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USO Y EFECTIVIDAD DE LAS ADAPTACIONES
INSTRUCTIUAS €N AULAS INCLUSIUAS:

UN €STUDIO DE LAS PERCEPCIONES Y
NECESIDADES FORMATIUAS DEL PROFESORADO
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La puesta en practica de la inclusion ha contribuido a aumentar la necesidad de dife-
renciar la enseiianza y el curriculum para atender satisfactoriamente las necesidades
diversas de todos los estudiantes. En este estudio se analiza, mediante encuesta, el
uso que hace el profesorado de Alicante y provincia de 28 adaptaciones instructivas
en términos de frecuencia de aplicacion, efectividad y carencias/necesidades forma-
tivas detectadas. Participaron en el estudio 468 profesores de 78 colegios publicos
seleccionados mediante muestreo probabilistico estratificado. De los 468 cuestiona-
rios distribuidos, 390 fueron respondidos (84%). Los resultados muestran (1) que
los profesores hacen un uso limitado de las adaptaciones; (2) que este uso difiere sig-
nificativamente entre los docentes de educacion infantil, primaria y secundaria; y (3)
que sus necesidades formativas son bajas. Se analizan las implicaciones y repercu-
siones de los hallazgos para el desarrollo de programas mas inclusivos.

Palabras clave: Adaptaciones de la ensefianza y del curriculum, Educacion inclusiva, Percep-
ciones del profesorado.

Introduccion

Con la entrada en el nuevo siglo, uno de los
mayores retos que se ha planteado la educacion
es crear las condiciones necesarias para hacer
posible la acogida e inclusion de todo el alumna-
do en los centros y aulas ordinarias. La educacion
inclusiva, que ahora se propone como solucion a
los viejos problemas, va mas alla de la integra-
cion. Se define como el proceso de ensefnar a
todos los alumnos en instituciones escolares y

aulas que dan la bienvenida, reconocen y afirman
el valor de la diferencia, admitiendo el derecho
de cada cual a pertenecer y ser respetado en su
singularidad (Salend, 1998; Stainback y Stain-
back, 1999). Y se concreta en la eliminacion de
cualquier tipo de barrera que impida el acceso a
los aprendizajes de aquellos alumnos que experi-
menten algin tipo de desventaja. Este enfoque
tiene sus raices en los conceptos de democracia y
ciudadania, asi como en la vision de una sociedad
mas justa que, para Oliver y Barnes (1998), es:
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«una sociedad en la que todos los seres huma-
nos, independientemente de su capacidad, edad,
género, o estatus racial, étnico o cultural con-
viven como miembros de pleno derecho en la
comunidad, con la conviccion de que sus necesi-
dades seran satisfechas y de que sus puntos de
vista seran tenidos en cuenta, respetados y valo-
rados» (p. 102).

Se trata, en palabras de Oliver y Barnes, de un
mundo muy diferente del que ahora tenemos y
que entre todos tendremos que construir.

En el dmbito educativo, la filosofia de la inclu-
sion, aparte de servir de catalizador de diversas
cuestiones de indole ética, moral y/o social, esta
contribuyendo, entre otras cosas, a crear una
conciencia creciente de que algo debe cambiar
en la escuela y en el contexto mas amplio de la
sociedad (Lopez Melero, 2005). Diversos autores,
entre ellos Barton (1995) y Ainscow (2001), han
puesto de relieve que el cambio necesariamente
ha de sustentarse en la adopcion de nuevos
valores, particularmente en una nueva forma de
entender y definir la diferencia, lo cual llevara
aparejada la necesidad de cambiar tanto la
organizacion escolar como la forma de ensenar
de los profesores.

Las ideas iniciales sobre la inclusion surgen en
los Estados Unidos y provincias canadienses a
finales de la década de los ochenta y se extien-
den pronto a Europa (Aefsky, 1995). Aunque el
concepto parece que nacié para subsanar los
errores de una defectuosa interpretacion de
los principios de normalizacion e integracion, los
cuales llevaban implicita la negacion de la dife-
rencia, pronto se vio que la inclusion iba mas
alla. La inclusion implica participacion, no algo
que estd disponible, como eran los recursos y
apoyos en el caso de la integracion. Por ello, es
la oportunidad de participar la caracteristica que
diferencia la una de la otra. Autores como Flo-
rian, Rose y Tilstone (1998), asi como Ainscow
et al. (2001) han insistido en la idea de que la
inclusion no se consigue tan solo acudiendo a
la escuela mas proxima de la comunidad u

obteniendo un trabajo. La inclusion va mas
lejos concretandose en la eliminacion de cual-
quier tipo de impedimento que pueda dificultar
el aprendizaje.

El énfasis en proporcionar iguales oportunida-
des educativas ha contribuido a reforzar la idea
de que es necesario crear unas condiciones que
potencien y hagan posible el aprendizaje de
todos (Cardona, 2005). Entre dichas condicio-
nes figuran: (a) fomentar una actitud positiva
hacia la capacidad de aprendizaje de cualquier
alumno; (b) potenciar el trabajo en equipo cola-
borativo; (c) realizar adaptaciones; (d) incre-
mentar los apoyos y procedimientos para eva-
luar la eficacia, etc. (Ainscow et al., 2001;
Giangreco, 1997; Lipski y Gartner, 1997; Rouse
y Florian, 1996; Sebba, 1996). Sin embargo,
aunque cada una de esas condiciones es necesa-
ria, ninguna de ellas por si sola es suficiente. Para
Florian (1998), los programas inclusivos que
prestan atencion solamente a algunas de esas
condiciones corren el riesgo de fracasar, punto
de vista que comparten tanto Rose (1998) como
Rose y Howley (2001), quienes advierten que el
emplazamiento en un entorno inclusivo por si
mismo no garantiza el aprendizaje.

