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INCLUSION Y CAMBIOS EN EL AULAVIA
ADAPTACIONES INSTRUCTIVAS
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RESUMEN

Mientras la tendencia hacia una educacion inclusiva va en aumento, poco se conoce acerca de
las adaptaciones instructivas que realizan los profesores en el aula. Este articulo examina las
percepciones del profesorado sobre dichas adaptaciones en términos de posibilidades de aplica-
cion, efectividad y conveniencia de utilizarlas. Dieciséis maestros de educacion infantil, 34 de
primaria, 26 de secundaria y 13 profesores de bachillerato valoraron, utilizando una escala tipo
Likert, 29 prdcticas adaptativas incluidas en la ESAE (Forma G). Los resultados muestran que
las adaptaciones instructivas tienen para el profesorado una aceptacién moderada y que aun-
que una mayoria las considera posibles de aplicar y efectivas, sélo una minoria cree que es per-
tinente hacer un uso mds amplio de ellas. Dicha apreciacion bdsicamente no difiere
significativamente entre los docentes de los niveles obligatorios de la ensefianza, pero si entre
éstos y los de bachillerato. Se analizan las implicaciones educativas y la necesidad de introducir
cambios y mejoras en su formacion para atender la diversidad.

Palabras clave: Adaptaciones instructivas, percepciones del profesorado, educacion infan-
til, primaria, secundaria y bachillerato.

ABSTRACT

While the trend toward a more inclusive education is growing, little information exists
regarding teachers’ perceptions of within-class instructional adaptations. This article examines
how teachers perceive such adaptations in terms of feasibility, effectiveness and desirability of
implementation. Kindergarten (n = 16), elementary (n = 34), secondary (n = 26), and high
school (n = 13) teachers rated the feasibility, effectiveness and desirability of 29 items on the
Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (ESAE-Form G) on a Likert-type scale. Results
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show that instructional adaptations have a moderate teachers’ acceptance and that although
a majority of the teachers believe they are feasible and effective, only a minority perceive them as
desirable. No statistically significant differences were found between kindergarten, elementary,
and secondary teacher ratings. However some differences surfaced when comparing high school
vs compulsary grades. Findings are discussed in light of needs for professional practice changes
and sustantive reform in teacher training programs for diversity.

Key words: Instructional adaptations, kindergarten, elementary, secondary, and high
school regular education teachers’ perceptions.

INCLUSION Y CAMBIOS EN EL AULA ViA ADAPTACIONES INSTRUCTIVAS

Una de las tendencias méas debatidas en educacion en los tltimos afios es la inclu-
sion de los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) en un sistema escolar
y curricular unificado (Kavale y Forness, 2000; Stainback y Stainback, 1992). La inclu-
sién es un movimiento que tiene por objeto crear instituciones sociales y educativas con
capacidad de satisfacer las necesidades de todos, respetando y aprendiendo de las dife-
rencias de los demas (Landers y Weaver, 1997; Salend, 1998). La experiencia llevada a
cabo en algunos paises demuestra que la pertenencia y aceptacién plenas se consiguen
mejor en escuelas inclusivas y que el aula ordinaria es el lugar idéneo para la ense-
flanza de todos por su capacidad potencial para ofrecer experiencias ricas de aprendi-
zaje junto al grupo de iguales. Sin embargo, la nueva situacién crea unas condiciones
para las que nadie esta preparado, lo que lleva a la necesidad de introducir cambios,
tanto ideolégicos como organizativos y didécticos.

Entre las medidas didacticas para dar respuesta a la diversidad se encuentran las
adaptaciones de la ensefianza y del curriculum (Cardona, Reig y Ribera, 2000). Estas
adaptaciones han recibido considerable atencién en los dltimos afios, sin embargo,
poco se sabe acerca del tipo de ajustes o adaptaciones que llevan a cabo los profesores
en el aula y su aceptacién. La literatura especializada diferencia entre adaptaciones
instructivas y curriculares (Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips y Karns, 1995). Las primeras
se corresponden con cambios o ajustes en la forma de ensefiar del profesor que resul-
tan aplicables a todos los alumnos y no requieren modificaciones significativas del
curriculum. Las segundas, por el contrario, son ajustes especificos que afectan a los
objetivos y contenidos de las materias del curriculum bésico y suelen llevarse a cabo
con determinados alumnos o grupos, aquellos con dificultades significativas para el
aprendizaje.

