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ANALISIS DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE FEEDBACK:
APORTES PARA SU MEJORA EN EL MARCO DEL EEES*

Analysis of research on feedback: contributions for improvement
within the EHEA

ELENA CANO
Universidad de Barcelona

DOI: 10.13042/Bordon.2014.66402
Fecha de recepcion: 11/09/2013 o Fecha de aceptacion: 10/02/2014
Autor de contacto / Corresponding Author: Elena Cano. Email: ecano @ ub.edu

INTRODUCCION. En los dltimos afios se ha avanzado en la conceptualizacion de feedback des-
de modelos cibernéticos hasta modelos situados en el marco del conectivismo, que consideran
que la provision e interpretacion del feedback pasa a ser una responsabilidad del estudiante.
En el marco del enfoque de aprendizaje por competencias que vertebra los disenos curriculares
del EEES y de las actuales modalidades formativas (muchas de ellas blended learning), el estu-
dio del feedback es relevante puesto que entronca claramente con la competencia de autonomia
e iniciativa y, en definitiva, con los procesos de autorregulacion de los aprendizajes, que pasan
a ser la clave para el desarrollo de competencias a lo largo de la vida. METODO. El articulo
ha utilizado el analisis documental como base para la investigacion. El texto se sustenta en un
exhaustivo analisis de los estudios internacionales sobre feedback realizados en los ultimos
anos. RESULTADOS. Se sistematiza la revision de las investigaciones realizadas sobre feedback
en los procesos de evaluacion de los aprendizajes en educacion superior, desmontando algunas
ideas miticas sobre el mismo y mostrando las tendencias actuales en la provision del mismo.
DISCUSION. El anilisis realizado permite hallar las coincidencias existentes entre diversas
investigaciones para, finalmente, perfilar algunas estrategias para su implementacion en la
universidad espanola.

Palabras clave: Feedback, Evaluacion, Competencias, Educacion Superior.
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Elena Cano

Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior ha
supuesto un cambio en la duracién y estructura
de las titulaciones universitarias y en el modo de
concebir los procesos de aprendizaje universita-
rio, generando disenos curriculares basados en
competencias. Estos disefios suponen asumir
que la docencia universitaria consiste en crear
oportunidades y experiencias para el desarrollo
de dichas competencias y que el estudiante es el
protagonista de su proceso de aprendizaje.

Todo ello requiere de planificaciones basadas
competencias y operativizadas a través de resul-
tados de aprendizaje que incorporen indicadores
de logro de las mismas (no en temarios de con-
tenidos), metodologias activas y, sobre todo, una
evaluacion diferente. Como senalan Tillema,
Kessels y Meijers (2000), la evaluacion podria
ser la piedra angular del éxito de la implementa-
cion de la educacion basada en competencias.

Por otra parte, estos disefios, en el marco del
aprendizaje a lo largo de toda la vida, sittian la
competencia de autonomia y de autorregulacion
de los aprendizajes en la base de los resultados a
promover. Parece no ser suficiente planificar la
ensenanza “esperando” que dicha competencia se
promueva por el hecho de estudiar o de realizar
las actividades de aprendizaje propuestas, sino
que hay que situar esa competencia como un
resultado de aprendizaje a obtener (con los diver-
sos niveles competenciales asociados a cada cur-
so) a lo largo de la titulacion y evaluarla, para lo
cual es esencial diseniar un sistema de evaluacion
que integre el feedback.

La evaluacion de aprendizajes en entornos uni-
versitarios ha sido ampliamente desarrollada en
los ultimos veinte afios (Allen, 2000; Biggs,
2003; Allal y Lopez, 2005; Nicol y MacFarlane-
Dick, 20006) y, en el plano tedrico, se dispone de
un amplio consenso acerca de los principios
que caracterizan una buena practica de eva-
luacion. Los ya clasicos nueve principios de
la AAHE (American Association for Higher

Education)'o los diez principios del Assessment
Reform Group, un grupo de investigadores
surgido desde la Educational Research Associa-
tion (BERA)?, coinciden basicamente en que
una buena evaluacion es segun se refleja en la
tabla 1.

Un buen recopilatario comparativo de los prin-
cipios esgrimidos por diversas organizaciones y
autores puede hallarse en: http:/www.pdc.edu/
wp-content/uploads/2012/02/General-Princi-
ples-of-Assessment.pdf. Puede constatarse que
en todos ellos el feedback emerge como uno de
los elementos esenciales para la evaluacion y el
aprendizaje. De hecho, ya en 1998 Ramsden lo
situd como la estrategia clave de los procesos
de aprendizaje y en 2013 Guest continda iden-
tificindolo como el punto mas débil de la eva-
luacion. Este papel toma, si cabe, mayor prota-
gonismo con los enfoques por competencias.
Los retos asociados a la evaluacion de compe-
tencias en particular han sido ya abordados por
diversos autores en estudios internacionales
(Allen, Ramaekers y Van der Velden, 2005; Baart-
man, Bastiaens, Kirschner y Van der Vleuten,
2006; Gulikers, Baartman y Biemans, 2010) y
nacionales (Escudero, 2009; Cano, 2011; Cara-
bana, 2011). Algunos de estos autores coinci-
den en situar la responsabilidad de los procesos
del propio aprendizaje en el estudiante, para lo
cual debe ser también el protagonista de pro-
curarse e interpretar el feedback, de modo
que dé lugar a la autorregulacion de sus futuros
aprendizajes.

Feedback
Principios para la provision del feedback

Orsmond, Maw, Park, Gomez y Crook (2013)
consideran que, a pesar de que se ha demostra-
do que un buen feedback influye mas que otros
factores en el rendimiento académico (Bellon,
Bellon y Blank, 1991), se ha estudiado poco
hasta hace diez afios. Pese a ello, el feedback ha
sido ya tratado en la literatura (la obra de Black

10« Bordon 66 (4), 2014, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Andlisis de las investigaciones sobre feedback: aportes para su mejora en el marco del EEES

TasLA 1. Principios de una buena evaluacion basados en el Assessment Reform Group

Principios

Implicaciones

1. Disenada en relacion a los resultados
de aprendizaje buscados (y estos ligados
a las competencias finales de la
titulacion)

Disponer de mapas de competencias que, a partir de las competencias
del perfil de egresado, establezcan niveles competenciales y sugieran
resultados de aprendizaje de las diversas asignaturas vinculados a
dichos niveles

2. Coherente con la metodologia

Alinear objetivos-actividades de aprendizaje-resultados

3. Vinculada al nivel de contenidos
trabajado

Sugerir experiencias de aprendizaje y evaluacion auténtica en las que
haya que emplear los contenidos del nivel trabajado en la asignatura
o ligeramente superior

4. Planificada (tanto las etapas de recogida
de informacion como las formas de
retorno)

Disenar el sistema de evaluacion (y el de calificacion) desde el inicio
estableciendo como y cuando recoger los datos y qué hacer con ellos

5. Continuada

Proponer una evaluacion multi-etapas y con diversidad de instrumentos

6. Con criterios relevantes
y transparentes

Informar de los criterios de realizacion de las evidencias de aprendizaje
con el nivel justo de explicitacion para orientar sin eliminar la
creatividad o la autonomia.

7. Viable, sostenible

Generar un sistema factible de recogida y analisis de los datos
con la ayuda de las tecnologias de la informacion

8. Centrada en la evaluacion de un proceso
de aprendizaje, no de la valia de una
persona

Valorar el proceso de aprendizaje (documentando el recorrido
realizado) y el resultado de aprendizaje. Una persona en diversos
momentos del tiempo puede obtener resultados diferentes

9. Participada por los estudiantes

Proponer experiencias de autoevaluacion y de evaluacion entre iguales
por la conviccion acerca del aprendizaje que la capacidad de valorar
el propio trabajo o el de los comparieros supone

10. Acompanada de feed-back

Disenar los mecanismos orales o escritos, grupales o individuales,
por parte del profesorado o de los estudiantes, que se van a emplear
para que cada estudiante sepa como progresa en la adquisicion de
aprendizajes y competencias y pueda implementar estrategias de
mejora

Fuente: elaboracion propia.

y Wiliam, 1998a, continua siendo un referen-
te), pero parece evidente que ha sido en los
altimos afios cuando se dispone de un mayor
desarrollo de la literatura al respecto. Especial
relevancia toma la obra de Nicol (2007), al
frente del proyecto REAP (Re-Engineering
Assessment Practices in Scottish Higher Educa-
tion)?, con su continua elaboracion, reelabora-
cion y discusion de los principios que deben
orientar el feedback (en 2007 eran siete princi-
pios y en la actualidad, como se aprecia en la
tabla 2, la lista revisada contempla 12):

Estos principios son los mismos en los que se
basa el JISC (2010), se resumen en dos consig-
nas bésicas: empower y engage. Ello significa que
sea participado, que sea una responsabilidad de
los estudiantes tanto recabar la informacion
acerca de sus fortalezas y debilidades como
interpretarla y disenar, de forma colaborativa, las
acciones que pueden llevar a la mejora de sus
procesos de aprendizaje y de los productos que
generan. Y esta parece ser la tendencia dominan-
te en los actuales estudios de feedback. Se trata
no tanto de pensar en qué informacion vamos a

Bordon 66 (4), 2014, 9-24, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 < 11



Elena Cano

TaBLA 2. Principios para la provision del feedback

Ayudar a aclarar lo que significa una buena ejecucion (objetivos, criterios, normas)

Animar a dedicar tiempo y el esfuerzo en tareas de aprendizajes retadoras

Proporcionar una informacion de alta calidad que ayuda a los estudiantes a la autoevaluacion

Proporcionar oportunidades para minimizar cualquier diferencia entre el funcionamiento actual y el deseado

Favorecer un impacto positivo sobre el aprendizaje final (evaluacion sumativa)

Estimular la interaccion y el dialogo sobre el estudio (entre pares y entre profesor y estudiante)

Facilitar el desarrollo de la autoevaluacion y la reflexion sobre el estudio

Permitir flexibilizar el método, criterios, el peso de las diversas evidencias y el tiempo dedicado a la evaluacion

Implicar a los estudiantes en la toma de decisiones sobre los disefios y las practicas de evaluacion

Apoyar el desarrollo de grupos de estudiantes y de comunidades de aprendizaje

Estimular la autoestima y la motivacion

Proporcionar informacion a los profesores que puede ser usada para mejorar la ensenanza

Fuente: Nicol (2012). Disponible en: http://'www.reap.ac.uk/reap/resourcesPrinciples.html

dar y a través de qué canal para comunicar a los
estudiantes qué diferencias hay entre lo que
hacen y lo que deberian hacer sino mas bien de
disenar actividades para que ellos se den cuenta
de esa brecha, reflexionen sobre los motivos que
les han llevado a ese tipo de respuesta y, sobre
todo, puedan usar esa informacion para ulterio-
res actividades de aprendizaje.

Evolucion de la nocion de feedback

Sin embargo, esto no siempre ha sido asi. Se
puede notar una evolucion en la concepcion y
caracteristicas del feedback a través de los estu-
dios que se han realizado en estos tltimos anos.
Por una parte, las definiciones mas tradicionales
suelen concebir el feedback como la informacion
posterior a la respuesta que dan los estudiantes
y que les informa acerca del estado real de apren-
dizaje y/o del rendimiento, con el fin de ayudar
a detectar si su estado corresponde con los obje-
tivos de aprendizaje en un contexto dado (Nar-
ciss, 2008).

Black y Wiliam (1998b) ya senalaron que el fee-
dback implica recoger datos sobre el nivel actual
de los estudiantes, datos sobre el nivel de referen-
cia, establecer un mecanismo para comparar los
niveles y un mecanismo para disminuir esa bre-
cha. Es decir, se suele entender como:

“Proceso mediante el cual los estudiantes
obtienen informacion acerca de su trabajo
con el fin de apreciar las similitudes y diferen-
cias entre los criterios apropiados y las cuali-
dades de trabajo en si mismo, con el fin de
generar una mejor labor” (Boud y Molloy,
2013: 6).

Sin embargo, los propios Boud y Molloy parten
de esta definicion al uso para estudiar los incon-
venientes que suele acarrear y para criticar el
modo simplista y pragmdtico en que se trata.
Estos autores consideran que se ha actuado
durante anos creyendo que el estudiante inter-
preta lo que el profesor le quiere decir tal y como
este lo expresa y senalan las concepciones erro-
neas que han sido asociadas al feedback.
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Por una parte, esta nocion de feedback suele refe-
rirse a un feedback unidireccional (del profesor
hacia los estudiantes), mientras que lo que se
necesita es un feedback co-construido. Por otra
parte, suele aludir a un feedback finalista (tras una
tarea que ya se no retoma) versus el feedback espi-
ral que proponen (creando circulos de aprendiza-
je que “obliguen” a emplear el feedback en futuras
tareas). Finalmente, suele pensarse en términos
de un feedback genérico (para todos) versus el
feedback adaptable, contextualizado que deberia
proporcionarse (Boud y Molloy, 2013). Por ello
cuestionan algunas de las concepciones y las
practicas de feedback actual.

Esta evolucion a la que aluden corrobora lo que
ya ha sido hallado mediante las dos principales
investigaciones sobre el tema, que son la de Allal
y Lopez (2005) y la de Hattie y Timperley (2007).

En primer lugar, Allal y Lopez (2005) realizan una
revision de la literatura sobre evaluacion formativa
publicada entre 1978 y 2002 a partir de los articu-
los aparecidos en “Measurament and Assessment
in Education” y en ocho libros compilatorios y
constatan como el concepto de evaluacion forma-
tiva progresivamente se va ampliando y pasa de
pruebas de papel y lapiz a observaciones y pruebas
de evaluacion auténtica y como cambia también la
nocion de feedback. Esta pasa del feedback para
la “remediacion” a la regulacion interactiva y de la
responsabilidad solo del profesorado a la autoeva-
luacion. Por lo tanto, se constata una evolucion
respecto al feedback.

En segundo lugar, Hattie y Timperley (2007)
muestran a partir de 12 metaanalisis de estudios
de feedback, que aquel feedback mas util para
aumentar el rendimiento es aquel que esta fuer-
temente vinculado a las tareas, que es especifico
y que se construye sobre conocimientos previos,
para lo cual el papel del estudiante en el proceso
de elaboracion y comunicacion del feedback (ya
sea para sus iguales o para él mismo), es esencial.

Se confirma, pues, esa evolucion desde el fee-
dback ligado a la cibernética, como mecanismo

automdtico (usualmente unidireccional) para
regular la brecha entre lo que es y lo que deberia
ser a un feedback ligado al conectivismo (Sie-
mens, 2005), que subraya la importancia de la
construccion de redes, la interaccion y la colabo-
racion como la base del aprendizaje y, por lo
tanto, ligado al dialogo, al intercambio y a las
conexiones multiples.

Feedback para la autorregulacion

El eje de la mejora del feedback parece ir vincu-
lado a los procesos de autorregulacion. Esto ha
sido ya argumentado suficientemente en nues-
tro pais por Jorba y Sanmarti (1996), Sanmarti
(2010), Martin y Moreno (2007) o Coll, Roche-
ra y Onrubia (2009) y en estudios internacio-
nales, especialmente por Butler y Winne
(1995), Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2000),
Nicol y MacFarlane-Dick (2006) o Zimmerman
(2008). Especialmente interesante es nueva-
mente el trabajo de Nicol (2010), quien toma
como referente las competencias establecidas
por la Universidad de Melbourne (y por otras
universidades australianas, cuyo analisis mues-
tra en los apéndices de su articulo), llegando a
constatar que las dos competencias mas recu-
rrentes son el pensamiento critico y, sobre todo,
la aptitud para un aprendizaje autorregulado.
Para desarrollarlo los estudiantes tienen que ser
capaces de evaluar criticamente la calidad e
impacto de su propio trabajo durante el proce-
so y al final, atendiendo al producto y de eva-
luar criticamente la calidad e impacto del traba-
jo de sus pares (y esta segunda actividad es
imprescindible para que se pueda dar la prime-
ra). A partir de ahi recupera su propuesta de
HIAFAs (High-Impact Assessment and Fee-
dback Activities), segun la cual, las actividades
de evaluacion que fomentan el desarrollo de la
autorregulacion de los aprendizajes incluyen:

e Reflexion y evaluacion de la calidad del
propio trabajo.

e Compromiso con la evaluacion del traba-
jo de los demas.
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e Determinacion de criterios para aplicar al
propio trabajo.

 Identificacion de las necesidades de apren-
dizaje y establecimiento de los propios ob-
jetivos de aprendizaje.

e Implicacion en proyectos colaborativos en
los que hay que dar feedback a los demas.

e Creacion de problemas que resolver.

e Reflexion y evaluacion de su propio apren-
dizaje para construir un portafolios.

e Elaboracion de sus propios modulos de
aprendizaje (en colaboracion con el pro-
fesorado).

En este sentido, los efectos de la evaluacion debe-
rian ampliarse para incluir la preparacion de los
estudiantes para una evaluacion sostenible, que
incluya las habilidades necesarias para llevar a
cabo las actividades que invitan al aprendizaje
del alumno durante toda la vida y en contextos
formales e informales.

Retos actuales y algunas lecciones
derivadas de la investigacion

La investigacion actual sobre feedback muestra
cudles son los puntos débiles y que pueden dar
lugar a mejoras significativas de los procesos de
feedback, en especial, en el marco de disefios
curriculares bajo un enfoque por competencias.

Repensar el sentido del feedback

Pese a los beneficios que la investigacion muestra
que poseen las experiencias de autorregulacion,
parece que no es una practica generalizada en
parte porque se sigue en una perspectiva tradicional
del feedback (Boud y Falchikov, 2007) y se siguen
manteniendo ciertas concepciones equivocas,
como que cualquier feedback es bueno y tiene que
venir de los expertos. Es decir, una de las ideas
fuertemente arraigadas es que cualquier tipo
de feedback es bueno. Kluger y De Nisi (1996)
demuestran que cierto feedback no tiene efecto
(de hecho, muy a menudo tiene escasos efectos

sobre el rendimiento). Vinculada a esta primera
concepcion se halla la idea de que cuanto mas
feedback, mejor. Sin embargo, Hattie y Timperley
(2007) muestran que en ocasiones un exceso de
feedback tiene incluso efecto negativo. Otra con-
cepcion arraigada es que el feedback lo damos los
profesores y, en cambio, al respecto existen expe-
riencias de peer feedback mas eficientes. Dedicar
tiempo a que los estudiantes dialoguen y se apro-
pien de los criterios puede aumentar la calidad de
los trabajos (Boud y Molloy, 2013).

Asi pues, Hattie y Timperley (2007) demuestran
que demasiado feedback disminuye el rendimiento
puesto que se reducen las estrategias que el estu-
diante pone en marcha para conseguir un objetivo.
De modo analogo, Molloy (2010) demuestra que
mucho feedback es malo porque no saben priorizar
la informacion y no la usan para las siguientes
tareas. En consecuencia, un primer aprendizaje que
parece desprenderse de la investigacion es que mas
que dar mucha informacion es quiza mds relevante
comunicar muy bien desde el principio en qué
consiste el feedback y asociarlo al aprendizaje, no a
las calificaciones. En este sentido, Nicol y MacFar-
lane-Dick, dentro de su marco “GOALS™, le dan
mucha importancia al primer paso, al de fijar los
objetivos puesto que el feedback sobre como hacer
un ensayo o un poster no ha de ser para aprobar
sino para saber como estos reflejan nuestros apren-
dizajes (para tener criterio futuro). Por ello hay que
diferenciar la forma (vehiculo) del fondo o funcion.

Aceptar que la percepcion de feedback suele
ser divergente

Uno de los temas mas recurrentes en los estudios
sobre feedback es la percepcion de feedback que
tienen los estudiantes (Boud, 2000; Carless,
2006; Strijbos, Narciss y Dunnebier2010) y como
esta difiere de la de los profesores. O’'Donovan
(2001, 2004), Mory (2004), Ormond, Merry
y Reiling (2005) y Boud y Falchikov (2007)
muestran con sus estudios dos aspectos muy
significativos respecto al feedback. En primer
lugar, si se pregunta a los estudiantes acerca del
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feedback, siempre dicen querer mds feedback,
por mds que este sea ya muy frecuente. Segun
Carless (2006) el 38,4% de los tutores de educa-
cién superior perciben que los estudiantes reci-
bian feedback frecuente que les ayudaba a sus
siguientes actividades, mientras que solo el
10,6% de los estudiantes lo creia asi. Del mismo
modo, en la National Student Survey de UK y en
el Australia Course Experience Questionnaire
se constata que los estudiantes estdn menos
contentos con la evaluacion que con otros
aspectos. Esta demanda contrasta, sin embargo,
con los estudios que demuestran que mas canti-
dad de feedback no implica necesariamente un
mayor aprendizaje (Kluger y De Nisi, 1996;
Hattie y Timperley, 2007). En segundo lugar, los
estudiantes solo identifican feedback con dispo-
ner de las calificaciones parciales, y no con la
valoracion de su trabajo y la orientacion por
parte de los profesores o de los iguales, por
mas que esta sea continua y de calidad. Esto ya
fue demostrado por Boud (2000) y ha sido
recurrentemente estudiado. De hecho Poulos
y Mahony (2008) realizaron un estudio sobre
preferencias de los estudiantes de Medicina de
la Universidad de Sydney acerca del tipo de fee-
dback y su uso y preguntaron especificamente
por esta relacion entre feedback y notas y los
estudiantes aseguraron preferir que ambas cosas
se den conjuntamente. Estas autoras muestran
ademas que los estudiantes son capaces de per-
cibir que el feedback es significativo para su
aprendizaje pero no hay homogeneidad respec-
to a las percepciones del feedback ni a la com-
prension del impacto que el feedback ha tenido
en el aprendizaje ni a la credibilidad que le
otorgan al feedback. Lo que si existe es una
correlacion entre esta credibilidad y la percep-
cién que tienen del tutor, aspecto que ya ha sido
también hallado por otros estudios (Ormond et
al., 2005).

Asi pues, a pesar de que las encuestas de satis-
faccion de los estudiantes siempre arrojan que
se desea mas feedback, la investigacion reco-
mienda indagar a qué se estan refiriendo con
esta peticion.

Procurar la integracion del feedback
en los disefos curriculares

El feedback no puede estar constituido por
“recepciones de informacion” aisladas, sino que
tiene que estar integrado en el curso y se deben
dar multiples oportunidades de movilizar las
competencias sobre las que se ha dado informa-
cion (que, ademas, debe venir de fuentes diver-
sas, como han estudiado van Merriénboer y van
der Vleuten, 2012). Por ello se hace necesario
un disefio curricular que no considere el fee-
dback como un conjunto de actos aislados sino
como un continuum, integrado en el sistema de
evaluacion y programado cuidadosamente con
el resto de elementos del disenio curricular. Para
ello las preguntas que Boud y Molloy (2013)
plantean tanto sobre el curriculum (que deno-
minan macrodecisiones) como las preguntas
sobre el propio feedback (que denominan micro-
decisiones) resultan muy clarificadoras y orien-
tadoras para un buen diseno.

Los estudiantes deben de formarse
para evaluar y dar un buen feedback

Si realmente se apuesta por estimular la autorre-
gulacion, hay que formar a los estudiantes para
que consigan esta capacidad. Muy ilustrativas al
respecto de esta propuesta son las experiencias
de Strijbos et al. (2010) y Zundert, Sluijsmans y
Vam Merriénboer (2010).

Strijbos et al. (2010) realizan un estudio con
grupo experimental y control realizando prac-
ticas de feedback especifico y genérico y con-
trolando también la experiencia evaluadora y
demuestran que tanto el contenido del fee-
dback como la competencia del evaluador
influyen en la percepcion del feedback y en el
rendimiento.

Por su parte, Zundert et al. (2010) recoge estu-
dios previos al suyo donde se aprecia que el
dominio de habilidades especificas sobre la
evaluacion y el feedback tienen efecto en los
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resultados. Analizan los estudios de Olson
(1990) que estudia el rendimiento en escritura
autobiogréfica con grupos de estudiantes eva-
luadores con y sin formacion previa; de Sung,
Lin, Lee y Chang, (2003) quienes también
hallan que depende de la formacion de los eva-
luadores; de Sluijsman, Brand-Gruwel, Van
Merriénboer y Martens (2004), quienes com-
prueban que la formacion aumenta la capaci-
dad de hacer evaluacion entre iguales y de Yu,
Liu y Chan (2005), quienes muestran que hay
relacion entre la habilidad para la evaluacion
entre iguales y el rendimiento académico. En
conclusion, la capacidad de evaluar a los igua-
les correlaciona en positivo con el rendimiento.
Y este es un proceso que debe de desarrollarse
en el marco de la formacion universitaria, espe-
cialmente en los primeros anos (Kift, Nelson y
Clarke, 2010).

