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Resumen

El proposito de este estudio es examinar los puntos de vista de los maestros de Educacion
General griega respecto a la viabilidad y conveniencia de adaptaciones en la ensefianza rutinaria
asi como explorar el razonamiento subyacente en sus respuestas.

Los datos fueron recogidos mediante entrevistas que incluian preguntas muy estructura-
das y otras semi-estructuradas. Al procesar las entrevistas se utiliz una version modificada de
la Escala de Adaptacion de la Ensefianza (EAE (TAS), Cardona-Moltd, 2003). La escala permitio
la evaluacion de las percepciones de los maestros con respecto a las adaptaciones en la ense-
nanza y su viabilidad y conveniencia en cinco de las seis categorias originales que incluyen: (a)
Organizacion en el Aula, (b) Estrategias de Agrupamiento, (¢) Ensefianza Adicional, (d) Ajuste
de Actividades y (e) Anilisis de la Formacion.

La mayoria de los participantes nos comunicaron que utilizan frecuentemente la mayoria de
las adaptaciones pero que, nunca o raramente, han utilizado: agrupamiento entre clases, activi-
dades con varios grados de dificultad, actividades diversas, recursos especificos y ordenadores.
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Estas fueron también las adaptaciones mis deseadas que viables -a excepcion de Ia utilizacion
de materiales especificos-.Al mismo tiempo, una minoria de maestros no queria algunas adap-
taciones, entre las que estaban: agrupar clases, agrupar a los estudiantes en parejas, proporcio-
nar ensefianza adicional a algunos subgrupos de la clase, implementar actividades con varios
niveles de dificultad, mandar diversas actividades, y utilizar material alternativo, recursos espe-
cificos y ordenadores.

El hallazgo frecuente mas sorprendente ha sido que todos los participantes se aferraban
fuertemente al ritmo de trabajo, temario e implementacion del libro de texto. Entre las gran-
des barreras que prohiben la implementacion de las adaptaciones estan la falta de tiempo y un
temario sobrecargado. Ademas, el area académica parece haber influido en la manera en la que
los maestros respondieron. También salieron a la luz algunos errores conceptuales de los maes-
tros en la comprension y conocimiento de adaptaciones particulares. Se analizan las implica-
ciones en la formacion de maestros, a la vez que se habla de respuestas de inclusion y practi-
cas reglamentarias.

Palabras clave: instruccion, adaptaciones en la ensefianza, educacion inclusiva, maestros
de Educacion General, escuelas Primarias.

Abstract

The aim of the study is to examine Greek mainstream teachers’ views concerning the
feasibility and desirability of routine instructional adaptations, and to explore the reasoning
underpinning their responses.

Data were collected by using interviews, which included both highly- and semi-structured
questions.A modified version of the Teaching Adaptation Scale (TAS, Cardona-Molto, 2003) was
used for the interview process.The scale allowed for the evaluation of teachers’ perceptions
of instructional adaptations and their feasibility and desirability in five out of the six original
categories, including: a) Classroom Management, b) Grouping Strategies, ¢) Additional
Teaching, d) Activity Adjustment and e) Formative Assessment.

The majority of participants reported that they use frequently most of the adaptations
included whilst those used rarely or never used by teachers were: between-class grouping,
activities at various levels of difficulty, diverse activities, specific resources and computers.
These were also the adaptations -with the exception of using specific resources- that were
deemed to be more desirable than feasible. At the same time, some adaptations were not
desired by a minority of teachers including between-class grouping, grouping all students in
pairs, providing additional teaching to certain subgroups in the class, implementing activities
at various levels of difficulty, asking for diverse activities, and using alternative material,
specific resources and computers.
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The most salient and recurrent finding was that all of the participants were strongly
bounded by pace, curriculum and the implementation of the textbook. Lack of time and the
overloaded syllabuses were reported as some of the main barriers prohibiting the implemen-
tation of adaptations. Further, the academic context seemed to influence the pattern of
teachers’ responses while a number of misconceptions were revealed in teachers’ understanding
and knowledge of particular adaptations. Implications in terms of teachers’ training, inclusive
responses and policy practices are discussed and analysed.

Key words: instruction, instructional adaptations, inclusive education, mainstream teachers,
primary schools.

Introduccion

En afios recientes, un nimero de intenciones declaradas y reglamentos escritos se han
puesto en marcha en multiples contextos para lograr la educacion de inclusion (Bo-
oth & Ainscow, 1998). La consecuencia clara del movimiento para la educacion de in-
clusion es que las escuelas de educacion general intentan reestructurarse con el fin
de dar apoyo a un nimero creciente de necesidades educativas cada vez mas diversas
y eliminar el problema de los estudiantes que no logran alcanzar su potencial de
aprendizaje (Avramidis et al., 2000) Sin embargo, a pesar del extenso abogamiento
por la inclusién en el discurso educacional y en el reglamento guia, la pregunta de
como se pueden cubrir mejor las necesidades divergentes de los nifios dentro de los
sistemas educacionales sigue siendo un tema muy debatido y controvertido (Dyson &
Gallanaugh, 2007; Florian, 2005).

Para poner en perspectiva la controversia arriba mencionada, un nimero conside-
rable de autores (Ainscow, 2007; Dyson & Millward, 2000; Low, 2007) sostiene que
gran parte del debate se debe a la mediocre implementacion de programas de inclu-
sién mas que a la oposicion al concepto de inclusion per se. Mientras que, por otro
lado, se estd, en general, de acuerdo en que los maestros necesitan tener un repertorio
cada vez mas amplio de estrategias en la instruccion para satisfacer las divergentes ne-
cesidades de los estudiantes, hay poca informacion descriptiva en relacion a los tipos
de adaptaciones en la ensefianza necesarias para implementar un programa de inclu-
sion en la escuela (DeBettencourt, 1999; Salend & Duhaney, 1999; Schumm et al.,
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1995).También es limitada la informacién con respecto a los tipos de adaptaciones en
la ensefianza que utilizan a diario los maestros, dentro de las clases de ensefianza ge-
neral, para responder a la diversidad de sus estudiantes y con respecto a su eficacia
(McLeskey & Waldron, 2002; McIntosh et al., 1993).