Diversos estudios (Schumm y Vaughn, 1991; Schumm, Vaughn, Gordon y Roth-
lein, 1994; Scott, Vitale y Masten, 1998; Whinnery, Fuchs y Fuchs, 1991) vienen a indi-
car que, por lo general, el profesorado percibe las adaptaciones como convenientes y
necesarias, pero que encuentra dificultades para implementarlas en el aula. Los
docentes no suelen incorporar a sus rutinas adaptaciones que alteren la dindmica de
funcionamiento, pero cuando se ven en la necesidad de hacerlo tratan de realizar
adaptaciones que, con una dedicacién razonable de tiempo y esfuerzo sirvan para
todos los alumnos y tengan una integracion fécil en la programaciéon (Kauffman, Ger-

RIE, vol. 21-2 (2003)



Inclusion y cambios en el aula via adaptaciones instructivas 467

ber y Semmel, 1988; Patton, 1997). Semejante conclusién ha sido corroborada por
estudios observacionales que demuestran que (a) los docentes raramente materiali-
zan en la practica acciones que redunden en un ajuste sustantivo de su accién educa-
tiva a las diferencias (Baker y Zigmond, 1990) y (b) que la ensefianza indiferenciada,
dirigida a todo el grupo-clase, es la norma mas que la excepciéon (McIntosh, Vaughn,
Schumm, Haager y Lee, 1993; Schumm, Vaughn, Haager, McDowell, Rothlein y
Saumell, 1995).

Al ser preguntados, los profesores dicen no tener los conocimientos y habilidades
necesarias para adaptar la ensefianza, ni tampoco los recursos y el tiempo suficiente
para planificar adecuadamente (Minke, Bear, Deemer y Griffin, 1996, Semmel, Aber-
nathy, Butera y Lesar, 1991; Wholery et al., 1995), afirmacién que queda corroborada en
el estudio de meta-analisis de Scruggs y Mastropieri (1996) del que se desprende que:
(1) mientras cerca de los dos tercios del profesorado esta de acuerdo con la inclusién,
solamente una pequefia mayorfa acepta de buen grado tener en sus clases alumnos con
NEE; y (2) que aunque una mitad de los docentes cree que la inclusién puede reportar
beneficios a todos los alumnos, sélo un tercio dice tener el tiempo, formacién y los
recursos necesarios para atender adecuadamente las diferencias en capacidad y rendi-
miento.

Uno de los factores que puede ayudar a comprender la resistencia, escasez y falta de
sustantividad de los ajustes instructivos que llevan a cabo los profesores en el aula es el
coste de la adaptacion. Segiin se desprende de algunos estudios (Scott, Vitale y Masten,
1998; Scruggs y Mastropieri, 1996), los profesores suelen preferir aquellas adaptaciones
que requieren minima preparacion, consumen poco tiempo y benefician a todos los alumnos.
Asi las cosas, el grado de aceptacién que pueden tener para los docentes las adaptaciones
instructivas es una variable clave para entender el uso que hacen de las mismas y su
compromiso hacia la inclusién. De acuerdo con Kazdin (1980), la aceptacién de las
adaptaciones esta en relacién directa con la valoracion global que hace el profesorado de
sus intervenciones en clase. Es decir, para estimar una adaptacion como buena, los pro-
fesores analizan si es posible de aplicar, si es eficaz, y si resulta apropiada para su situa-
cién particular. De no reunir esas caracteristicas, probablemente, el profesor no la
incorporaré a sus rutinas.

La linea de investigacién sobre adaptaciones instructivas ha despertado considera-
ble interés como lo demuestran los trabajos de Bettencourt (1999), McLeskey y Waldron
(2002), Schumm y Vaugh (1991), Schumm et al. (1994), Vaughn, Reiss, Rothlein y Hug-
hes (1999), Whinnery, Fuchs y Fuchs (1991), Ysseldyke, Thurlow, Wotruba y Nania
(1990), entre otros. En Espafia, aunque ha arraigado bien el concepto de adaptaciéon
curricular (Abalo y Batista, 1994; Garcia Vidal, 1999; Garrido Landivar, 1998; Pi Nava-
rro, 1995), el conocimiento de cémo perciben los docentes espafioles las adaptaciones
instructivas y curriculares y el uso que hacen de las mismas es practicamente inexis-
tente o estd muy poco desarrollado (Cardona, 2000a; 2002a; 2002b; Cardona, Reig y
Ribera, 2000). Se desconoce por ahora si sus percepciones y tendencias son similares a
las identificadas en el profesorado de otros contextos educativos o si, por el contrario,
difieren. Por afiadidura, creemos que el problema de la adaptacién de la ensefianza a
las necesidades diversas de los estudiantes es, si cabe, un problema mayor para el pro-
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fesorado de educacién secundaria y bachillerato, etapas en las que los docentes suelen
estar menos sensibilizados a las diferencias.