Progresar hacia un feedback sostenible

Como ha sido senalado, hay diversas formas de
entender el feedback. El feedback que obedece a
un modelo mecanicista genera practicas donde
lo esencial es la provision de datos sueltos, de
informaciones, con la esperanza de que resulten
utiles a los estudiantes. Aunque suele ir asocia-
da al uso de la tecnologia para facilitar la practi-
ca del feedback, es poco sostenible a medio plazo
e imposible de mantener como préctica de me-
jora profesional una vez finalizada la formacion
inicial. En cambio, el feedback sostenible tiene
4 caracteristicas (Hounsell, Hounsell y Litjens,
2008):

1. Implica a los estudiantes en determinar
qué es un resultado de calidad.

2. Estimula a los estudiantes a desarrollar
habilidades para autoevaluarse.

3. Capacita a los estudiantes para plantear
sus objetivos y planificar su proceso de
aprendizaje.

4. Promueve tareas de evaluacion que au-
mentan el compromiso y la dedicacion
de los estudiantes.

Carless, Joughin y Mok (2006) y Carless, Salter,
Yang y Lam (2010) insisten en estas caracteris-
ticas y anaden otras que puede proponer el
profesorado para generar esa sostenibilidad:

1. Implicar a los estudiantes en dialogos so-
bre aprendizaje para que tomen concien-
cia de la calidad de su aprendizaje.

2. Dar un feedback que anime a los estu-
diantes a la autoevaluacion.

3. Comprometer a los estudiantes en su
aprendizaje continuado (para planificar
sus objetivos y el proceso para lograrlos).

4. Proponer tareas que tengan diversas eta-
pas o entregas.

Esto implica que los estudiantes no sean pro-
veedores y receptores de informacion sino que
actden para generar e interpretar el feedback (es
decir, que este sea dialégico), implica generar
el habito de la autoevaluacion, implica dialogo
y confianza. Este tipo de feedback dialogico,
como han demostrado recientemente con estu-
diantes de primaria y secundaria autores como
Wylie (2012), Bailey y Jakicic (2012) o McLa-
ren (2012), es lo que da verdadero sentido al
feedback. Carless et al. (2011) aseguran que el
feedback sostenible necesita dialogo, estableci-
miento de objetivos y autoevaluacion y se refie-
ren al marco GOALS de Macfarlane-Dick, antes
citado, como referente para lograrlo. Para abun-
dar mas en esta idea, Crisp (2007) comprueba
que darlo unilateralmente no genera mejoras y
Northcliffe y Middleton (2008) indican que se
hace necesario un “walkthrough feedback”, esto
es un feedback interactivo o tutorial, para aumen-
tar el rendimiento. Todo ello, argumentos a
favor de este feedback dialogico como el mas
efectivo.

Desvincular el feedback de las notas y buscar
el sentido formativo del feedforward

Aunque la investigacion no muestra claramente
que esta desvinculacion sea positiva (de hecho, la
opinion de los estudiantes, tiende a reclamar que
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se den juntamente), todos los autores (Boud,
2000; Carles et al., 2006; Nicol, 2010) coinciden
en que es mejor vincular el feedback al aprendiza-
je e intentar que los alumnos asuman las tareas
de implicarse en la comprension de los criterios
de evaluacion, contribuyendo a su elaboracion, si
procede, y en la aplicacion de los mismos para
una mejor provision de feedback.

Hattie y Timperley (2007) insisten en que el sen-
tido del feedback cambia el sentido del aprendiza-
je y que hay que articular muy bien los interro-
gantes hacia donde voy, como estoy yendo y
hacia donde ir para que el feedback se convierta
en feedforward, en la linea que también sugieren
Rae y Cochrane:

“Para mejorar la cultura de aprendizaje, la
primera estrategia que se propone es la de
feed-forward [...] El objetivo del feed-forward
es guiar a los estudiantes para usar la
retroalimentacion de una tarea en las tareas
subsiguientes, por lo tanto, fomentar el

aprendizaje del estudiante” (Raey Cochrane,
2008: 226).

Ajustar el contenido del feedback

Es bien sabido (Narciss, 2008) que el feedback
por si mismo no genera automaticamente resul-
tados positivos y que el uso que se hace del mis-
mo es diferente segun cada individuo. Rae y
Cochrane (2008) comprueban con estudiantes
de Enfermeria que hay alumnos activos (que
usan el feedback para mejorar) y otros pasivos,
que apenas si lo emplean o que incluso les des-
motiva. Pero también hay evidencias (Shute,
2008) de que el estado emocional de los estu-
diantes puede influir en el impacto del feedback.
Por ello la recomendacion de feedback positivo,
constructivo y especifico son consignas recurren-
tes en la literatura sobre feedback.

Strijbos et al. (2010) muestran los principales
caracteres del feedback que su investigacion arroja

TasLA 3. Principales criterios y subcriterios del contenido de los mensajes de feedback

Principal criterio

Subcriterios

Simple

Frases cortas y sencillas

Empleo de palabras usuales para la audiencia

Si se usa jerga especifica, se explica

Concreto y claro

Estructurado Ordenado

Orden logico y correcto

Organizado en secciones

Distingue entre aspectos basicos y especificos

Conciso

Solo se incluye lo esencial o importante

Corto, preciso

Centrado en los objetivos de aprendizaje

Cada una de las palabras que se incluyen es necesaria

Estimulante

Interesante, con ejemplos

Variado

Personal

Fuente: Strijbos et al. (2010: 301).
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(tabla 3) y entre ellos destaca la simplicidad y la
concision asi como su capacidad de estimulacion
en positivo para acometer futuras tareas.

Hattie y Timperley (2007) ya habian demostra-
do también que el feedback mas efectivo no es
aquel centrado en la tarea o producto ni tampoco
el personal sino el que se da sobre el proceso y
el feedback para la regulacion. Este tipo de fee-
dback debe de vincularse a objetivos alcanza-
bles y a criterios claros, debe de anticipar un
rango de posibles errores o procesos pero, sobre
todo, debe permitir que sean los estudiantes
quienes detecten los errores, revisen sus tareas
y hagan planes de accion futuros. No obstante,
este capacidad depende mucho (Butler y Win-
ne, 1995) de cuan atento esté el estudiante, de
que se acuerde del feedback y de que este sea
suficientemente estratégico para aplicarlo en el
futuro (ha de dar pistas para buscar lo que ha
hecho mal y hacerlo bien en el futuro). Por ello
la investigacion demuestra que el feedback
autorregulador es mas efectivo.

“La autorregulacion implica una interaccion
entre compromiso, control y confianza. Se
refiere al modo en que los estudiantes moni-
torean, dirigen y regulan las acciones hacia
los objetivos de aprendizaje. Implica autono-
mia, autocontrol, autodireccion y autodisci-
plina. Esta regulacion incluye pensamientos,
sentimientos y acciones que se planifican y
se adaptan ciclicamente, por iniciativa pro-
pia, para la consecucion de objetivos perso-
nales” (Zimmerman, 2000: 14).

Esta autorregulacion incluye seis aspectos: 1)
capacidad de crear feedback interno; 2) capaci-
dad de autoevaluacion; 3) voluntad de dedicar
esfuerzo a buscar y reconstruir las respuestas
con la informacion del feedback; 4) cierto grado
de confianza en hallar la respuesta correcta; 5)
atribuciones para determinar éxito/fracaso y 6)
cierto nivel para buscar ayuda. Hattie and Tim-
berley (2007) hallan que los estudiantes menos
efectivos poseen estrategias de autorregulacion
minimas, dependen mucho de factores externos

(ej: profesor) y no suelen incorporar feedback
en sus futuras estrategias de aprendizaje. En
cambio los mas efectivos poseen capacidad de
autoevaluacion, que incluye capacidad de valo-
rar sus conocimientos y sus estrategias y capa-
cidad de gestionar sus actuaciones futuras para
planificar otros procesos y reconducir errores.
Por lo tanto, es positivo que todos los estudian-
tes desarrollen esta capacidad. Para lograrlo
hay que intentar que sea “rentable” (si no es
positiva, beneficiosa, en el sentido de que
reporte mas ganancias que costes, los estudian-
tes no lo haran), que se dé en un ambiente de
tranquilidad psicologica, que se realice sobre
tareas retadoras y de cierto grado de compleji-
dad y, en definitiva, que impulse el sentimiento
de autoeficacia (Zimmerman, 2008).

Conclusiones

El Espacio Europeo de Educacion Superior lleva
aparejados una serie de cambios, entre los que se
hallan los disefios curriculares por competen-
cias. Estos implican ofrecer oportunidades de
aprendizaje auténtico, en las que movilizar los
saberes para resolver situaciones contextualiza-
das de modo eficiente. Para lograrlo se requiere
un cambio no solo en las planificaciones sino
también en la metodologia y, en especial, en la
evaluacion, que puede ser la piedra angular de
esta transformacion (Tillema et al., 2000). Cam-
biar la evaluacion no solo supone revisar los
instrumentos y estrategias, alineandolos (Biggs,
2003) con los resultados de aprendizaje vincula-
dos a las competencias, sino que implica tam-
bién repensar los momentos, los agentes y, en
especial, el uso que se le da a la informacion que
los procesos de evaluacion continuada van apor-
tando. En ese sentido, la clave es el feedback. Por
ello resulta relevante repasar los modelos de
feedback y su caracterizacion.

La literatura consultada recoge las principales
investigaciones sobre feedback. En ella se consta-
ta que las diversas experiencias de feedback que
se han dado obedecen a diferentes concepciones
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del mismo. Unas visiones, mds mecanicistas,
ponen mayor énfasis en los sistemas de proveer
la informacion sobre los modos correctos de
realizar una tarea (esperando que los estudiantes
utilicen dicha informacion en su beneficio).
Dichas perspectivas suelen referirse a un fee-
dback genérico y usualmente unidireccional.
Otras visiones mas ligadas al marco constructi-
vista ponen el acento en los procesos que los
estudiantes deben desarrollar para comprender y
aplicar los criterios de evaluacion y para emplear
la informacion que reciben en ulteriores tareas.
En este sentido, aparece la necesidad de un feed-
back dialogico, interactivo. Desde estas otras
propuestas se defiende un feedback entre iguales,
mediante el uso de redes, y contextualizado.

Se demuestra con estos estudios que, en térmi-
nos generales, el feedback mejora el rendimiento.
Sin embargo, ello no implica que todo feedback
sea necesariamente bueno, como ya demostra-
ron Kluger y De Nisi (1990) sino que debe darse
bajo unas circunstancias y condiciones.

Algunos aspectos que mejoran su eficacia y que
resultan recurrentes son que debe darse a tiem-
po, caracteritica que ya habian hallado Black y
Wiliam (1998), que debe ser especifico (como
han demostrado Strijbos et al., 2010) y que
debe ser positivo y constructivo (Shute, 2008).
El feedback positivo es aquel que proporciona
apoyo emocional y facilita la integracion en la

Notas

universidad, rasgo que han destacado Knight y
Yorke (2003) y Mory (2004). El feedback cons-
tructivo estd vinculado al feedforward (Hattie y
Timperley, 2007), de modo que no es un acto
puntual sino una préctica continuada y estrecha-
mente vinculada con las actividades de aprendi-
zaje, que lleva a los estudiantes a implementar
las propuestas que el feedback les proporciona en
las siguientes tareas, cerrando asi la “rueda del
aprendizaje” (Boud y Molloy, 2013).

Otro aspecto reiterativo en los estudios sobre
feedback que puede llevar a su mejora es comu-
nicar claramente en qué consiste, puesto que los
estudios citados muestran que existen claras
divergencias en la percepcion del feedback desde
las perspectivas de profesores y estudiantes (Stri-
jbos et al., 2010). Esta comunicacion ha de
intentar hacer entender la importancia del fee-
dback a los estudiantes no en términos de califi-
caciones sino en términos de aprendizaje actual
y futuro, para incorporarlo como hébito perso-
nal y profesional (Nicol y MacFarlane-Dick,
20006). Para ello es conveniente incluir la com-
petencia de autorregulacion de los aprendizajes
como una habilidad a desarrollar en los planes
docentes o programas desde el primer curso del
grado (lejos de considerarla una competencia
propia del segundo ciclo) y fomentar un tipo de
feedback dialogico (Carless et al., 2011). Solo asi
serd verdaderamente sostenible y solo asi estard
al servicio del aprendizaje a lo largo de la vida.

* Este articulo deriva de una estancia de investigacion en Sydney, Australia, durante 2013, financiada por el Minis-

terio de Educacion (Modalidad de Estancias de profesores e investigadores séniores en centros extranjeros).

1 http://www.buffalostate.edu/offices/assessment/aahe.htm

2 http://www.nuffieldfoundation.org/assessment-reform-group

3 http://www.reap.ac.uk/reap/resourcesPrinciples.html

4 GOALS es el acronimo de: G = Grasping the objectives; O = Orientate the student to self; A = Actions required to

provide dialogue; L = Learning Evaluation Opportunities; S = Strategies for moving on
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Abstract

Analysis of research on feedback: contributions for improvement within the EHEA

INTRODUCTION. In recent years there has been a considerable progress in the conceptualization
of feedback from cybernetic models to models located in the frame work of connectivism, which
consider that the provision and interpretation of feedback is a responsibility of the student. Based
on the competency learning approach that structures the EHEA curriculum design and current
training arrangements (many of them blended learning), the study of feedback is relevant because
it is clearly connected with the competence of autonomy and initiative and at the end, with the pro-
cesses of self-regulation of learning, which become the key to the development of skills throughout
life. METHOD. The article has used documentary analysis as a basis for research. The text is based
on a deep analysis of the feedback international studies conducted in recent years. RESULTS. Last
years ‘reviews of research on feedback (in the process of evaluation of learning in higher education)
are systematized, removing some mythical ideas about it and showing current trends in providing
the same. DISCUSSION. The analysis allows us to find the existing coincidences among several
researches to out line some strategies for implementation in the Spanish university.

Keywords: Feedback, Assessment, Competences, Higher Education.

Résumé

Analyse de la recherche sur la rétroaction: contributions d’amélioration au sein de 'EEES

INTRODUCTION. Au cours des derniéres années, il ya eu des progres dans la conceptualisa-
tion des commentaires des modeles cybernétiques aux modeles situés sous la connectivisme,
qui consideérent la fourniture et I'interprétation des informations devient une responsabilité de
Pétudiant. D’accord 'approche d’apprentissage des compétences que les structures de la concep-
tion curriculaire de PEEES et les dispositifs de formation actuels (beaucoup d’entre eux blended
learning), I'étude des mécanismes du feedback est pertinente car elle relie clairement de la com-
pétence et de Pautonomie et de l'initiative et, en fin de compte, les processus d’autorégulation de
Papprentissage, qui deviennent la clé du développement des compétences tout au long de la vie.
METHODE. Larticle a utilisé I’analyse documentaire comme point de partie pour la recherche.
Le texte est basé sur une analyse exhaustive des informations apportées par des études interna-
tionales au cours des derniéres années. RESULTATS. On systématise la révision des recherches
réalisées autour le feedback dans des processus d’évaluation des apprentissages dans I'enseigne-
ment supérieur, en mettant en évidence quelques préjuges ainsi que en montrant des tendances
actuelles. DISCUSSION. Lanalyse permet de souligner des similitudes parmi des différentes
enquétes avec la fin de définir et mettre en ouvre quelques stratégies dans l'université espagnole.

Mots clés: Feedback, Evaluation, Compétences, Enseignement Supérieur.
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INTRODUCCION. En el conjunto del estado espaiol, como en Canarias, las colonias escolares
de vacaciones reflejaron tanto los propodsitos de mejora como los avances experimentados en
materia sanitaria y educativa. Su desenvolvimiento se produjo con el apoyo de particulares, ins-
tituciones publicas y privadas, la Iglesia catolica, asi como la heterogénea sociedad civil. METO-
DO. Gracias al rastreo de Actas de plenos municipales, presupuestos, periodicos, informes y
todo tipo de documentos, podemos conocer los antecedentes, inicios y posterior desarrollo del
fenomeno, vertebrado por el ideal regeneracionista. Para el correcto desarrollo de estos aspectos,
el método empleado ha sido, fundamentalmente, el descriptivo y analitico-textual. RESULTA-
DOS. Los escolares de Gran Canaria, desde 1923, y de Tenerife, a partir de 1929, disfrutaron
de los beneficios sociales, higiénicos y pedagogicos de las excursiones al monte y a la playa, los
juegos, la gimnasia, los festivales culturales o las meriendas. Los lugares de destino eran siempre
los mismos: Moya, Galdar y Playa de las Canteras, en Gran Canaria, e Icod de los Vinos y Giii-
mar, en Tenerife. El intento de crearlas en La Palma resulto6 baldio. En este sentido, los resultados
obtenidos son similares a los de otras zonas geograficas del estado ampliamente estudiadas. DIS-
CUSION. Las ilusiones por mantenerlas y darles continuidad no se cumplieron por los efectos
del pronunciamiento militar del 18 de julio de 1936. La idea de regenerar y modernizar el pais,
comenzando por el cuidado de los nifos, se vio superada por la fuerza de las armas.

Palabras clave: Islas Canarias, Colonias escolares de vacaciones, Educacion, Higiene.
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Introduccion

Si tenemos en consideracion la mayoria de pro-
puestas de renovacion pedagogica acaecidas a
finales del siglo XIX, se hace preciso constatar
que las mismas gravitan en torno a multiples
sensibilidades politicas y sociales relacionadas
con la higiene social y la regeneracion social,
fisica y moral de la infancia mas discola, despro-
tegida y desfavorecida. En ese contexto caracte-
rizado por multitud de factores y causalidades,
se establecen en Espana, a partir de 1887, las
denominadas Colonias escolares de vacaciones
(en adelante, colonias) impulsadas por el Museo
Pedagogico Nacional bajo el auspicio de la
Institucion Libre de Ensenanza; “El proposito
[de] trasladar la Escuela a un puerto de mar o al
campo, medio que seria excelente para desen-
volver las facultades morales e intelectuales
de los nifos, de formar su corazon, de fortificar
su cuerpo” (Vilarino, 1930: 31), toma forma
mediante la salubre estadia de nifnos pobres
(muchos de ellos enfermos) provenientes del
entorno urbano, al considerar que las propieda-
des preventivas y curativas derivadas de tales
practicas quedaban ampliamente demostradas.
Como tales, las colonias son institucionalizadas
en Suiza en 1876 y su difusion europea alcanza
Espafia, como ya hemos referido, en 1887 (Ote-
ro Urtaza, Navarro Patén, Basanta Camino, 2013:
140-157).

El propésito perseguido es claro: una circular de
15 de febrero de 1894 senala que “... las Colo-
nias escolares de vacaciones son una obra espe-
cialmente pedagogica y de higiene preventiva en
favor de los nifios débiles de las escuelas publi-
cas; de los mas pobres entre los mas débiles, y
de los mas necesitados entre los mds pobres,
pues su fin primordial es, ante todo y sobre
todo, procurar la salud por medio del ejercicio
natural en pleno campo, por la limpieza, el
buen alimento y la alegria” (Martinez Alcubilla,
1911: 161). Todo ello en un contexto escolar y
paraescolar muy problematico, donde las cifras
varian segun la clase social, el género y la zona
territorial: en 1900, el 49% de la poblacion del

estado espanol no sabe leer y escribir; hay una
escuela publica por cada 600 habitantes, y un
maestro por cada 84 alumnos. La mortalidad
infantil supone el 49,07% de las defunciones
totales en 1902, lo que obliga a dirigir la mirada
hacia la falta de educacion higiénica y de cuida-
dos médico-sanitarios preventivos, sobre todo
en las familias mas humildes del pais (Lopez
Nunez, 1908: 111, 197 y 204). Ante esta situa-
cién, el proyecto regeneracionista liberal se
establece en torno a la moralizacion de las cos-
tumbres de las clases populares (Huertas, 2008:
211) y el interés por la “cuestion social, es decir,
la preocupacion por las condiciones de existen-
cia de las clases mas necesitadas” (Quintanas,
2011: 274-275). En consecuencia, el “excesi-
vo”! alcance de la mortalidad infantil en Santa
Cruz de Tenerife (segunda capital de provincia
de toda Espana con este problema en 1929), se
encuadra en un contexto donde la “médxima
intensidad” de las tasas de analfabetismo van de
la mano de un crecimiento urbano descontrola-
do, unas condiciones de vida particularmente
extremas, asi como la generalizacion de la figu-
ra del “golfo” y el “vago” como lacra social a
combatir. Asi, mediante la instauracion de las
colonias, esta nueva concepcion de la escuela y
su proyeccion en torno a la higiene social supo-
nia establecer prioridades alrededor de los valo-
res regeneracionistas: junto a lo profilactico, lo
corporal, lo dindmico y lo grupal —tan en boga
en aquellos momentos de positivismo, raciona-
lismo, cientificismo y regeneracionismo—, se
apuntala el contacto permanente con la natura-
leza como solucion mas eficaz para resolver los
problemas de la infancia. Las vivencias, apasio-
nadas e intensas de la realidad mds inmediata,
giraran alrededor del aprendizaje activo, soste-
nido y compartido. Tal y como apuntaba el
maestro nacional Dionisio Correas, “el concep-
to de colonia escolar lleva implicito el de colec-
tividad sujeta a un plan de vida en comun, para
alcanzar una finalidad, que en este caso es la
restauracion de las energias fisicas del nifo,
mediante un régimen de vida higiénica, alimen-
ticio, tonificador, a la vez, del cuerpo y del espi-
ritu” (Comas y Correas, 1935: 59). Si bien la
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“cuestion social” copara el protagonismo en el
desarrollo e implantacion de las colonias en
Espana, durante el periodo de la II Republica se
incidira en la justicia e integracion educativas y
en la atencion cuidadosa de la futura ciudadania
espafiola, mas alld del simple interés por la
nifiez “anormal” (sic), famélica y escrofulosa
(Del Cura, 2011).

Las colonias en Canarias:
los primeros intentos (1902-1923)

Aunque muchos trabajos han estudiado la
implantacion y desarrollo de colonias en el esta-
do espanol, no existen estudios que traten el
fenomeno en el conjunto del archipiélago cana-
rio®. En las islas, los inicios de dicho fenémeno
se acompanaran tanto del desarrollo de un
tejido asociativo gestado al albur de la instruc-
cion, la beneficencia, la prevision y el ahorro?,
como de la creacion de instituciones y organis-
mos semipublicos de cuestionada eficacia,
orientados hacia la gestion e impulso del pro-
yecto regeneracionista. Ya en 1902 y 1907 el
Boletin Oficial de la Provincia referira la impor-
tancia de las colonias, asi como el papel a desa-
rrollar por las Juntas Provinciales de Instruc-
cion Publica para el fomento de “Cajas de
ahorros escolares, Museos escolares, Bibliotecas
populares circulantes y colonias escolares para
las vacaciones del estio”™. En 1908, las Juntas
Locales de Proteccion a la Infancia constituidas
en La Laguna y Santa Cruz de Tenerife aboga-
ran por la creacion de colonias y cantinas esco-
lares’; de igual manera, la constitucion de la
provincial Junta de Proteccion contra la Tubercu-
losis (1909) incluirda un amplio organigrama
pensado para la educacion popular antituber-
culosa®. Sin embargo, los propositos distardan
mucho de los logros. Unido a la enorme balca-
nizacion de las acciones desarrolladas y los
organismos creados (nacidos de un propésito
filantropico o benéfico, y dependientes de ini-
ciativas personales y fratrias mas o menos asen-
tadas), algunas de las voces mds influyentes y
activas de la emigracion canaria (como es el

caso del maestro José Cabrera Diaz, desde
Cuba), seguirdan denunciando la situacion de
abandono escolar y la falta de instituciones
circum-escolares en las islas’. La presion peda-
gogica, politica y social ejercida lleva a algunos
rotativos republicanos o profesionales a senalar
la conveniencia de una Liga Protectora de la
Escuela para, entre otros fines, proponer sin
mads dilacion el fomento de cantinas y colonias®.
En Tenerife, ya en la década de 1910, se produ-
cira un nuevo e infructuoso intento de la mano
de la Asociacion de Magisterio del Partido de
La Laguna, que resultara coetdneo a la primera
cantina escolar creada en San Cristobal de La
Laguna, en 1915. Y ya en pleno Directorio,
Juan Comas Camps, recién nombrado Inspec-
tor de Primera Ensenanza, emprenderd y auspi-
ciara el mads importante intento desarrollado
hasta entonces, que pasard por iniciativas edu-
cativas de todo tipo, incluyendo la posible
creacion de un Museo Pedagogico en las Cana-
rias Occidentales (Ferraz, 2008: 23 y ss.; Comas
y Sureda, 2013: 117-140), el impulso de las
Mutualidades Escolares y los Roperos Infanti-
les, asi como la intentona de una cantina y dos
colonias —una para cada sexo—, en Santa Cruz
de Tenerife, en 1925° Sin embargo, las criticas
de los docentes y la poblacion en general a
favor de un mayor desarrollo educativo y cir-
cum-escolar persistiran, tal y como muestran
los articulos de opinion publicados en la prensa
local, los documentados informes editados en
revistas especializadas (como la Revista Médica
de Canarias o Eco del Magisterio Canario), o las
apasionadas arengas politicas, sindicales y gre-
miales de variado espectro ideoldgico con una
notoria finalidad patriotica. El abandono que
sufrian las islas en aspectos relativos a la mejo-
ra y difusion de la cultura encontraba en las
colonias (al igual que otras experiencias cir-
cum-escolares) un objeto comun, pese a que se
dirigiesen los dardos ideologicos hacia dianas y
blancos diferentes. Con estos precedentes glo-
balmente expuestos, cabe adentrarse en la efi-
mera implantacion y desarrollo de las colonias
en las islas de Gran Canaria, Tenerife y La
Palma.
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Las colonias en Gran Canaria
(1923-1936)

La propuesta regeneracionista calara en las islas
de diferente manera. Por ejemplo, junto a la
creacion de un tejido asociativo, asi como la
constitucion de un fragil y distorsionado sopor-
te institucional, la organizacion de excursiones
escolares se producira desde la década de 1900,
especialmente en las islas occidentales. En
Gran Canaria, desde la década de 1920 se cons-
tata la realizacion de paseos y excursiones esco-
lares'; sera en este contexto cuando en el vera-
no de 1923 se establezca la primera colonia en el
archipiélago. En su organizacion participaran
los maestros, la Inspeccion de Primera Ensenan-
za, el delegado de Gobierno (quien preside,
ademas, la Junta Insular de Primera Ensenan-
za), y los alcaldes de Galdar y Moya, municipios
que acogen a los colonos. Los nifos provienen
de escuelas sitas en la ciudad de Las Palmas de
Gran Canaria, que se trasladardin a Moya en
camiones y automoviles cedidos por la Empresa
multinacional Elder Dempster: “El primer ensa-
yo de estas colonias ha sido ya llevado a efecto
con éxito extraordinario”, recogia La Prensa®.
El entusiasmo generado, el hecho de ser la pri-
mera experiencia desarrollada con éxito en el
archipiélago, asi como la equiparacién con otras
experiencias habidas dentro y fuera del estado
espanol, conduce a una nueva experiencia, en
1924. Esta vez, por partida doble: dos grupos de
treinta ninos viajaran con destino a Moya (tute-
lados por el infatigable maestro Sergio Calvo) y
Gdldar, dado “el clima de aquella ciudad y sus
hermosas campinas””. A partir de 1928 el
gobernador civil y la Junta Provincial de Prime-
ra Ensenanza consideraran la formacion de
colonias masculinas y femeninas en el munici-
pio de Galdar, “garantizando que sean provistas
de cuantos medios sean necesarios”. Junto a
Gdldar y Moya, la Playa de las Canteras, en ple-
na ciudad de Las Palmas, acogerd una colonia de
mar desde 1932. El Ayuntamiento, de mayoria
republicano-socialista, intentd su organizacion
pese a los escasos recursos economicos con los
que contaba. El compromiso asumido por los

maestros, las suscripciones particulares para
recaudar fondos economicos y alimentos, y la
movilizacion de la prensa local (sobre todo de
Diario de Las Palmas) lograron que dicha colo-
nia fuera una realidad y que la despedida de los
colonos se realizara con toda solemnidad, boato
y parafernalia como en otras ocasiones”.