La idea general que sale a la luz de la mayoria de estudios relevantes es que, nor-
malmente, los maestros de la ensefianza general no diferencian su instruccion para
satisfacer la diversidad de estudiantes en sus clases. Ademas, se realizan pocas adap-
taciones en la ensefianza para aquellos estudiantes identificados con Necesidades Es-
peciales en la Educacion (NEE) y con dificultades de aprendizaje (deBettencourt,
1999; McIntosh et al., 1993; Schumm et al., 1995;Vaughn et al., 1994). Los maestros
de la ensenanza general parecen preocupados por encontrar caminos distintos para
responder a la creciente diversidad en la formacion académica, en el nivel de domi-
nio de aptitudes e intereses de estudiantes sin discapacidades. Mas importante es
que aquellos se sienten con falta de medios y sin el material necesario para hacer
bien su labor. La cantidad de trabajo que ya tienen se incrementa considerablemente
cuando se incluyen estudiantes discapacitados en el aula de ensefianza general
(McLeskey & Waldron, 2002).

Baker y Zigmond (1990) descubrieron que, por ejemplo, en las escuelas primarias
de ensenanza general donde ellos estudiaron, los maestros ensefiaban a un grupo
grande y rara vez variaban su manera de ensefar o hacian adaptaciones para satisfacer
las necesidades de los estudiantes. Ademas, en una encuesta que trataba de la instruc-
cion adaptativa (Ysseldyke et al., 1990),los maestros de la ensefianza general no espe-
cificaban ninguna adaptacion especial para estudiantes discapacitados.A pesar de que
los estudiantes discapacitados son aceptados por sus maestros, se podrian caracteri-
zar como estudiantes pasivos, que rara vez participan en el proceso de aprendizaje,
por iniciativa propia o del maestro (McIntosh et al., 1993). Estos hallazgos han sido
apoyados, de alguna forma, por un estudio posterior de Vaughn y sus colegas (1994),
que insinta que la instruccion en las aulas de ensefianza general no varia para satisfa-
cer las necesidades de los estudiantes con problemas de aprendizaje y que se propor-
cionan pocas adaptaciones en la ensefianza. En estos casos, las adaptaciones de los
profesores suelen ser casi siempre de improviso, inconsistentes, idiosincrasicas y no
parte de un plan individual para un estudiante o para un nivel de educacion (Miner &
Finn, 2003, Schumm et al., 1994). En consecuencia, si los estudiantes de la enseflanza
general van a aprender satisfactoriamente en su clase, entonces han de satisfacer las
expectativas marcadas por los maestros para todos los estudiantes en el aula (Vaughn
& Schumm, 1994).
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Dentro del contexto de inclusion, la aprobacion por parte del maestro de varias
adaptaciones es un asunto critico para comprender por qué se hacen reajustes para
acomodar a estudiantes con dificultades o por qué no se hacen (Subban, 2006). En
consecuencia, es también importante resaltar que lograr entender por qué los maes-
tros tienden a implementar ciertas adaptaciones en sus clases o evitan hacerlo es un
proceso dificil y exigente, fundamentalmente debido a: a) la complejidad subyacente
en las decisiones de los maestros respecto a las practicas en la instruccion, b) los as-
pectos multifacéticos de la ensefianza,y ¢) el impacto que ejercen las caracteristicas
unicas contextuales y educacionales de los diferentes sistemas nacionales sobre la
toma de decisiones de los maestros (Kohler et al., 2008).A pesar de estas complejida-
des, el analizar la aprobacion por parte de los maestros de las adaptaciones rutinarias
es una variable clave para comprender su compromiso en ensefar a estudiantes diver-
sos en aulas de inclusion y para saber hasta qué punto estan preparados para adap-
tarse y hacer distinta su ensefianza. Ademas, el estudiar como los maestros se plantean
las adaptaciones puede contribuir, no sélo para identificar las preferencias del maes-
tro, sino también las barreras e impedimentos varios para su implementacion (Car-
dona-Molto, 2003; Scott et al., 1998).

Alaluz de lo antes expuesto, este articulo intenta dirigir la atencion a la necesidad
de informacion adicional, considerando las convicciones de los maestros respecto a
las adaptaciones en la ensefianza en el entorno de la educacion general. Informa y de-
bate un proyecto reciente de investigacion, que se supone contribuye a este campo
emergente, examinando las respuestas de maestros griegos ante las adaptaciones en la
ensefianza. Esta es la primera vez que esta tarea se realiza en Grecia, y surge en un mo-
mento en que los que disenan las normas estin considerando el siguiente paso a to-
mar para desarrollar una resolucion de inclusion en un sistema educativo dictado a ni-
vel nacional y con un curriculo restrictivo.

Razones y objetivos del estudio

El estudio se basa en la creencia mantenida largo tiempo de que resultados favorables en
la educacion dependen de la adaptacion de la ensefianza a las diferencias individuales
entre los estudiantes (Corno & Snow, 1986). Sin embargo, por razones de investigacion,
la literatura existente distingue entre adaptaciones rutinarias/generales y especializadas
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(Fuchs et al., 1995; Fuchs et al., 1992). Lo primero es lo que el maestro realiza para una
clase-grupo en conjunto, que no requiere modificaciones o cambios significativos en el
curriculo. Incluye la rutina convencional y disenos en la instruccion utilizados en las au-
las de educacion general para llegar a estudiantes con divergentes estilos de aprendizaje,
rutas de aprendizaje y necesidades. Por otro lado, las adaptaciones especializadas aluden
a adaptaciones individualizadas de un curriculo planificado, para responder a necesida-
des particulares y extremas en la ensefianza que se extienden mas alla de las adaptacio-
nes rutinarias de los maestros, a la luz de estudiantes con necesidades y problemas reco-
nocidos de aprendizaje (Cardona-Molt6, 2003; Fuchs et al., 1992). Este estudio se centra
en las adaptaciones generales en la ensefianza que delimitan hasta qué punto los maes-
tros establecen inicialmente su rutina con el fin de facilitar adaptaciones sobre la marcha
para responder a la diversidad de estudiantes. Después de todo, como ya ha sido dicho,
antes de pedirles a los maestros que diferencien el curriculo e implementen adaptacio-
nes mas especializadas, es importante explorar y comprender como responden a adapta-
ciones mas generales/rutinarias en la ensefianza que conciernen a la clase-grupo en con-
junto (Fuchs-Fuchs, 1993).

Dentro de este contexto, €l objetivo de este estudio es doble: a) examinar los pun-
tos de vista de los maestros respecto a viabilidad, conveniencia y eficacia de las adap-
taciones generales/rutinarias en la ensefianza, y de mas importancia b) explorar y
comprender el razonamiento subyacente en las respuestas de los maestros. Los hallaz-
gos expuestos en este estudio se reducen, por falta de espacio, a los puntos de vista de
los maestros y su razonamiento relativo a la viabilidad y conveniencia de adaptacio-
nes generales en la instruccion. Los hallazgos relativos a la eficacia de adaptaciones en
la instruccion se expondran en otra parte.