Los objetivos, pues, de este estudio fueron (1) analizar como valoran los profesores
las adaptaciones de la ensefianza en términos de posibilidades de aplicacién en el
aula, efectividad y conveniencia para los alumnos y (2) si esas valoraciones difieren en
funcién de la etapa. Basandonos en la literatura de investigacion que sugiere que los
profesores hacen relativamente pocas adaptaciones debido a su alto costo en tiempo,
formacioén y recursos/apoyos, se traté de identificar qué tipos de adaptaciones goza-
ban de la preferencia de los docentes y si ésta variaba en funcién de la etapa en que
ensefian.

METODO
Participantes

Participaron en el estudio todos los profesores (N = 99) de los seis centros (cinco
publicos y uno concertado) de una poblacién urbana alicantina de unos 11.000 habi-
tantes. Esta localidad fue elegida por su disponibilidad, tamafio ideal y cercania a la
Universidad. Los centros en su conjunto atendian a una poblacién escolar aproximada
de 2.035 alumnos (1.275 de educacién infantil y primaria y 760 de educacién secunda-
ria y bachillerato), segtin datos de escolarizacién del curso 1999-2000 (Direccién Terri-
torial de Cultura y Educacién de Alicante, Servicio de Inspeccién, 2000).

Se obtuvo practicamente el 100% de participacién. No obstante, se excluyeron de la
muestra, por no formar parte de nuestra poblacién diana, los profesores de apoyo y
los orientadores de los respectivos centros. La muestra finalmente quedé constituida
por 89 profesores (16 de educacién infantil, 34 de educacién primaria, 26 de educacién
secundaria y 13 de bachillerato) de edades comprendidas entre 24 y 64 afios (M =
36.69, DT =9.71). De estos profesores, el 73% de los profesores eran mujeres y el 27%
varones. Un 30% eran licenciados, mientras que el 70% eran diplomados. Y mas de la
mitad (61%) contaba con mas de tres afios de experiencia docente. Aunque sélo un 5%
del profesorado habia tenido experiencia previa en educacion especial, el 100% dijo
tener alumnos con NEE en su clase. Las dificultades para el aprendizaje que presenta-
ban esos alumnos eran en un 33% de grado ligero, 38% moderado y en un 14% grave.
Los encuestados identificaron las siguientes casuisticas: retraso mental (n = 15), difi-
cultades de aprendizaje (n = 41), trastornos emocionales y/o conductuales (n = 10),
trastornos de la comunicacién (n = 3), alto riesgo (n = 2), discapacidad auditiva (n = 4),
discapacidad visual (n = 2), discapacidad fisica o de la salud (1 = 0), pluridiscapacida-
des (n = 1) y superdotacién/talento especial (n = 0). Los digitos (1) representan el
nimero de profesores que tenian al menos un alumno/a con ese tipo particular de
trastorno o dificultad en clase. La ratio profesor/alumno por aula era de 22 (DT =
5.78). Los datos demograficos de la muestra por subgrupos (etapa educativa) se pre-
sentan en la Tabla 1.
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TABLA1
DATOS DEMOGRAFICOS DE LOS PROFESORES POR ETAPA EDUCATIVA
Infantil Primaria Secundaria Bachiller

Variable N % N % N % N %
Género

Mujer 15 6.3 24 29.0 19 73.0 7 54.0

Var6n 1 93.8 10 71.0 7 27.0 6 46.0
Edad

-de 30 10 62.5 5 15.2 10 38.5 0 00.0

30-40 4 25.0 12 36.3 13 50.0 8 61.5

+de 40 2 12.5 17 48.5 3 11.5 5 38.5
Titulacién

Diplomado 13 81.0 32 93.0 9 35.0 0 00.0

Licenciado 3 19.0 2 7.0 17 65.0 13 100
Experiencia docente (afios)

0-3 12 75.0 9 26.0 11 42.3 3 23.0

4-8 0 00.0 3 9.0 8 30.8 1 8.0

9-15 1 6.0 5 15.0 2 7.7 7 54.0

+15 3 19.0 11 50.0 5 19.2 2 15.0
Promedio alumnos M=17.8 M=2229 M =2456 M =2346
en clase DT =5.58 DT =5.32 DT =474 DT =6.59

Instrumento

Se utiliz6 la Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (ESAE), Forma G (Cardona,
2000b), para examinar el grado de aceptacién de las adaptaciones por parte del profe-
sorado. La ESAE permite valorar una serie de ajustes instructivos utilizando diversos
criterios: (1) posibilidad de aplicacién, (2) efectividad (si la adaptacion se ha llevado a
la practica) y (3) conveniencia de hacer uso de la misma (caso de no haberlo hecho
antes). El instrumento consta de 29 practicas instructivas agrupadas en seis categorias
(manejo efectivo del aula, agrupamiento flexible, ensefianza adicional, ensefianza estra-
tégica, adaptacion de las actividades y evaluacion formativa). Como sistema de valo-
racion, se utiliza una escala tipo Likert (1 = poco, 5 = mucho/muy posible, efectiva y
conveniente).

