas (Veenman y Elshout, 1994; Lindvall, 1995) y modelos de ecuacién estructural
(Schonwetter et al, 1994; Riding y Watts, 1997). Hecho curioso es la diferente conclu-
sién que se deriva de los datos utilizando datos cuantitativos y cualitativos en cuanto
a la interaccién, permitiendo rechazar la presencia de interacciones en el primer caso
y aceptarlas en el segundo (Kamsteeg y Bierman, 1989). Las potencialidades y aporta-
ciones de estas técnicas en la investigacion sobre diferenciacién educativa fue objeto de
una ponencia anterior (Garcia, Gil y Rodriguez, 1993) y, pienso que deben ser el com-
plemento necesario a la investigaciéon ATI mas clasica.

En cualquier caso, la investigacién ATI no puede sustituirse; en primer lugar, por-
que no puede desecharse algo sin ser utilizado; en segundo lugar, porque la finalidad
de la investigacion ATI, hoy més que nunca, sigue vigente: emparejar los métodos ins-
tructivos a las caracteristicas relevantes de los estudiantes. Para aquellos que puedan pen-
sar que ya estd obsoleta, les recomiendo revisen de nuevo los articulos més clasicos. Lo
que debe mejorarse es el andlisis de la interaccién, es decir, incorporar nuevas meto-
dologias y técnicas que sustituyan a los modelos de analisis de varianza con el objeto
de detectar ajustes significativos entre caracteristicas instructivas y caracteristicas apti-
tudinales. Y es en este contexto donde surge la necesidad de utilizar enfoques multi-
método: estudios correlacionales, estudios de caso, estudios observacionales, andlisis
cualitativos de datos de entrevistas, andlisis de regresién, andlisis de secuencias tem-
porales, anélisis causales, modelos jérarquico lineales, ... y, sobre todo, la necesidad de
mejorar los enfoques tedricos y metodoldgicos para analizar el aprendizaje y las inte-
racciones A-T en situaciones reales (Lehtinen et al., 1995).

A MODO DE CONCLUSION: DONDE ESTAMOS Y HACIA DONDE DIRIGIR
NUESTROS ESFUERZOS

Retomando la cuestiéon que dirige esta ponencia, parece que hoy se han dado algu-
nos pasos en firme y podemos afirmar que el conocimiento de la adaptacién educati-
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va es mejor que hace veinte afios. Primero porque existe un marco tedrico que intenta
explicar el ajuste entre tratamiento y aptitud y, en consecuencia, dirigir la observacién
y prediccion educativa diferencial. Estamos hablando de la Educaciéon Adaptativa,
seguramente no es la tinica teoria pero parece ser valida y satisfactoria en la prediccion
de las adaptaciones educativas individuales. Y, segundo, porque existe un cuerpo de
investigacion desarrollado a partir de este contexto teérico que parece confirmar algu-
nas de las hipétesis explicativas de la Teoria Adaptativa.

Por otro lado, es susceptible de mejorar puesto que la evolucion que han sufrido las
ciencias o disciplinas en las que se apoya (psicologia diferencial, psicologia del aprendi-
zaje, diagnoéstico educativo, didactica, métodos de investigacion...) predice una orienta-
cién metodoldgica més adecuada y precisa, lo cual supone una mayor posibilidad de
estudio de los procesos de aprendizaje y de aula, como ya se ha puesto en evidencia.

Como hemos ido apuntando en paginas precedentes, el avance de la Educacién
Adaptativa precisa de: a) el diagnostico de complejos aptitudinales relacionados con el
aprendizaje en diversas situaciones instructivas; b) el anélisis de las tareas de aprendi-
zaje utilizadas en el aula, en términos de complejidad-simplicidad y aptitudes asocia-
das; ¢) el anélisis de los métodos educativos utilizados en distintas areas curriculares,
en términos de mediacién y aptitudes asociadas; d) el desarrollo y uso de nuevas téc-
nicas de anélisis de la interaccién entre aptitudes y tratamientos; e) la utilizacion de
enfoques multimétodo; y f) el planteamiento de estudios longitudinales que permitan
conocer los efectos de las adaptaciones a medio y largo plazo.

Pero para que la investigaciéon de la adaptacion se desarrolle y sea titil a la practica
educativa, serd necesario unificar esfuerzos, trabajar dentro de las aulas y con equipos
cooperativos:

La misma riqueza de estos disefios normalmente desborda el desempefio indivi-
dual. Se necesitan personas preparadas en distintos campos (cognitivo, diferencial,
metodolégico, diagnéstico, didéctico...) para que se pueda avanzar. Es positivo inte-
grar las nuevas metodologias y técnicas en el desarrollo y validacién de los principios
de la Educacién Adaptativa, lo que conlleva trabajar con equipos de expertos en dis-
tintas subdreas y practica escolar, unificando esfuerzos.

Trabajar en entornos reales hara que nuestra investigacion repercuta en la mejora
de las adaptaciones en las aulas, integrando en el equipo de investigacion a profesores
con experiencia en distintos niveles educativos y diferentes areas curriculares. Es nece-
sario registrar las experiencias de adaptacion diaria e identificar para cada caso: mate-
ria, tiempo, lugar, problemas surgidos, estrategias meta-cognitivas utilizadas por el
alumno, etc. Para ello el profesor necesita tiempo, ayuda, formacién, recursos y un
equipo que apoye. Por otra parte, es necesario el conocimiento y la sistematizacién de
las adaptaciones llevadas a la practica, valorar la eficacia de las adaptaciones en cada
contexto y, por ultimo, buscar repeticiones en contextos similares y diferentes que nos
permitan formular hipdtesis a contrastar posteriormente; por ello, la presencia de
agentes mas externos a la escuela también es importante. Es decir, la investigacion coo-
perativa o colaborativa (Bartolomé y Anguera, 1990; Briscoe y Peters, 1997) en el tema
de la adaptacion educativa cobra todo su sentido.
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En definitiva, se necesitan equipos de investigacién que trabajen juntos aportando
su diversidad en conocimiento y experiencia pero con un mismo objetivo: conocer cémnio
se producen las adaptaciones educativas en el aula para orientar la prdctica escolar y mejorar la
calidad instructiva.
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