Métodos
Participantes

Los participantes eran 45 maestros de escuelas primarias (46,7% varones y 53,3% mu-
jeres) de los cursos 1-6, representando 12 escuelas de un area suburbana del noreste
de Grecia. La edad de casi la mitad de los participantes era entre los 36 y 45 afos; 21
maestros enseflaban en los tres primeros cursos y 24 en los tres ultimos cursos de la
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Ensefianza Primaria. La mitad de los maestros (51,1%) tenia entre 1 y 10 afios de expe-
riencia en la ensefanza; 26,7% tenia entre 11 y 20 afios de experiencia mientras que
los restantes tenian mas de 21 afios de experiencia educativa. Veintitrés maestros te-
nian una licenciatura de cuatro afios; 17 habian tenido una mejora de su titulo;y 5 te-
nian un titulo de dos afos de una academia pedagogica. En el momento del estudio,
estaban estudiando una variedad de temas: Lengua, Matematicas, Historia, Estudios
Ambientales/Geografia y Ciencias. Ademas, la mayoria de los maestros (66,7%) tenia al
menos un estudiante de otro origen étnico-cultural (i.e.Albania), mientras que la mi-
tad de los participantes (53,3%) informaron de que tenian al menos un estudiante que
necesitaba de Educacion Especial (N.E.E.) con problemas, sobre todo, en aprendizaje
y/o comportamiento. Sin embargo, ninguno de estos estudiantes habia sido diagnosti-
cado oficialmente y ninguno estaba recibiendo ensefianza individualizada o adicional
alguna debido a la falta de provision para una educacion especializada.

Instrumentacion

Los datos se recogieron mediante entrevistas que incluian preguntas muy estructura-
das y otras semi-estructuradas. La Escala de Adaptacion de la Ensefianza (EAE, Car-
dona-Molto, 2003) se utilizo como la base central en el proceso de las entrevistas. La
EAE fue disefiada para examinar las percepciones de los maestros con respecto a las
adaptaciones en la ensefianza y permitio la evaluacion de tres dimensiones diferentes:
viabilidad, conveniencia y eficacia de las adaptaciones. El instrumento original consis-
tia de 29 estrategias construidas a partir de varios procedimientos para adaptar la en-
sefianza. Comprendia seis categorias o ambitos: (a) organizacion en el aula, (b) estra-
tegias de agrupamiento, (¢) ensenanza adicional, (d) ensefianza estratégica, (€) ajuste
de actividades y (f) analisis de la formacion.

Los items en la Escala se tradujeron al idioma griego y la forma de la Escala se modi-
fic6 para ser utilizada en un contexto de entrevista siguiendo un procedimiento de dos
partes. Primeramente, los items fueron traducidos al idioma griego por un grupo de cua-
tro expertos griegos en temas relacionados con la Pedagogia, Didactica, Educacion de
Inclusion y Metodologia de la Investigacion. Se hicieron también modificaciones en el
sistema de evaluacion, para permitir en las entrevistas la inclusiéon de preguntas abiertas
y de sondeo. Una vez que se modifico la Escala y se tradujo al griego, se celebraron tres
sesiones de entrevistas en grupo, de dos horas cada una, con tres maestros de educacion
especial y cuatro de educacion general con una amplia experiencia en la ensefanza,
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con el proposito de controlar si las categorias y estrategias de la version traducida te-
nian sentido con respecto al idioma de los maestros y a su practica diaria. La Escala final
consistia en cinco de las seis categorias originales e incluia 24 items en total (véase laTa-
bla I para la extension total de las adaptaciones en la ensefianza).

Procedimiento de las entrevistas

Las entrevistas duraban entre 60-90 minutos. La primera fase trataba de respuestas a pre-
guntas muy estructuradas. Especificamente, segun la version final del Horario de entre-
vistas, se le pedia a cada maestro/a participante que leyera cada item/adaptacion de
cada categoria y respondiera con qué frecuencia practicaba cada adaptacion, tomando
asi en cuenta lo factible que se percibia cada adaptacion. Las respuestas se clasificaban
en: frecuentemente, casi nunca o nunca. Para cada adaptacion, si el maestro contestaba
frecuentemente o casi nunca, entonces se le pedia que informase -basindose en su ex-
periencia- lo efectiva que le parecia la adaptacion. Si el maestro informaba que no habia
usado nunca o casi nunca una adaptacion, entonces se le preguntaba si lo consideraba
conveniente.

La segunda fase consistia en un debate semiestructurado. Reflexionando sobre las
respuestas iniciales, el debate de la entrevista se desarrollaba sobre el razonamiento
de los maestros al categorizar sus respuestas. Por ejemplo, los temas de discusion con-
sistian en:

el razonamiento de los maestros para no utilizar o utilizar raramente adaptacio-
nes especificas,

el razonamiento de los maestros tras su opinion sobre la conveniencia de una
adaptacion o por qué no se practicaba una adaptacion considerada conve-
niente. A lo largo de la entrevista, se hacian otras preguntas para clarificar las
respuestas obtenidas,y para centrar la atencion de los entrevistados en el tema
elegido.

Analisis de los datos

Todas las entrevistas fueron transcritas palabra por palabra, creando un protocolo nu-
merado de las entrevistas de cada maestro participante. El analisis y codificacion de
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las respuestas se llevo a cabo en dos fases. En la primera fase, se analizaban las res-
puestas a las preguntas en formato cerrado de la entrevista; se calculaban estadisticas
descriptivas para analizar la informacion demografica y las valoraciones de los maes-
tros sobre las adaptaciones en la ensefianza.

En la segunda fase, se analizaban las respuestas a las preguntas en formato abierto
considerando fundamentalmente el razonamiento tras las valoraciones de los maes-
tros. Para desarrollar un sistema de categorias para las respuestas en formato abierto, se
analizaba el contenido de las entrevistas transcritas teniendo en cuenta, por un lado, las
categorias y subcategorias emergentes y, por otro, las preguntas de la investigacion
(Merriam, 1998). En esta etapa, también una segunda persona codificaba diez transcrip-
ciones para mejorar la credibilidad de la codificacion. Se encontro que las codificacio-
nes de los dos investigadores estaban de acuerdo en mas del 85% tras calculos manua-
les del porcentaje de similitud asi como de la apresencia del tema codificado (Boyatzis,
1998). Se utilizaron las pautas desarrolladas por Guba y Lincoln (1981) para desarrollar
las categorias y subcategorias y para asegurarse de que eran ilustrativas y reveladoras.