Para la redaccion de los items se sigui6 un doble proceso: (1) revisién de la literatura
y (2) entrevista en grupo de expertos (Patton, 1980). Tras una extensa buisqueda que
incluyé articulos de investigacién, manuales y guias curriculares, se examinaron en
profundidad dichos documentos para identificar, seleccionar y/o clasificar las practicas
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adaptativas méas comunes. Una vez clasificadas y ordenadas, se recurri6 a la entrevista
en grupo de expertos. Cuatro profesores asesores especialistas en necesidades educati-
vas especiales de dos Centros de Formacién del Profesorado (CEFIREs de Alicante y
Elche) y cinco profesores con amplia experiencia docente participaron en dos sesiones
de dos horas de entrevista en grupo, al objeto de revisar las practicas incluidas en el
instrumento. Se revisaron tanto las categorias, como los distintos elementos o items que
la componen, cuestiondndose si procedia mantenerlos como estaban, modificarlos o
eliminarlos. Dos investigadores dirigian la entrevista con los expertos: uno actuaba
como facilitador planteando las cuestiones o preguntas, mientras el otro tomaba notas.
Tras cada sesiéon, ambos investigadores se reunian para recopilar y procesar la infor-
macién pertinente. Basandonos en las sugerencias y recomendaciones de los asesores,
se eliminaron aquellos items de contenido confuso, doble o similar, con lo que el ins-
trumento quedo reducido a un total de 46 items (29 relativos a adaptaciones instructi-
vas y 17 a adaptaciones curriculares). El instrumento resultante se pilot6é con un grupo
de 55 profesores en servicio matriculados en un curso de postgrado en la Universidad.
Tras esta primera administracion, se realizaron nuevos cambios relativos a la clarifica-
cién y/o simplificacion de algunos de los items, de acuerdo con los procedimientos de
desarrollo y pilotaje recomendados por Schuman y Presser (1981).

Se calcul6 el coeficiente alpha de Cronbach como medida de consistencia interna,
dando coeficientes de fiabilidad para la subescala total de adaptaciones instructivas de
.91, .85y .77 (dimensiones conveniente, posible y eficaz, respectivamente). La validez
de contenido y aparente resultaron satisfactorias, a juzgar por los analisis de criterio y
contenido efectuados.

Procedimiento

El profesorado participante cumpliment6 un cuestionario que constaba de dos par-
tes diferenciadas. En la primera, se solicitaba informacién relativa a datos demograficos
(género, edad, formacion recibida, afios de experiencia docente, etc.). La segunda parte
contenia la escala.

El cuestionario se administré a todo el profesorado de los centros antes del
comienzo de una de las reuniones del claustro. Antes de cumplimentarlo, los investi-
gadores dieron a conocer el objetivo del estudio y destacaron la importancia de su par-
ticipacién, a la vez que agradecieron de antemano su valiosa colaboracién. Una vez
cumplimentado, se recogieron en mano los protocolos.

Analisis de datos

Se calcularon estadisticos descriptivos (medias, desviaciones tipicas, frecuencias y
porcentajes) para analizar las dos secciones del instrumento (informacién demogréfica
y aceptacion de las practicas adaptativas propuestas). Asimismo, se llevaron a cabo
sucesivos analisis de la varianza (ANOVAs) de un factor (etapa educativa) para com-
probar la posible existencia de diferencias estadisticamente significativas en las res-
puestas de los profesores de educacién infantil, primaria, secundaria y bachillerato.
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RESULTADOS

Los resultados obtenidos se presentan organizados por objetivos de investigacion.

Valoracion de las adaptaciones instructivas

La Tabla 2 muestra los resultados (medias y desviaciones tipicas) de las valoraciones
efectuadas por los profesores a cada una de las 29 adaptaciones.

En términos de posibilidades de aplicacion, las tres practicas con valoracion mds alta fue-
ron: el uso de la evaluacién formativa (evaluar contenidos previos, controlar el pro-
greso del alumno y planificar en funcién de los objetivos) con 4.45 puntos (escala de 1
a 5); establecer normas, reglas y rutinas (4.44); y motivar a los alumnos (4.34). Por el
contrario, las practicas percibidas con menos posibilidades de aplicacion fueron: utilizar el
ordenador en las actividades de clase (2.32), preparar recursos especificos para facilitar
el aprendizaje (2.66) y agrupar a los alumnos de clases distintas (2.82).