El desarrollo de las colonias seguira un guion
que se reproducird de modo similar en la isla
de Tenerife: las juntas locales y provinciales de
primera ensefnanza, junto a otros miembros de la
comunidad educativa (maestros, inspectores y
directores de las Escuelas Normales), politica
(municipal, insular y estatal) y social (de la
mano de asociaciones y particulares) buscaran
fondos y medios con que sufragar los gastos y
llevar a cabo las colonias. Y, si bien en 1935 las
colonias grancanarias obtienen una subvencion
estatal de 6.000 pesetas (el doble de lo consig-
nado a la vecina isla de Tenerife), sera el apoyo
de instituciones locales e insulares, las suscrip-
ciones particulares y de empresas, asi como la
organizacion de espectaculos y veladas cultura-
les por parte de diferentes sociedades, las que
compongan el grueso de la financiacion. Asi, en
1928, la Junta de Proteccion a la Infancia (4.000
pesetas); el Cabildo Insular de Gran Canaria
(2.000 pesetas); el Ayuntamiento de Las Palmas
(2.000 pesetas); y el Obispado de la Diocesis
(200 pesetas)'°aglutinaran el grueso de las ayu-
das. La participacion institucional ird mas alla
de la aportacion econémica: en 1928, la despe-
dida de los colonos convoca diversas autorida-
des politicas —gobernador civil, alcalde de la
ciudad y presidente del Cabildo—, militares
—general de la plaza—, educativas —director
del Instituto, director de la escuela de Indus-
tria— y eclesidsticas —maestrescuela de la Igle-
sia catedral, quien diserta sobre la benevolencia
de las colonias—'"". En definitiva, un elenco
de “patrioticos defensores” de las colonias y de
acciones en pro de la infancia depauperada.

Claro exponente de la medicina social del momen-
to, los médicos del Patronato de Proteccion
Escolar procedian a la eleccion de los colonos
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siguiendo criterios antropométricos, higiénicos
y salubres. Los ninos y ninas que acudian a las
colonias debian “vigorizar” su organismo y ser
exponentes del pretendido entusiasmo social
esperado por los organizadores. Con los anos,
este proposito pasaba por aumentar el nimero
de colonos requiriendo una mayor participacion
activa de los actores sociales ya aludidos (insti-
tuciones, particulares y sociedades), convenci-
dos de los optimos resultados que aportaria la
experiencia a nifos y ninas a medio y largo
plazo: “Tenemos fe en que este afo, como los
anteriores, la poblacion de Las Palmas respon-
dera a la llamada que se le hace, no regateando
su concurso al mejor logro de las colonias esco-
lares que, por bien de la propia estimacion,
debemos procurar aumentar hasta conseguir
que llegue dia en que no haya pequetio de edad
escolar que deje de percibir sus beneficios inne-
gables, puesto que ese dia quiza se logre una
humanidad”®®. En este sentido, la consecucion
de las colonias se encuadra en torno a la mejora
y el progreso “humano” de los habitantes (en
sentido genérico) de la isla, y cuyo alcance pare-
cfa no tener vuelta atras a tenor de todos los
sectores sociales implicados en el proceso. El
punto de inflexion que tiene lugar a partir del
verano de 1936 supondrd no solo la desapari-
cion o modificacion de las colonias, sino el des-
plazamiento o cese de los actores participantes
en el proceso, asi como la ideologia sobre la que
se apoyan.

Las colonias en Tenerife (1929-1936)

A lo largo de las décadas de 1900 y 1910, tanto
la prensa local como las distintas experiencias
ya tratadas recogerdn la importancia y pertinen-
cia de establecer colonias en la isla de Tenerife'.
Desde las ultimas décadas del siglo XIX, la pren-
sa insular abordaba regularmente los problemas
de la infancia y las soluciones que, desde la
escuela, podian darse. En la orbita de la higiene
social y la pedagogia, la demanda de locales-
escuelas, la lucha contra el analfabetismo, la
vagancia o la higiene fisica y moral de los nifos,

asi como la necesidad de crear colonias y canti-
nas escolares, seria una constante. Especialmen-
te durante el periodo comprendido entre 1915y
1928 se consolidaran las diferentes formulas
higiénico-pedagogicas en el contexto educativo
insular: excursiones, giras o paseos escolares,
cantinas escolares, gotas de leche, roperos,
mutualidades o instituciones procultura. Ya
desde 1923 los ninos de los hospicios municipa-
les de Santa Cruz y La Laguna acudian de gira al
Monte de Las Mereces (Llano de los Viejos),
Tejina o la playa de Bajamar durante sus vaca-
ciones estivales. Si bien es cierto que durante la
década de 1920 se intensificaran los intentos y
publicitacion de las colonias, sera Susana Villa-
vicencio, nueva inspectora de educaciéon que
sucede en el cargo a Juan Comas Camps, la que
intente instalar colonias desde 1928. Mediante
el compromiso adquirido por el Ayuntamiento
de Santa Cruz de Tenerife y el Cabildo Insular,
asi como el papel activo asumido por el Patro-
nato de Proteccion Escolar, se hard realidad el
intento durante el verano de 1929. El catolico
Gaceta de Tenerife, lo celebraba: “jAlbricias! Ya
es un hecho, una realidad palpable que la pri-
mera Colonia Escolar de vacaciones, integrada
por los ninos indigentes y anémicos de las
escuelas nacionales de Santa Cruz de Tenerife,
marcharan el dia primero del préximo Julio a
una playa del Norte de la Isla, para hacer vida
salutifera y reorganizadora bajo la vigilancia y
competencia de educadores eminentes. Por fin,
tenemos una Colonia Escolar en Tenerife...”?.

Al igual que sucede en la isla de Gran Canaria,
la presencia de las instituciones publicas y los
apoyos privados se conjugaran con la sociedad
civil, vertebrando el apoyo a las colonias me-
diante la organizacion de espectaculos variopin-
tos, asi como la creacion de un entramado social
que pretende la captacion de suscripciones en me-
talico o donacion de materiales. Este espiritu
participativo se traduce en distintas soflamas
patridticas recogidas por la prensa local, que
sentencia con insistencia machacona que “las
colonias escolares han quedado ya definitiva-
mente incorporadas al tono general de la vida
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de nuestro tiempo. Tienen aspectos multiples,
incluso el pedagogico. También uno muy espe-
cial: las colonias son una fuerza para la lucha
antituberculosa”. Poniendo de manifiesto el
“espiritu de asociacion” liberal, el Orfeon La Paz
(1918) participaba activamente en la organi-
zacion de las colonias laguneras entre los anos
1932 y 1935, en connivencia con la FUE, el
Ayuntamiento local, el Hespérides Sporting
Club, el Circulo Mercantil de La Laguna o la
patriotica Agrupacion al Servicio de Tenerife®.
Todo ello, al servicio de la clara conveniencia de
estas practicas: “Las condiciones en que viven
nuestra clase obrera y necesitada reclaman la
atencion de quienes estan obligados a cooperar
en esta obra de gran trascendencia social [...]
Santa Cruz, mds que cualquier otra ciudad, ne-
cesita organizar sus colonias, o intensificar
esta labor por poderosisimas razones de salud e
higiene social. Es preciso la cooperacion de to-
dos, autoridades, corporaciones e iniciativa
privada”®.

Aunque inicialmente estaba previsto que el
emplazamiento se situara en el municipio de
Tacoronte, el destino final de la colonia santa-
crucera —organizada con caracter regular hasta
1935— seria el grupo escolar de reciente edifi-
cacion ubicado en el pueblo nortefio de Icod de
los Vinos. En el caso de las colonias laguneras, el
“procer” conservador y exdiputado a Cortes,
Martin Rodriguez y Diaz-Llanos, “con su carac-
teristico desprendimiento por todo lo que signi-
fica cultura y amor por los ninos”, ofrecia una
vivienda de su propiedad para residencia de los
colonos laguneros, en el Puertito de Guimar*.
El proposito de establecer colonias marinas de
forma continuada llevara al Ayuntamiento de La
Laguna a realizar informes técnicos para crear
un campamento permanente en la Punta del
Hidalgo®.

Como hemos referido, son dos las experiencias
que, de facto, se desarrollaron en la isla. En
Santa Cruz de Tenerife, desde 1929, el Patrona-
to de Proteccion Escolar junto a otras institucio-
nes celebrard en Icod de los Vinos durante los

meses de julio y agosto, dos colonias veraniegas
de un mes cada una destinadas a nifios y ninas
que, a partir de 1933, seran de caracter mixto.
En sus siete anos de vida, movilizaron un
numero variable de ninos y ninas, que oscilo
entre los 56 colonos del ano 1929, a los 84 de
1935; la experiencia de 1936, interrumpida por
los sucesos ya conocidos, preveia un ndmero
aun mayor. El desarrollo de las colonias suponia
la despedida, recepcion y visita de las autorida-
des a los nifos y ninas durante su permanencia.
Los colonos participarian de distintas recepcio-
nes, eventos y excursiones por los pueblos
colindantes, asi como al monte y playa de Icod
de Los Vinos, municipio de acogida de los colo-
nos santacruceros. Tanto en el caso capitalino,
como en lagunero, los alumnos y alumnas par-
ticipantes provenian de las Escuelas Nacionales
ubicadas en los barrios periféricos de los cascos
municipales®, atendiendo, de este modo, a la
conjuncion higiene social-escuela, central en la
propuesta. En el caso lagunero, la puesta en
marcha de las colonias quedara sujeta a la cons-
titucion de instituciones u organismos educati-
vos mixtos, como es el Comité Pro-Colonias
Escolares, participados por diferentes socieda-
des locales, comerciantes, empresarios asi
como la imprescindible labor del Patronato
Escolar. La experiencia lagunera moviliza un
numero menor de colonos (entre dieciséis y
treinta ninos de ambos sexos”’), pero arrastrara
tras de si una mayor presencia de la sociedad
civil local, contando con el apoyo decidido de la
Asociacion de Estudiantes Universitarios afecta
a la FUE.

En ambos casos, la presencia de los actores ya
referidos variara. De este modo, si bien la socie-
dad civil seguira presente a lo largo de todo el
periodo estudiado, lo prolijo de las suscripcio-
nes particulares pasara a un segundo plano.
Todo ello debido a la mayor institucionalizacion
del proceso, especialmente a partir de 1931 con
los distintos gobiernos republicanos, asi como
al mayor énfasis puesto por los consistorios
locales e insulares ante la “cuestion social”, pese
al recurrido argumento (atendiendo a los aires
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renovadores) sobre la adopcion en sus escuelas
de las modernas metodologias pedagogicas®.

El fallido intento por crear colonias
en La Palma (1935-1936)

El propésito de crear colonias en La Palma resul-
ta precedido por diversas experiencias, practicas
y enfoques en torno a la “cuestion social” y la
infancia desde la década de 1890%. En 1920 se
implanta el movimiento escultista en la isla por
iniciativa del capitan de infanteria José Pérez
Andreu®. Orden, disciplina, companerismo,
altruismo, valentia y honradez, al mas puro esti-
lo castrense, eran las cualidades que debian
forjar a los ninos instruyéndoles dos veces por
semana en los clubes organizados para ello v,
aqui esta lo destacado, “llevandolos los dias
festivos a excursiones campestres y durante las
vacaciones a campamentos o colonias de vera-
no”'. Fiel exponente regeneracionista, el escul-
tismo fue considerado como complemento de la
escuela para fraguar comportamientos de respe-
to a si mismos y hacia los demas vy, sobre todo,
para alcanzar la condicion de ciudadano ponien-
do el énfasis en sus deberes mas que en sus
derechos como valores de orden y de aceptacion
jerarquica™.

El camino quedaria expedito a nuevas experien-
cias e intentos por crear las colonias en su senti-
do mds pristino, esto es, con objeto de fortalecer
los aspectos higiénicos y pedagogicos. De hecho,
dadas las condiciones orograficas y naturales de
la isla, antes incluso de crearse la primera colo-
nia en Tenerife y antes de barajarse los posibles
lugares de recepcion de colonos en la isla capi-
talina®”, ya se sugeria La Palma para crear colo-
nias y, sobre todo, como lugar idoneo para
enviar a los nifios tinerfenos*.

Sin embargo, las circunstancias economicas y
sociales y las prioridades politicas marcaban
otro ritmo y las colonias nunca fueron objeto de
atencion. También es cierto que el ambiente
en que vivian los nifios palmeros, de contacto

permanente con el mar o la montafia®, no tenia
nada que ver con el que tenian los menores de
Las Palmas y Santa Cruz de Tenerife en medio
de urbes y de ciudadelas carentes de todo tipo
de condiciones educativas, higiénicas y sociales.
En este sentido, el unico intento verbalizado
sobre la creacion de colonias provino del diputa-
do a Cortes por la Isla, el republicano modera-
do Alonso Pérez Diaz. Entusiasmado por las
modernas conquistas pedagogicas, y una vez
hecho realidad su suefio de casi duplicar el
numero de las escuelas publicas existentes (de
107 en 1930 se pas6 a 165 en 1936) y de instalar
en la isla el unico Instituto de Segunda Ense-
fanza gracias a sus enérgicas gestiones, en 1935
defendia la creacion de colonias marinas en
Puerto Naos, municipio de Los Llanos, para el
verano del ano siguiente. Asi lo recogia el arti-
culista: “De esperar es que el celoso diputado no
abandone su idea y que en la proxima estacion
veraniega, el ambiente dilatado de estas playas
de Puerto Naos, llenas hoy con la rumorosa
musica de las olas, se llenen también entonces
con las risas cantarinas, los juegos alborozados
y los cantos ingenuos de los nifios de las colo-
nias escolares”. La realidad del verano de 1936
fue otra bien distinta a la deseada en estas lineas
periodisticas, y la posibilidad de crear colonias
en la isla se esfumo como el humo tras la Sema-
na Roja en la que la isla se mantuvo fiel a los
embates del golpe militar. En este sentido, las
declaraciones de Pérez Diaz bien podian haber
sido un simple y llamativo titular de prensa
de cara a las elecciones a Cortes previstas para
febrero de 1936.

Conclusiones

Desde principios del siglo XX son frecuentes las
referencias que se tuvieron en Canarias sobre
colonias. Y no precisamente mediante la alusion
periodistica a sus ventajas y a las diferentes
experiencias habidas en la peninsula: las déca-
das de 1900, 1910 y 1920 recogen tres intentos
por implantarlas en Tenerife, nacidos de las ins-
tituciones publicas o el asociacionismo escolar.
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En 1923 y 1929 se dard inicio a estas experien-
cias en Gran Canaria y Tenerife, respectivamen-
te, al albur de los esfuerzos por tratar de abordar
la “cuestion social”. El apogeo, consolidacion y
expansion se producira a lo largo del periodo
republicano, habida cuenta del multiple y diver-
so apoyo recibido. En consonancia con el pro-
posito regionalista, presente en otras propues-
tas, llega a plantearse la “permuta” de colonos
entre una isla y otra, ya que —segun se entendia
en determinados circulos sociales— “la mejor
manera de fomentar la cordialidad entre Teneri-
fe y Las Palmas era el intercambio juvenil entre
ambas islas”".

Si bien es cierto que su alcance fue limitado (en
1933 solo se beneficiaron 42 nifios de los mas
de 3.000 que malvivian en Santa Cruz), cabe
reconocer los beneficios reportados a los peque-
nos que acudian a las playas o montanas de
las islas para recobrar fuerzas, mejorar en
salud y comenzar el curso escolar con mayor

Notas

motivacion y estimulos®. Recordemos, una vez
mas, que todos ellos provenian de barrios tan
depauperados que ofrecian “un aspecto de Kabi-
la de Marruecos”, en palabras de Antonio
Rumeu, médico y presidente de la benéfica y
catdlica institucion La Casa de los Obreros, sita
en el barrio de Los Llanos, en Santa Cruz de
Tenerife*. Solo en La Palma se intent6 imitar
este modelo de participacion comunitaria infan-
til en la recta final de la Republica pero su reali-
zacion no se logro; en el resto de islas ni siquie-
ra se intentd. Incluso, tras del 18 de julio
todavia existia la ilusion de que la situacion
revirtiera y los nifos salieran hacia sus destinos
habituales, como en afnos anteriores; el 28 de
julio, una ingenua nota de prensa, senalaba que
“desde hace unos dias se viene reuniendo en
esta Inspeccion de Primera Ensenianza el Comi-
té Ejecutivo del Patronato de Proteccion Escolar
con el fin de estudiar el asunto de las colonias
que en breve han de marchar a distintos puntos
de la Isla”*.

' “El doctor don Isidro Hernandez habla a los lectores de Hespérides”, Revista Hespérides: artes, ciencias, literatura
y deportes, Santa Cruz de Tenerife: 10 de enero de 1929 (2).

* Mencion aparte merecen las publicaciones de Almeida Aguiar, A., 2005: 571-582 (que, pese a su titulo abarcador,
solo trata de las colonias en la isla de Gran Canaria) y Alonso Delgado, V. y Ferraz Lorenzo, M. 2013: 99-110. Para
conocer practicamente la totalidad de los trabajos mas relevantes publicados sobre esta tematica a nivel estatal, véase
el monografico de Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, coordinado por el profesor Pedro Luis Moreno
Martinez, sobre “Cuerpo, higiene, educacion e historia”, p. 18, 2009. Especialmente, Lopez Martinez, J. D., Martinez
Ruiz-Funes, M. J. y Sebastian Vicente, A. (2009). “Cuerpo, higiene y educacion en su perspectiva historica en Espana.
Bibliografia”, pp. 345-376 (la relacion bibliografica sobre las instituciones e iniciativas higiénico-educativas, pp. 369-
376). Con posterioridad, también se ha publicado el siguiente trabajo digno de mencion en esta amplia relacion biblio-
grafica: Otero Urtaza, U., Navarro Paton, R., Basanta Camifio (2013). “Las colonias de vacaciones de la Institucion
Libre de Ensenanza: mas de cien afios de historia”. IX Congreso Nacional de Ciencias del Deporte y la Educacién Fisica.
Pontevedra: Seminario Nacional de Nutricién, Medicina y Rendimiento Deportivo. 9-11 de mayo.

’ Ver Archivo Historico Provincial de Santa Cruz de Tenerife. Auxiliar del Registro de Asociaciones. Provincia de
Santa Crug de Tenerife. Borrador. La Ley de Asociaciones (1887) establece la creacion de un Libro Auxiliar y un Regis-
tro; la desaparicion de ambos, nos remite al Borrador como tunico registro existente. Por otra parte, no poseemos
datos fiables de las asociaciones existentes en aquellos momentos en las Canarias orientales. Asi, entre 1905 y 1936
algo mas del 18% de las asociaciones registradas se avienen al proyecto regeneracionista, especialmente vertebrado en
torno a la educacion. Las 168 entidades constituidas en las Canarias occidentales se articularan en torno a la maxima
instruccion y caridad.

* Boletin Oficial de Canarias: 13 de octubre de 1902;y Boletin Oficial de la Provincia de Canarias: 4 de marzo de 1908.
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> En Santa Cruz de Tenerife, el Presupuesto Ordinario Municipal de los aios 1910y 1911 consignara 3.000 pesetas
“para gastos de material, fiesta del arbol y excursiones de colonias escolares”. En 1913 y 1914, la cantidad consignada
sera de 500 pesetas para excursiones y fiesta del arbol. Ver: Archivo Municipal de Santa Cruz de Tenerife. Cuentas
Presupuestarias, 1.185,1 a 3; 1.186, 1 y 2.

® La Seccion 3* se encargara de constituir “Escuelas, Colonias Escolares y Hospicios Marinos”; otras secciones se
ocuparan del “Trabajo intelectual y fisico”, o la lucha contra el alcoholismo. Diario de Tenerife. Santa Cruz de Tenerife:
8 de marzo de 1900 ( 6.703).

" Cabrera Diaz, J. (1910). “Problemas de cultura. Escuelas al aire libre”. El Tiempo. Santa Cruz de Tenerife: 27 de
septiembre (2.276).

* El Defensor del Magisterio. Revista pedagogica de la Provincia de Canarias y organo de las Asociaciones Insulares.
La Laguna: 22 de julio de 1909 (47). En la misma linea, El Progreso. Diario Republicano Autonomista.18 de junio de
1909 (1.135).

* Archivo Municipal de Santa Cruz de Tenerife, 31-39. Expediente sobre el oficio del Inspector General de 1¢ Ensenan-
za relacionado con la creacion de cantinas y colonias escolares. 1925.

' Alonso Delgado, Victor: Génesis y desarrollo de la sociabilidad deportiva en las Canarias occidentales. Tesis Doctoral
de proxima lectura, Universitat Ramon Llull (302).

"' “Inspeccion de primera ensenanza”. Eco del Magisterio Canario, Periodico de instruccion publica, La Laguna, 22
de agosto de 1921 (350, afio VIII).

'* “Primer ensayo”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 24 de agosto de 1923 (4.289).

" “Colonia escolar” y “Guia escolar”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 22 de julio y 9 de agosto de 1924 (4.575
y 4.591).

" “De Las Palmas”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 12 de mayo de 1928 (3.717). La cursiva es nuestra.

" Almeida Aguiar, Antonio (2005). “Las colonias escolares: higiene y educacion fisica en Canarias”, pp. 571-582.
En Davila, P y Naya, L. M., 2005.

' “Obra de hermosa finalidad. Las Colonias Escolares”. Gaceta de Tenerife. Diario Catélico. Organo de las derechas.
Santa Cruz de Tenerife: 31 de mayo de 1928 (4.565).

7 “Las Colonias Escolares. Sesenta nifios de ambos sexos salieron de Las Palmas hacia el pueblo de Moya”. Gaceta
de Tenerife. Diario catélico. Organo de las derechas. Santa Cruz de Tenerife: 5 de agosto de 1928 (4.620).

' “Intereses insulares. Las colonias escolares para este verano”. Diario de Las Palmas, Las Palmas de Gran Canaria:
15 de junio de 1934 (14.396).

" Por ejemplo: La Verdad. 17 de septiembre, 1917, pp. 1, 2.; El periodico El Regionalista publicara en 1918 once
articulos sobre colonias entre el 8 de julio y el 6 de agosto. Ver, asimismo, Rodriguez, E. y Francés, R. (1913). Problemas
de Ensenanza. La Laguna: Establecimiento tipografico de Suc. De M. Curbelo.

* “Las Colonias Escolares”. Gaceta de Tenerife. Diario Catdlico. Organo de las derechas, Santa Cruz de Tenerife: 13
de junio de 1929 (4.885). Vid. también el ejemplar del 24 de julio de 1928 (4.601), donde se critica la gestion realizada
por el Ayuntamiento y Cabildo, y se comparte la version exculpatoria ofrecida por el Gobernador Civil, Buenaventura
Benito Quintero, por no haber organizado las colonias con anterioridad.