Resultados

LaTabla I proporciona una sinopsis de las respuestas de los maestros con respecto a
la viabilidad y conveniencia de adaptaciones en la ensenanza en diferentes dominios.
Todos estos dominios son analizados posteriormente, asi como los razonamientos
principales de los maestros.

Estrategias de gestion en el aula

Casi todos los maestros que participaron en el estudio informaron con frecuencia que
ensefaban a la clase en conjunto (95,6%, n=43), intentando satisfacer las necesidades de
todos sus estudiantes (93,3%, n=42) y estableciendo normas, reglas y rutinas (88,9%,
n=40). La mayoria de los entrevistados indicaron también que, con frecuencia, cambia-
ban la estructura fisica del aula (80%,n=30) y satisfacian las necesidades de algunos estu-
diantes (84,4%, n=38), mientras que un menor nimero (62,2%,n=28) informaba que, con
frecuencia, ellos satisfacian las necesidades individuales y de grupo al mismo tiempo.

El analisis cualitativo indicaba que la ensefianza a toda la clase era un enfoque domi-
nante en la instruccion, mientras que el libro de texto era la herramienta educacional

Revista de Educacién, 349. Mayo-agosto 2009, pp. 179-201
Fecha de entrada: 19-11-2008 Fecha de aceptacidn: 04-12-2008

187



Vlachou, A, Didaskalou, E, Voudouri F. ADAPTACIONES EN LA ENSERANZA DE LOS MAESTROS DE EDUCACION GENERAL: REPERCUSIONES DE LAS RESPUESTAS DE INCLUSION

TABLA I.  Respuestas de los maestros en términos de la viabilidad y conveniencia de adap-
taciones educacionales

Viabilidad Conveniencia
Adaptaciones Frecuentemente Nunca Rara vez Si No Depende
Educacionales % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n)
Estrategias para llevar una clase
|, Establecer normas, reglas y rutinas 889 (40) 89(4) 22(1) 100 5)
2. Cambiar la disposicion fisica en el aula 80 (3¢) 178(8) 12(1) 718() N
3. Satisfacer las necesidades de todos
s estudiantes 933(4) 67(3) 100 3)
4. Ensefar ala clase en conjunto 956 (43) 44 500(1) 50(1)
5. Satisfacer personalmente las
necesidades de algunos estudiantes 844 (38) 133(6) 12(1) 85.76) 143(1)
6. Satisfacer al mismo tiempo las
necesidades individuales y de grupo 622(28) 0.2(10) 156(7) 47.18) 52909

Estrategias de agrupamiento

7. Agrupar los estudiantes en parejas con los
de otra clase (agrupamiento entre clases) 44 956 (43) 644(29) 356(16)

8. Agrupar los estudiantes de mi clase
en pequefios grupos para realizar
actividades (agrupamiento en clase) 156 (34) U4 (1) ne) 9.1(1) 182(2)

9. Agrupar todos los estudiantes en parejas 80(27) 178(8) 02(10) B3 389(7) 78(5)

10. Emparejar estudiantes con

dificultades de aprendizaje con

compafieros de clase 689 31) 133(6) 1788) 643(9) 143() 240)
Ensefianza adicional
11 Toda la clase 844 (38) I11(5) 44() 86() T14()
12 Ciertos subgrupos en la clase 556 (29) U4 (1) 20.9) 30 60(12) 5(1)
13. Un estudiante en particular B33 178(8) 894 833(10) 167(2)
Ajustes de actividades
14. Dar mis tiempo 956 (43) 12(1) 12(1) 50(1) 50(1)
15, Partir fas actividades 978(44) 22(1) 100 (1)
6. Actividades con varios niveles
de difcultad 44420 U4 (1) 311(14) 88(17) NE
7. Mandar actividades diversas
simultdneamente 87(12) 22(19) 311(14) 606 (20) 303(10) 9.10)
18. Usar materiales alternativos 556 (29) 133 (6) 311(14) 55(11) 4509
19. Usar un recurso especfico 22(1) 978(44) 886 (39) 114(5)
20. Utiizar ordenadores 89(13) 89(13) 22(19 719(3) 8109)
Evaluacion formativa
21. Revisar la maestria y las habiidades
previas del estudiante 978 (4) 22.(1) 100(1)
1. Monitorizar progreso 911 (41) 67(3) 12(1) 50() 500)
23. Planear segtin los resultados de a
evaluacion 86.7(39) 44() 89(4) 867 (4) 33Q)
24. Comprobar si los objetivos
estn al alcance del estudiante 80 (3¢) 22(1) 178(8) 5546 (5) 444
N=45
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mas utilizada. Casi un tercio de los maestros, que confiaban fuertemente en la ense-
fianza a toda la clase, consideraron las restricciones de este enfoque para satisfacer las
necesidades divergentes de los estudiantes, niveles de rendimiento, intereses y niveles
de motivacion. Ellos argiiian que respuestas mas individualizadas en la ensefianza po-
drian haber sido mas eficaces pero aun asi consideraban que este tipo de respuestas
exigian mucho tiempo y energia. Ademas, mientras casi todos los maestros informa-
ban que ellos respondian a las necesidades de todos sus estudiantes, un analisis mas
critico de sus respuestas cualitativas revela que los maestros a menudo consideraban
que enseiar a toda la clase sin diferencias era un medio de responder a las necesida-
des de todos sus estudiantes.Tal percepcion reposa en su creencia de que semejanza
e igual tratamiento asegura y promueve verdadera igualdad. Por tanto, estaban mas
preocupados por tratar a los estudiantes de manera similar que de satisfacer sus nece-
sidades divergentes a través de una variada provision en la instruccion.