En cuanto a efectividad se refiere, los profesores estimaron como mds efectivas la eva-
luacion formativa (4.25), el agrupamiento flexible dentro de clase (4.20) y la ensefianza
adicional a algunos alumnos (4.13); en tanto que las que menos efectivas fueron: utilizar
el ordenador (3.04), ensefar al grupo-clase como un todo (3.13) y agrupar a algunos
alumnos en parejas (3.21).

Como adaptaciones de uso mds conveniente destacaron: motivar a los alumnos (4.62),
preparar contenidos y actividades para los alumnos mds y menos capaces (4.47), y
demostrarles cémo proceder en la realizacién de las tareas, controlar el progreso y
enseflar a algunos alumnos de forma individual con 4.33 puntos, respectivamente.
Entre las menos convenientes figuraban: agrupar a algunos alumnos (2.03) o a todo el
grupo-clase en parejas (2.37), ensefiar al grupo como un todo (2.63) y formar grupos fle-
xibles de alumnos de distintas clases (2.89).

Ateniéndonos a los porcentajes de respuesta, una clara mayoria del profesorado
(62%) entiende que las adaptaciones son posibles en la préctica y también efectivas
(51%) (véase Tabla 2). Consideradas en su conjunto, se observa una tendencia a valorar
con mayores posibilidades de aplicacién aquellas estrategias que son efectivas; por
ejemplo, hacer uso de la evaluacién formativa, establecer normas, reglas y rutinas o dar
mas tiempo a los alumnos para realizar las actividades. Entre el profesorado que no ha
implementado con anterioridad determinadas estrategias, se aprecia una tendencia a
estimar como més convenientes aquellas adaptaciones que no implican modificar su
programacién (por ejemplo, motivar a los alumnos o ensefiarles técnicas y/o procedi-
mientos para aprender; mientras que agrupar a los alumnos en parejas para determi-
nadas actividades o utilizar la evaluacién formativa son practicas de uso conveniente
solamente para un niimero muy reducido de esos profesores.

Grado de aceptacion de las adaptaciones en funcion de la etapa educativa

Las medias y puntuaciones tipicas de las valoraciones (posible, efectiva y conve-
niente) efectuadas por los profesores de las distintas etapas educativas se presentan en
las Tablas 3, 4 y 5, respectivamente.
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Como puede apreciarse, se hallaron diferencias estadisticamente significativas en
algunos items de las dimensiones posible de aplicar y efectiva. No se observaron diferen-
cias en cuanto a conveniencia de emplearlas, caso de no haberlas utilizado con anterio-
ridad.

En lo que respecta a posibilidades de aplicacion (Tabla 3), las diferencias encontradas se
refieren a siete adaptaciones (item 1, item 3, item 6, item 11, item 19, item 26 e item 27).
Los analisis post hoc, utilizando el método de Scheffé, revelaron: (item 1) que los profe-
sores de educacién infantil y primaria perciben el establecimiento de normas, reglas y
rutinas en clase como una practica con mayores posibilidades de aplicaciéon que los de
bachiller, F (3, 85) = 9.12, p < .001; (item 3) que el profesorado de educacién primaria, en
contraste con el de bachillerato (que lo ve imposible), cree que es posible adaptar las
unidades didacticas para que todos los alumnos puedan aprender, F (3, 85) = 3.87, p <
.05; (item 6) que el profesorado de educacién infantil difiere del de bachiller en cuanto
a posibilidad de preparar contenidos distintos para atender las necesidades de los
alumnos mas y menos avanzados, F (3, 82) = 3.22, p < .05; (item 11) que la ensefianza
adicional a todo el grupo-clase se percibe con mayores posibilidades de aplicacién por
el profesorado de infantil, primaria y secundaria que por el de bachillerato, quien se
muestra mas reticente al respecto, F (3, 75) = 5.74, p < .01; (item 19) que dar méas tiempo
a los alumnos para completar las actividades es claramente una adaptacién con mayor
posibilidad de aplicacion en educacién infantil que en secundaria y bachillerato, F (3,
63) =4.35, p < .01; por ultimo, que el criterio del profesorado difiere en cuanto al uso de
la evaluacién formativa, de manera que (item 26) los profesores de bachillerato ven
menos posibilidades de evaluar los contenidos previos a las lecciones que los profesores
de los otros niveles educativos, particularmente, que los profesores de educacién infan-
til, F (3, 84) = 3.28, p < .05; asimismo, que el control y seguimiento del progreso acadé-
mico de los alumnos (item 27) es visto con mayores posibilidades de aplicacion por los
docentes de educacién primaria que por los de bachillerato, F (3, 84) = 4.70, p < .01.