*' “Las colonias escolares y la lucha antituberculosa”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 20 de junio de 1930
(4.317).

* Una de las aportaciones econémicas mas destacadas realizadas por parte del Estado tiene lugar el verano de
1934. En carta fechada el 10 de julio por el ministro de Instruccion Publica, Filiberto Villalobos, al diputado a Cortes
por Tenerife, Andrés Orozco, se comunicaba la cantidad de 5.000 pesetas de consignacion (del total de 300.000 para
todo el estado) con destino a la realizacion de colonias escolares en Santa Cruz de Tenerife. Hoy. Diario Republicano de
Tenerife, Santa Cruz de Tenerife: 20 de julio de 1934 (567).

» “Sobre las colonias de vacaciones”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 27 de junio de 1930 (4.323).

* La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 24 de junio, 1933 (8.986). Resulta curioso constatar como el Ayuntamiento de
Guimar fue denunciado por el empresario Manuel Cruz Gonzélez, al no asumir este el pago de las galletas, sandwiches
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y bebidas que consumieron los colonos por considerar la factura excesiva y no justificada. Acta de Pleno Municipal: 6 de
septiembre de 1933, p. 46 y ss.

» Archivo Municipal de La Laguna. Actas de Pleno Municipal: 30 de octubre, 1934, f. 100.

** Como ejemplo, la expedicion de 1934 se compone de alumnado procedente de las escuelas de El Cabo, Duggi,
Los Lavaderos, San Francisco, Salamanca, El Toscal, Pert y Los Llanos. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 4 de julio
de 1934 (9.301).

" “La labor del Patronato Escolar de Santa Cruz de Tenerife”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 29 de enero de
1929 (3.913, sic). En 1931, la prensa destacaba la velada cultural que, en el teatro-cine de Guiimar, se celebr6 a benefi-
cio de las colonias escolares que estaba previsto traer a esta poblacion. “Una velada en Guimar”. La Prensa, Santa Cruz
de Tenerife: 6 de agosto de 1931 (4.657).

* A principios de 1930, la tuberculosis, el alcoholismo, las enfermedades epidemiologicas y venéreas coparan la
atencion médico-social, junto a las condiciones de habitabilidad y vivienda. En 1933 se declara una epidemia de peste
en el barrio de Argual, en la isla de La Palma.

* Las experiencias se distribuyen entre sociedades obreras, benéficas, instructivas o de socorros mutuos. 37 de las
sociedades constituidas son mutualidades escolares o roperos escolares. Algunas de estas experiencias incorporan las
excursiones escolares, la higiene o la gimnasia como parte del programa educativo. Entre 1898 y 1902 seran organiza-
dos y patrocinados por la Cruz Roja de Santa Cruz de La Palma. Ver, por ejemplo, El Pais, Santa Cruz de La Palma: 14
de noviembre, 1898 (156); o El Grito del Pueblo, Santa Cruz de La Palma: 3 de noviembre, 1902 (73).

** Rodriguez Rodriguez, P (1920). “Haciendo patria: Los Exploradores palmeros”. Diario Insular. Periodico de la
tarde, Santa Cruz de La Palma: 20 de mayo de 1920, Afio I (284). Pérez Andreu serda Comandante del Somatén armado
de la Isla de La Palma a partir de 1927.

’! “Padre palmero: Haga usted a su hijo explorador”. Diario Insular. Periédico de la tarde. Santa Cruz de La Palma:
27 de mayo de 1920, Ano I (290) (la cursiva es nuestra). Agradecemos a Victor J. Hernandez Correa, responsable del
Servicio de Patrimonio del Excmo. Ayuntamiento de Santa Cruz de La Palma, su trabajo desinteresado por hacernos
llegar estas referencias —y otras no incluidas por problemas de espacio— del Diario Insular.

> Dos de las 20 agrupaciones escultistas aparecidas en las Canarias Occidentales entre los afos 1914 y 1936, se
constituyen en La Palma: Santa Cruz de La Palma (1920) y Tazacorte (1929).

> El Progreso. Diario Republicano Autonomista. Santa Cruz de Tenerife: 27 de agosto de 1923 (5.550).

** Heraldo de La Orotava. Semanario independiente. Villa de La Orotava: 14 de enero de 1923 (36, ano II).

” Las excursiones, la preocupacion por la cultura y la toma de conciencia que, a partir de 1934, solia realizar la
Agrupacion Octubre (version palmera de las Misiones Pedagogicas peninsulares, creada por la Federacion de Trabajadores
de La Palma) hacia, en parte, innecesaria y no demandada la labor de las colonias escolares. Ver Ferraz, 1997: 525-544.

* Costa, Juan de la (1935). “Las colonias escolares en La Palma”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 11 de septiem-
bre de 1935 (9.636). El Consejo Local de Primera Ensenanza del municipio llanense también manifiesta la intencion de
“recabar de los Poderes Publicos, corporaciones provinciales y locales, lo necesario para el funcionamiento de Cantinas
y Colonias Escolares y para la formacion de una Biblioteca Popular”. Archivo Municipal de Los Llanos de Aridane.
Libro de Actas del Consejo Local de 1 Ensefianza. 1931-1939: 22 de febrero de 1936 (25).

’ Martin, Francisco (1935). “Ante la proxima salida de las Colonias escolares”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife:
20 de junio (9.566). La propuesta cabe encuadrarla en el contexto del pleito insular, asi como de los tibios propésitos
regionalistas del periodo.

* Sanchez, Placido (1933). “Las colonias escolares”. Obreros de la Cultura. Organo quincenal de la Federacion Tiner-
fena de Trabajadores de la Enseiianza UGT, seccion provincial de la FETE, Santa Cruz de Tenerife: 31 de agosto (5). Este
maestro criticaba a Alvaro Luna por su articulo publicado en La Prensa en el que minusvaloraba la labor desempefiada
por las colonias.

* Archivo Regional Intermedio. 937, 48. Solicitud de profesores de gimnasia para escuela de el Barrio de Los Llanos
de Santa Cruz de Tenerife por la Junta Directiva de “La Casa de Los Obreros”. 1918. S7{.

* “Colonias escolares”. La Prensa, Santa Cruz de Tenerife: 28 de julio de 1936 (9.901).

34 « Bordon 66 (4), 2014, 25-37, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Antecedentes, surgimiento, y desarrollo de las colonias escolares de vacaciones en Canarias

Referencias bibliograficas

Almeida Aguiar, A. (2005). “Las colonias escolares: higiene y educacion fisica en Canarias”. En
L. M. Naya Garmendia y P. Davila Balsera, La infancia en la historia: espacios y representacio-
nes (571-582), vol. 1, San Sebastian.

Alonso Delgado, V. (2014). Génesis y desarrollo de la sociabilidad deportiva en las Canarias Occi-
dentales. Universitat Ramon Lull.

Alonso Delgado, V., y Ferraz Lorenzo, M. (2013). “Origen y desarrollo de las Colonias Escolares
en Tenerife”. La Constitucion de Cddiz. Genealogia y desarrollo del sistema educativo liberal. En
Actas del XVII Coloquio Nacional de Historia de la Educacion. Cadiz: 99-110.

Comas, J., y Correas, D. (1935). Cantinas y colonias escolares. Madrid: Publicaciones de la Revis-
ta de Pedagogia.

Comas Rubi, F., y Sureda Garcia, B. (2013). “Joan Comas Camps i els seus estudis pedagogics
a Ginebra pensionats per la JAE”. Educacio i Historia. Revista de Historia de la Educacion, 22,
117-140.

Del Cura Gonzdlez, M. (2011). Medicina y Pedagogia. La construccion de la categoria “infancia
anormal” en Espaiia (1900-1939). Madrid: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas.

Ferraz Lorenzo, M. (1997). La Palma: Sociedad, Educacion y Cultura (1931-1939). Tenerife:
Gobierno de Canarias, Cabildo Insular de La Palma y Centro de la Cultura Popular Canaria.

Ferraz Lorenzo, M. (2008). “Juan Comas Camps y su intensa labor de renovacion pedagogica en
las Canarias occidentales (1924-1927)”. Bordon. Revista Espaiiola de Pedagogia 60 (1), 23-40.

Lopez Nunez, A. (1908). La proteccion a la Infancia en Espaiia. Madrid: Imprenta de Eduardo
Arias.

Luzuriaga, L. (1926). El analfabetismo en Espaiia. Madrid: J. Cosano.

Martinez Alcubilla, M. (dir.) (1911). Boletin juridico-administrativo anuario de legislacion y juris-
prudencia. Apéndice de 1911. Madrid: —voz Colonias Escolares—.

Otero Urtaza, E., Navarro Paton, R., y Basanta Camifio, S. (2013). “Las colonias escolares de
vacaciones y la Institucion Libre de Ensefianza. Historia y actualidad”. Revista de Investiga-
cion Educativa, 11 (2), 140-157.

Rodriguez, E., y Francés, R. (1913). Problemas de Ensefianza. La Laguna: Establecimiento tipo-
grafico de Suc. De M. Curbelo.

Vilarifio, O. R. (1930). La infancia y la naturaleza. Estudio sintético de la influencia que ejercen, en
el desarrollo orgdnico e intelectual del nifio, las Colonias escolares, los jardines de la infancia y
los campos de juego. Madrid: Libreria Médica, R. Chena y Cia. Atocha.

Abstract

Precedents, origin and development of the school holiday camps in the Canary Islands

INTRODUCTION. In Spanish State, as in Canary Islands, the school holidays camps reflected
the intentions of improvement and the advances experienced on sanitary and educational matter.
His development took place with individual support, public and private institutions, the Catho-
lic Church, as well as the varied civil society. METHOD. Through to the minutes of municipal
plenary sessions, budgets, newspapers, reports and all kinds of documents, we can know the
precedents, beginnings and later development of the phenomenon, inspired by Regeneration is
mideal. For the correct development of these aspects, the used method has been, fundamentally,
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descriptive method and analytical-textually one. RESULTS. The students of the island of Gran
Canaria, from 1923, and of Tenerife, from 1929, enjoyed the social, hygienic and pedagogic ben-
efits of the excursions to the mountains and the beach, the games, the gymnastics, the cultural
festivals or the picnics. Duty stations were always the same: Moya, Galdar and Beach of Las Can-
teras, in Gran Canaria, and Icod de los Vinos and Giiimar, in Tenerife. The attempt of creating
them on the island of La Palma was frustrated. In this respect, the obtained results are similar
to those of other geographical widely studied zones of the Country. DISCUSSION. The illusions
for supporting them and to give them continuity were not fulfilled by the effects of the military
pronouncement of July 18" 1936. The idea of regenerating and modernizing the country, begin-
ning for the care of children,was detained by start of Spanish Civil War.

Keywords: Canary Islands, School holidays camps, Education, Hygiene.

Résumé

Des antécédents, un surgissement et un développement des colonies
de vacances scolaires en Iles Canaries

INTRODUCTION. Dans I'ensemble de I'Etat espagnol, comme dans les Iles Canaries, les colonies
de vacances scolaires furent reflet autant des buts d’amélioration comme des progres expérimentés
en matiere de santé et d’éducation. Leur développement se réalisa avec le soutien personnel, d’ins-
titutions publiques et privées, de I'Eglise catholique et de la société civile hétérogene. METHODE.
Grace au pistage des actes des séances plénieres municipales, des budgets, des journaux, des
rapports et de toutes sortes de documents, nous pouvons connaitre les antécédents, le début et le
développement ultérieur de ce phénomene, vertébré par I'idéal régénérateur. Pour le développe-
ment correct de ces aspects, la méthode employée a été essentiellement descriptive et analytique-
textuelle. RESULTATS. Les écoliers de l'ile de Gran Canaria, dés 1923, et de Tenerife, a partir
de 1929, ont joui de bienfaits sociaux, de I'hygiéne et d’éducation, de visites a la montagne et a
la plage, de jeux, de la gymnastique, de festivals culturels ou de gouters. Les destinations étaient
toujours les mémes : Moya, Galdar et Playa de las Canteras, a Gran Canaria, et Icod de los Vinos
et Guimar, a Tenerife. La tentative de leur création a l'ile de La Palma s’est avérée en friche. En ce
sens, les résultats obtenus sont semblables a ceux d’autres zones géographiques de I'Etat largement
étudiées. DISCUSSION. Les espoirs de les maintenir et de leur donner suite n’ont pas été atteints
par les effets du putsch militaire du 18 juillet 1936. Lidée de la régénération et la modernisation
du pays, a commencer par les soins des enfants, fut surpassée par la force des armes.

Mots clés: Iles Canaries, Colonies de vacances scolaires, Education, Hygiene.
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INTRODUCCION. Se ha demostrado que la escritura es una actividad cognitiva compleja que
involucra no solo procesos cognitivos y metacognitivos, sino también los componentes afectivos.
En este sentido, el objetivo de esta investigacion fue apreciar el conocimiento y regulacion que
muestran los estudiantes de Magisterio sobre su escritura. METODO. Para ello, se han selec-
cionado 20 alumnos de la Universidad de Granada, conformando un estudio de caso multiple.
Como instrumento de recogida de datos se empleo la entrevista cognitiva semiestructurada,
mediante la aplicacion de un cuestionario-guia estandarizado sobre la composicion escrita, extra-
yendo cuestiones interesantes para el objetivo planteado. Los datos fueron sometidos a analisis
de contenido bajo la codificacion y categorizacion en metacategorias preestablecidas, atendiendo
al modelo sociocognitivo mas representativo de la escritura (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996).
RESULTADOS. Los alumnos muestran un dominio aceptable de la metacognicion escritora, con
salvedades sorprendentes, como la carencia en el conocimiento y control estructural del texto, y
matices relevantes, como una concepcion inmadura del proceso escritor y de las estrategias para
la superacion de los mismos. DISCUSION. Los resultados apuntan que si bien estos alumnos
muestran domino en algunas suboperaciones, existen deficiencias y lagunas en otras, que requie-
ren formacion precisa, dada su importancia en nuestra sociedad, asi como en el nuevo marco de
los estudios superiores.

Palabras clave: Expresion escrita, Metacognicion, Autorregulacion, Estudiantes universitarios.
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Introduccion

En la actualidad, la expresion escrita se percibe
como una actividad cognitiva compleja cuya
ejecucion depende de la activacion de tres proce-
sos cognitivos, interactivos y recursivos, deno-
minados planificacion, transcripcion y revision
(Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996), mediante
un proceso de monitorizacion que controla y
regula dichos procesos. Este monitor simboliza
la conciencia metacognitiva del escritor (Sitko,
1998), y ejerce una funcion autorreguladora de
la escritura, por cuanto supone conocimiento y
control de las operaciones anteriores. Conse-
cuentemente, la elaboracion textual, ademas de
aplicacion de procedimientos ejecutivos que
activan estrategias efectivas para planificar,
transcribir y revisar, exige conocimiento meta-
cognitivo para regular su ejecucion.

La autorregulacion no se alcanza espontanea-
mente, sino que deviene de un proceso lento y
gradual propiciado por la ayuda de elementos
externos que fomentan la mediacion y el dialo-
go interno y externo (Lantolf y Thorne, 2006),
y favorecen la eficacia escritora, habida cuenta
de que se trata de una actividad social y cultu-
ral, que involucra lo afectivo y lo motivacional,
e incluye procesos y actividades cognitivas que,
a su vez, implican varios subprocesos organiza-
dos en un sistema jerdrquico, en cuyo nivel mas
alto se sitia el control del proceso global
(Lacon y Ortega, 2008).

Se subraya la importancia del autocontrol y la
conciencia, dado que para ser eficaz en la reso-
lucion de tareas, ademas de poseer un nivel
suficiente de funcionamiento cognitivo, se
requiere un adecuado control sobre el mismo
(Salmeron, Gutiérrez-Braojos, Salmerén vy
Rodriguez, 2011), incluso que los conocimien-
tos y experiencias cognitivas y metacognitivas
interactien sistemdticamente. En palabras de
Flavell (1996: 160), “se recurre a estrategias
cognitivas para hacer un progreso cognitivo, y
a estrategias metacognitivas para controlarlo.
Controlar el propio progreso en una tarea es

una actividad metacognitiva”. Al contrario, los
errores de expresion pueden derivar de fallos
en el uso de estrategias cognitivas y metacogni-
tivas (Lecuona, Rodriguez y Sanchez, 2003).

La preocupacion por la metacognicion escritora
se consolido en los ochenta, por su incidencia
en el desarrollo escritor desde enfoques cogni-
tivos (Hayes, 1996; McCutchen, 2006), supera-
da la hegemonia del enfoque de producto, que
enfatizaba el texto escrito junto a algunas con-
ductas mensurables como tnicos focos de estu-
dio del acto escritor. Sin embargo, por su natu-
raleza y complejidad de andlisis sigue siendo
uno de los procesos escritores menos analiza-
dos, y menos aun en estudiantes universitarios.

No obstante, Feldman, Anderson y Mangurian
(2001) identificaron cuatro amenazas sobre la
escritura de estos estudiantes: debilidades en
la logica, incongruencias estilisticas relativas a la
disciplina o a la audiencia, plagio y debilidades
mecanicas (gramdtica y vocabulario). Alvarez,
Villardon y Yéaniz (2010) constataron proble-
mas de estructuracion textual, y la correlacion
entre el conocimiento y dominio de estrategias
de composicion escrita y la 6ptima disposicion
hacia la escritura con la calidad textual. Otros
estudios evidenciaron que los estudiantes uni-
versitarios no son competentes para utilizar la
escritura como herramienta cognitiva, descu-
brir lo que pueden ser capaces de comunicar
sobre un tema o revisar profundamente sus
textos y no solo de manera superficial (Jackson,
Carifio y Dagostino, 1998). Suarez (2000) ana-
lizo los efectos de un programa para mejorar
los textos argumentativos de universitarios,
constatando la mejora del desarrollo metacog-
nitivo e indicios de mejora en la composicion y
comprension del texto argumentativo escrito.
Castello y Donahue (2012) y Castello, Gonza-
lez e Inesta (2010) han ofrecido resultados
interesantes sobre la capacidad reguladora de la
escritura en estudiantes posgraduados y de
doctorado, dada la trascendencia de la habili-
dad escritora en estos casos, aunque no mayor
que en el caso de los estudiantes universitarios.
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Estos trabajos aconsejan profundizar en estos
estudios para contribuir a la denominada alfa-
betizacion académica de los estudiantes, la cual
“no se logra de una vez y para siempre”, sino
que alude al “conjunto de nociones y estrate-
gias necesarias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas [...]”, a sabiendas
de que “aprender a producir e interpretar
lenguaje escrito no es un asunto concluido al
ingresar en la educacion superior” (Carlino,
2005: 13-14).

Ahora bien, mientras que la preocupacion por
la escritura de los universitarios goza de un
creciente interés entre los investigadores y
podria admitirse cierta tradicion en esta linea
de investigacion en algunos paises de habla
hispana, en Espana, pese a la importancia de la
formacion linguistica y a la constante preocu-
pacion de los docentes universitarios por los
errores que presentan sus alumnos para expre-
sarse por escrito con claridad y cohesion (Cas-
tello, Mateos, Castells, Ifiesta, Cuevas y Solé,
2012), la inquietud de la investigacion por la
escritura de universitarios es ciertamente esca-
sa —como se acaba de senalar, casi testimo-
nial— aunque meritoria.

Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de
esta investigacion fueron: 1) determinar la per-
cepcion de los estudiantes universitarios acerca
del conocimiento y control que poseen sobre
los procesos cognitivos de la escritura: planifi-
cacion, transcripcion, revision y estructura-
cion; 2) desvelar su conocimiento general del
acto de escribir, sobre lo que significa escribir
bien, asi como su disposicion y actitud hacia la
escritura; 3) identificar posibles disfunciones.

Ahora bien, dado el caracter exploratorio del
estudio, y de acuerdo con los objetivos plan-
teados, las hipotesis iniciales se formularon
como interrogantes basicos: 1) ;los estudiantes
universitarios conocen y controlan las estrate-
gias y procesos cognitivos de la escritura?; 2)
iqué actitud y sentimientos despiertan en
ellos la demanda de elaborar un texto?; 3) ;qué

dificultades encuentran en el control y autorre-
gulacion de la escritura?

Método

Se trata de una investigacion exploratoria y de
naturaleza cualitativa, de estudio de caso (Cor-
bet, 2001), en su vertiente de “caso colectivo”.
El estudio de caso colectivo (Stake, 2010) se
considera una metodologia pertinente en estos
casos, por cuanto emplea técnicas relevantes de
recogida de informacion (en nuestro caso, la
entrevista) e implica un andlisis de datos no
lineal, sino continuo e interactivo, con el pro-
posito de extraer significados y claves relevan-
tes para el problema de investigacion.

Participantes

Inicialmente fueron entrevistados 35 estudian-
tes, cuya participacion en el estudio fue volun-
taria, previa peticion del investigador. No obs-
tante, la inviabilidad para trabajar con muestras
numerosas desde este enfoque hizo que se
recurriese a la seleccion de “sujeto tipico ideal”
(Goetz y LeCompte, 1988), de tal manera que
se efectud una criba previa, considerando tres
criterios: 1) los estudiantes debian tener supe-
rado el 1° curso de carrera; 2) sus respuestas no
podian ser monosildbicas (si/no); 3) se selec-
cionarian las respuestas mds ricas, en términos
de extension verbal, por contener mayor canti-
dad de datos e informaciones.

Finalmente, la investigacion se realiz6 con 20
estudiantes universitarios (6 varones y 14
mujeres), de edades comprendidas entre 19 y
23 anos (media 20,4), cuando finalizaban
segundo curso de carrera (Universidad de Gra-
nada). El empleo de una muestra pequena se
justifica porque el uso de los protocolos de las
entrevistas, debidamente transcritas, para ana-
lizar los procesos (meta)cognitivos de la expre-
sion escrita mediante el andlisis de contenido,
no es viable con grandes muestras pero si para
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aplicarla al analisis de caso (Salvador, 2005),
como sucede en esta investigacion. Por tanto, la
relevancia del estudio depende mas de las capa-
cidades analiticas del investigador que del
tamano de la muestra (McMillan y Schumac-
ker, 2005).

Instrumentos

Se opto por la entrevista semiestructurada, rea-
lizada a partir de un cuestionario-guia (Cfr.
Salvador, 2005: 62-66), validado por el proce-
dimiento de “juicio de expertos” y “triangula-
cion”. El cuestionario ayuda a los estudiantes a
reflexionar y verbalizar lo que hacen mientras
escriben, para colegir sus procesos metacogni-
tivos y sus posibles relaciones.

Previo a la entrevista, no obstante, para facilitar
la verbalizacion de los sujetos sobre los proce-
sos metacognitivos implicados en las tareas de
escritura, se les pidio la construccion de un
texto expositivo-explicativo, cuya eleccion se
justifica por constituir una tipologia textual
adecuada para indagar sobre las competencias
comunicativo-discursivas escritas de los uni-
versitarios (Alvarez, 1995).

Procedimiento

Se solicito a los estudiantes la composicion,
durante 30 minutos, de un texto expositivo-
explicativo sobre un contenido concreto
(“Caracterizacion del Movimiento de la Inte-
gracion Escolar”), con la intencion de que,
inmediatamente después de haberlo elaborado,
evocasen las operaciones realizadas durante su
construccion en el desarrollo de la entrevista.

Todas las entrevistas fueron grabadas y transcri-
tas literalmente con posterioridad. Asi, el dis-
curso oral se transformo en texto escrito sobre
el que se realizo el andlisis de contenido (Bar-
din, 1986), por medio del cual se clasifico la
informacion obtenida siguiendo un sistema de

categorias preestablecido, de acuerdo con el
modelo tedrico seguido (Hayes y Flower, 1980;
Hayes, 1996), ampliamente reconocido por la
comunidad cientifica. Para ello, las dimensio-
nes psicolinguisticas implicadas en la metacog-
nicion de la escritura se agruparon, para facili-
tar el andlisis y la interpretacion de los datos,
en aquellas categorias que se corresponden con
las operaciones que los sujetos realizan durante
la construcciéon un texto.

Efectivamente, la consideracion de la metacog-
niciéon como las operaciones mentales que rea-
liza un sujeto para controlar y regular los proce-
sos y subprocesos implicados en la composicion
escrita, impulsando la toma de decisiones del
escritor (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996),
permite establecer unas categorias u operacio-
nes basicas, en cuya definicion se incorporan
todos sus matices. Por tanto, se trata de catego-
rias aprioristicas, derivadas del modelo tedrico
de escritura utilizado, a las que se asignaron
codigos, representados por letras mayusculas y
numeros (Cfr. Tabla 1).