La mayoria de los maestros informaba que ellos satisfacian personalmente las ne-
cesidades de algunos estudiantes del modo siguiente: a) adoptando un papel atipico
de consejero, b) mostrando empatia y preocupacién por los problemas de los estu-
diantes, y ¢) proporcionando soporte académico adicional o enseflando fuera de las
horas oficiales de clase (i.e. durante el recreo). Los participantes priorizaban el
desarrollo de una relacion pedagogica mas cercana con sus estudiantes, enfatizando los
problemas y dificultades sociales o psicoemocionales de los estudiantes antes que los
académicos. La mayoria de los que informaban que raramente (85,6%, n=6) o nunca
(2,2%, n=1) satisfacian personalmente las necesidades de algunos estudiantes indica-
ban que querian hacerlo e identificaban los obstaculos/problemas fundamentales que
les impedian implementar una adaptacion conveniente: restricciones de tiempo, exi-
gencias del curriculo asi como limitado entrenamiento profesional en intervenciones
individualizadas. También, menos maestros informaban que ellos satisfacian las necesi-
dades individuales y de grupo al mismo tiempo. Incluso en estos casos, los maestros
encontraban que esta adaptacion era extremadamente dificil de implementar; infor-
maban que tenian gran dificultad en alcanzar un equilibrio entre las exigencias del
grupo 'y las individuales y que ellos priorizaban el responder a la mayoria. Esta adapta-
cion no se consideraba conveniente segun la mitad de los participantes (52,9%, n=9)
quienes, casi nunca (22,2%, n=10) o nunca (15,6%, n=7) la utilizaban. Principalmente
debido a su percepcion de que no es conveniente, puede producir problemas de ges-
tion en el aula y, de mas importancia, resultados en construir mecanismos de diferen-
ciacion negativa y discriminacion. Las razones fundamentales presentadas por la mi-
tad restante, para no implementer una adaptacion conveniente fueron: a) ritmo y
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presiones curriculares, especialmente en materias como Lengua y Matematicas, b)
falta de conocimiento para su puesta en marcha.

En contraste con lo anterior, los maestros se sentian mas comodos estableciendo
normas, reglas y rutinas. Esta adaptacion se consideraba como parte de su practica ru-
tinaria, a lo largo del dia en la escuela y en la mayoria de las materias académicas. Se
consideraba necesario establecer reglas y rutinas para llevar la clase sin problemas y
asegurar una atmosfera ordenada, lo que, a su vez, se consideraba necesario para faci-
litar el aprendizaje.

Estrategias de agrupamiento

La mayoria de los maestros informaba que ellos formaban grupos dentro de la clase
(75,6%, n=34), a la vez que emparejaban un estudiante con NEE con otro compafiero
(68,9%, n=31),y agrupaban todos los estudiantes en parejas (60%, n=27). Ninguno de
los maestros formaba grupos con otras clases, es decir agrupar sus estudiantes con los
de otras clases.

Mas andlisis cualitativo indicaba que el agrupamiento dentro del aula se identifi-
caba con frecuencia con trabajar en el grupo mas que trabajar con el grupo v, segin
las respuestas de los maestros, esta adaptacion se implementaba en materias no cen-
trales, como Estudios Ambientales/Geografia, Zona Flexible, Ciencias, Historia y Arte.
Esta adaptacion particular se consideraba conveniente para la mayoria de estos maes-
tros (72,7%, n=8), a pesar de que informaron que casi nunca la utilizaban (24,4%,
n=11), siendo las razones fundamentales para no implementar esta adaptacion desea-
ble las siguientes: a) falta de conocimiento y aptitudes para disposiciones en grupo, b)
limitaciones en términos de las aptitudes de cooperacion de los estudiantes, sobre
todo los de corta edad y ¢) restricciones de tiempo, debido al ritmo y a las exigencias.
La ultima razén se consideraba uno de los grandes obstaculos que resaltaban los
maestros para no hacer grupos dentro de la clase en materias centrales (i.e. Lengua y
Matematicas).

De interés es que ninguno de los maestros formaba grupos con otras clases y que
casi un tercio de los participantes (35,6%, n=16) no queria implementar esta adapta-
cién. Los maestros consideraban esta adaptacion particular muy exigente y que lle-
vaba mucho tiempo el implementarla, ya que depende fuertemente de una cultura de
cooperacion y coordinacion entre los distintos maestros de las clases, lo que no era
una practica dominante en el caso de las escuelas griegas. Muchos maestros argtiian
que esta adaptacion se podia implementar en materias no centrales o en eventos de la
escuela. Sin embargo, el temario prescrito a nivel nacional unido al margen cada vez
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mas amplio de niveles de aptitudes, que tal situacion implica, prohibia a los maestros
poner en marcha esta adaptacion, incluso en los casos (64,4%, n=29) en que lo consi-
deraban conveniente.

Ensefianza adicional

La mayoria de los maestros (84,4%, n=38) informaba que ellos frecuentemente daban
clases adicionales a toda la clase, seguida de ensefianza adicional a un estudiante en
particular (73,3%, n=33) y, en menos casos, a ciertos subgrupos de la clase (55,6%,
n=25).La ensenanza adicional a toda la clase se daba exclusivamente en materias cen-
trales a costa de materias no comunes. En concreto, la amplia mayoria de los maestros
(93,3%, n=42) informaba que las clases adicionales en Lengua y/o Matematicas se da-
ban en las horas de instruccion asignadas a materias no comunes. La ensefianza adi-
cional a toda la clase consistia en la repeticion de una leccion o repeticion de seccio-
nes/conceptos especificos de una leccion. Casi nunca se llevaba a cabo a través de la
aplicacion de modos educacionales modificados, alternativos para ayudar a los estu-
diantes para que obtuviesen acceso a nueva informacion y conocimiento y se basaba,
fundamentalmente, en «alguna provision extra de mas de lo mismo».

La ensefianza adicional a estudiantes en particular implicaba fundamentalmente
ayuda esporadica, no sistematica y consejo a estudiantes individuales durante el re-
creo, mientras que la ensefianza adicional a ciertos subgrupos de la clase se conside-
raba dificil y,en muchos casos, no viable su aplicabilidad. Ademas, la ensefianza adicio-
nal a estudiantes en particular y/o a ciertos subgrupos de la clase no era frecuente y,
en algunos casos, no se consideraba deseable [i.e., por el 60%, n=12, de los maestros
que informaban que casi nunca (n=11) o nunca (n=9) daban clases adicionales a cier-
tos subgrupos de la clase], en parte, debido a la percepcion de que tales modificacio-
nes crearian mecanismos de diferenciacion negativa y estigmatizacion.

Ajustes de actividades

Casi todos los participantes (95,6%, n=43) informaban que dan mas tiempo a algunos
estudiantes en particular para que completen una tarea de clase, continuaban des-
componiendo las actividades (97,8%, n=44), utilizando material alternativo para algu-
nos estudiantes (55,6%, n=25), introduciendo actividades con distintos niveles de difi-
cultad (44,4%, n=20), utilizando ordenadores para mejorar el aprendizaje (28,9%,
n=13), repartiendo actividades diversas durante la hora de instruccion (26,7%, n=12)
y usando recursos especificos (2,2%, n=1), tales como tablones perforados o salas de
materiales.
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El anilisis cualitativo indicaba que las dos estrategias iniciales minimamente adap-
tativas (dar mas tiempo y descomponer las actividades) se utilizaban fundamental-
mente en las areas de Lengua y Matematicas. La descomposicion de las actividades se
consideraba parte de las practicas dirigidas, utilizadas por los maestros para reforzar el
aprendizaje de los estudiantes, a la vez que se consideraba absolutamente necesario
dar tiempo extra a algunos estudiantes. Los maestros, que informaban que utilizaban
material alternativo, se referian mas al material rutinario, como mapas geograficos,
abaco, viajes de estudio o tareas extra, que al material modificado. Esta adaptacion la
consideraban conveniente la mitad de los maestros (55%,n=11),quienes decian que ra-
ramente (31,1%,n=14) o nunca (31,1%, n=14) utilizaban material alternativo. Las razo-
nes fundamentales para no utilizar una adaptacion tan conveniente eran:a) falta de ma-
terial al nivel de la escuela, b) la existencia de un material de escuela antiguo y
desfasado v, en algunos casos, ¢) falta de necesidad de utilizar ese material. Una minoria
de maestros no queria utilizar material alternativo, por temor a diferenciacion negativa.