La efectividad de las adaptaciones, se percibe también de forma ligeramente diferente
entre el profesorado de las distintas etapas educativas (Tabla 4), concretamente, en rela-
cién al agrupamiento flexible (dentro de clase y entre clases), la dedicaciéon de mas
tiempo a la ensefianza, la enseflanza estratégica, la adaptacioén de las actividades y la
evaluacién formativa (items 7, 8, 11, 17, 18, 19 y 26). Asi, el agrupamiento entre clases
(item 7) es una estrategia adaptativa que se percibe mas efectiva por los profesores de
educacién primaria que por los de bachiller, F (3, 42) = 3.69, p < .05. El agrupamiento
dentro de clase (item 8) es también mas efectivo para los profesores de educacién infan-
til que para los de bachiller, F (3, 67) = 3.15, p < .05, mientras que la ensefianza adicional
dirigida a todo el grupo-clase (item 11) es una practica mucho menos efectiva para éstos
altimos que para los de infantil, primaria y ESO, F (3, 72) = 7.00, p < .001. Motivar a los
alumnos (item 17) y ensefiarles procedimientos para aprender (item 18) son practicas
percibidas como mucho mas efectivas por los docentes de educacién primaria que por
los de secundaria y bachillerato, F (3, 62) = 6.26, p < .001 y F (3, 59) = 3.67, p < .05, res-
pectivamente. Sin embargo, dar méas tiempo para terminar las actividades (item 19) es
mas efectiva para los profesores de educacion infantil que para los de niveles mas altos
(e.g., secundaria), F (3, 80) = 5.04, p < .01. Por tltimo, la evaluacién de contenidos previos
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(item 26) es una adaptacion con una efectividad significativamente mayor para el
profesorado de educacién primaria que para el de bachiller, F (3, 82) = 4.51, p < .01.

Como se ha dicho con anterioridad, no se hallaron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en funcién de la etapa en lo que respecta a la coveniencia o pertinencia de aplicar
aquellas adaptaciones no empleadas con anterioridad (Tabla 5). Al parecer, los profesores
valoran como pertinentes solamente aquellas estrategias que conocen, les resultan efecti-
vas y han contrastado que tienen posibilidades reales de aplicacién en el aula.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en esta investigacion nos llevan a la conclusién de que el
profesorado encuestado acepta moderadamente las adaptaciones instructivas al situarse
sus valoraciones ligeramente por encima del punto medio de la escala (3.85, 3.80 y
3.67) en las tres dimensiones examinadas. Asimismo, los resultados vienen a indicar
que aunque una mayoria de los docentes las considera posibles de aplicar (62%) y efec-
tivas (51%), s6lo una minoria (14%) cree que es pertinente hacer un uso mas amplio de
algunas de ellas.

Destaca la relacién observada entre posibilidad de aplicaciéon y efectividad de las
adaptaciones, y entre efectividad y pertinencia de emplearlas, dado que aquellas practi-
cas valoradas como maés efectivas son, a la vez, las que se perciben con mayores posibi-
lidades de aplicacién (por ejemplo, la evaluaciéon formativa, el establecimiento de
normas, dar mas tiempo a los alumnos para realizar las actividades); y vice versa, las
menos efectivas, resultan ser también las menos convenientes (e.g., ensefiar al grupo
como un todo). Sorprende, no obstante, la baja aceptacién (pertinencia de uso) por el
profesorado del agrupamiento flexible, estrategia organizativo-didactica ampliamente res-
paldada por la investigacién. Entre las posibles explicaciones aparece como elemento
clave el conocimiento que el profesor pueda tener de como utilizarlo y, sobre todo, la
relacion coste /beneficio; es decir, el tiempo que el profesor estime va a invertir en la pre-
paracion (en este caso de materiales) y los beneficios que obtiene. Estas observaciones
vienen a confirmar la hipétesis (Kauffman, Gerber y Semmel, 1988) de que los profeso-
res en sus valoraciones hacen un fino cdlculo de la relacién coste/beneficio, de manera tal
que solo aquellas adaptaciones con balance positivo seran aplicadas en clase.

Una de las implicaciones practicas que se deduce de las conclusiones anteriores es la
necesidad, no sé6lo de dar a conocer el procedimiento de la adaptacion en cuestion, sino
de ofrecer al profesor oportunidades reales y ayuda para que experimente con ella. S6lo
aplicadndola estara en condiciones de hacer estimaciones precisas sobre su viabilidad.
Este razonamiento explicaria también el porqué los profesores se resisten a llevar a
cabo adaptaciones que impliquen alterar en grado significativo su programacioén (Scott,
Vitale y Masten, 1998), si a cambio la estrategia no les reporta ventajas o beneficios.