La aceptacion de la premisa de que la inclusion
estd en relacion directa con la oportunidad de
participar hace necesaria la implementacion de
adaptaciones, tanto instructivas como curricula-
res. Sin embargo, conocer el tipo y la naturaleza
de dichas adaptaciones ha sido una cuestion di-
ficil de documentar (Cardona, Reig y Ribera,
2000; Florian y Rouse, 2001; Giangreco, 1997;
Scott, Vitale y Masten, 1998; Thomas, Walker y
Web, 1998). La literatura de investigacion viene
a indicar que los profesores tienden a (1) plani-
ficar y ensenar al grupo-clase como un todo, sin
tener en cuenta las necesidades individuales
(Vaughn y Schumm, 1994); (2) realizar adapta-
ciones superficiales pero no sustanciales de la
ensenianza (Baker y Zigmond, 1990; McIntosh et
al., 1993); y (3) percibir los cambios y modifica-
ciones necesarias como deseables mas que posi-
bles de llevar a cabo en la practica (Cardona,
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2003; Schumm y Vaughn, 1991; Scott, Vitale y
Masten, 1998). Entre los factores que contribu-
yen a explicar este estado de cosas figuran la fal-
ta de formacion y las limitaciones en la ayuda y
el apoyo que recibe el profesorado, asi como la
escasez de tiempo para la planificacion y puesta
en practica de las mismas (Baker y Zigmond,
1995; McLeskey y Waldron, 2002; Vaughn,
Schumm, Jallard, Slusher, y Saumell, 1994).

Factores relacionados con la implementacion
de adaptaciones

La observacion contrastada de que los docentes
perciben las adaptaciones como convenientes y
necesarias, pero que paraddjicamente hacen un
uso limitado de las mismas (Scott, Vitale y Mas-
ten, 1998), nos lleva a la necesidad de conocer y
analizar en profundidad el rol que desempenan
algunas variables, como son su formacion, la
experiencia docente, la percepcion de eficacia y
la cantidad y calidad de los apoyos que reciben.
La variable formacion despert6 bien pronto el
interés de los investigadores, quienes estudiaron
la percepcion que tiene el profesorado de la pre-
paracion recibida en la universidad. Los resulta-
dos generalmente han avalado la hipotesis de
que los docentes no se sienten adecuadamente
preparados ni seguros al término de sus progra-
mas formativos para ensefiar a alumnos dificiles
y con problemas (Schumm, Vaughn, y Saumell,
1994; Ysseldyke et al., 1990; Whinnery et al.,
1991), aspecto éste que, como profesores uni-
versitarios, debe preocuparnos.

Ademas de la formacion, otra variable de interés
ha sido el estudio de la relacion existente entre
uso de adaptaciones y etapa/curso en que ense-
nan los profesores. Aunque la mayoria de los
estudios informan de escasas o nulas diferencias
entre los diferentes colectivos (e.g., Schumm y
Vaughn, 1991), investigadores como Ysseldyke
et al. (1990) hallaron que los docentes de educa-
cion primaria contaban con una mayor capacidad
para realizar ajustes que los profesores de educa-
cion secundaria, y que estos ultimos adaptaban la

ensefianza con mayor frecuencia que sus com-
patieros de bachillerato (McIntosh et al., 1993;
Schumm y Vaughn, 1992; Schumm et al., 1994).
Otra caracteristica del profesorado que parece
guardar relacion con la frecuencia con que utili-
zan las adaptaciones instructivas son los afios de
experiencia docente. En este sentido, tanto Mun-
son (1986-87) como Bender y Ukeje (1989) dan
cuenta de una relacion inversa entre dichas
variables que sugiere que, conforme aumentan
los anos de experiencia docente, disminuye el
numero de adaptaciones que los profesores rea-
lizan. La percepcion de eficacia ha sido objeto de
estudio de otros investigadores. Asi, por ejem-
plo, Bender, Vail y Scott (1995) hallaron pruebas
de que una buena percepcion de eficacia guarda
una relacion positiva con la diferenciacion, de tal
forma que los docentes con percepcion mas
favorable eran aquellos que hacian un uso mayor
y mas frecuente de adaptaciones. En su conjun-
to, hay escasa evidencia en apoyo de un uso dife-
renciado de los ajustes instructivos en funcion
de la etapa, si bien la tendencia observada es que
los profesores de educacion infantil y primaria
estan mas familiarizados con ellas que los de
bachillerato. No obstante, se ha encontrado que,
cuando estos dltimos tienen una alta percepcion
de eficacia, tienden a hacer un uso mayor de las
adaptaciones que incluso aquellos.

Finalmente, otro elemento de interés han sido
los apoyos. Resultaba necesario conocer si la
cantidad y calidad de éstos guardaba alguna rela-
cion con el uso mayor o menor de los ajustes y
adaptaciones instructivas. En este sentido, estu-
dios como el de Werts et al. (1996) pusieron de
relieve la existencia de una relacion directa: a
mas cantidad y calidad de los apoyos y recursos,
mayor diferenciacion y ajuste de la ensefianza a
las diferencias. Sin embargo, en la practica, la
escasa disponibilidad y uso de dichos apoyos
es la norma mads que la excepcion, aspecto que
compromete seriamente el desarrollo de la inclu-
sion, particularmente en Espana, pais en el que
ésta se ha entendido como un proceso global de
mejora cualitativa de la escuela (LOGSE, 1990;
LOCE, 2002). Independientemente del grado de
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compromiso y desarrollo de la inclusion, la situa-
cion hasta aqui descrita justifica por si misma la
necesidad de llevar a cabo estudios que informen
no solo del grado en que los docentes realizan
adaptaciones y diferenciaciones del curriculum
para promover y desarrollar la inclusion, sino
también de las estrategias que prefieren y utilizan
con mayor frecuencia. De acuerdo con el razona-
miento anterior, los objetivos de esta investiga-
cion fueron:

1. Conocer el uso que hace el profesorado
alicantino de las adaptaciones instructivas
en términos de frecuencia de aplicacion,
efectividad y necesidades formativas.