Sin embargo, casi la mitad de los maestros (44,4%,n=20) indicaba que, con frecuen-
cia, implementaban actividades con distintos niveles de dificultad, basadas fundamen-
talmente en niveles de capacidad. La mayoria de los maestros (68%, n=17), que no utili-
zaban casi nunca (24,4%,n=11) o nunca (31,1%, n=14) esta adaptacion, indicaban que
desearian hacerlo. Las razones fundamentales presentadas para no utilizar una adapta-
cion conveniente eran: a) la necesidad de mas tiempo de preparacion durante la fase
de planificacion, b) falta de tiempo en la fase de la puesta en marcha,y c) sobrecargar
los temarios de materias centrales. Razones similares fueron también presentadas por
los maestros (32%,n=8) que indicaban que esta estrategia no era conveniente.

La puesta en marcha de diversas actividades y el uso de ordenadores parecia mas
deseable que viable. Segun las respuestas de los maestros, actividades diversas podian
implementarse en materias no centrales como Arte, Historia, Estudios ambienta-
les/Geografia y Zona Flexible. Estas materias se consideraban menos exigentes, de-
bido, en parte,a la creencia de que su ensefianza implicaba un aprendizaje mis expe-
rimental, menos dependiente de lecturas y mas de proyectos. La diversificacion de las
actividades no se consideraba viable y no se ponia en marcha en materias centrales
como Matematicas y Lengua, en las que los maestros se sentian limitados por el ritmo
y las presiones del temario.Al mismo tiempo, sin embargo, la mayoria de los maestros
(60%, n=20), que no utilizaban casi nunca (42,2%, n=19) o nunca (31,1%, n=14) esta
adaptacion, indicaban que seria deseable. Las razones fundamentales presentadas para
no utilizar una adaptacion conveniente eran:a) la falta de tiempo en las fases de plani-
ficacion y de ensefianza, b) la falta de conocimiento, habilidades y experiencia previa
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en su puesta en marcha, especialmente en areas como Matematicas y Lengua, ¢) los
problemas en el manejo de la clase y el miedo a perder el control del orden en el aula.
Una minoria de maestros (30’3%, n=10) que no querian diversificar las actividades, o
no estaban a favor de este acuerdo o creian que la diversificacion de las actividades
promoveria diferenciacion negativa y discriminacion.

En relacion al uso de ordenadores, esta adaptacion era deseable por la amplia
mayoria de los maestros (71,9%, n=23), que no utilizaban casi nunca (28,9%,n=13) o
nunca (42,2%,n=19) ordenadores. La disponibilidad de recursos, dificultades de ac-
ceder a material y equipo informaticos, a la vez que la falta de formacion y de habili-
dades en el uso de ordenadores eran las mayores barreras para no aplicar esta adap-
tacion. Por otro lado, los maestros que no querian utilizar ordenadores (28,1%, n=9),
también informaron que no estaban bien dotados para hacerlo y no querian tomar
ninguin curso de formacion en ello. En pocos casos, los maestros no querian utilizar
ordenadores debido a su creencia de que los ordenadores no eran un medio cons-
tructivo de instruccion. Finalmente, casi ninguno de los maestros participantes utili-
zaba recursos especificos. Como uno de los maestros decia: <No tenemos estudian-
tes discapacitados en la escuela. Pero aunque los tuviésemos, no tenemos ningin
recurso especifico. Pero, a decir verdad, aunque tuviésemos nifios discapacitados y
los recursos, no sabriamos como utilizarlos pues no tenemos formacion en asuntos
relacionados con la discapacidad».

Evaluacion formativa
Casi todos los maestros informaron que ellos revisaban con frecuencia la maestria y
las aptitudes previas de los estudiantes (97,8%, n=44), y controlaban su progreso
(91,1%,n=41) mientras que la mayoria (86,7%, n=39) planeaban segin los resultados
de la evaluacion y revisaban si los objetivos estaban dentro de las posibilidades de los
estudiantes (80%, n=36)

El analisis cualitativo indicaba que: a) casi la mitad de los maestros participantes
intensificaban su evaluacion interna al comienzo del afio escolar para identificar las
aptitudes y el conocimiento previo de los estudiantes y/o captar el nivel de rendi-
miento académico de la mayoria, b) 55°6% (n=25) de los participantes ponian gran én-
fasis en evaluar el conocimiento y maestria en materias centrales tales como Lengua 'y
Matematicas, durante el afio escolar, ¢) las estrategias de evaluacion utilizadas (i.e.,
examen oral de recuperacion/conocimientos) reflejaban practicas educacionales que
ocurren en el aula mas que herramientas construidas especificamente de evaluacion
formativa.A pesar de que los maestros indicaban que ellos monitorizaban el progreso
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de los estudiantes y que utilizaban los resultados de la evaluacion para asegurar la en-
seflanza o reensefanza efectiva y el reconocimiento de errores, aun asi, el énfasis se
puso mas en cémo los estudiantes rinden que en como se podian utilizar los resulta-
dos de la evaluacion interna para el aprendizaje inmediato. Ademas, mas de la mitad
de los participantes (55,6%,n=25) decian que utilizaban hojas de examen/evaluacion,
diarios de evaluacion o las carpetas de los trabajos de los estudiantes para otorgar fi-
nalmente las calificaciones de los niveles conseguidos e informar a los padres.