Se ha de senalar, no obstante, que aunque la
estructuracion del contenido es un proceso
inherente a la fase de planificacion textual, sin
menoscabo del modelo teorico seguido y dada
la especial relevancia que tienen la organiza-
cion de las ideas y el conocimiento de los géne-
ros discursivos en la redaccion de un texto, se
ha explicitado la categoria denominada “Cono-
cimiento y control de la estructuracion” (AR4),
por cuanto con ella se pretende subrayar la
importancia de esta operacion cognitiva, ofre-
ciendo informacion precisa acerca del manejo
que estos estudiantes universitarios (futuros
docentes) admiten poseer sobre las tipologia
textuales. Las razones de esta decision son
diversas (Bamberg, 1984; Fitzgerald y Teasly,
1986): a) la organizacion textual es vista como
una faceta de la calidad y coherencia de una
composicion escrita; b) la adecuada organiza-
cion es un signo de coherencia relevante; c) el
conocimiento de la estructura textual involu-
cra conocimientos sobre como son conectadas
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TabLA 1. Operaciones de metacognicion en la escritura

Categorias Codigo Definicion
Capacidad del estudiante para conocer
y autocontrolar...
Conocimiento-control de la planificacion AR1 . las operaciones del proceso de planificacion
Conocimiento- control de la trascripcion AR2 . las operaciones del proceso de trascripcion
Conocimiento-control de la revision AR3 . las operaciones del proceso de revision
Conocimiento-control de la estructuracion AR4 . las operaciones en la estructuracion de las ideas

Disposicion ante la escritura y sus dificultades AR5

. el propio interés, motivacion, estado de animo,
dlsp051c1on afectiva e intelectual hacia la escritura

Conocimiento del escrito bien hecho ARG . cuando un escrito es correcto, en cuanto
al contenido, la estructura y la forma
Conocimiento-control general del acto AR7 . como se elabora un texto de forma correcta,

de la escritura

en cuanto a los procesos implicados y a la forma
de ejecutarlos

Fuente: elaboracion propia.

temporal y causalmente las partes del texto.
Asimismo, esta cuestion se ha considerado de
especial relevancia al comprobar que los alum-
nos encaran los estudios universitarios con un
absoluto desconocimiento de los denominados
géneros académicos (Casco, 2009).

Este sistema categorial también fue validado
por el procedimiento de “juicio de expertos” y
“triangulacion de codificadores independien-

(Fox, 1981; Stake, 2010), de tal manera
que, segin los expertos, reune los requisitos
necesarios para satisfacer las exigencias de esta
investigacion (Bardin, 1986): exhaustividad,
exclusion mutua, homogeneidad, objetividad,
pertinencia, productividad.

Mediante la triangulacion, se lleg6 a un porcen-
taje de acuerdo interjueces del sistema de cate-
gorias del 97%. Para ello, se conto el numero de
veces que los codificadores coincidian en la
asignacion de un codigo a una unidad de regis-
tro y se transformo ese nimero en porcentaje,
en relacion con el total de unidades de registro
codificadas. Posteriormente, se agruparon los
contenidos de similar codigo, calculandose

frecuencias, porcentajes y medias. Finalmente,
se abordo la interpretacion global de los datos,
tanto numeéricos como verbales; no obstante,
los datos cuantitativos se utilizaron para corro-
borar y apoyar los cualitativos, considerados de
mayor utilidad para comprender este problema
de investigacion.

Resultados

Los resultados se obtienen del andlisis de con-
tenido de las entrevistas, asi como de la cuanti-
ficacion y valoracion de las respuestas de los
estudiantes. Las frecuencias positivas se corres-
ponden con la ejecucion de la operacion a la
que se refiere cada categoria, mientras que las
frecuencias negativas indican la no realizacion
o inadecuacion de la operacion demandada.

En el andlisis cuantitativo (Cfr. grafico 1) se
aprecia que el porcentaje de respuestas positi-
vas supera al de negativas (73,3% frente al
26,6%), lo cual indica que estos alumnos admi-
ten un dominio en la autorregulacion de la
escritura. Destacan el conocimiento del escrito
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GRAFICO 1. Frecuencias sobre autorregulacion
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Fuente: elaboracion propia.

bien hecho (19,4%), la disposicion ante la
escritura y sus dificultades (16,9%), y el control
de la revision (14,2%). De otra parte, muestran
una mayor ambigtiedad, aunque prevalecen las
frecuencias positivas, en el conocimiento y
control de la estructuracion y en el conoci-
miento y control de la escritura en general.

Se ha de insistir, sin embargo, para la correcta
interpretacion de los datos, que, al tratarse de
un estudio de caso colectivo, el numero de fre-
cuencias establecido se refiere al conjunto de
los veinte sujetos que conforman la muestra y
no a un sujeto solo. Pero el interés de este estu-
dio no reside tanto en la interpretacion cuanti-
tativa de los datos, sino de manera especial en
el andlisis cualitativo de las entrevistas. Para
ilustrar esta interpretacion, se incluyen algunas
expresiones literales de los alumnos.

Resultados sobre el conocimiento y control
de la planificacion (AR1)

La opinion de los entrevistados revel6 la preocu-
pacion de estos (98%) por los destinatarios

80 100 120 140

Frecuencia positiva

(audiencia) de sus textos, lo que representa un
total de 2,8% de respuestas positivas, frente al
infimo valor negativo de 0,05 de media, apenas
el 1,7%. El andlisis cualitativo pone de mani-
fiesto que, previo a la redaccion e incluso
construccion mental de sus textos, la mayoria
piensa, con excepcion de uno de ellos, en la/s
persona/s destinataria/s: “Por supuesto, en fun-
cion del receptor el texto es diferente, ajusto
las palabras, el vocabulario, incluso el conte-
nido...” (E8).

Resultados sobre el conocimiento y control
de la transcripcion (AR2)

Han aparecido varias respuestas codificadas
positivamente, con una media de 1,4, y ningu-
na negativa, de lo que se infiere una disposicion
méxima hacia la autorregulacion en la fase de
transcripcion. Algunas declaraciones eviden-
cian su importancia: “Normalmente encuentro
bastantes palabras adecuadas, aunque a veces
noto que me falta vocabulario sobre un tema
concreto para expresarme, lo que repercute en
el texto” (E1).
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Resultados sobre el conocimiento y control
de la revision (AR3)

De los datos obtenidos, se deduce la 6ptima pre-
disposicion de este colectivo hacia la autorrevi-
sion textual, con un conocimiento y control ade-
cuados de la misma, avalado por un porcentaje
alto de frecuencias positivas, superior al 87%,
frente a un infimo de negativas (12,6%). Su fre-
cuencia de aparicion es también relativamente
alta desde el punto de vista de las respuestas posi-
tivas, con una media de 4,5 respuestas por alum-
no, y tan solo 0,6 negativas. El andlisis literal
ilustra acerca de la realizacion de esta operacion:
“Si, siempre” (E9, E12), “para saber si te ha que-
dado mejor o tienes que especificar algo” (E8).

En coherencia con su pensamiento y actitud
ante la autorrevision, la mayoria afirma que
realiza esta operacion, no ya cuando concluye
el texto sino también durante su elaboracion.
En efecto, mas de la tercera parte (17 estudian-
tes), admite plantearse, mientras escribe, si el
texto le sale bien o mal: “Si, desde el principio,
veo que algo no me gusta, pero veo que puedo
solucionarlo e intento darle sentido con las
siguientes frases” (E11); ... “asi aprendes de lo
que te has equivocado, aunque a veces te cues-
te mucho y tengas que pedir ayuda...” (E7).

Asimismo, concluido el texto, también en idén-
tico porcentaje, confirman realizar la revision
final: “Si, porque intento darle sentido a lo que
he escrito para que la gente lo entienda” (E5),
“a veces no me doy cuenta, aunque, si reconoz-
co un error, por supuesto que lo corrijo” (E15).

Resultados sobre el conocimiento y control
de la estructuracion (AR4)

Los datos obtenidos indican una tendencia
hacia el dominio de esta habilidad, aunque no
significativa, puesto que el porcentaje positivo
asciende al 56,3%, superando levemente al
negativo (43,6%). Tampoco las medias de apa-
ricion de respuestas referidas a esta habilidad

son altas, tan solo 1,5 respuestas positivas por
alumno, que no se distancia significativamente
de la ausencia/deficiencia de la habilidad, ape-
nas 1,2 respuestas negativas por alumno.

Mais de la mitad de las respuestas contradice
categoricamente que este colectivo tenga en
cuenta el tipo de texto que estan elaborando:
“No, ya he dicho antes que no sabia muy bien
la diferencia entre los tipos de textos que exis-
ten” (E10).

Por otro lado, a la pregunta de si cuando el texto
les sale mal tienen la impresion de que no saben
como se construye, la diferencia de respuestas
positivas vs negativas tampoco resulta relevante:
la mitad sostiene que no sabe cémo construir
textos, de acuerdo con las tipologias textuales; la
otra mitad no se lo cuestiona, se limita a corre-
girlo y a continuar: “No, simplemente lo cam-
bio” (E17) “hasta que esté mejor” (E1).

Resultados sobre la disposicion ante la
escritura y sus dificultades (AR5)

En este caso se impone el porcentaje de frecuen-
cias positivas (66,4%), frente a las negativas
(34%). Ademas, la media de aparicion de respues-
tas positivas es alta (5,3) y la de negativas baja
(2,7). El andlisis pormenorizado de las respuestas
de los estudiantes arrojo resultados mads intere-
santes. La mayoria afirmo que era consciente de
lo que estd sintiendo mientras escribe (si se siente
comodo, nervioso, triste...): “Si, porque cuando
no estoy a gusto o0 no me encuentro bien no me
puedo concentrar ni nada” (E4).

Por otra parte, existe unanimidad en las respues-
tas acerca de la satisfaccion que sienten los suje-
tos cuando estdan consiguiendo hacer bien su
texto y son conscientes de esta impresion o
sensacion. Todos se expresan en términos simi-
lares: “Por supuesto, es muy satisfactorio” (E7).

Una cuestion importante, desde el punto de
vista actitudinal, es la concentracion para la
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tarea, habida cuenta de la cantidad y compleji-
dad de operaciones que entran en juego. De los
andlisis se deduce que mayoritariamente al
enfrentarse a la escritura consiguen la concen-
tracion necesaria: “Si, claro” (E13, E14), “por-
que si no no me saldria bien” (E1, E3).

La mayoria reconoce, sin embargo, que cuando
tiene alguna preocupacion o un estado animico
poco favorable le cuesta concentrarse, no es
capaz de hacerlo y ello incide en la calidad final
del texto: “No, si estoy disgustado, escribo
mejor en mi diario; si es un texto... impuesto
pues... espero que se me pase el disgusto” (E6).

No obstante, las dificultades escritoras suelen
asumirse con naturalidad, dada su complejidad,
y no se consideran excesivas: ... “las supero con
facilidad” (E6). Frecuentemente se vinculan con
la organizacion de ideas y la busqueda correcta
de estas: “Cuando busco las ideas” (E4, El1,
E12, E20), “porque no se me ocurren” (E7), e
“intento estructurarlas” (E7, E9, E10).

Por ultimo, se observo en el grupo la madurez
suficiente para aceptar, sin reproche alguno, las
sugerencias de mejora sobre sus textos que
otros pudieran hacerles, aunque ello implique
correcciones y cambios sustanciales, pues asu-
men que ello redundaria en la calidad final del
texto: “No, al revés, me pueden aconsejar sobre
cosas que yo no me haya dado cuenta” (E4).

Resultados sobre el conocimiento
sobre el escrito bien hecho (AR6)

Los sujetos entrevistados tienen tendencia a
declarar un buen dominio conceptual y procedi-
mental del texto correcto, cuyo porcentaje de
respuestas positivas se situa por encima del 66%.
Ademas, el promedio de respuestas positivas por
alumno es alto (6,15), muy por encima del pro-
medio de respuestas negativas (3,15).

Se intentd descubrir si los sujetos sometidos a
indagacion tienen en cuenta, mientras escriben

un texto, la secuencia que han de seguir para
que les salga bien. A tenor de sus respuestas,
sin embargo, no se pudo confirmar con clari-
dad una tendencia, ya que mientras unos dicen:
“No, me pongo a hacerlo sin mds, no me digo
nada ni mentalmente ni nada” (E2), otros afir-
man: “Si, me voy diciendo las cosas y me corri-
jo a mi misma, soy bastante metédica” (E1).

Sin embargo, mayoritariamente, coinciden en
contestar que no disponen de ningun “truco”
para asegurarse de que el texto les salga bien:
“No, la verdad que no sé ningun truco, eso no”
(E1). Pero, en general, admiten que para mejo-
rar sus textos es necesario atender varios aspec-
tos (vocabulario, ideas, organizacion...), pues
son diversas las habilidades que deben poseer-
se: “Muchas cosas, por ejemplo, pues las partes,
el tema, las faltas de ortografia...” (E2).

Responden de forma negativa acerca de la carencia
de habilidades para enfrentarse a la construccion
de un texto, argumentando que si un texto no les
sale bien se debe a una falta de concentracion,
inoportunidad del momento o ausencia de infor-
macion y/o vocabulario: “No, pienso que no tengo
suficiente informacion, no me gusta el tema...
pero nunca que no sé escribir bien” (E18).

De otra parte, casi la totalidad del grupo asume
que otros companeros escriben mejor que ellos,
por diversas razones, principalmente porque
saben expresarse mejor y poseen un mejor
dominio de esa habilidad. La mayoria opina
que los que escriben mejor que ellos lo hacen
porque utilizan algun truco o estrategia para
construir sus textos: “Por supuesto” (E2, E7,
E8, E14, E19) “que hay gente que escribe mejor
que yo” (E11, E13, E15).

Resultados sobre el conocimiento y control
general del acto de la escritura (AR7)

Contintia la tendencia de respuestas positivas,
en torno al 74%, sobre el adecuado conoci-
miento y control de la actividad escritora. La

46 © Bordon 66 (4), 2014, 39-53, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Estrategias metacognitivas en la expresion escrita: un estudio de caso con futuros docentes

media de aparicion de respuestas positivas por
alumno no es excesivamente alta, en compara-
cion con otras, pero es mucho mayor que la de
respuestas que indican una ausencia o un defi-
ciente uso de esta habilidad. La mayoria afirma
que es consciente de todo lo que estd haciendo
mientras escribe, aunque no sepa bien como se
denomina cada operacion que realiza: “Claro,
porque si no me diera cuenta el texto no saldria
correctamente, porque asi voy controlando qué
hago y como lo hago” (E19); “Si, me doy cuen-
ta de todo” (E3, E18).

Discusion y proyeccion didactica

Los resultados de esta investigacion nos permi-
ten hacer modestas aportaciones al conoci-
miento de los procesos metacognitivos impli-
cados en la expresion escrita de estudiantes
universitarios. Inicialmente puede senalarse
que los sujetos de la muestra proclaman un
cierto dominio de las operaciones que se inclu-
yen dentro del conocimiento y control del acto
de escritura. Pero como no todas las operacio-
nes han reflejado el mismo grado de destreza,
lo mas apropiado es presentar de forma sucinta
y precisa el grado de dominio de cada una de
ellas. Para ello, teniendo en cuenta los objeti-
vos de este estudio, se ha de dar respuesta a las
tres cuestiones planteadas inicialmente.

¢Los estudiantes universitarios conocen
y controlan las estrategias y procesos
cognitivos de la escritura?

El conocimiento y control de la planificacion es
elevado, puesto que casi undanimemente coinci-
den en afirmar que son conscientes de la tras-
cendencia de esta operacion. En efecto, al cons-
truir un texto, piensan tanto en la audiencia y
los objetivos que pretenden como en las ideas
y su organizacion. Adn con mas contundencia
subrayan la relevancia de conocer y controlar
otros aspectos concernientes a la redaccion
textual: las dimensiones léxico-semantica y

morfosintactica. Este hallazgo, sin embargo, no
ha sido corroborado en otros estudios (Avilan,
2004; Ochoa y Aragon, 2007; Sabaj, 2009;
Escorcia, 2010), en los que se senald que los
estudiantes universitarios poseian bajos niveles
de planificacion en la realizacion de actividades
escritoras o en la redaccion de articulos. Tam-
bién, a diferencia de lo que sostienen otros
autores (Jackson et al., 1998; Escorcia, 2010), es
apreciable, aunque no tan elevada, su percep-
cion sobre el dominio de la revision textual y de
su control consciente. Asi, la mayoria manifies-
ta la necesidad de realizar revisiones durante la
propia redaccion del texto, lo cual demuestra la
simultaneidad de los procesos cognitivos impli-
cados en esta tarea, sin perjuicio de la revision
final, como culminacion del acto escritor. Dife-
rentes estudios coinciden en senalar que una
mayor revision del texto incide en la mejora de
su calidad final (Castello et al., 2010; Castello et
al., 2012; Venables y Summit, 2003; Corcelles,
Cano, Banales y Vega, 2013).

Sin embargo, su percepcion sobre el proceso de
estructuracion es muy distinta. Suelen desco-
nocer e incluso ignorar la importancia que la
tipologia textual juega en la calidad de un tex-
to, lo cual es consistente con los descubrimien-
tos hallados por Alvarez et al. (2010) o Castello
et al. (2010), quienes demostraron el escaso
conocimiento que los estudiantes universita-
rios poseian acerca de los modelos de textos
que debian manejar.

:Qué actitud y sentimientos despiertan
en ellos la demanda de elaborar un texto?

Se sabe que en la poblacion universitaria las
actitudes de los estudiantes hacia la escritura
influyen en la calidad de sus producciones
escritas (White y Bruning, 2005). En este sen-
tido, los alumnos del caso estudiado muestran
una actitud aceptable ante la escritura y sus
dificultades, es decir, manifiestan un interés
suficiente hacia las tareas de expresion escrita,
hecho que no ha sido corroborado en otras
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investigaciones (Andrade, 2009; Alvarez et al.,
2010), en las que se constato la escasa iniciativa
o falta de motivacion inicial hacia las activida-
des escritoras. Los sujetos de nuestra muestra
son conscientes de lo que piensan y sienten
mientras escriben y al concluir un texto, aun-
que les cuesta alcanzar la concentracion sufi-
ciente para desarrollar esta tarea. Es mas nota-
ble el conocimiento y control general del acto
de escritura, segun las declaraciones del alum-
nado. En efecto, gran parte de los sujetos cono-
cen los pensamientos y sentimientos que expe-
rimentan mientras escriben.

¢Qué dificultades encuentran en el control
y autorregulacion de la escritura?

Si bien las dificultades en la expresion escrita no
resultan excesivas ni generalmente insalvables,
si se perciben en ocasiones. Tienen que ver con
la organizacion y, en menor medida, con la bts-
queda de ideas, principalmente. Estos datos son
consistentes con los obtenidos en otros estudios
(Bereiter y Scardamalia, 1991; Padilla, 2003;
Veldsquez, 2005; Ochoa y Aragon, 2007; Caste-
116 et al., 2010; Pérez, 2010), aunque no con-
cuerdan con los descubrimientos logrados por
Meneses, Salvador y Ravelo (2007), quienes
senalaron que los sujetos de su muestra se esme-
raban en la organizacion de sus textos.

De otra parte, aunque los estudiantes de nues-
tro estudio suelen vincular la calidad de la
escritura con variables concretas (riqueza de
vocabulario, busqueda de ideas o su adecuada
organizacion en el texto), sin embargo tienden
a descuidar otras de indudable relevancia, al
ignorar que la escritura es un proceso complejo
en el que intervienen multiples y diferentes
procesos y subprocesos cognitivos y de otro
orden, que se activan de acuerdo con las pecu-
liaridades del proceso escritor. En efecto, los
resultados conseguidos confirman que los estu-
diantes con un mayor conocimiento y uso de
las estrategias de composicion escrita producen
textos de mayor calidad, como ya encontraron

Marinkovich, Moran y Vergara (1996) en otra
investigacion. Poner sobre el papel las ideas es
una de las principales dificultades encontradas
por los estudiantes (Ball, 2004), maxime cuan-
do no es dificil advertir en estudiantes univer-
sitarios problemas para expresarse con claridad
y cohesion (Carlino, 2003; Escorcia, 2010;
Castello et al., 2012).

En otro sentido, con independencia de los
logicos matices diferenciales que pueden
observarse en funcion de las muestras utiliza-
das en los distintos estudios, cabe aventurar
que no se esperan diferencias significativas
entre los hallazgos obtenidos en esta investi-
gacion y los que pudieran alcanzarse en rela-
cion a otros estudiantes universitarios de otros
grados. Desde esta perspectiva, en una investi-
gacion realizada con una muestra de estudian-
tes universitarios mexicanos, pertenecientes a
licenciaturas diferentes, Fregoso (2007) cons-
tato que el desempeno observable en materia
de produccion escrita entre los educandos de
los diferentes grupos ha sido similar en sus
deficiencias, no advirtiendo relacion significa-
tiva con el nivel de estudios ni con el drea
disciplinar. En sintonia con los resultados y
conclusiones de este estudio, y teniendo en
cuenta que un método efectivo para ayudar a
los estudiantes a mejorar sus composiciones
escritas es instruirles en el planeamiento de
estrategias de planificacion, redaccion, revi-
sion y autorregulacion (McCarthur, Graham y
Fitzgerald, 2000), se sugieren las siguientes
tareas para facilitar el aprendizaje de estas
operaciones: 1) pensar, reflexionar y discutir
de forma grupal sobre los procesos o fases
involucrados en la escritura; 2) presentar a los
estudiantes las fases que se han de seguir en la
elaboracion de un texto y enfatizar aquellas en
las que se han detectado las dificultades; 3)
promover estrategias de autocontrol, autorre-
fuerzo y/o autorregulacion para mejorar el
control consciente del acto escritor.

Finalmente, se ha de senalar que el caracter
exploratorio de este estudio sugiere interpretar

48 © Bordon 66 (4), 2014, 39-53, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Estrategias metacognitivas en la expresion escrita: un estudio de caso con futuros docentes

los resultados a la luz de varias limitaciones nuevos interrogantes de especial interés para la
(escaso numero de participantes, peculiarida- investigacion en este campo. De ahi que los
des de los estudios de caso...) que desaconse- resultados estén abiertos a futuras comproba-
jan su generalizacion. Su caracter inicial abre ciones o réplica.
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Abstract

Metacognitive strategies in written expression: a study case with future teachers

INTRODUCTION. It has been shown that writing is complex activity involving not only cog-
nitive and metacognitive processes but also affective components. In this regard, this article
refers to the knowledge and control displayed by university students of initial teacher train-
ing on their writing. METHOD. To carry out that, a multiple case study was designed with 20
college students from the University of Granada. Data gathering technique used in this study
was the semi-structured cognitive interview, applied by a standardized questionnaire-guide
about writing composition, drawing interesting conclusions to attain the proposed aim. Con-
tent analysis was executed according to the codification and categorization in pre-established
meta-psycholinguistics categories by the most representative socio-cognitive framework of
writing (Hayes & Flower, 1980; Hayes, 1996). RESULTS. Students show an acceptable domain
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of metacognitive writing, with remarkable exceptions, as lack in knowledge and structural
control of the text, and relevant shades, as immature conception about writing process and
singular strategies of overcoming these difficulties. DISCUSSION. Results suggest that they
are competent in some sub operations, however, they show difficulties and lacks in others that
require specific training, given its importance in our society as well asin our new frame work
for higher education.

Keywords: Writing, Metacognition, Self-regulation, University students.

Résumé

Stratégies metacognitives dans I'expression écrite: une étude de cas autour des futurs enseignants

INTRODUCTION. 1l a été démontré que l'écriture est une activité cognitive complexe qui
implique non seulement des processus cognitifs et métacognitifs, mais aussi des composantes
affectives. Dans ce sens, l'objectif de cette recherche est de faire une évaluation des connais-
sances et des régulations que des futurs enseignants montrent sur son écriture. METHODE.
Pour cette tache, nous avons sélectionné 20 étudiants de I'Université de Granada, en formant
une étude de cas multiples. Nous avons utilisé une entrevue semi-structurée de type cognitive en
obtenant de données intéressantes a travers d'un questionnaire-guide sur la composition écrite.
Les données ont été soumises a I'analyse de contenu sous le codage et le classement par des
metacatégories préétablies, en accueillant le modele sociocognitif plus représentatif de 1’écriture
(Hayes et Flower, 1980; Hayes, 1996). RESULTATS. Les éléves montrent un domaine acceptable
de métacognition sur I'écriture, avec des exceptions surprenants comme, par exemple, la manque
de connaissances et de maitrise structurel du texte ; au méme temps qui révele des conceptions
immatures sur le processus d’écriture et des stratégies nécessaires pour les surmonter. DISCUS-
SION. Les résultats suggerent que malgré le maitrise que des étudiants montrent dans certaines
sous-activités, il y a aussi des insuffisances et des lacunes dans des autres questions lesquelles
nécessitent de certaine formation étant donné leur importance dans notre société et dans le cadre
d’enseignement supérieur actuel.