2. Analizar la posible existencia de diferen-
cias en funcion de la etapa educativa en
que ejerce el profesorado.

Para ello, se encuesté a una muestra represen-
tativa de profesores de educacion infantil, pri-
maria y secundaria que ejercia la docencia en
colegios publicos de Alicante y provincia.

Método
Contexto y participantes

De los 375 colegios publicos de educacion pri-
maria y secundaria obligatoria existentes en la
provincia de Alicante (Direccion Territorial de
Educacion, 2000), se seleccionaron al azar 78
centros (aproximadamente el 20%) para partici-
par en este estudio. El procedimiento de mues-
treo empleado fue estratificado con afijacion
proporcional (McMillan, 1996), siendo los estra-
tos el distrito escolar (Alicante, Vinalopo y Las
Marinas-Alcoia/Comtat) y el tipo de centro
(urbano, suburbano y rural). En cada uno de los
78 centros, se seleccionaron al azar simple un
total de seis profesores de la plantilla (dos de
educacion infantil, dos de educacién primaria y
dos de educacion secundaria), obteniéndose una
muestra inicial de 390 profesores participantes.
Los cuestionarios se llevaron en mano a los 78
colegios y, una vez seleccionados los profesores

participantes, se les hizo entrega personal de la
encuesta por parte de los investigadores.

Instrumento

El cuestionario, incluido en el Anexo, constaba
de dos partes. En la primera parte, se solicitaba al
profesorado informacion relativa a sus caracteris-
ticas demograficas (género, edad, formacion,
anos de experiencia docente, curso en que impar-
tian la docencia, numero de alumnos por curso y
experiencia previa en educacion especial). La
segunda parte contenia la Escala de Adaptaciones
de la Ensenianza (Cardona, 2000). A los profeso-
res se les pedia que indicaran, utilizando una
escala tipo Likert (1-5), el grado en que ponian en
practica en sus respectivas aulas cada una de las
28 adaptaciones instructivas contenidas en el ins-
trumento. Exactamente, se les pedia que valora-
sen la frecuencia con que las utilizaban (1 = muy
poco; 5 = mucho); su efectividad, caso de haberlas
utilizado (1 = muy poco efectiva; 5 = muy efectiva);
y las necesidades formativas que percibian para
ponerlas en practica (1 = muy poca necesidad de
formacion; 5 = mucha necesidad de formacion).

Las veintiocho practicas inclusivas cubrian las
siguientes areas: técnicas de manejo efectivo del
aula (5 items), agrupamiento flexible (4 items),
ensefanza adicional (3 items), ensefianza estra-
tégica (5 items), adaptacion de las actividades
(7 items) y evaluacion formativa (4 items). Todas
ellas fueron seleccionadas a partir de un analisis
exhaustivo de la literatura (Scott, Vitale y Mas-
ten, 1998) que las recomendaba como practicas
especialmente idoneas para facilitar la inclusion
e incrementar la oportunidad de participacion
de todos los alumnos en entornos inclusivos.

El cuestionario fue revisado por profesores y for-
madores expertos, asi como pilotado con estu-
diantes ya graduados ejerciendo la profesion
docente (Cardona, 2003). La escala posee altos
indices de consistencia interna (alpha de Cron-
bach): .90, .89, y .93 para frecuencia, efectividad
y necesidades formativas, respectivamente.
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Procedimiento

El cuestionario, incluido en una carpeta, se llevo
en mano a cada una de las escuelas selecciona-
das. En presencia del director, se seleccionaron
al azar simple los seis profesores participantes,
quienes fueron citados a una reunion para expli-
carles el motivo por el que se solicitaba su cola-
boracion, a la vez que se les hacia entrega del
instrumento. Junto a él iban dos escritos de pre-
sentacion, uno para el director y otro para cada
uno de los profesores seleccionados. La carta
de presentacion contenia una breve descripcion
acerca de la pedagogia inclusiva y del interés que
tenia para el equipo de investigacion conocer el
uso que hacian los profesores de determinados
recursos y estrategias para facilitar la participa-
cion de todos los alumnos en el aula. Una sema-
na después de la entrega inicial, se recogieron en
mano los cuestionarios cumplimentados y se
hizo una nueva entrega a aquellos profesores
que no los habian devuelto. Cada cuestionario
tenia un codigo para proteger la identidad del
respondiente y facilitar el seguimiento, caso de
no responder en el tiempo previsto.

Analisis de los datos
Los datos obtenidos se analizaron en dos fases

o momentos distintos. En primer lugar, se cal-
cularon estadisticos descriptivos (medidas de

tendencia central y de dispersion, asi como fre-
cuencias y porcentajes) para (a) analizar las
variables demograficas y (b) describir la fre-
cuencia, efectividad y necesidades formativas de
los respondientes. En segundo lugar, se llevaron
a cabo sucesivos andlisis de la varianza (ANOVA)
al objeto de comparar las puntuaciones medias
de cada uno de los items en funcion de la etapa
en la que ejercia el profesorado (infantil, prima-
ria y secundaria).

Resultados

De los 468 cuestionarios entregados (78 centros
x 6 profesores), 390 fueron respondidos, lo que
representa un indice de respuesta del 84%. Una
vez eliminados los cuestionarios incompletos o
defectuosos, el namero definitivo ascendio6 a 344
(74%). Del total de las escuelas participantes, 57
eran rurales (16%); 40 (12%) suburbanas; y 247
(72%) urbanas, datos que se corresponden con
las caracteristicas del censo de centros educati-
vos de la provincia de Alicante (Direccion Terri-
torial de Educacion, 2000).