La valoracién de las adaptaciones que hacen los profesores de las distintas etapas
educativas difiere significativamente en algunos aspectos. En general, el profesorado
de bachillerato las percibe con menos posibilidades de aplicaciéon y también menos
efectivas que sus compafieros de otras etapas educativas. Sus criterios difieren en
cuanto a la posibilidad de aplicacion y la eficacia de emplear normas, reglas y rutinas
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en clase, de atender a las necesidades del grupo como un todo, de preparar contenidos
distintos para los mas y menos avanzados, de dedicar mas tiempo a la ensefianza y de
utilizar la evaluacién formativa. Todos estos tipos de adaptaciones requieren esfuerzo
(trabajo adicional) y ajustes en la programacién que, sin el debido apoyo, y trabajo
colaborativo dificilmente conseguird sélo. Son adaptaciones que exigen, mas que
soporte motivacional, evaluacion continua de objetivos y trabajo conjunto, ademas de
formacién y experiencia. Son practicas que resultan componentes esenciales de una
ensefianza eficaz.

El hecho de que los profesores de bachillerato y ESO se muestren mads reticentes a
las adaptaciones que sus compaiieros de las etapas educativas iniciales, sugiere lo poco
realista que puede ser pretender lograr la inclusién de aquellos alumnos con dificulta-
des moderadas y graves para el aprendizaje en etapas avanzadas de la escolarizacion.
Y sugiere, asimismo, la necesidad de introducir cambios en el curriculum formativo del
profesorado y en la cultura de trabajo en las aulas, si el fin dltimo es que la inclusién
sea una realidad y no s6lo un objetivo.

Resumiendo, la diversidad cada vez mayor que los alumnos traen a las situaciones
de aprendizaje lleva a la necesidad de cambiar la forma de pensar y trabajar del profe-
sorado. Los docentes necesitan hacer mas flexible su forma de ensefiar y adquirir nue-
vas habilidades que les permitan responder de forma satisfactoria a las necesidades de
todos los alumnos. Ademas de ampliar su conocimiento y disponer de mas recursos
(ayudas en clase), el tiempo y la dedicacion del profesor requieren, asimismo, una orga-
nizacién distinta. Hoy mds que nunca, el profesorado de apoyo y generalista ha de tra-
bajar en equipo para lograr objetivos que sin la colaboracién mutua no se podrian
alcanzar (Tikunoff y Ward, 1983). Se necesita mas personal de apoyo trabajando dentro
del aula, mas tiempo disponible para organizarse de forma conveniente y eficaz y mas
tiempo y oportunidades para aprender unos de otros. La co-ensefianza o ensefianza
colaborativa en sus diversas variantes puede contribuir a este objetivo (Walter-Thomas,
Korinek, McLaughlin y Williams, 2000) y, como estrategia ttil que es, seria recomenda-
ble ir poniéndola en préctica y evaluando su impacto.

Por dltimo, no quisiera terminar sin aludir a una posible limitaciéon de este estudio.
Los datos u observaciones recogidas se basan en auto-informes y, por consiguiente, las
respuestas obtenidas pueden llevar implicitas algunas inexactitudes. Por ejemplo, los
profesores pueden haber informado de una determinada practica como posible, efectiva
o conveniente sin que conscientemente la perciban de ese modo, o vice versa. La termi-
nologia empleada para definir y/o describir las adaptaciones instructivas puede, asi-
mismo, haber causado algtn sesgo. Si bien al profesorado participante se le explicé y
clarificé la terminologia de dudosa comprensién o las expresiones poco familiares, no
descartamos la posibilidad de que los profesores se hubieran podido pronunciar de
forma insegura o tentativa en algunos casos. Por ello, la replicacién de este estudio se
hace aconsejable y, a poder ser, con muestras representativas de un sector geografico
mas amplio. Por lo demaés, este estudio deja abiertas posibilidades miiltiples para expe-
rimentar e innovar dentro del campo de la diferenciacién educativa. Se hace necesario
conocer el uso real que hacen los profesores de estas adaptaciones, bajo qué condiciones
funcionan mejor y las posibilidades de aplicacién en materias concretas del curriculum.
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APENDICE

Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (Forma G)
Cardona (2000b)

Los profesores, a menudo, tienen que realizar adaptaciones en su forma de ensefiar
para responder de forma satisfactoria a las necesidades educativas de sus alumnos.
Aunque dichas adaptaciones generalmente son convenientes y deseables puede que
algunas no sean posibles de llevar a la préctica, debido al elevado niimero de alumnos
en clase, la escasez de tiempo, o la necesidad de apoyo. Por ejemplo, dedicar mas
tiempo a la ensefianza de algunos alumnos puede ser una adaptacién muy conveniente;
pero al mismo tiempo puede 1o ser posible por las limitaciones de tiempo.