Mots clés: Ecriture, Métacognition, Autorégulation, Etudiants universitaires.
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INTRODUCCION. Gonzalo Correas es considerado como uno de los mas importantes humanis-
tas del Siglo de Oro espaiiol; la Ortografia kastellana nueva i perfeta es su obra mas afamada, e
incluye una gran cantidad de referencias educativas. Este trabajo analiza las ideas pedagogicas
en la obra de Correas, asi como las relaciones que establece entre la ortografia fonética y la
ensenanza de la lectura. METODO. Se recurre para ello al analisis comparado de las obras de
Correas y de las referencias a la educacion en otras ortografias espafiolas del siglo XVII que
utilizaron argumentos pedagodgicos, interesadas todas ellas en una norma ortografica que faci-
litase el aprendizaje infantil a pesar de que mantenian propuestas irreconciliables en la escri-
tura. RESULTADOS. Al estudiar las referencias a la educacion, nos encontramos con una idea
recurrente: el espafol necesita un nuevo alfabeto que refleje la realidad de la pronunciacion en
el siglo XVIIL. Las nuevas letras ayudarian a los nifos a aprender la lectura de una forma mas
adecuada y con mayor celeridad; Correas cambia incluso los nombres de las letras y el orden del
alfabeto para facilitar el aprendizaje. Consecuentemente, se propone también un nuevo silabario.
DISCUSION. Los resultados de este trabajo muestran que en el primer tercio del Seiscientos, el
argumento pedagogico se ha incorporado definitivamente a la controversia sobre la reforma de
la ortografia espaifiola. Estas obras, ademas de su valor lingiiistico y filologico, ofrecen un valio-
sisimo testimonio sobre como se concebia la alfabetizacion en nuestro Siglo de Oro que hasta
hoy no ha sido estudiado.

Palabras clave: Gonzalo Correas, Ortografia espaiiola, Historia de la educacion, Ensefianza de
la lectura, Siglo XVIL.
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Introduccion

El maestro Gonzalo Correas es uno de los
humanistas mds relevantes del siglo XVII, tanto
por sus estudios sobre gramatica y ortografia
como por su labor de paremiologo que le llevo
a coleccionar refranes, proverbios y canciones.
Sin embargo, en la prolija bibliografia sobre el
catedratico de Salamanca apenas presta aten-
cion a las abundantes referencias al aprendizaje
y a la ensenanza de la lengua espanola, sobre
todo en el contexto de la radical apuesta por
una ortografia fonética en la que se utiliza una
Unica letra para cada sonido del espafiol y en la
que cada letra solo representa un sonido en
la escritura; rompia asi definitivamente con la
tradicion de impresores, escribanos y maestros
que utilizaban el alfabeto de origen latino por
motivos etimoldgicos y consagraban dificulta-
des ortograficas arbitrarias, muchas de las cua-
les atin hoy perviven en nuestra lengua.

Gonzalo Correas tuvo un inmenso prestigio
como filologo en su siglo, tanto por sus textos
sobre las lenguas clasicas como por la defensa
apasionada de la lengua espanola en sus obras
mayores; en este estudio nos ocuparemos de las
referencias al aprendizaje de la lectura y de
la escritura que aparecen en sus propuestas
ortograficas formuladas durante los ultimos
anos de su vida. En la introduccion de Manuel
Taboada al Arte kastellana (1984) se incluye un
catalogo exhaustivo de su obra que muestra el
ingente trabajo de nuestro autor sobre las len-
guas y su ensefianza; no nos interesan en este
estudio los aspectos lingtiisticos y filologicos de
la misma, sino la mirada atenta de un profesor
al modo como los nifnos se acercaban al apren-
dizaje de la lectura y la escritura en su lengua
materna.

Correas crea un nuevo alfabeto basandose en
la autoridad de los dos autores mads relevantes
que propusieron la reforma fonética de nues-
tra escritura “al mui doto maestro de Espana
el Antonio de Nebrixa, 6 Lebrixa, i al grande inxe-
nio tanbien Andaluz Mateo Aleman* (1630: 4),

cuyas reformas considera imperfectas e incom-
pletas. En consecuencia, reduce a veinticinco
las letras espafolas suprimiendo tildes, digra-
fos y todas las letras en su opinion innecesa-
rias; por ejemplo, ¢, ¢, j, qu 0 y, pero mantiene
paradojicamente b y v que carecian de distin-
cion fonolégica. Utiliza nuevas tipografias
para las letras a, d, v y k, que recuerdan al alfa-
beto griego, y crea nuevas letras ligadas para
los digrafos r; ch y Il en mayuscula y en minas-
cula; también unifica la 7i en un unico signo
sin tilde.

Para facilitar la memorizacion de los nifos,
reordena el alfabeto y agrupa las letras en voca-
les, finales de silaba, liquidantes y antevocales;
no se basa en los rasgos articulatorios sino en la
combinatoria silabica. Lo que tradicionalmente
se consideraba como un inconveniente se con-
vierte asi en su principal virtud; Correas no
pretende ser un fonetista sino un pedagogo
(salvando el anacronismo de los términos), no
pretende describir el sistema de la lengua sino
facilitar el aprendizaje de la lectura. En el mis-
mo sentido, los nombres de las letras se redu-
cen a monosilabos: q, e, i, 0, u, re, le, ne, se, ze,
xe, de, fe, ga, be, ka, pe, te, va, me, rra, che, lla,
fie, ha.

“De la orden ke deven tener las letras en el
Abeze ninguno 4 tratado ni se akordo,
siendo lo ke mas inporta para la fazilidad
de aprender, i ensenar 4 leer. Aki las pon-
dremos por orden por sus klases i dinidad:
i las kolokaremos kada una en el lugar ke
la konpete, no konfusas i arroxadas akaso,
komo estavan antes: Primero las zinko
vokales, luego siete ke son finales, despues
otras siete ke son likidantes, al fin seis ke
son antevokales. Llegemos 4 eskoxerlas.
Las demas letras desta klase, i de las otras,
no inporta estar antes  despues unas de
otras, en prinzipio, medio, ¢ fin: fuera de
las ke noto por partikular rrazon, i kon-
venienzia, atendiendo 4 la maior fazilidad,
i komodidad de ensenar a leer, i depren-
der”(1630: 68).
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En el Arte de la lengua esparola castellana iden-
tifica expresamente las silabas con la lectura
“en Rromanze se llaman partes en el deletrear,
porque dezimos del niflo que comienza a saber
leer, que ia sabe xuntar las partes, que es las
silabas” (1954: 117), y se ofrece una propuesta
pedagogica concreta para aprender a leer con
un método sildbico renovado.

“Ase de ensenar de zinko en zinko silabas
por el numero de las vokales, i hazerlas
rrepetir de memoria, i de memoria se an de
ensefiar: i luego mostrar las letras komo lo
dizen. I el nifio kaerd presto en la kuenta, i
diskurrird por todas las klases dichas. I en
estando fazil en ellas, a de leer de leido. I
kuando dudare en alguna parte, ke la buelba
4 buscar a estos Beabaes, i ensenarle komo
lo 4 de hazer” (1630: 86-87).

También se propone un nuevo silabario sujeto
al mismo orden y a los mismos principios; asi
afirma que “pudieranse poner mas silabas posi-
bles [...] mas para ensenar estas bastan” (1630:
86); de nuevo se estudia cuidadosamente el
orden para facilitar el aprendizaje “es bien seguir
la orden por las ke son mas usadas” (1630: 86)
de tal forma que las silabas aprendidas en pri-
mer lugar permitan inferir con facilidad las
posteriores y la formacion de palabras.

Por motivos tipograficos no reproducimos el
“Abeze” castellano que propone Correas en su
ortografia (1630: 65): ocho de las veinticinco
letras mnecesitarian caracteres especiales en
minuscula y cuatro mds en mayuscula; pero no
podemos olvidar que el catedratico salmantino
utiliza en la practica la ortografia que propone
(el impresor Tabernier funde nuevos tipos de
imprenta para dar a las prensas la Ortografia
kastellana nueva i perfeta) por lo que sus textos
ofrecen una apariencia muy singular y son de
dificil lectura, como se puede comprobar facil-
mente en la version digitalizada de acceso libre
de la Biblioteca Nacional de Espana. Por este
motivo, el alfabeto de Correas no vuelve a uti-
lizarse en la practica en ningun texto mads alld

de esta obra. De origen humilde, Gonzalo Correas
se dedico toda su vida a la ensenanza en la Uni-
versidad de Salamanca (Alarcos, 1919) y, segun
senala Taboada en su introduccion al Arte kas-
tellana, “su metodologia docente refleja una
coherente pedagogia que era alabada por sus
alumnos” (1984: 27). Para la ensenianza de las
lenguas clasicas, propuso un novedoso método
en el que se partia del conocimiento profundo
del espanol y de lo que las lenguas tienen en
comun, antes de abordar el estudio del latin y
del griego (Bustos Tovar, 1998); pero la preocu-
pacion por la ensefianza de las lenguas tiene en
Correas una perspectiva muy amplia y con fre-
cuencia se inicia en los nifios que aprenden a
leer y a escribir.

“porque sienpre me parezid, desde que tuve
esperienzia de ensenar estas lenguas, que se
a de comenzar por la gramatica vulgar, que
a de andar al prinzipio de la Latina, i que los
ninos comienzen 4 leer i escrivir por ella en
las escuelas, i que esta comienze por el Cris-
tos, i letras, i beabaes que podemos llamar
silabas, como lo son, i en sabiendo aquel
prinzipio de letras, ¢ cartilla, que prosigan
leiendo de leido por las rreglas, i partes de
la gramatica de su lengua materna, i luego
pasen 4 la arte de Latin, de la manera que io
lo dispongo en esta” (1954: 9).

En otras palabras, la preocupacion por la infan-
cia y por su forma de aprender no estd presente
solo en las ortografias, sino que son el punto de
partida de la monumental obra filologica del
catedratico de Salamanca; en un sentido amplio,
podriamos afirmar que también el criterio
pedagogico fundamenta la principal sefia de
identidad de su obra: la prioridad del espanol
sobre el latin; en la linea que se observaba en
las gramadticas de espafiol para otros reinos
(Esteba, 2005) y en las gramaticas escritas para
los nativos del nuevo mundo (Lope, 1997).
Cierto es que en los manuales de educacion del
Siglo de Oro hay una corriente que prescinde
de la gramadtica latina como punto de partida
(Laspéras, 1995); pero es en la obra de Gonzalo
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Correas donde esta tendencia se manifiesta con
mas claridad, a pesar de que era un profesor de
lenguas clasicas y de que su ingente biblioteca
se ocupa sobre todo de la ensenanza de las mis-
mas (Rodriguez San Pedro, 1986).

Gonzalo Correas se ocupa de la ortografia foné-
tica y por extension de las ideas sobre el apren-
dizaje que se asocian a la misma en tres de sus
obras: el Arte de la Lengua Espanola Castellana
(1625), Trilingue de tres artes de las tres lenguas
Castellana, Latina i Griega, de la que el Arte
kastellana es parte (1627), y sobre todo en la
Ortografia kastellana nueva i perfeta (1630).

Las propuestas del maestro Correas culminan
los intentos de establecer una ortografia foné-
tica en nuestro Siglo de Oro (Galan Melo,
1992) y provocan una fortisima reaccion eti-
mologica en defensa de la tradicion escrita de
impresores, secretarios y maestros, descrita
por Gomez Camacho (1992) en su edicion de
la ortografia de Juan de Robles. Los continuos
cambios en la pronunciacion de nuestra len-
gua que se originan por el reajuste consonan-
tico del espanol durante los siglos XVI y XVII
propiciaron la publicacion de decenas de orto-
grafias en defensa de un nuevo sistema de
escritura que se adecuara al viejo principio del
escribo como hablo; se trataba de suprimir las
letras innecesarias heredadas del latin para
reproducir cada fonema con un dnico grafema
(cada sonido con una letra), una ortografia
pretendidamente fonética que ain hoy cuenta
con defensores en el ambito hispanico. Estas
propuestas innovadoras nunca llegaron a apli-
carse en su totalidad; pero influyeron decisiva-
mente en la ortografia académica del siglo
XVIII que aquilata lo que hoy reconocemos
como norma culta del espanol escrito (Bustos
Tovar, 62). El origen de las propuestas de una
reforma fonética de la ortografia se remontan
a la primera gramatica espanola del sevillano
Antonio de Nebrija en su Gramatica castellana
(1492) y sobre todo en las Reglas de ortogra-
phia (1517); esta tendencia se radicalizé en
Fernando de Herrera y en Mateo Alemadn, y

llega a su extremo en la obra de Correas (Cavi-
llac, 1980; Paz, 2002).

Nuestro autor se siente efectivamente la culmi-
nacion de una corriente imparable en espanol.
En el ultimo capitulo de la ortografia, la euforia
Correas se desborda rozando el delirio, asi sue-
na (como ya apuntaba en la dedicatoria) que
apenas se publique su obra todos abrazardan
entusiasmados su ortografia y que el rey Felipe
IV sera un nuevo Alfonso X por imponer en
escuelas e imprentas la escritura que propone.

“Mas si otros kuriosos me aiudan, komo
espero, ke los ai kuerdos, i deseosos, ke no
esperan 4 mas de ke io komienze a inprimir,
mui presto se introduzira. I mas si el Rrei
nuestro Senor, enterado dello lo mandase
exekutar en las enprentas, i poner en la kar-
tilla el Abeze rrenovado, daria por akabada
esta enpresa. I no me kedard por intentar
este medio: ke es bastante 4 hazer inmortal
4 un Rrei en la fama” (1630: 46).

Ni que decir tiene que la peculiar ortografia de
Correas origind una reaccion en defensa de la
tradicion que se inicia inmediatamente en EIl
culto sevillano de Juan de Robles y culmina con
las ortografias académicas del siglo XVIII. Aun-
que las propuestas de Correas no tuvieron reper-
cusion practica alguna, Esteve Serrano (2007) y
Martinez Marin (1992) coinciden en que sus
esfuerzos contribuyeron decisivamente a la
modernizacion de la ortografia espanola tras el
reajuste consondntico de nuestro idioma.

La ortografia de Correas es un ejemplo extremo
de la paradoja que con tanto acierto sefialaba
Johnston (1988) sobre la ortografia de Mateo
Aleman: la buisqueda de la completa legibilidad
produce un texto ilegible. A pesar de la apa-
riencia tan singular que ofrecen al lector las
citas de las obras de Gonzalo Correas que se
insertan en este trabajo, la ortografia se ha
modernizado en todos aquellos casos en que es
imposible reproducir el original; por ejemplo,
en los digrafos y en las letras que Correas
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inventa. También se han regularizado las maytus-
culas, las eses altas o las abreviaturas; pero el
resultado dista mucho de la extrema facilidad
de lectura que el humanista extremeno supone
a la nueva forma de escritura.

Desde un punto de vista filologico, las ortogra-
fias fonéticas del siglo XVII fracasaron en sus
propuestas porque rompian la unidad de la
escritura con el latin y con otras lenguas euro-
peas, y porque en la practica la utilizacion de
nuevas letras ajenas al espafol dificultaban en
extremo la lectura y la escritura en nuestra len-
gua. Sin embargo, desde el punto de vista de la
ensefianza de la lectura y de la escritura, el
principio del “tenemos de eskrivir, komo pro-
nunziamos: € pronunziar, komo eskrivimos”
(Correas, 1630: 14) buscaba facilitar el acceso a
la comunicacion escrita, por lo que de manera
natural llevo a una reflexion sobre su aprendi-
zaje “den lugar a los ninos para komenzar i
aprender por lo mexor, i del todo perfeto”
(Correas, 1630, 3v).

En las ortografias de Mateo Aleman y de Gon-
zalo Correas se reflexiona sobre el aprendizaje
conjunto de la lectura y la escritura, la simpli-
ficacion del alfabeto o el uso de silabarios como
recurso diddctico para la alfabetizacion (Gomez
Camacho, 2014); se favorece asi la renovacion
del método de ensenanza que partia de la
memorizacion de los nombres de las letras del
alfabeto latino, lo que culminara a finales del
siglo siguiente con la adopcion del método sila-
bico y el aprendizaje simultaneo de la lectoes-
critura (Vifiao, 1992; Ruiz Berrio, 2004; Ortega,
2011).

Si en la historia de la ortografia espanola estas
obras constituyeron una propuesta fallida,
merecen, sin embargo, un lugar relevante entre
las obras que se ocuparon de la educacion en el
siglo XVII. La vinculacion de la ortografia foné-
tica con la renovacion de las practicas pedago-
gicas referidas a la escritura perdurard en el
tiempo, y sera uno de los factores que determi-
nan el fracaso de nuevos intentos de reforma de

la ortografia espanola en los paises americanos
durante los siglos XVIII y XIX (Frago, 2012).

La influencia de las ideas
pedagogicas de Mateo Aleman

Mateo Alemdn es el autor espanol que se cita
con mads frecuencia en la Ortografia castellana
nueva i perfeta de Correas; es el modelo que se
sigue y al que se recurre como fuente de auto-
ridad. De hecho el catedratico de Salamanca
insiste en que las abundantisimas coincidencias
entre ambas obras no son fruto de la imitacion,
puesto que ya habia elaborado sus teorias antes
de leer las de Aleman, y no desaprovecha la
ocasion de senialar algun defecto en la obra del
sevillano.

“Aleman anduvo en esto azertadisimo, i
konvinieramos kasi en todo, sin saber uno
de otro, si el no eszediera en anedir zinko
letras de mas de la mesma boz i sonido de
otras, ke fue superfluo. Kuando el inprimio
en Mexiko, eskrivia i6 aka en linpio lo ke
antes tenia forxado, ke 4 veinte afos, i avra
tres ke llego a4 mi notizia, i mano su ortogra-

fia“ (1630: 63).

Sin embargo, se lamenta sinceramente de no
haber conocido al autor del Guzmdn de Alfara-
che cuando trata de las letras “En esto advirtio
mui bien Mateo Aleman, ansia tengo de no
averle podido komunikar: ke konvenimos en
mucho, i en lo sustanzial de los nombres”
(1630: 53). Desde el prologo se le cita como
autoridad junto a Antonio de Nebrija “al gran-
de inxenio tanbien Andaluz Mateo Aleman, ke
eskrivio ortografia el ultimo, i la inprimio en
méxico” (1630: 4).

También recuerda a Mateo Aleman en su Arte de
la lengua espanola castellana “i despues Mateo
Aleman, con muchas advertencias nuevas i mui
acertadas” (1954: 8) e incluso llega a considerar
al Guzmadn de Alfarache como un modelo litera-
rio del espafiol de su época en el uso de refranes
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y frases hechas a las que Correas era tan aficio-
nado “I provaran tanbien la dificultad, si tra-
duxeran el libro del Picaro Guzman de Alfarache
de Mateo Aleman, que usa mucho dellas, i es
inposible traduzirle bien en otra lengua” (1954:
489). Esta referencia cobra especial relevancia si
consideramos que Parrack propone un principio
pedagogico en la “escuela picaresca de aprendi-
zaje” (2005: 300) que Gomez Canseco (2012)
desarrolla en detalle en la introducciéon a su
edicion académica de la obra.

En la Ortografia kastellana nueva i perfeta se
recurre con mucha frecuencia al sevillano; bas-
ta la invocaciéon a su autoridad para que
Correas dé sus propuestas por vélidas, por muy
descabelladas que sean. “M. Aleman advirtié
bien, i kon buenas razones” (1630: 15), “advier-
te bien Alemdan” (1630: 9), “konociendo kon su
grande inxenio ke inportava” (1630: 35), etc.

La Ortografia castellana (1609) de Mateo Ale-
man cuenta entre sus meéritos la formulacion de
una propuesta pedagogica muy original que se
anticipa en dos siglos a la que triunfaria en
Espana (Chartier, 2001). En esta obra se dedica
expresamente el capitulo segundo a la reflexion
sobre como se ensenaba y se aprendia la lengua
espanola y su ortografia; su titulo resume a la
perfeccion la intencion de la nueva ortografia:
“De la inorancia de los maestros pasados, i cuan-
to importa la enmienda en los presentes, facili-
tando el escrevir ortografamente” (1950: 21).

La originalidad de la ortografia de Mateo Ale-
man no reside solo en la atrevida propuesta de
reforma fonética y en la invencion de nuevas
letras, sino en que es el primer autor que con-
cede una importancia capital a la ensenanza
como un elemento imprescindible en la difu-
sion de la nueva forma de escribir (Gomez
Camacho, 2014). En la obra de Aleman, ade-
mds de la preocupacion constante por la infan-
cia, y de los consejos a los buenos maestros y la
censura de los maestros incompetentes, encon-
tramos propuestas pedagogicas muy innovado-
ras. De hecho es la primera obra que propone la

ensefianza y el aprendizaje de la lectura simul-
taneamente con la escritura, una practica que
no se generalizaria en nuestras escuelas hasta
finales del siglo XVII por intereses gremiales y
por el elevado coste de los materiales necesa-
rios para la escritura, en opinion de Vinao
(1999) y Quetgles Roca (2004).

“Bolviendo a proposito del buen método
para escribir, pregunto [...] si el escrevir es
un modo de dibujar, diferentisimo de leer,
qué inconveniente se sigue que los nifios
aprendan uno i otro juntamente, como se
les pudiera ensenar, leer i tafer, escrevir i
dancar, o cualesquiera otras dos artes distin-
tas? Mi parecer es, aunque se les haga duro
a otros, i mas a los maestros, que pues no
son cosas que impide 6 haze contradicion
saberse juntas” (1950: 25).

Ademds de la propuesta de la lectoescritura
frente a la tradicion de los maestros caligrafos
del siglo XVI, Alemdn postula planteamientos
tan novedosos para su época como la adecua-
cion de la materia a la edad y las capacidades de
los ninos.

“I asi, cuando se trata dellos, deven los bue-
nos maestros considerar dos cosas, de qué
calidad sea lo que nos ensefian, y qué capaci-
dad la del sujeto a quien lo ensenan. Difer-
entemente recibe la doctrina un muchacho
de diez anos, que otro de cuatro; i con mayor
facilidad, cualquiera dellos vendra en saber
tejer, que a fabricar un relox; coser un capa-
to, que misturar un 6rgano: i nada se iguala,
con lo dificultoso de las letras” (1950: 21).

También censura la ensenanza de la escritura a
los ninos con caligrafias elaboradas y adornos
innecesarios, y propone un unico tipo de letra
manuscrita sin “potajitos de formas” (1950:
24) que dificulten el aprendizaje.

En nuestra opinion, la influencia de Mateo Ale-
man en Gonzalo Correas no se limita a la orto-
grafia; también se extiende a lo que podriamos
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denominar sus ideas pedagogicas, sobre todo
en la importancia que se concede a la educa-
cion como un elemento imprescindible en los
intentos de reforma ortografica. En ambos
autores, la propuesta ortografica y pedagogica
comparten el mismo principio: la superacion
de la tradicion y el establecimiento de un nuevo
sistema que se adecue a los cambios que estd
sufriendo la lengua en el Seiscientos.

El criterio pedagogico
en la ortografia fonética

Como se ha apuntado anteriormente, el deseo
de una ortografia que reproduzca cada sonido
con una unica letra se fundamenta, entre otros
motivos, por la facilidad del aprendizaje de la
lectura y de la escritura en los nifios que acce-
den al lenguaje escrito. Toda la ortografia se
volveria asi supuestamente natural y se oiria en
la lengua oral; la lectura y la escritura en espa-
nol se limitarian en la hipotesis de estos orto-
grafos a la transposicion mecanica y sin arbitra-
riedades de la pronunciacion. El primer autor
que incorpora el argumento pedagogico desa-
rrollado y recurrente en su ortografia es, ya lo
hemos visto, Mateo Aleman, y Gonzalo Correas
sigue el modelo del sevillano desde su peculiar
vision del problema. Sin duda, el principal
mérito de Correas es su empeno por observar la
realidad y adecuarse a ella, ya sea en las partes
de la oracion (Hernando, 2010), en la ortogra-
fia 0 en la ensenianza de la lectura.

En la dedicatoria de la Ortografia kastellana nue-
va i perfeta al rey Felipe IV se enuncia expresa-
mente el principio pedagégico que anima a la
obra y se avala con la experiencia docente de
Correas. La obra se dedica también a un nino, el
principe Baltasar Carlos, a quien se ofrece un
camino fécil para aprender a leer; Correas imagi-
na que la autoridad real “mandara ke estas letras
escoxidas se pongan en la kartilla komun”.

“Desta menor parte de letras primeras,
aunke grande, por ser fundamento de las

maiores, hago presente a V. A. para ke le sea
fazil en los tiernos afnos la letura, sin la
molestia vulgar. Komo esperimentado en
esta materia por otras lenguas, é notado i
eskoxido las letras, ke avemos menester
para eskrivir perfetamente en nuestra len-
gua Kastellana, i dispuestolas en orden i
fazilidad kon su deletreazion para depren-
der i ensenar” (1630: V).

El catedratico de Salamanca, ya a las puertas de
la muerte, no es consciente del disparate orto-
grafico que propone en su afan por desligar la
escritura del espanol de la influencia del latin;
pero no cabe duda de que el argumento que
destaca ante el rey y el principe heredero de
Espana es claramente pedagogico: el beneficio
que comporta para aprender y ensenar la lectura
y la escritura del espanol. La preocupacion por
la infancia es constante, dado que su obra se
escribe “atendiendo 4 la maior fazilidad, i
komodidad de ensenar 4 leer, i deprender”
(1630: 68), y contrasta con otras preceptivas
que se dirigen expresamente a los nobles (Baran-
da, 1955). Asi exclama en defensa de la ortogra-
fia fonética que propone: “Kien puede aver tan
inkonsiderado por lo ke 4 si toka, pues 4 el se le
dexa libertad de estarse en su uso, ke no kiera,
ke los nifnos le deprendan mas fazil i mexor?”