En lo que respecta al alumnado, la ratio profe-
sor/alumno por aula se situaba en 18.92 (DT =
5.27) en educacion infantil; 20.98 (DT = 5.69)
en educacion primaria; y 24.22 (DT = 5.71), en
educacion secundaria. Se trataba, asimismo, de
una poblacion escolar étnicamente homogénea,

TasLA 1. Datos demograficos relativos a los centros y al alumnado

Etapa Poblacion escolar por Ratio Nivel socioeconomico  Rendimiento académico
tipo de centro profesor/aula
Rural Suburbana Urbana Media/DS B M A B M A
Infantil 11 9 49 18.92/ 23 34 12 1 14 9
(16%) (13%) (71%) 5.27 (B34%) (49%) (7% (%) (85%) (14%)
Primaria 25 15 96 20.98/ 49 74 11 57 117 2
(18%) (11%) (71%) 5.69 B7%)  (55%) 8%) (11%) (88%) (1%)
Secundaria 21 16 101 24.22/ 50 75 12 24 108 4
(15%) (12%) (73%) 5.71 B7%)  (55%) 8%)  (20%) (78%) (2%)
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de estatus socioeconomico predominantemente
medio y medio-bajo (54% de la muestra) y de
rendimiento académico global medio (41%). En
la tabla 1 se incluye informacion demografica
adicional referida tanto a los centros como al
alumnado.

El modelo mas frecuente de prestacion de los
servicios de apoyo en dichas escuelas era exter-
no al aula, servicio que se combinaba, general-
mente, con la consulta y, de forma excepcional,
con la colaboracion (p. ej., co-ensenanza). Prac-
ticamente todos los colegios suburbanos y
urbanos contaban con, al menos, un profesor
especializado en educacion especial y un logo-
peda. Los centros rurales disponian de apoyo
itinerante. El porcentaje de alumnos identifica-
dos con necesidades educativas especiales

ascendia al 9,58% (9,3%, 9,6% vy 8,2% en edu-
cacion infantil, primaria y secundaria, respecti-
vamente). Estas cifras se muestran en concor-
dancia con las proporcionadas por el Ministerio
de Educacion (cursos 1995/96 a 1999/00) para
el resto de Comunidades Auténomas del Estado
espanol (MECD, 2004; Morifia Diez, 2002).

Datos demograficos de los respondientes

Un 20% (n = 60) del profesorado participante
ejercia la docencia en educacion infantil; 136
(40%), en educacion primaria; y 138 (40%) en
educacion secundaria. El 65% eran mujeres y cer-
ca del 35% varones. Su edad oscilaba entre los 23
y los 64 anos (M = 41.56, DT = 8.72). Mas de la
mitad (51,9%) contaba con al menos 15 afios de

TABLA 2. Datos demograficos relativos al profesorado por etapa educativa

Variables Total E. Infantil E. Primaria E. Secundaria
N % N % N % N %
Género
Mujer 222 65,7 61 88,4 89 67,9 72 52,6
Varon 116 343 8 11,6 42 32,1 65 47.4
Edad
—de 30 32 9,8 10 15,4 9 7,0 13 9,8
30-40 115 352 32 49,2 33 258 50 37,6
+de 40 180 55,0 23 354 86 67,2 70 52,6
M =41.56 M =37.52 M =44.17 M = 40.87
DT =8.72 DT = 7.86 DT = 8.59 DT =8.31
Titulacion
Diplomado 267 78,0 62 91,2 124 91,2 80 58,4
Licenciado 67 19,6 5 7.4 11 8,1 51 37,2
Otros 8 2.4 1 1,4 1 0,7 6 44
Experiencia docente
0-3 39 11,4 9 13,0 12 8,8 18 13,1
4-8 58 16,9 13 18,8 10 7.4 35 25,5
9-15 68 19,8 22 31,9 21 154 25 18,2
+15 178 51,9 25 36,2 93 68,4 59 431
Experiencia
en educacion
especial
Si 27 7,9 5 7,2 12 8,9 10 7,2
No 316 92,1 4 92,8 123 91,1 128 92,8
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experiencia docente y solo un 11% tenfa una
experiencia inferior a tres anos. En cuanto a su
formacion, el 78% de los participantes eran diplo-
mados y el 19,6% licenciados, y solo un 8% habia
tenido experiencia previa en educacion especial.
La distribucion de las variables anteriores por eta-
pa puede observarse en la tabla 2.

Uso, efectividad y necesidades formativas
percibidas por el profesorado para adaptar
la ensenanza

En respuesta a lo solicitado, los profesores, utili-
zando una escala tipo Likert (1-5), realizaron una
estimacion de la frecuencia con que utilizaban las
28 adaptaciones instructivas contenidas en el ins-
trumento, asi como de su efectividad para pro-
mover la inclusiéon. Asimismo, indicaron las
carencias y/o necesidades formativas que perci-
bian a la hora de su aplicacion. Los resultados
obtenidos se presentan en las tablas 3 a 5.

Frecuencia. El valor promedio de la frecuencia
con que los profesores realizaban cambios y
adaptaciones en su aula (total de la escala) fue de
3.28 (DT = .93) (tabla 3). Por categorias o domi-
mios, las puntuaciones medias fueron las
siguientes: uso de estrategias para el manejo
efectivo del aula (M = 3.53, DT = 0.47), agrupa-
miento flexible (M = 2.21, DT = 0.74), ensefian-
za adicional (M = 3.10, DT = 0.33), ensefianza

estratégica (M = 3.73, DT = 0.59), adaptacion de
las actividades (M = 2.78, DT = 0.94) y evalua-
cion formativa (M = 4.30, DT = 0.14), resultados
que indican que el agrupamiento flexible y la
adaptacion de las actividades fueron las estrate-
gias que los profesores llevaban a cabo con
menor frecuencia (grafico 1). De hecho, s6lo un
17% aproximadamente del profesorado utilizaba
el agrupamiento en clase y apenas un 13% agru-
paba a los alumnos en parejas.