Es de interés que, mientras que el 80% de los participantes informaba que revi-
saba si sus objetivos de ensefianza estaban dentro del alcance de los estudiantes, al
mismo tiempo la amplia mayoria indicaba que sus objetivos no respondian a las ne-
cesidades y diversidad de los estudiantes. Identificaban firmemente objetivos del li-
bro de texto con los de ensefianza e informaban que no podian hacer nada o conti-
nuar con intervenciones menores en cuanto a modificar los objetivos de la
instruccion. Indicaban una fuerte obligacion a implementar el libro de texto y a se-
guir los requisitos del libro de texto y presentaban una percepcion de su papel
como funcionario civil; como albaceas mas que de co-constructores del curriculo.
Segun sus respuestas, ésta era la manera en que eran percibidos y tratados por las
normas y las practicas nacionales. El 20% restante informaba de que casi nunca
(2,2%, n=1) o nunca (17,2%, n=8) revisaba si sus objetivos estaban dentro del al-
cance de los estudiantes. No veian ninguna razon en hacerlo, por una parte debido a
la creencia de que el Ministerio de Educacion y los expertos involucrados ya lo ha-
bian hecho en el proceso de elaborar los libros de texto, asi que «ellos [los expertos]
lo saben mejor», como dijo uno de los maestros.

En otras situaciones, los maestros no veian ninguna razon ni sentido en revisar sus
objetivos porque, incluso en los casos en los que los objetivos no respondian al al-
cance de los estudiantes, ellos creian firmemente que no podian hacer nada para alte-
rarlos ni modificarlos.

Cuestiones que salieron a la luz y conclusiones

Antes de debatir las inferencias finales, es importante considerar algunas de las limita-
ciones del estudio. En primer lugar, el anilisis exploratorio se basaba en una muestra
de tamafno pequeiio v, por tanto, restringe las generalizaciones de los hallazgos. Una
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segunda limitacion se refiere a la naturaleza del instrumento utilizado. Como Cardona-
Molt6 (2003) indica, la EAE, que fue usada en el presente estudio como punto de co-
mienzo de la entrevista, sigue siendo revisada. Es claro que, los 24 procedimientos de
instruccion utilizados en la entrevista no cubren todas las posibles adaptaciones,
especialmente aquellas que no fueron planeadas con antelacion pero que se incluye-
ron al ensefar. Es de mayor importancia que toda la informacion se basaba en los au-
toinformes de los maestros. Ciertamente, el estudio seria mas interesante y mas fuerte,
si hubiese una combinacion de entrevistas y observaciones en red, a lo largo de exten-
sos periodos de tiempo, que nos permitiese comprender por qué se producen cam-
bios en la instruccion y conocer las razones o condiciones que motivan esos cambios.
Sin embargo, a pesar de las reconocidas limitaciones del estudio (y a pesar de que
solo representa una incursion inicial en la situacion de Grecia), nos parece que hemos
llegado a algunas conclusiones preliminares respecto a las respuestas de los maestros
ante adaptaciones rutinarias en la ensefianza.

Desde un punto de vista general, la mayoria de los maestros informaron que utiliza-
ban frecuentemente casi todas las adaptaciones incluidas. Las adaptaciones, que casi
nunca fueron utilizadas por la mayoria de los maestros o que nunca se utilizaron, fue-
ron: agrupaciones entre clases, actividades con ciertos niveles de dificultad, diversas
actividades, recursos especificos y ordenadores. Estas fueron también las adaptaciones
-con la excepcion de la utilizacion de recursos especificos- que consideraban mas
deseables que viables.Al mismo tiempo, sin embargo, algunas adaptaciones no eran de-
seables para una minoria de maestros, que informaron que las utilizaban rara vez o
nunca. Estas adaptaciones eran: satisfacer al mismo tiempo las necesidades individuales
y de grupo, hacer grupos entre clases, agrupar en parejas a todos los estudiantes de la
clase, dar ensenanza adicional a algunos subgrupos de la clase, implementar activida-
des con niveles diversos de dificultad, mandar actividades diversas, y utilizar material
alternativo, recursos especificos y ordenadores. Los factores fundamentales identifica-
dos como barreras para no implementar adaptaciones particulares eran: a) falta de
tiempo, b) ritmo y presiones del curriculo/libro de texto, ¢) falta de conocimiento y
formacion, d) la percepcion de que algunas adaptaciones no eran viables o que consu-
mian tiempo, €) falta de material y de recursos, f) la fuerte tradicion de priorizar las
necesidades de la mayoria, y, g) miedo a crear mecanismos de discriminacion negativa
unido a la creencia de que semejanza e igual trato asegura igualdad.

Analizando mas, sin embargo, las respuestas cualitativas de los maestros, indicaba
que el area académica puede influir la pauta de las respuestas de los maestros en rela-
cion a adaptaciones particulares. Investigacion previa ha resaltado la importancia de la
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material en la formulacion de estrategias efectivas, pero casi todo este trabajo se cen-
tra fundamentalmente en lectura y ensefianza matematica (Borko et al., 1990; Fuchs et
al., 1993). En el estudio actual, las respuestas de los maestros revelaban una fuerte
distincion mas amplia entre las materias de los curriculos llamados centrales o no cen-
trales, con materias centrales, como Lengua y Matematicas, y materias no centrales,
como Estudios ambientales/Geografia, Ciencias, Historia, Religion,Arte y Zona Flexible.
En muchos casos, el curriculo se restringia solo a materias centrales, que se hacian
prioritarias en todos los cursos, mientras que las materias no centrales se consideraban
como menos exigentes y de menor importancia. En este contexto, las adaptaciones
que se consideraban como parte de las practicas rutinarias de los maestros (i.e. ense-
fianza a toda la clase, ensefianza adicional a toda la clase, dar mas tiempo, particion de
actividades) se solian aplicar fundamentalmente en materias centrales. Adaptaciones
que llevaban mas tiempo y de mayor complejidad (i.e. agrupamientos en clase y entre
clases, diversificacion de actividades, el satisfacer a 1a vez las necesidades individuales y
de grupo) se consideraban mas faciles de implementar en materias no centrales.

Sustancialmente, el hallazgo frecuente de mas importancia en este estudio es que
todos los maestros participantes, fundamentalmente en las materias de Lengua y Mate-
maticas, estaban fuertemente limitados por el curriculo prescrito, los libros de texto y el
ritmo. En congruencia con los hallazgos anteriores, los maestros permitian que el curri-
culo fuese su herramienta de ensefianza (Parker, 2006), mientras que la falta de tiempo
o la presion de tiempo/ritmo y los temarios sobrecargados se consideraban como
algunas de las grandes barreras que impedian la implementaciéon de modificaciones,
incluso de aquellas consideradas convenientes. Una consecuencia de esto, era que el
esfuerzo de los maestros se dirigia a completar el curriculo/libro de texto y ajustar a los
estudiantes a los requisitos predefinidos a nivel nacional perpetuando asi el enfoque
prejudicial de que «una talla tiene que servir a todos».