Orientaciones:

Valore cada una de las adaptaciones de la ensefianza que figuran a continuacién en
una escalade 1 a5 (1 = poco, 5 = mucho) en términos de posibilidad de aplicacion (grado en
que podria implementar esa adaptacion en su clase), efectividad (si la ha aplicado, grado
en que estima resulta efectiva) y conveniencia de incorporarla a sus rutinas (si no lo ha
aplicado, grado en que resultaria pertinente ponerla en practica).
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POSIBLE Si la ha aplicado: Si no la ha aplicado:
ESAE-Forma G EFECTIVA CONVENIENTE
Poco Mucho | Poco Mucho | Poco Mucho
I. Estrategias para el manejo efectivo del aula
1. Establezco normas, reglas y rutinas .............. 1 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
Reajusto el espacio fisico del aula en
funcion de las actividades ...........cccccvuveeineee 1 3 4 541 2 3 4 5|1 2 3 4 5
3. Adapto las lecciones/unidades didacticas
para que fodos los alumnos puedan aprender | 1 34 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
4. Ensefio al grupo-clase como un todo ............ 1 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
5. Ensefo a algunos alumnos de forma
individual ... 1 3 4 541 2 3 4 5|1 2 3 4 5
6. Preparo contenidos y actividades distintas
para los alumnos mas y menos avanzados ... | 1 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
I1. Agrupamiento flexible
7. Agrupo a mis alumnos con alumnos de otras
clases en determinadas materias (e.g.
alumnos de diferentes clases forman grupos
de lectura homogeéneos).........cceevevervecricennne 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
8. Agrupo a mis alumnos en pequefios grupos
(homogéneos u heterogéneos) dentro de
clase para determinadas actividades.............. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
9. Agrupo a todos los alumnos de la clase en
PATEJAS ettt 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
10. Agrupo solo a algunos alumnos de la clase
©I1 PATEJAS ..vovviniiieieteieieeeesieteteies et 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
III. Enseilanza adicional (mas tiempo en
funcién de las necesidades):
11. Todo el grupo-clase 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
12. Determinados subgrupos de la clase .. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
13. A alglin alumno en particular. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
IV. Enseiianza estratégica
14. Hago que mis alumnos verbalicen el
proceso de resolucion de un problema o
actividad en voz alta ...........ccoeeiiiiiininn 1 3 4 5 |1 2 3 4 51 2 3 4 5
15. Les ensefo estrategias de memorizacion ...... 1 34 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
16. Utilizo estrategias diversas para acaparar su
atencion 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
17. Les estimulo constantemente ... |1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
18. Les demuestro como proceder en la
realizacion de las tareas (e.g., utilizacion de
técnicas de estudio y/o estrategias de trabajo
intelectual ........ocoveeeiiiininccce 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
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Si la ha aplicado: Si no la ha aplicado:
ESAE-Forma G POSIBLE EFECTIVA CONVENTENTE
Poco Mucho | Poco Mucho | Poco Mucho

V. Adaptacién de las actividades
19. Doy mas tiempo a algunos alumnos para que

puedan terminar las tareas .............c.cccceeeeeeenene 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
20. Descompongo las tareas en secuencias mas

simples ... L2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
21. Propongo actividades de diversos niveles de

EXIZENCIA et 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
22. Los alumnos realizan actividades distintas ...... 1 2 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
23. Los alumnos trabajan con materiales distintos. |1 2 3 4 5/1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
24. Algunos alumnos emplean recursos de ayuda

especificos (e.g., guias, cassettes, etc.) ............ 1 2 3 4 5|11 2 3 4 5|1 2 3 4 5
25. Los alumnos realizan actividades a través de

0rdenador ..o 1 2 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5
VI. Evaluacién formativa
26. Verifico el dominio de los conceptos y/o

habilidades previas que tienen mis alumnos .... |1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
27. Llevo un control de su progreso ............coeewene 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
28. Tengo en cuenta los resultados de la

evaluacion para programar los contenidos y

actividades siguientes .............ccceceeeererreenenennes 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
29. Compruebo que los objetivos tienen el nivel

de dificultad adecuado ... 1 2 3 4 5|1 2 3 4 511 2 3 4 5
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