Para identificar aquellas practicas mds y menos
frecuentes, se seleccionaron los items con pun-
tuacion de 1 DT (0.93) por encima y por debajo
de la media (3.28); es decir, aquellos items con
valores superiores a 4.21 e inferiores a 2.35. De
modo que las adaptaciones mds habituales fue-
ron: motivar a los alumnos y utilizar la evaluacion
con caracter formativo. Por el contrario, las menos
habituales fueron: agrupar a los alumnos de cur-
sos distintos para la ensenanza de contenidos
basicos de materias fundamentales, agruparlos en
parejas dentro de la misma aula y adaptar las acti-
vidades utilizando recursos especificos (p. ej., el
ordenador) (véase tabla 3).

Efectividad. Las estimaciones realizadas para
valorar la efectividad de los cambios y modifi-
caciones instructivas llevadas a cabo por el pro-
fesorado (tabla 4) dieron generalmente prome-
dios superiores a los obtenidos en la dimension
frecuencia (M = 3.64; DT = 0.53), siendo los

GRAFICO 1

Frecuencia con que el profesorado
realiza adaptaciones instructivas

Manejo Agrup.

Ensenanza  Ensenanza Adaptacion Eval.
efectivo flexible adicional  estratégica  actividades formt.
del aula

Porcentaje de profesores por etapa educativa que
las pone en practica con bastante frecuencia

@ Infantil ® Primaria Secundaria

Manejo Agrup.

Ensefanza Ensefianza  Adaptacion Eval.
efect. delaula  flexible adicional ~ estratégica  actividades formt.
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profesores de educacion secundaria quienes les
otorgaban una menor efectividad (3.42), en com-
paracion con los de educacion infantil (3.84) y
primaria (3.65). Por categorias, las puntuaciones
medias obtenidas para el total de la muestra fue-
ron: uso de estrategias para el manejo efectivo del
aula (M = 3.63, DT = 0.38), agrupamiento flexi-
ble (M = 3.06, DT = 0.49), ensefianza adicional
(M =3.67, DT = 0.21), ensefianza estratégica (M
=3.79, DT = 0.23), adaptacion de las actividades
(M =3.37, DT = 0.45) y evaluacion formativa (M
= 4.21, DT = 0.10), medias que sugieren que la
evaluacion formativa es percibida como una adap-
tacion instructiva claramente efectiva, en tanto
que el agrupamiento flexible y la adaptacion de las
actividades se perciben como ajustes de efectivi-
dad media (ni mucho, ni poco efectivas) (grafico
2). De las 28 practicas, las mds efectivas (medias
> 4.17) fueron: controlar el progreso del alumna-
do, planificar segun los resultados y comprobar
el nivel de dificultad de los objetivos. Y las menos
efectivas (medias < 3.11): el agrupamiento entre
clases, el emparejamiento de algunos alumnos en
clase y atender a las necesidades individuales y
grupales al mismo tiempo. El porcentaje de
docentes por etapa educativa que las estima bas-
tante o muy efectivas puede observarse en el gra-
fico 2.

Necesidades formativas. En términos de forma-
cion, la puntuacion promedio obtenida para el
total de la escala fue de 2.96 (DT = 0.27) (tabla 5).

Los profesores valoraron sus necesidades for-
mativas para adaptar la ensefianza de la siguien-
te manera: uso de estrategias para el manejo
efectivo del aula (M = 2.94, DT = 0.29), agrupa-
miento flexible (M = 2.54, DT = 0.27), ensefian-
za adicional (M = 2.77, DT = 0.10), ensefianza
estratégica (M = 3.13, DT = 0.33), adaptacion de
las actividades (M = 3.14, DT = 0.25) y evalua-
cion formativa (M = 3.07, DT = 0.04). La necesi-
dad de formacion mas alta correspondio a la
adaptacion de las actividades (3.14); en tanto que
la mas baja, al agrupamiento (2.54) (grafico 3).
Individualmente consideradas, las necesidades
maés altas (medias > 3.23) correspondieron a:
aprender procedimientos para atender las nece-
sidades individuales y de grupo, adquirir técni-
cas para motivar a los alumnos y proporcionar-
les estrategias de estudio eficaz y, finalmente,
adaptar las actividades utilizando recursos espe-
cificos. Por etapa educativa, el porcentaje de
profesorado que reconocia tener carencias en su
formacion para implementar tales adaptaciones
queda reflejado en el grafico 3.

Diferencias por etapa educativa

Al comparar las puntuaciones medias, item por
item, en funcion de la etapa surgen interesantes
observaciones. Los resultados de los ANOVA
revelaron la existencia de diferencias estadis-
ticamente significativas en algunas practicas

GRAFICO 2

Efectividad de las adaptaciones instructivas

Manejo Agrup.

Ensen Adaptacio Eval.
efectivo flexible adicional ~ estratégica  actividades formt.
del aula

Porcentaje de profesores por etapa educativa que
las percibe como bastante o muy efectivas
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GRAFICO 3

Necesidades de formacion percibidas
por el profesorado

Manejo Agrup. Ensen Enseni Adaptacio Eval.
efectivo flexible adicional  estratégica  actividades formt.
del aula

(véase tablas 3, 4 y 5), seguin que el profesorado
ensenara en educacion infantil, primaria o
secundaria. Asi, por ejemplo, la respuesta de los
docentes de educacion infantil y primaria difiere
de la de los de secundaria en la frecuencia con
que: ajustan el espacio fisico del aula (item 2),
ensefian al grupo como un todo (item 3), utilizan
el agrupamiento en clase (item 7), proporcionan
ensenanza adicional a determinados alumnos
(item 12), emplean procedimientos de ensefian-
za estratégica (item 13), asignan actividades
diversas (item 21), y evaldan los contenidos pre-
vios antes de iniciar las lecciones (item 25).