(1630: 46).

La gran aportacion de la ortografia de Correas
es, sin duda, un nuevo alfabeto para el espa-
nol que se ajusta de forma perfecta, en opi-
nion de su autor, al principio fonético de
representacion de cada fonema con un unico
grafema. También en este caso se invoca el
principio pedagogico para justificar una pro-
puesta tan radical y tan llamativa para cual-
quier lector.

“El rremedio uniko es rrenovar lo viexo, i no
ai otro, dexar el abuso, i tomar uso nuevo.
Kuanto mas fazil sera al nifo, i al maior,
saber solas veinte i zinko letras, ke le dare-
mos, para leer i eskrivir en Kastellano perfe-
tamente, ke tanto enbarazo?” (1630: 42).
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Este argumento se convierte incluso en una
obligacion patridtica para Correas, que en su
Arte de la lengua espanola castellana considera
que facilitar la lectura y la escritura a ninos y
jovenes no es sino una muestra de amor a su
patria.

“i no me correr 4 mi menos obligazion por
Espanol i Castellano, sino antes mas que 4
otros, que profeso el estudio, i ensefianza de
las lenguas, en que se echa mas de ver lo
que esto inporta, para hazer este bien 4 mi
nazion, i lengua natural, i dar claridad en
escrivir i leer a nuestra xuventud i suze-
sores” (1954: 12).

Un nuevo alfabeto para aprender
a leer

Sin duda, la ortografia de Correas se recuerda
por su radical propuesta de reforma del alfabeto
espanol bajo un estricto criterio fonético: una
letra para cada sonido; para cada sonido que
percibia el catedratico de Salamanca en unos
anos en los que los diferentes grados del reajus-
te consondantico del castellano hacian inviable
un acuerdo de reforma fonética de la ortografia.
El andlisis del alfabeto de veinticinco letras
demuestra que, aunque hubiese sido posible un
acuerdo ortologico imprescindible para la orto-
grafia fonética, el alfabeto de Correas no era
perfecto (Bustos Tovar, 1998) ya que mantiene
la oposicion entre b y v, la h- inicial en recuerdo
de la aspiraciéon y no reconoce la consonante
que se representa con y.

Ya desde el Arte de la lengua espanola castellana
considera una de las mayores imperfecciones
del espanol que no se pueda realizar una lectu-
ra fonética, independiente del significado de las
palabras y los textos.

“solamente a servido la sinificazion i cono-
zimiento de los vocablos para hechar de ver
adonde servia de vocal, i que es consonante
quando hiere a otra vocal con el sonido de

va que la doi por nonbre, i ansi es menester
saber la lengua primero para saber leer, que
es suma inperfezion i cosa dina de remedio”

(1954: 67).

Este defecto del idioma se soluciona con la
reforma profunda del alfabeto desde un criterio
fonético. En un alarde de optimismo injustifi-
cado, considera que su ortografia acortara el
tiempo que los nifios emplean en aprender a
leer a un mdximo de dos meses.

“De donde por no rretener nosotros el propio
Abezedario Espanol se siguié que una letra
hiziese dos oficios, i dos, i aun tres, uno, i se
inuentasen cerilla, i tilde, i otros rremedios
desacomodados que ai, sin saberse quien aia
sido el inuentor, para suplir la falta: que es
grandisimo enbarazo i dificultad para los que
deprenden a leer. Porque siendo cosa de
quinze 6 veinte dias en xuizios algo capazes,
0 de un mes, i a lo sumo de dos en los nifios
mas tiernos, si uviese buena ortografia”
(1954: 10).

Mais adelante el plazo se acorta ain mds “serd
mui fazil ensenar i deprender a leer en pokos
dias” (1954: 120). El argumento pedagogico
pasa a un primer plano en la disputa ortografica
y se convierte en un motivo recurrente en las
ortografias espanolas; la defensa de la ortografia
fonética, ademas de la autoridad de Quintiliano
y de Nebrija, se centra en que un alfabeto foné-
tico permite aprender a leer con mds celeridad
y mas facilidad que el alfabeto tradicional eti-
molagico.

Es muy significativo como, a partir de 1630, los
detractores de Aleman y de Correas emplean el
mismo argumento pedagogico, pero en el senti-
do inverso; las novedades dificultan y retrasan
el aprendizaje de la lectura precisamente porque
rompen con la tradicion. El culto sevillano
(1631) de Juan de Robles inicia la reaccion con-
tra las propuestas de Correas tan solo un ano
después de la publicacion de su ortografia don-
de propone el nuevo abecedario, y se censuran
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las nuevas letras en espanol con el mismo argu-
mento que emplean quienes las defienden. Las
ideas pedagogicas (no podia ser de otra manera)
se habian incorporado definitivamente al debate
ortografico.

“Pues lo peor de todo es que no es esto lo
mds malo, que otra introducién se intenta
peor sin conparacion que la pasada de quitar
i poner letras al ABC, con otras mudancas de
su forma i nonbre, [...] sera fuerca que los
que oi saben leer aprendan de nuevo con
nuevo trabajo, i los que aprendieron con los
nuevos, estranen los antiguos i hayan de
aprender segunda vez a leerlos con doblado
trabajo i dilacion, de forma que los ninos
salgan de las escuelas barbados, i hallen a sus
padres en los hospitales, i los Maestros
queden ricos, porque ningin médico se per-
di6 jamas por ser larga la cura del enfermo”
(1631: 227).

La diferencia entre los pocos dias de Correas y
las décadas de Robles demuestra que ambos exa-
geran en la tradicion de los polemistas de nues-
tro siglo XVII, Correas es recordado por su
“terquedad, y aun su soberbia” (Bustos Tovar,
1998: 41) mientras que Robles se apunta en
defensa vehemente de la tradicion a cuantas
polémicas se generan en estos afos, como indica
Gomez Camacho en su edicion (1992); pero este
apasionamiento es un ejemplo claro sobre como
el argumento pedagogico pasa a ser fundamental
en las ortografias del Seiscientos a partir de
Mateo Aleman.

Es evidente que el problema con el alfabeto
estaba muy relacionado con los problemas en la
ensefianza de la lectura. Vinao Frago (1992)
describe con precision cémo era el método
habitual para aprender a leer en el siglo XVII,
que se iniciaba con el deletreo del alfabeto en
mayuscula y en mintscula conociendo cada
letra por su nombre, para continuar con el sila-
beo siempre en voz alta, un método comun en
el ambito europeo (Chartier, 2004). De ahi la
importancia capital de los abecedarios y los

silabarios en las cartillas de ensefianza (Infan-
tes, 2003), y la insistencia de Correas en que la
autoridad real impusiese sus reformas a maes-
tros e impresores; en el mismo contexto debe-
mos entender su empeno en cambiar el nombre
de las letras. Solo después de haber adquirido la
competencia en la lectura de todas y cada una
de las letras y las silabas del espariol, se pasaba
a la lectura de corrido de palabras y textos.

En realidad, el retraso en la lectura no se debia
tanto al alfabeto que se aprendia, sino que se
originaba por una practica didactica mecanica
muy poco eficiente. Ya a finales del siglo XVIII,
José de Anduaga en su Arte de escribir por reglas
y sin muestras describe la practica de la lectura
en la que los nifios “estdn casi las tres horas
deletreando o leyendo en voz alta” (1795: 66),
segin un método que dilata el aprendizaje.

“De este mal método nace que los mucha-
chos se estan uno, dos y tres afos para solo
aprender 4 leer, y que los mas, aun quando
salen de la escuela al cabo de los tres, quatro
y un seis anos, leen titubeando, con tonillo
y generalmente sin dar sentido a lo mismo
que leen” (1795: 177).

Dado que el método de ensenianza de la lectura
partia de la memorizacion ordenada del abece-
dario y de las silabas que se formaban (Infantes,
2003), Correas insiste en la necesidad de un
nuevo orden mds logico que facilite el aprendi-
zaje. Desde el punto de vista de la fonologia, la
propuesta es impecable y se basa en las posibi-
lidades articulatorias para formar silabas (Bus-
tos Tovar, 1998).

Conclusiones

La polémica ortografica de los Siglos de Oro
provocada por los defensores de una reforma
fonética de nuestra escritura, entre los que
destacan Mateo Aleman y Gonzalo Correas,
tuvo como consecuencia la incorporacion de
argumentos y reflexiones pedagogicas sobre la
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ensenanza de la lectura y la escritura que hasta
hoy no han merecido la atencion de la bibliogra-
fia especializada, mas atenta a los aspectos filo-
logicos de estas obras. La influencia de Mateo
Alemadn en la ortografia de Correas es muy evi-
dente, aunque no recoge las ideas pedagogicas
mas importantes del autor del Guzmdn de Alfa-
rache que se podrian resumir en el aprendizaje
conjunto de la lectura y escritura, la simplifica-
cion de la caligrafia para aprender a escribir y la
critica a la practica didactica de los maestros.

Gonzalo Correas incorpora de forma definiti-
va lo que hemos llamado el argumento peda-
gogico en la defensa de la ortografia fonética;
como consecuencia las ortografias espanolas a
partir de 1630 hacen referencias a la educa-
cion, y a la ensenanza de la lectura y la escri-
tura. Los detractores de las propuestas de
Correas perciben con claridad la importancia
de las referencias a la ensefianza en la argu-
mentacion que defiende la ortografia fonética

e incorporan el criterio pedagogico como con-
traargumento para atacarla, en defensa de la
ortografia tradicional.

El criterio pedagogico que busca facilitar el
aprendizaje de los ninos lleva a Correas a elabo-
rar un nuevo alfabeto de veinte consonantes
simples, en el que se suprimen e inventan letras
renunciando a la tradicién latina. También se
proponen nuevos nombres para las letras y un
silabario que combina los fonemas del espafol
segun sus posibilidades articulatorias y la fre-
cuencia de aparicion en la lengua. El objetivo
principal de estas novedades es el aprendizaje
de la lectura en un tiempo muy breve y con un
método natural.

A partir de Correas, la polémica ortografica del
siglo XVII pasa a ser, ademas de una disputa
filologica, fonética y lingiistica, una reflexion
pedagogica sobre como se enseniaba a leer y a
escribir a los nifios de nuestro Siglo de Oro.
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Abstract

I write as i talk: pedagogical ideas of Gonzalo Correas

INTRODUCTION. Gonzalo Correas is considered one of the main humanists in the Spanish Golden
Century. The most prominent of his works is the Ortografia kastellana nueva i perfeta (1630), full of
educational passages. METHODS. This paper focuses on the pedagogical ideas in Correas’s works
and the relationships between phonetic spelling and teaching of reading by means of comparative
analysis between Correas’s works and other Spanish orthographic works which used pedagogical
arguments. They were interested in spelling that facilitate children learning although irreconcil-
able proposals were maintained. RESULTS. By examining Correas’s pedagogical references, one
prominent idea is emphasized: Spanish language demands a new alphabet that can be adapted to
the seventeenth century pronunciation. The new letters would help Spanish children to learn and
read faster and better than the traditional alphabet. Letter names and alphabetical order were also
changed by Correas to ease learning. Accordingly, a new syllabary is proposed too. DISCUSSION.
The results of this paper show that pedagogic arguments are incorporated into the controversy over
Spanish orthography reform around the first third of the seventeenth century. These works, as well
as linguisticand philological value, offer a valuable testimony about how literacy is conceived in the
Spanish Golden Century that until now has not been studied.

Keywords: Gonzalo Correas, Spanish spelling, history of education, teaching reading, XVII
century.

Résumé

Jécris comme je parle. Les idées pédagogiques de Gonzalo Correas

INTRODUCTION. Gonzalo Correas est considéré comme un des humanistes les plus importants
du Siecle d’Or Espagnol; Leeuvre Ortografia kastellana nueva i perfeta est la plus connue et elle
inclut une grande quantité de références éducatives. Ce travail analyse autant les idées pédago-
giques de I'ccuvre de Correas, que les relations qui s’établissent entre I'orthographie phonétique
et I'enseignement de la lecture. METHODE. Pour cela, on fait référence a 'analyse comparée des
ceuvres de Correas et des références a 'éducation des autres orthographies espagnoles du 17éme
siecle, qui ont utilisé des arguments pédagogiques, toutes intéressées par une norme orthogra-
phique qui faciliterait 'apprentissage des enfants méme si elles gardaient des propositions irré-
conciliables dans I'écriture. RESULTATS. En étudiant les références de I'éducation, nous voyons
quune méme idée se répete: 'espagnol a besoin d’un nouvel alphabet qui reflete la réalité de la
prononciation au 17 siecle. Les nouvelles lettres aideront les enfants a apprendre la lecture
d'une facon plus adéquate et plus rapide; Correas change non seulement le nom des lettres mais
également 'ordre de l’alphabet pour faciliter Papprentissage: Par conséquent, on proposerait des
nouvelles syllabes. DISCUSSION. Le résultat de ce travail nous montre que I'argument pédagogique,
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pendant le premier tiers du 17°™ siecle, s’est incorporé définitivement a la controverse sur la
réforme de l'orthographie espagnole. Ces ceuvres, en plus de leur valeur linguistique et philolo-
gique, offraient un témoignage précieux sur la considération de l'alphabétisation pendant le
Siecle d’Or espagnol qui, jusqu’a présent n’a pas été étudié.

Mots clés: Gonzalo Correas, Orthographie espagnole, Histoire de I'éducation, Enseignement de
la lecture, 17" siecle.
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INTRODUCCION. En el presente trabajo cobra significado la relacion pedagogica profesor-alumno
en el contexto educativo, donde el docente se erige como facilitador del aprendizaje y consecuente-
mente debe repensar su estilo de ensefianza como una dimension teorico-practica de su quehacer
profesional. Estilo de ensefianza que alude a la tendencia docente de adoptar un determinado modo
de interactuar con el alumno en funcion de las demandas especificas de la tarea, de percibir necesi-
dades, intereses, capacidades del alumno y de pensar acerca de su praxis educativa. El propdsito es
identificar las tendencias sobre los estilos de ensefianza que manifiestan los estudiantes de Lenguas
Extranjeras de las Facultades de Ciencias de la Educacion de la Comunidad de Galicia y los estu-
diantes del Master en Formacion Inicial del Profesorado de Educacién Secundaria. METODO. Se
ha llevado a cabo un enfoque descriptivo de corte transversal, con una muestra integrada por 123
estudiantes a la que se le aplico una escala sobre estilos de ensefianza (ESEE) conformada por 31
items que miden seis dimensiones (estilo académico, reflexivo, cooperador, individualizador inno-
vador, indagador). RESULTADOS. Los analisis estadisticos identificaron diferencias significativas
en estilos de ensefianza en funcion del sexo y la titulacion, destacando las mujeres en los estilos
reflexivo e individualizador y los estudiantes de Magisterio en los estilos cooperador, individuali-
zador e indagador. DISCUSION. Uno de los retos a los que deben enfrentarse los docentes en el
ejercicio de su profesion es de ser capaces de asumir los postulados de estilos activos para dar res-
puesta a las demandas que plantea la comunidad educativa. Por ello, con el propdsito de elevar la
calidad de la ensenanza es necesario ahondar en las concepciones previas que ostentan los futuros
educadores en relacion a los estilos docentes, ya que en torno a cada estilo se agrupan principios y
patrones de conducta que posibilitan o impiden el adecuado desarrollo del aprendizaje.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado, Lenguas extranjeras, Estilos de ensenanza,
Estilos de aprendizaje.
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Introduccion

La evolucion del paradigma en el conocimiento
de las lenguas extranjeras ha implicado modifi-
caciones en la ensenanza y en los enfoques
sobre pedagogia y curriculos. Los nuevos pro-
gramas se asientan en competencias comunica-
tivas y en conceptos organizados en funcion de
diferentes escenarios y situaciones. El objetivo
radica en la importancia de abordar la situacion
sociocultural, sociopolitica y socioeconomica
del aprendizaje de una segunda lengua y/o una
lengua extranjera en diversos contextos mun-
diales (MeiYiLin, 2008).

Ensenar un idioma tiene connotaciones especi-
ficas ya que la meta es la comunicacion. Es bien
conocida la dificultad que experimentan algu-
nos alumnos en la adquisicion de una segunda
lengua. La complejidad fundamental esta rela-
cionada con la implementacion de estilos de
ensenanza tradicionales asociada a la escasez de
una ensenanza individualizada que lleva a una
insuficiencia de situaciones de retroalimenta-
cion. En este sentido, diversos autores destacan
la necesidad de contar con recursos que susti-
tuyan el libro de texto tradicional y que, ade-
mads, no sea este una mera traduccion de los
textos en espanol (Halbach, Garcia y Ferndn-
dez, 2009).

También comienzan a surgir investigaciones
que se centran en el analisis de los estilos
de aprendizaje defendiendo la importancia de
potenciar el uso de programas de estrategias
de aprendizaje como factores importantes para
el éxito del dominio comunicativo de una len-
gua extranjera (Pino y Rodriguez, 2010) y la
necesidad de disenar, aplicar y validar instru-
mentos de medicion para comprobar el uso de
estrategias de aprendizaje en la ensenanza de
lenguas extranjeras (Franco, Pino y Rodriguez,
2012). La aplicacion de estas estrategias facilita
el proceso de adquisicion de la lengua y aporta
beneficios importantes para el desarrollo de
destrezas de aprendizaje (Blanco, Pino y Rodri-
guez, 2010).

Los docentes deben analizar en profundidad
todas las implicaciones del proceso de aprendi-
zaje para poder plantear propuestas de innova-
cion docente que ayuden a los estudiantes a ser
competentes para enfrentarse al aprendizaje y
desarrollar una formacion integral (Pino vy
Rodriguez, 2010). En este sentido, Oxford
(2001) enfatiza que los estilos de aprendizaje
de cada estudiante pueden contribuir o chocar
con una metodologia de instruccion dada. Si
hay armonia entre (a) el estudiante (en térmi-
nos de preferencias de estilo y estrategia) y (b)
la metodologia y materiales de instruccion, es
probable entonces que el estudiante se desem-
pefie bien, sienta confianza y experimente poca
ansiedad. Si hay choques entre (a) y (b), el
estudiante con frecuencia tiene un desempeino
deficiente, no tiene confianza y experimenta
considerable ansiedad. Algunas veces estos
choques producen serias debilidades en la inte-
raccion profesor-estudiante. Estos conflictos
también pueden llevar a un completo rechazo
de la metodologia de ensenianza, del profesor o
de la materia por parte del estudiante desani-
mado (Blanco, Pino y Rodriguez, 2010).

Con estas consideraciones, ;por qué frecuente-
mente se habla de dificultades de aprendizaje
cuando deberia hablarse de dificultades de
ensefianza? En ocasiones, el fracaso en el
aprendizaje estd motivado por la utilizacion de
estilos de ensefianza inadecuados que no con-
jugan las necesidades e intereses del alumnado
con las oportunidades que ofrece el docente
provocando un desajuste en el proceso educati-
vo. Las diferencias en los estilos, al igual que
otras diferencias individuales, deben ser consi-
deradas en las aulas para conseguir un aprendi-
zaje de calidad (Gonzalez-Peiteado, 2012; Hal-
bach, 2008).

Para Cohran-Smith y Fries (2005: 40) “existe un
consenso emergente acerca de que el profesora-
do influye de manera significativa en el aprendi-
zaje de los alumnos y en la eficacia de la escue-
la”. En consecuencia, el docente debe pasar
de ser mero consumidor de ideas pedagogicas
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aportadas por las teorias de la ensefianza, a con-
vertirse en constructor y proyector de ideas. Sin
embargo, este cambio de concepcion a veces no
se traduce en las aulas.

En la sociedad del siglo XXI, la formacion ini-
cial del profesorado adquiere importancia
nuclear como eje impulsor de roles activos. La
reforma educativa superior ha incorporado
modificaciones a nivel curricular, estructural,
organizativo y competencial. La formacion no
puede concebirse exclusivamente como la
adquisicion de un conjunto de conocimientos
distribuidos en diferentes ambitos disciplina-
res, sino que debe tenerse también en cuenta la
capacidad de utilizar los aprendizajes adquiri-
dos para afrontar las situaciones nuevas que se
plantean cotidianamente en la vida adulta (Tia-
na Ferrer, 2011).

Consecuentemente el acto pedagogico no es
posible desligarlo de practicas que constituyen
una dindmica centrada en el discente y en el
aprendizaje autonomo, en el docente y su rol
facilitador del aprendizaje, en la adquisicion
y aplicacion de competencias y en la incorpo-
racion de nuevas tecnologias (Arias-Gundin,
Fidalgo, Garcia, 2008; Gonzadlez y Wagenaar,
2003). Asi, en torno a este proceso de aprender
a ensenar es necesario superar el distanciamien-
to entre la teoria y la practica, evitando progra-
mas de formacion del profesorado excesivamen-
te tedricos, con escasa conexion con la praxis y
sin una clara concepcion del rol docente (Dar-
ling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust y
Shulman, 2005; Feiman-Nemser, 2001).

Debido a que la actuacion docente debe tener
como objetivo prioritario favorecer el aprendi-
zaje, el acto de enseniar debe ser considerado
COImMO Un encuentro entre una persona que guia
en su formacion a otra que necesita ayuda para
desarrollarse como persona. En consecuencia,
la ensefianza deja de ser entendida como una
préctica rutinizada para ser concebida como un
proceso comunicativo, creativo, reflexivo y
complejo. Marco en el que se fomente en los

estudiantes el dialogo activo y sin miedo, técni-
cas de autocorreccion y el logro de una correcta
expresion promoviendo un intercambio autén-
tico de significado (MeiYiLin, 2008)

En el exalumno que es cada docente estan pre-
sentes las claves germinales de la practica educa-
tiva y los estilos de ensenanza. A este respecto,
consideramos que la formacion del profesorado
puede tener una funcion reproductora o correc-
tora de ese primer patron inicial sobre la praxis
educativa que caracteriza a todo individuo. En
un momento en que se aplica sistematicamente
el concepto de “calidad” en numerosos contex-
tos y sobre todo en las sucesivas reformas educa-
tivas nos parece necesario hacer referencia a la
calidad en la formacion del profesorado entendi-
da como excelencia. Ello nos induce a conocer y
reflexionar acerca de los estilos de ensenanza
preferidos por los estudiantes de lengua extran-
jera en la formacion inicial del profesorado de
educacion primaria y secundaria.

Cuando hablamos de estilo de ensefianza esta-
mos aludiendo al modo particular, relativamen-
te estable que posee cada profesor al abordar el
acto educativo. Es la forma peculiar de atender
al alumnado, de conducirlo hacia el aprendiza-
je, de percibir sus necesidades, intereses, actitu-
des y aptitudes; de interactuar y pensar acerca
de la praxis docente haciéndose patente a tra-
vés de las concepciones, sentimientos y supues-
tos que el docente sostiene preferentemente en
el desempenio de su profesion (Gonzélez-Pei-
teado, 2013).

La creciente preocupacion por crear condicio-
nes favorables para alcanzar una educacion de
calidad ha motivado a varios investigadores a
explorar constructos como los estilos de ense-
nanza. No obstante, hasta la fecha los escasos
estudios producidos se han enfocado funda-
mentalmente en el ambito del deporte (Gonza-
lez-Peiteado, 2012).

Otros trabajos han indagado sobre los estilos de
ensefianza del profesor y la satisfaccion de la
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ensefianza recibida (Domenech-Betoret, 2007)
y sobre los estilos de ensefianza basados en los
estilos de pensamiento (Domenech-Betoret,
2012). Investigaciones precedentes han puesto
de relieve las implicaciones que tienen los esti-
los de ensefianza en el proceso de ensenanza
aprendizaje (Martinez Geijo, 2009). Sin embar-
go, son practicamente inexistentes las investi-
gaciones sobre estilos de ensenanza en la for-
macion inicial del profesorado de lenguas
extranjeras.

Estudio

Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo e
inferencial de caracter transversal que emplea
una muestra no probabilistica de sujetos volun-
tarios cuyo objetivo persigue dos propésitos: a)
realizar un analisis descriptivo y comparativo
intragrupo de los estilos de ensenanza predo-
minantes en los alumnos de Formacion Inicial

del Profesorado de Educacion Primaria y de
Educacion Secundaria en la especialidad de
Lenguas Extranjeras en el ultimo tramo de su
formacion en funcion de las variables titula-
cion, sexo y edad; b) conocer si existen diferen-
cias significativas en las creencias sobre la
ensefianza en la construccion del rol docente
entre los estudiantes de Magisterio y del Master
al final de su formacion inicial.

Método

Participantes

Se utilizaron dos muestras. Han participado
123 alumnos de FIP de Educacion Primaria
(N= 68,3%) y FIP de Educacién Secundaria
(N= 31,7%) pertenecientes a la Universidad
de Vigo y a la Universidad de Santiago de Com-
postela, con la especialidad de Lenguas Ex-
tranjeras.