Otra consecuencia era que los maestros identificaban sus objetivos de enseflanza
con los objetivos curriculares prescritos a nivel nacional hasta el punto que asumian
que aquellos eran impuestos por el Ministerio de Educacion a través de los libros de
texto y no habia nada que pudieran hacer para modificarlos. Desde esta perspectiva,
ellos concebian su papel mis como sirvientes/ repartidores que co-constructores del
curriculo a través de su implementacion. Esto puede estar conectado con el hecho de
que Grecia ejerce el control mas fuerte de los estados miembro de la UE sobre los libros
de texto y también que la practica pedagogica en la mayoria de las fases esta firmemente
basada en el libro de texto (EURYDICE, 1994). Puede también indicar que, en un clima
que no promueve la participacion en la toma de decisiones y que no da importancia a
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las opiniones de los maestros al formular decisiones de la escuela y del aula (véase Mout-
sios, 2003), los maestros tienen menos interés en salir de su camino para implementar
adaptaciones en la ensenianza -sin mencionar otras actividades educacionales especiali-
zadas- para apoyar el éxito de sus estudiantes de bajo rendimiento.

En otro contexto educacional, sin embargo, McLeskey & Waldron (2002) también
encontraron que los maestros sentian que no les estaba permitido llevar a cabo ciertos
cambios curriculares y/o en la ensefianza pero no podian decir quién les dijo que no
les estaba permitido. Los autores indicaron que esta falta de permiso parecia un he-
cho de la vida generalmente aceptado en el aula de educacion general. Esto también
es cierto para los maestros de este estudio. Por ejemplo, a pesar de que el sistema
educativo de Grecia ha estado extremadamente centralizado y controlado firme-
mente por el Estado, aun asi, maestros y escuelas individuales son mas auténomas en
ciertas areas, si lo comparamos con escuelas en otros paises europeos. En particular,
los maestros, desde la abolicion de la Inspeccion de Escuelas en 1983, han disfru-
tado de mucha autonomia en sus clases. Intentos de reinstaurar algunas medidas de
evaluacion de los maestros han sido fuertemente rechazados con éxito por su sindi-
cato. El Estado tiene un papel muy limitado sobre lo que tradicionalmente se consi-
deraba como asuntos internos de la escuela, tales como organizacion del aula, res-
ponsabilidad del maestro, examinar al alumno y evaluacion de la calidad de la
escuela. Desde esta perspectiva, a pesar de que hay un fuerte sentimiento de des-
truir el reglamento impuesto, hay un gran nimero de ocasiones que confirman el
modelo de Fulcher (1997) de reglamento hecho a distintos niveles. Como Thomas y
Loxley (2001) senalan, es demasiado simplista ver a las escuelas implementer un
conjunto de normas nacionales.

«En educacion... las directrices las interpretan todos, desde el funcionario civil
hasta los administradores locales y maestros,y su proposito es atenuado y comprome-
tido al moverse las directrices, 6rdenes e ideas de una persona a otra». (Thomas &
Loxley, 2001, p.101)

Dentro de este complejo muestreo de directivas e interpretaciones, es importante
resaltar que ciertas adaptaciones (i.e., utilizar material alternativo para ciertos estu-
diantes, implementar actividades a varios niveles de dificultad o enviar diversas activi-
dades) no se utilizaban o no las consideraban convenientes algunos maestros, basan-
dose en la idea de promover igualdad. Pero igual no significa lo mismo.Aunque la idea
de uniformizacion puede reflejar intentos hacia reforzar igualdad y establecer demo-
cratizacion de la educacion, puede también demostrar la falta de deseo de un sistema
inflexible y falto de recursos en negociar procesos educativos y resultados y en satis-
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facer las necesidades diversas de sus alumnos (Moutsios, 2003). Al mismo tiempo,
puede revelar la preocupacion genuina de los dilemas en el proceso de diferenciacion
y el peligro de crear mecanismos declarados u ocultos de clasificar o diferenciar nega-
tivamente. En la prictica educacional diaria, algunas adaptaciones pueden, sin dudar,
necesitar lo que Martha Minow (1990) llama el dilema de diferencia, en el que un tra-
tamiento especial es,a la vez, un remedio para la diferencia y una perpetuacion de su
estigma. Este dilema necesita ser mas explorado en relacion a la(s) manera(s) en que
la diferenciacion se conceptualiza, se entiende y se practica. Como Evans y Waring
(2008) indican, cuanto mas los maestros consideran la diferenciacion como un apén-
dice, algo que a7iadir en su planificacion y preparacion para la enseflanza y el apren-
dizaje, tanto mas se reducen la conciencia, flexibilidad, maleabilidad, comprension,
eleccion y reto.

Desde esta perspectiva, un hallazgo final notable de este estudio fue la importan-
cia de examinar, no solo las percepciones de los maestros sobre las distintas modifica-
ciones educacionales respecto a su viabilidad y conveniencia, sino también el sentido
que los maestros dan a las distintas adaptaciones y como traducen estas adaptaciones
en la practica diaria. Aunque éste no era el proposito predefinido de este estudio, el
analisis cualitativo de las respuestas de los maestros revel6 que los maestros tienen un
numero de ideas equivocadas respecto a diversas adaptaciones. Por ejemplo, muchos
maestros identificaban firmemente evaluacion formativa con la de conjunto, material
alternativo con el general, agrupamientos en clase con trabajo en grupos, actividades
diversas con diferenciacion negativa y un acercamiento no diferenciado a toda la
clase como un modo de asegurar igualdad. Estos hallazgos revelan falta de conoci-
miento y tienen serias consecuencias en el desarrollo e implementacion de los pro-
gramas de formacion de los maestros. Esto es, no se les puede pedir a los maestros que
implementen nuevos curriculos y utilicen nuevos métodos educacionales o lleven a
cabo modificaciones, ni se les puede entrenar en ello, sin tener en cuenta que tam-
bién los maestros tienen que tomar posesion de su aprendizaje alcanzando una com-
prension de nuevos curriculos y métodos, haciendo uso de su conocimiento anterior
asi como de sus errores anteriores (véase también Hacker & Tenent, 2002). Debido a
su importancia, la manera en que los maestros interpretan distintas modificaciones
educacionales necesita mas estudio, utilizando entrevistas y observaciones en Red en
aulas de educacion general. Después de todo, el factor mas critico para la educacion
de inclusion es el maestro -lo que los maestros piensan y creen- y el ruedo mas im-
portante para la educacion de inclusion es el aula general o el ruedo comun para las
actividades escolares.
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