Difieren, asimismo, en la efectividad que atribu-
yen a algunas adaptaciones. De nuevo, el criterio
de los profesores de educacion infantil y prima-
ria fue distinto del que mantenian los de secun-
daria en los siguientes aspectos (véase tabla 4):
ensefiar de forma individual a determinados
alumnos (item 4), adoptar estrategias para ense-
nar simultaneamente al grupo y a algunos alum-
nos de forma individual (item 5), agrupar a los
alumnos dentro de clase (item 6), dedicar mas
tiempo a la ensefianza de algun subgrupo (item
11), enseniar de forma estratégica (items 13, 14y
16), adaptar las actividades para responder a dis-
tintos niveles de dominio (item 20), uso de
materiales alternativos (item 22), y uso de la
evaluacion formativa (items 25, 27 y 28). Todas
esas practicas resultaban significativamente mas
efectivas para el profesorado de educacion infan-
til y primaria que para el de secundaria.

Porcentaje de profesores por etapa educativa
con necesidades formativas

@ Infantil @ Primaria Secundaria

80
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Manejo Agrup. Ensefianza  Ensefianza  Adaptacion  Evaluac.
efect. del aula  flexible adicional  estratégica  actividades  formativa

No obstante, este patron de respuesta cambia
totalmente en lo que se refiere a necesidades
y/o demandas formativas (tabla 5), en cuyo
caso no se hallaron diferencias estadisticamen-
te significativas entre los colectivos considera-
dos, extremo que puede apreciarse con mayor
claridad, si comparamos el porcentaje de res-
puesta por etapa en las tres dimensiones consi-
deradas: uso (grafico 1), efectividad (grafico 2)
y necesidades formativas (grafico 3).

Discusion y conclusiones

El proposito de este estudio fue conocer los ajus-
tes y modificaciones instructivas que llevan a cabo
los profesores de educacion infantil, primaria y
secundaria en Alicante y provincia en el contexto
de la inclusion, asi como identificar aquellas are-
as en las que éstos percibian una mayor necesidad
de formacion para aplicarlas con éxito. Las esti-
maciones realizadas por el profesorado a un con-
junto de 28 practicas comtunmente asociadas al
éxito de la inclusion revelaron que los docentes
alicantinos adaptan a duras penas la ensenanza y
realizan predominantemente adaptaciones superfi-
ciales y rutinarias de la misma. La evaluacion for-
mativa y la ensefianza estratégica fueron las estra-
tegias utilizadas con mayor frecuencia, asi como
las que estimaron como mas efectivas. Por el con-
trario, el agrupamiento y la adaptacion de las acti-
vidades fueron las menos utilizadas y también las
percibidas como menos efectivas (véanse graficos
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1y 2). Estos resultados dan apoyo a la idea bien
establecida en la literatura (Scott, Vitale y Masten,
1998; Schumm et al., 1994; Whinnery, Fuchs y
Fuchs, 1991) de que los docentes raramente dife-
rencian la enseiianza y/o el curriculum, lo cual
plantea una serie de interrogantes sobre los que es
preciso reflexionar.

En primer lugar, sorprende, en relacion al pro-
blema investigado, el uso limitado que el profe-
sorado encuestado hace de las adaptaciones ins-
tructivas, a pesar de que las estime convenientes
y efectivas. Este hallazgo que no tiene nada de
novedoso no hace mas que poner de relieve que
los cambios y modificaciones que los profesores
llevan a cabo en sus respectivas aulas para facili-
tar la inclusion son cambios menores, al estilo de
lo que Fuchs et al. (1995) describen como adap-
taciones «rutinarias»; es decir, cambios o varia-
ciones en la forma de organizar el aula, en los
procedimientos de actuar, y/o en la forma de
evaluar, pero, en cualquier caso, cambios que no
alteran de manera sustantiva sus habitos
«docentes» (p. 411). Este hallazgo concuerda,
asimismo, con las conclusiones obtenidas de la
investigacion previa (Baker y Zigmond, 1990;
Zigmond y Baker, 1997) que viene a indicar que
las adaptaciones que realizan los docentes no se
hallan en la linea de lo que se denominan «adap-
taciones instructivas especializadas», sino todo
lo contrario. Los respondientes en esta encuesta
se inclinan claramente por la implementacion de
adaptaciones de bajo coste en tiempo y esfuerzo
(Kauffman, Gerber y Semmel, 1988), desconsi-
derando practicas que, como el agrupamiento,
gozan del respaldo de la investigacion y se con-
sideran imprescindibles para la diferenciacion y
el logro de una ensefianza efectiva y de calidad
(Fuchs et al., 1997; Lou et al., 1996; Slavin,
1990; Weston, 1991; Zigmond y Baker, 1997).

En segundo lugar, un resultado no esperado fue la
escasa necesidad de formacion percibida por el
profesorado para adaptar la ensefianza, resultado
que se contradice y no concuerda con la literatu-
ra que indica que los docentes se sienten inse-
guros y poco preparados para individualizar la

ensefianza y el curriculum y, consecuentemen-
te, reclaman una mayor formacion en esta par-
cela (Baker y Zigmond, 1995; Vaughn et al.,
1994). Aunque muchos de los profesores encues-
tados expresaron verbalmente que la formacion
era un elemento esencial para una politica efec-
tiva de la inclusion, esta idea no se vio reflejada
en su respuesta escrita al cuestionario. Las
demandas de formacion fueron bajas en los tres
colectivos involucrados en el estudio, muy
especialmente en lo relativo a la adquisicion de
habilidades para agrupar al alumnado y reforzar
habilidades y aprendizajes basicos, estrategias
que solo fueron demandadas por un 20% del
profesorado, aproximadamente.

El hecho de que la formacion, atn siendo un
componente indispensable para el buen desarro-
llo de todo programa inclusivo, no fuera perci-
bida como un elemento altamente necesario para
mejorar la competencia profesional de los
encuestados a la hora de diferenciar la ensefianza
plantea serios interrogantes. En primer lugar,
hace dudar de la idoneidad de los programas de
formacion en servicio para mejorar sus compe-
tencias. Los profesores, con sus respuestas, pro-
bablemente trataban de dar a entender dos cosas:
(1) o bien que poseian las habilidades necesarias
para hacerlo y, por consiguiente, no necesitaban
una formacion anadida, o bien (2) que no dispo-
nian de ellas, pero que tampoco las necesitaban.
De poderse confirmar esta ultima hipotesis,
habria que analizar las razones y revisar la capa-
cidad formativa de los planes y programas de
formacion, que de no satisfacerles, llevaria a pen-
sar en la conveniencia de cambiar y/o reformar
en profundidad. En segundo lugar, los resultados
obtenidos, en cuanto a formacién se refiere,
ponen sobre el tapete la importancia de evaluar
la eficacia de los programas ofertados. Sin pro-
gramas que ofrezcan al profesorado la oportu-
nidad real de resolver problemas practicos y de
desarrollarse profesionalmente, dificilmente
éste pedira formacion. En tercer lugar, los resul-
tados hacen pensar, asimismo, en la pertinencia
de personalizar la formacion (Rose, 2002), de
reconocer que los docentes tienen necesidades
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formativas diferentes y diversas que hay que con-
siderar y atender de cerca. Por ejemplo, mientras
que el profesorado con poca experiencia puede
necesitar formacion para adquirir conocimiento
y habilidades en el manejo de determinadas prac-
ticas, otros, con mas experiencia, pueden estar
interesados en procesos reflexivos y evaluativos
de los efectos de las estrategias que habitualmen-
te emplean (Garcia Llamas, 1999). Sin unas con-
diciones minimas que garanticen que la forma-
cion ofrecida aporta algo nuevo, elementos ricos
con capacidad para dar solucion a las cuestiones
y/o dilemas que planea la inclusion, dificilmente
dicha formacion respondera a las necesidades del
profesorado. Por ultimo, estos resultados alertan
o0 dan a entender que algo puede estar fallando en
el ambito formativo. Por todo lo anterior, urge
cambiar la filosofia que se encierra tras los pro-
gramas de formacion, tal como se han concebido
hasta ahora. Es el momento idoneo para abando-
nar formas de hacer obsoletas y ofrecer oportuni-
dades que permitan al profesorado ser participes
activos de sus proyectos de formacion, integran-
dolos como parte de la jornada escolar y priman-
do econdémicamente y profesionalmente el
esfuerzo realizado.

Para terminar y resumiendo, la principal conclu-
sion que cabe extraer de este estudio es que los
docentes encuestados hacen un uso escaso de las
adaptaciones instructivas, y que, si bien no cues-
tionan su efectividad, tampoco se puede decir
que las acepten de buen grado. Esta afirmacion se
ve confirmada por su falta de claridad a la hora de
expresar sus necesidades formativas, necesida-
des, por otro lado, que no se atreven a plantear
abiertamente.

Limitaciones, implicaciones
y desarrollos futuros

Esta investigacion, como cualquier otra, no
esta exenta de ciertas limitaciones que deben
ser tenidas en cuenta a la hora de hacer una
interpretacion correcta de los hallazgos. En pri-
mer lugar, los resultados, aunque obtenidos de

una muestra representativa de profesores de Ali-
cante y provincia, no pueden generalizarse mas
alla, a poblaciones que excedan los limites de las
caracteristicas de la muestra involucrada en el
estudio. En segundo lugar, al haberse obtenido
los datos mediante auto-informe, el riesgo de
falseamiento de la respuesta no puede obviarse.
En tercer lugar, el hecho de no haber realizado
entrevistas al profesorado, ni observaciones
directas en el aula pone ciertos limites a la vali-
dez interna de los resultados.

No obstante lo anterior, y dado el paralelismo
existente entre los hallazgos del trabajo aqui des-
crito y los obtenidos en otras investigaciones rea-
lizadas fuera de nuestro pais, no esta de mas
hacer notar su caracter confirmatorio, hecho que
nos permite sugerir futuras lineas de trabajo. Una
primera linea de gran interés, tanto tedrico como
practico, y que urge iniciar prontamente en los
centros, es el estudio empirico y andlisis de las
condiciones en que se esta llevando a cabo la
inclusion, asi como la observacion real de la can-
tidad y calidad de los ajustes y adaptaciones que
se realizan en los centros por nivel educativo. El
éxito de la inclusion depende del ambiente inclu-
sivo de los centros y este andlisis no admite
demoras. Otra linea de investigacion especial-
mente idonea y pertinente en paises que como
Espana han pasado de puntillas por la etapa de la
integracion es la creacion y desarrollo de una cul-
tura de colaboracion (Friend y Cook, 1996; Wal-
ter-Thomas et al., 2000). Promover y desarrollar
oportunidades para el trabajo en equipo es una
necesidad de primer orden. Por ultimo, hay que
considerar y tener presente que la colaboracion y
la individualizacion son incompatibles con hora-
rios fijos, agrupamientos poco flexibles o inexis-
tentes, programaciones para un mismo nivel de
dominio, apoyos externos al aula y profesores
desconectados y aislados unos de otros. El éxito
de la inclusion depende de la formacion y del
modo en que se utilizan los recursos, tanto per-
sonales como materiales (Friend y Cook, 1996;
Walter-Thomas et al., 2000), por lo que la admi-
nistracion educativa ha de ser la primera instan-
cia en involucrarse responsablemente en este
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proceso, que no es tarea de unos pocos, sino de
muchos, de todos los implicados en un movimiento
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Abstract

The practice of inclusion has contributed to increase the need to differentiate instruction in order
to attend satisfactorily the diverse needs of all students. By using of a survey, this study analyzed
teachers’ use of 28 instructional adaptations in terms of frequency, effectiveness, and needs of trai-
ning. Participants in the study were 468 regular education teachers from 78 public schools selec-
ted by stratified random sampling procedures. Of the 468 questionnaires distributed, 390 (84%)
were filled in received and coded. Results show (1) that teachers make a limited use of adaptations;
(2) that their use differ significantly differs among kindergarten, elementary, and secondary school
teachers; and (3) that teachers’ need of training is low. Implications of findings are analyzed in light
of therir repercussions for the development of more inclusive programmes.

Key words: Curricular and instructional adaptations, Inclusive education, Teacher perceptions.
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ANEXO

Primera parte

Cuestionario de identificacion de las caracteristicas demograficas del profesorado
y de los centros

1. Edad: anos 2. Género: () Varén
() Mujer
3. Nivel mas alto de formacion recibida:

) Diplomado/a en
) Licenciado/a en

) Doctor/a en

) Otros (especificar)

4. Tipo de centro en que ejerce la docencia: () Privado
() Publico
() Concertado

5. Localidad:
6. Curso/s en el/los que imparte la docencia: 7. Materia/s:
8. Etapa: () Infantil () Primaria () Secundaria

9. Promedio de alumnos que tiene en clase:
10. Numero de anos de experiencia docente:
11. ; Tiene experiencia en educacion especial? () Si Numero de afios:

() No
12. En general, ;cudl diria que es el nivel socioeconomico familiar de sus alumnos?
() Alto o muy alto
() Medio-alto
() Medio
() Medio-bajo
() Bajo o muy bajo
13. En general, ;como diria que es su rendimiento académico?
() Alto o muy alto
) Medio-alto
) Medio
) Medio-bajo
) Bajo o muy bajo

~ A~ ~
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Segunda parte

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

Para adaptarse a las necesidades diferenciales de sus alumnos, los profesores tienen que realizar, con
frecuencia, adaptaciones en su forma de ensefiar. Aunque dichas adaptaciones son necesarias y con-
venientes, en la practica dificilmente se llevan a cabo con la frecuencia que seria de desear por diver-
sas razones (e.g., elevado numero de alumnos en clase, escasez de tiempo, insuficiente formacion o
falta de los apoyos y recursos necesarios). Con el objetivo de conocer el estado de la cuestion en la
provincia en la que ejerce la docencia y mejorar los programas formativos, se ha disefiado la siguien-
te escala que nos gustaria cumplimentar de la forma mas sincera y responsable posible.

Orientaciones:

Valore cada una de las adaptaciones instructivas que se le presentan a continuacion en una esca-
lade1a5 (1=muypoco,5=mucho) en términos de:

e Frecuencia con que la utiliza o emplea.
e Efectividad: si la ha utilizado, estime el grado en que la considera efectiva.
¢ Necesidad formativa: indique su necesidad de preparacion para ponerla en practica.

ESAE-Forma G Frecuencia Si la ha puesto en Necesidades
con que la utiliza Ppractica: formativas
efectividad implementarla
Muy Mucho Muy Mucho Muy Mucho
poco poco poco

1. Estrategias para el manejo efectivo del aula

1. Establezco normas, reglas y rutinas 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
2. Reajusto el espacio fisico del aula

en funcion de las actividades 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
3.Enseno al grupo-clase como un todo 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
4.Enseno a algunos alumnos de forma individual 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

5. Ensefio simultaneamente al grupo y a los
alumnos con NEE 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

IL.Agrupamiento flexible
6. Agrupo a mis alumnos con alumnos

de otras clases en determinadas materias

(e.g. alumnos de diferentes clases forman

grupos de lectura homogéneos) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
7.Agrupo a mis alumnos en pequenos grupos

(homogéneos u heterogéneos) dentro

de clase para determinadas actividades 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5

8. Agrupo a todos los alumnos de la clase

en parejas 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5

9. Agrupo solo a algunos alumnos de la clase

en parejas 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Contintia
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ESAE-Forma G Frecuencia Si la ha puesto en Necesidades
con que la utiliza practica: formativas
efectividad implementarla
Muy Mucho Muy Mucho Muy Mucho
poco poco poco

III. Ensefianza adicional (mas tiempo
en funcion de las necesidades):

10. A todo el grupo-clase 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
11. A determinados subgrupos de la clase 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
12. A algin alumno en particular 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

IV. Ensenanza estratégica
13. Hago que mis alumnos verbalicen

el proceso de resolucion de un problema

o actividad en voz alta 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
14. Les enseno estrategias de memorizacion 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
15. Utilizo estrategias diversas para acaparar

su atencion 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
16. Les estimulo constantemente 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
17. Les demuestro como proceder en la

realizacion de las tareas (e.g., utilizacion

de técnicas de estudio y/o estrategias

de trabajo intelectual 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5

V. Adaptacion de las actividades
18. Doy mas tiempo a algunos alumnos para

que puedan terminar las tareas 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
19. Descompongo las tareas en secuencias

mas simples 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
20. Propongo actividades de diversos niveles

de exigencia 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5

21. Los alumnos realizan actividades distintas 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
22. Los alumnos trabajan con materiales

distintos 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
23. Algunos alumnos emplean recursos

de ayuda especificos (e.g., guias,

grabadoras, etc.) 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
24. Los alumnos realizan actividades a través
de ordenador 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

VI. Evaluacion formativa
25. Evaluo el dominio de los conceptos

y/o habilidades previas que tienen

mis alumnos 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
26. Llevo un control de su progreso 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
27. Tengo en cuenta los resultados de la

evaluacion para programar los contenidos

y actividades siguientes 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
28. Compruebo que los objetivos tienen
el nivel de dificultad adecuado 1 2 3 4 51 2 3 4 5 1 2 3 4 5
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