TABLA 1. Datos académicos y personales de la muestra de FIP en Educacion Primaria

Datos académicos

Datos personales

Formacion Especialidad Sexo Edad

N H M -20 21-23 +24
FIP en Ed. 84 L. Extranjeras 7 (8,3%) 77 91,7%) 13 (15,5%) 45 (53,6%) 26 (31,0%)
Primaria

TaBLA 2. Datos académicos y personales de la muestra de FIP en Educacion Secundaria

Datos académicos

Datos personales

Formacion Especialidad Sexo Edad

N H M 25 26-29 +30
FIP en Ed. 39 L. Extranjeras 9 (23,1%) 30 (76,9%) 24 (61,5%) 12 (30,8%) 3 (7,7%)
Secundaria
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Los estudiantes de FIP de Educacion Primaria
son 84, de los cuales 7 son hombres (8,3%) y
77 mujeres (91,7%) pertenecientes al Campus
de Orense, Lugo y Santiago. La edad oscila
entre los 20 y los 35 anos (el 15,5% de la mues-
tra tiene menos de 20 anos; el 53,6% tiene entre
21y 23 anos y el 31,0% tiene mas de 24 anos).
El 76% de los encuestados han contestado y
entregado los protocolos.

Los estudiantes de FPI de Educacion Secunda-
ria son 39, de los cuales 9 son hombres (23,1%)
y 30 mujeres (76,9%) pertenecientes al Cam-
pus de Lugo y Orense. La edad fluctua entre los
24 anos y los 39 afios (el 61,5% de la muestra
posee menos de 25 anos, el 30,8% tiene entre
26 y 29 anos y el 7,7% tiene mas de 30 anos).
El 69% de los estudiantes han cumplimentado
y devuelto los cuestionarios.

Instrumentos

Con el proposito de obtener datos relevantes
que permitan conocer el estilo de ensenanza

preferido por los estudiantes de Formacion
Inicial del Profesorado se emplea la Escala
Sobre Estilos de Ensenanza (ESEE) (Gonzd-
lez-Peiteado, Lopez-Castedo, Pino-Juste,
2013). Consta de 31 items que mide seis esti-
los de ensenanza correspondientes a dos supra
categorias: estilo académico y estilo activo
(Gonzalez-Peiteado, Pino-Juste, 2014).

La referida escala esta compuesta por elemen-
tos constitutivos de cada uno de los estilos de
ensefianza que se valoran en una escala nomi-
nal tipo Likert de cuatro puntos, en la que los
estudiantes expresan su grado de acuerdo o
desacuerdo que oscila entre 4 (siempre) y 1
(nunca).

Concluido el trabajo de entrega y recogida
de los protocolos cumplimentados por los
alumnos, se procede a la informatizacion y
codificacion de los datos para proceder al
estudio estadistico mediante el paquete
SPSS 19.0. Analisis que ha arrojado eviden-
cias empiricas significativas para la investi-
gacion.

GRAFICO 1. Clasificacion de los estilos de enseiianza

ESTILO
TRADICIONAL

e Estilo académico
(centrado

en el docente)

e Estilo reflexivo
ESTILO ACTIVO ¢ Estilo cooperador
(centrado

en el alumno)

¢ Estilo individualizador
¢ Estilo innovador
¢ Estilo indagador

e Estilo basado en el discurso expositivo.
El objetivo es mantener el control y la
disciplina

e El docente es un experto académico,
pasivo ante la realidad escolar y social
y reproductor de la cultura y de las
estructuras sociales existentes

e Pretende generar alumnos sumisos y sin
capacidad critica

e Ligado a la innovacion y expectativas
de éxito y calidad

e Las relaciones en el aula son horizontales.
La informacion es compartida

¢ Se promueven actitudes de cooperacion,
compromiso, responsabilidad, prudencia
y esfuerzo sostenido
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Resultados

En relacion al instrumento empleado, se llevo a
cabo previamente un estudio de sus componen-
tes cuyos resultados revelan que la escala es un
elemento apropiado para medir los estilos de
ensefianza resultando la valoracion de las pro-
piedades psicométricas muy satisfactorio (Gon-
zalez-Peiteado, Lopez-Castedo, Pino-Juste,
2013). La escala presenta un buen indice de
consistencia interna (o de Cronbach= .81)
superando el criterio de 0.70 recomendado por
Nunnaly y Bernstein (1994).

En cuanto al analisis de los datos, se ha efectua-
do en dos niveles. En primer lugar se realiza un
estudio descriptivo de las variables objeto de
investigacion. Seguidamente se realiza un ana-
lisis inferencial con el objeto de establecer si
existen diferencias significativas entre las dis-
tintas categorias. Se utiliza la prueba t de Stu-
dent para dos muestras independientes, el
Analisis de Varianza de un factor y el procedi-
miento Bonferroni para comparaciones multi-
ples. Asimismo, con el objetivo de cuantificar
la magnitud de la diferencia entre grupos y
establecer la intensidad de relaciones entre
variables se ha procedido a evaluar el tamano

del efecto, seleccionando como medida el coefi-
ciente d de Cohen.

Se han organizado los resultados obtenidos en
funcion de los seis factores (académico, reflexi-
vo, cooperador, individualizador, innovador e
indagador) que han emergido de la estructura
factorial de la escala.

Resultados en la Formacion Inicial
del Profesorado de Educacion Primaria

Andlisis inferencial de estilos de ensefianza
por sexos

Se realiz6 un analisis comparativo de contraste
de medias para dos muestras independientes
agrupando a los alumnos de Lengua Extranjera
de educacion primaria por sexos. Las puntua-
ciones obtenidas a través de la prueba t de
Student pone de manifiesto que existen dife-
rencias significativas entre las medias de los
estilos de ensenanza de la muestra con respecto
al sexo. En la tabla 3 se muestran las medias, la
prueba t en funcion del sexo, la significacion
bilateral y el tamario del efecto como analisis
complementarios al contraste de medias. En la

TasLA 3. Prueba t de Student para el contraste de medias de muestras independientes

Factores Sexo Media DT t Sig. (bilateral) TE

Estilo reflexivo Hombre 26.14 2.54 -2.15 0.034 -0.84
Mujer 28.27 2.50

Estilo cooperador Hombre 24.57 1.81 -1.19 0.234 -0.49
Mujer 25.49 1.96

Estilo académico Hombre 12.28 3.25 -0.37 0.971 -0.01
Mujer 12.32 2.64

Estilo individualizador Hombre 15.42 1.40 -2.46 0.016 -1.03
Mujer 16.97 1.60

Estilo innovador Hombre 7.28 0.75 -7.94 0.429 -0.30
Mujer 7.50 0.70

Estilo indagador Hombre 6.14 1.07 -1.78 0.078 -0.66
Mujer 6.80 0.91
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misma se puede observar que las medias mads
bajas se registran en los estilos innovador e
indagador; encontrandose la media mds eleva-
da, tanto en los hombres como en las mujeres,
en el estilo reflexivo y cooperador. Sin embar-
g0, se observan diferencias significativas entre
ambos sexos en el estilo reflexivo (p=0.034) y
en el estilo individualizador (p=0.016). Si tene-
mos en cuenta la magnitud del efecto, se obser-
va que en los referidos estilos de ensefianza las
diferencias son grandes atendiendo a la clasifi-
cacion de Cohen (1988). Al considerar el estilo
cooperador, innovador e indagador se obtiene
un tamano del efecto moderado a pesar de no
registrarse diferencias estadisticamente signi-
ficativas. El sexo masculino se perfila como
menos proclive al uso de un estilo reflexivo e
individualizador que las mujeres.

Andlisis inferencial de estilos de ensenanza
por edad

A continuacion se analizan las diferencias (ANO-
VA mas Bonferroni) existentes en las medias de
las puntuaciones entre los rangos de edad esta-
blecidos.

No se aprecian diferencias significativas en
las diferentes dimensiones. A la vista de los
datos aportados en la tabla 4, se concluye que
la edad no influye en las representaciones
sobre el rol docente. En lineas generales, las
medias mads bajas las recoge el estilo innova-
dor e indagador y las mas altas el estilo de
ensenanza reflexivo. Asimismo, se comprue-
ba que perviven vestigios del estilo de ense-
nanza académico.

TABLA 4. Anova y Bonferroni en funcion de la edad

Factores Media F Sig. Bonferroni Sig.
Estilo 18-20 anos: 27.84 0.895 0.412 18-20 21-23 1,000
21-23 18-20 1,000
24 0 mas ,610
24 0 mas 18-20 1,000
21-23 ,610
Estilo 18-20 anos: 25.46 2.810 0.066 18-20 21-23 1,000
21-23 18-20 1,000
24 0 mas ,061
24 0 mas 18-20 951
21-23 ,061
Estilo 18-20 anos: 12.76 0.570 0.568 18-20 21-23 1,000
académico %}}—53 maéf;?slzllé.z"r‘} 24 0 mds 1,000
21-23 18-20 1,000
24 0 mas 1,000
24 0 mds 18-20 1,000
21-23 1,000
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TABLA 4. Anova y Bonferroni en funcion de la edad (cont.)

Factores Media F Sig. Bonferroni Sig.
Estilo 18-20 anos: 17.30 0.867 0.424 18-20 21-23 1,000
individualizador 21-23 anos: 16.86 24 . 581
24 o mas: 16.57 0 mas >
21-23 18-20 1,000
24 0 mas 1,000
24 0 mas 18-20 ,581
21-23 1,000
Estilo 18-20 anos: 7.69 0.969 0.384 18-20 21-23 571
innovador 21-23 anos: 7.40 .
24 0 mas: 7.53 24 0 mas 1,000
21-23 18-20 571
24 0 mas 1,000
24 0 mas 18-20 1,000
21-23 1,000
Estilo 18-20 anos: 7.07 2.093 0.130 18-20 21-23 ,228
indagador 21-23 afios: 6.55 -
24 0 mas: 6.88 24 0 mas 1,000
21-23 18-20 228
24 0 mas 452
24 0 mas 18-20 1,000
21-23 452

La diferencia de medias es significativa a nivel
de 0.05.

Resultados en la Formacion Inicial
del Profesorado de Educacion Secundaria

Andlisis inferencial de los estilos de ensefianza
en funcion del sexo

Considerando los estilos de ensenanza de los
futuros docentes de educacion secundaria en
funcion del sexo, se aprecia que en ambos
sexos las menores puntuaciones las recoge el
estilo indagador e innovador y la media mas
alta el estilo reflexivo. Asimismo, se observa
que en todos los estilos de ensenanza el hombre
alcanza mayores puntuaciones a excepcion del

estilo de ensenanza académico. Sin embargo,
no se han encontrado diferencias estadistica-
mente significativas. Para completar la toma de
decisiones basada en las pruebas de significa-
cion se ha calculado el tamano del efecto. La
valoracion evidencia diferencias pequenas (ver
tabla 5).

Andlisis inferencial de los estilos de ensefianza
en funcion de la edad

Para la variable edad se ha aplicado un disenio
multigrupo con el proposito de verificar la
relacion funcional entre esta categoria y los
estilos de ensenanza utilizando el analisis de
varianza (ANOVA) de un factor. Los resulta-
dos muestran que en esta dimension no exis-
ten fuentes significativas de variacion en los
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TaBLA 5. Prueba t de Student para el contraste de medias de muestras independientes

Factores Sexo Media DT t Sig. TE
(bilateral)

Estilo reflexivo Hombre 27.44 2.70 0.184 0.855 0.07
Mujer 27.26 2.50

Estilo cooperador Hombre 24.55 2.80 0.132 0.896 0.05
Mujer 24.43 232

Estilo académico Hombre 12.44 2.60 -0.084 0.934 -0.03
Mujer 12.53 2.90

Estilo individualizador Hombre 16.44 1.70 0.667 0.509 0.25
Mujer 16.03 1.60

Estilo innovador Hombre 7.44 0.72 0.806 0.425 0.33
Mujer 7.16 0.95

Estilo indagador Hombre 6.33 1.32 0.161 0.873 0.06
Mujer 6.26 1.01

estudiantes de FIP de Educaciéon Secundaria
de Lengua Extranjera. Se pone de manifiesto
la preferencia por los estilos reflexivo y coope-
rador. En un analisis mds preciso se observa
que las tendencias hacia estilos activos dismi-
nuyen a partir de los 25 anos, aumentando la
predisposicion hacia el estilo académico a
partir de los 25 anos. En la tabla 6 se compara
cada grupo de edad con los otros dos, obte-
niéndose en cada contraste la diferencia de
medias y el valor “p” asociado, que en todos
los casos es no-significativo (ver tabla 6).

Resultados en funcion de la comparacion de
datos entre Formacion Inicial del Profesorado
de Educacion Primaria y de Educacion
Secundaria

Andlisis inferencial de los estilos de ensefianza
en funcion de la titulacion académica

Al considerar la titulacion como variable de
agrupamiento, los resultados obtenidos muestran
diferencias significativas (sig.< .05), respecto
al estilo de ensefianza cooperador, individuali-
zador e indagador, siendo los estudiantes de

Magisterio los que manifiestan criterios mas
acordes con los mencionados estilos. Reto-
mando los criterios propuestos por Cohen
(1988), se obtiene un tamano del efecto
moderado al comparar a los alumnos de
ambas formaciones en relacion con los estilos
de ensenanza cooperador, individualizador e
indagador.

En la tabla 7 se presentan las medias de los
estilos para cada una de las titulaciones y el
tamano del efecto.

Andlisis inferencial de los estilos de ensefianza
en funcion del sexo y la titulacion académica

Si relacionamos sexo, estilo de ensefianza y
titulacion, observamos que en torno a la varia-
ble sexo masculino no se perciben diferencias
significativas en funcion de la formacion inicial
que cursen los estudiantes de Lengua Inglesa.
Sin embargo, se manifiesta un tamano del efec-
to moderado en torno a los estilos de ensenanza
reflexivo (0.49) e individualizador (0.65) en
ambos casos son los varones con FIP en Educa-
cion Secundaria los que presentan puntuacio-
nes mas altas. En cambio, si tenemos en cuenta
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TABLA 6. Anova y Bonferroni en funcion de la edad

Factores Media F Sig. Bonferroni Sig.
Estilo 22-25 anos: 27.79 1.63 0.21 22-25 26-29 841
e
26-29 22-25 ,841
30 o mds 1,000
30 o mads 22-25 ,340
26-29 1,000
Estilo 22-25 anos: 24.46 0.01 0.99 22-25 26-29 1,000
cooperador ;8—(2)2;2(:)52:42);}.350 30 o mids 1,000
26-29 22-25 1,000
30 o mas 1,000
30 o mads 22-25 1,000
26-29 1,000
Estilo 22-25 anos: 12.12 0.61 0.55 22-25 26-29 1,000
académico %8-59 Hfl;f)slza'lg.BOS 30 o mas 1,000
26-29 22-25 1,000
30 o mas 1,000
30 o mads 22-25 1,000
26-29 1,000
Estilo 22-25 afos: 16.37 1.13 0.33 22-25 26-29 1,000
individualizador 26-29 anos: 15.91 30 o mds 510

30 o mas: 15.00 ’

26-29 22-25 1,000
30 o mas 1,000
30 o mas 22-25 510
26-29 1,000
Estilo 22-25 afios: 7.33 0.40 0.67 22-25 26-29 1,000
innovador ;(6)—(2)9 ma;?s%.gbOS 30 o mas 1,000
26-29 22-25 1,000
30 o0 mas 1,000
30 o mds 22-25 1,000
26-29 1,000
Estilo indagador 22-25 anos: 6.41 0.69 0.56 22-25 26-29 ,856
2029 anos: 6.00 30 0 mds 1,000
26-29 22-25 ,856
30 o mas 1,000
30 o mads 22-25 1,000
26-29 1,000
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TaBLA 7. Prueba t de Student para el contraste de medias de muestras independientes

Factores Formacion Media DT t Sig. TE
(bilateral)

Estilo reflexivo FIP Ed. Primaria 28.10 2.55 -1.597 0.113 0.31
FIP Ed. Secundaria 27.31 2.50

Estilo cooperador FIP Ed. Primaria 25.42 1.95 -2.342 0.0021 0.44
FIP Ed. Secundaria 24.46 2.40

Estilo académico FIP Ed. Primaria 12.32 2.67 0.365 0.715 -0.07
FIP Ed. Secundaria 12.51 2.76

Estilo individualizador FIP Ed. Primaria 16.85 1.64 -2.271 0.025 0.44
FIP Ed. Secundaria 16.13 1.60

Estilo innovador FIP Ed. Primaria 7.49 0.70 -1.723 0.088 0.32
FIP Ed. Secundaria 7.23 0.90

Estilo indagador FIP Ed. Primaria 6.74 0.90 -2.402 0.018 0.46
FIP Ed. Secundaria 6.28 1.07

los resultados en funcion de las estudiantes de
sexo femenino comprobamos que existen dife-
rencias significativas en los estilos cooperador,
individualizador, innovador e indagador. Sien-
do en todos los casos los estudiantes de Forma-
cion Inicial del Profesorado de Primaria con la
especialidad de Lengua Inglesa los que reflejan
un mayor grado de acuerdo con los estilos de
ensefianza activos. Al calcular el tamano del
efecto se obtienen valores moderados en los
estilos anteriormente citados anadiéndose el
estilo reflexivo.

En una primera valoracion global, observamos
una baja puntuacion en las medias de FIP de
Educacion Primaria y Secundaria correspon-
dientes a los items del estilo de ensenanza
innovador e indagador. En lineas generales los
resultados no parecen evidenciar creencias sus-
tanciales coherentes con el estilo académico,
posicionandose a favor de actitudes vinculadas
a estilos de ensenanza activos, apoyados en la
combinacion de tres variables: estilos de ense-
nanza reflexivo, cooperador, individualizador.

El analisis inferencial se llevé a cabo bajo dos
situaciones. Las prueba t de student, revela que

la variable titulacion es una fuente significativa
de variacion, presentando diferencias significa-
tivas en el estilo cooperador, individualizador e
indagador, entre la FIP de Educaciéon Primaria
y la FIP de Educacion Secundaria en la especia-
lidad de Lenguas Extranjeras siendo los estu-
diantes de Magisterio los que se manifiestan
mads proactivos. Asimismo, son los que menos
evidencian representaciones coherentes con el
estilo académico pero no se aprecian diferen-
cias relevantes. Estos valores son refrendados
por los obtenidos con del cédlculo de la magni-
tud o tamano del efecto lo que nos permite
juzgar su relevancia.

Para la variable sexo, hemos utilizado un diserio
unifactorial intersujetos. En consecuencia,
mediante la diferencia de medias (prueba t) inter-
pretamos si las medias correspondientes a dos
grupos difieren de manera significativa. De esta
forma, hemos corroborado la existencia de dife-
rencias significativas entre los sexos en las dimen-
siones estudiadas. En la tabla 8 y en la tabla 9 se
muestran las medias, la prueba t, el nivel de signi-
ficacion y el tamario del efecto, sobre como se
comportan los estilos en funcion del sexo. En
vista de los resultados se concluye que el sexo
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influye en la conformacion de un estilo de ense- metodologias de naturaleza pragmatica y activa
nanza preferente. Los resultados ponen de mani- por las estudiantes mujeres de lengua extranjera
fiesto la preferencia de estrategias basadas en en educacion primaria (ver tabla 8 y 9).

TasBLA 8. Prueba t de student para contrate de medias de muestras independientes

Sexo Factores Formacion Media DT T Sig. TE
(bilateral)

Hombre Estilo reflexivo FIP Ed.Primaria 26.14 2.54 0.981 0.343 -0.49
FIP Ed. Secundaria 27.44 2.70

Hombre Estilo cooperador FIP Ed.Primaria 24.57 1.80 -0.013 0.990 0.01
FIP Ed. Secundaria 24.55 2.80

Hombre Estilo académico FIP Ed.Primaria 12.28 3.25 0.110 0.914 -0.05
FIP Ed. Secundaria 12.44 2.55

Hombre Estilo individualizador FIP Ed.Primaria 15.42 1.40 1.295 0.216 -0.65
FIP Ed. Secundaria 16.44 1.70

Hombre Estilo innovador FIP Ed.Primaria 7.28 0.75 0.426 0.677 -0.21
FIP Ed. Secundaria 7.44 0.72

Hombre Estilo indagador FIP Ed.Primaria 6.14 1.06 0.310 0.761 -0.16
FIP Ed. Secundaria 6.33 1.32

TaBLA 9. Prueba t de student para constrate de medias de muestras independientes

Sexo Factores Formacion Media DT T Sig. TE
(bilateral)

Mujer Estilo reflexivo FIP Ed.Primaria 28.27 2.50 -1.86 0.064 0.40
FIP Ed. Secundaria 27.26 2.50

Mujer Estilo cooperador FIP Ed.Primaria 25,49 1.95 -2.38 0.019 0.49
FIP Ed. Secundaria 24.43 2.33

Mujer Estilo académico FIP Ed.Primaria 12.32 2.64 0.358 0.721 -0.07
FIP Ed. Secundaria 12.53 2.86

Mujer Estilo individualizador FIP Ed.Primaria 16.97 2.60 -2.721 0.008 -0.57
FIP Ed. Secundaria 16.03 1.60

Mujer Estilo innovador FIP Ed.Primaria 7.50 0.70 -2.032 0.045 0.41
FIP Ed. Secundaria 7.16 0.94

Mujer Estilo indagador FIP Ed.Primaria 6.79 0.90 -2.601 0.011 0.55
FIP Ed. Secundaria 6.26 1.01
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Conclusiones y discusion

Debido a la inexistencia de investigaciones en
nuestro contexto que estudien las diferencias
existentes en los estilos de ensefianza entre los
estudiantes de Formacion Inicial del Profesora-
do de Educacion Primaria y Secundaria en la
especialidad de Lenguas Extranjeras, hemos
considerado la necesidad de diagnosticar las
representaciones que tienen en ambas titulacio-
nes y posteriormente hacer un estudio compa-
rativo. Todo ello con el afan de extraer resulta-
dos positivos para la optimizacion de la
ensenanza. La formacion del profesorado y los
estilos de ensenanza son dos aspectos impor-
tantes en el desarrollo docente. De manera que
la formacion debe ser entendida como una
actividad que conduce a la excelencia profesio-
nal en la medida en que se pretende que docen-
tes en periodo de formacion y en ejercicio
adquieran conocimientos, destrezas y roles
adecuados para el desempenio de una ensenan-
za de calidad.

Surge asi un nuevo perfil docente producto de
diversos postulados propuestos por corrientes
pedagogicas de corte activo que configuran una
larga lista de competencias deseadas: un docen-
te facilitador del aprendizaje, agente de cambio,
reflexivo, critico, analitico de su propio queha-
cer, transformador de la ensenanza, investiga-
dor, técnicamente competente en la planifica-
cion, ensenanza y gestion de la clase, sensible a
las necesidades de los alumnos, conocedor de
estrategias y técnicas de reflexion y accion. Este
planteamiento configura un esquema de forma-
cion del profesorado que promueve la investi-
gacion, reflexion, desarrollo intelectual y con-
textualizacion, en donde no es tan importante
el qué (contenidos) como el como (actitudes).

En el presente caso, hemos estimado necesario
someter a estudio un espectro amplio de esti-
los, debido a que en el comportamiento docen-
te intervienen variables que contribuyen a que
surjan factores intermedios. Huelga decir que
no existen unos estilos de ensefianza mejores

que otros, sino que son dependientes del con-
texto (Hervas Avilés, 2005; Mosston y Ashwor-
th, 1993; Sicilia y Delgado, 2002).

Los resultados obtenidos han permitido el
logro de los objetivos, asi como dar respuesta a
las preguntas de investigacion.

En primer término se ha querido descartar el
azar como explicacion de la diferencia y segui-
damente se ha calculado el tamario del efecto
en la comparacion de dos medias en todos los
resultados sin anteponer como criterio deter-
minante la significacion estadistica.

Teniendo en cuenta, la totalidad de la muestra
y con el propdsito de responder a la primera de
los cuatro interrogantes que sirvieron de hilo
conductor de este trabajo. ;Cudl es el estilo
preferido por los estudiantes en su Formacion
Inicial de Lengua Extranjera?, observamos a
través de los datos recogidos una clara predo-
minancia del estilo reflexivo. Podemos deducir
que en la Formacion Inicial del Profesorado se
tiende a favorecer el estilo reflexivo en detri-
mento de estilos favorecedores de la capacidad
productiva, la creatividad, espontaneidad, la
apertura y el trabajo en grupo. Consecuente-
mente parece perfilarse una imagen acorde con
estilos potenciadores de escenarios que fomen-
ten la solucion de problemas, la reflexion y la
toma de decisiones. Estos datos coinciden con
los aportados por Martinez Geijo (2004) desta-
cando que el futuro docente tiende a hacerse
mas teorico y reflexivo al terminar la carrera y
comenzar el ejercicio.

Atendiendo a cada una de las muestras y a par-
tir de los analisis realizados en funcion del sexo
podemos inferir en los estudiantes de Magiste-
rio que existen diferencias significativas en el
estilo reflexivo e individualizador, siendo las
mujeres las que adoptan tendencias mas cohe-
rentes con los postulados de los estilos activos.
En relacion con la edad no se manifiestan dife-
rencias significativas, pero advertimos que a
medida que aumenta el rango de edad mayor
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tendencia existe hacia los estilos reflexivo y
cooperador, invirtiéndose la tendencia en los
otros estilos.

Si focalizamos nuestra atencion en los alumnos
del Master de Formacion Inicial del Profesora-
do comprobamos la inexistencia de diferencias
significativas en funcion del sexo y la edad.

Comparando las preferencias manifestadas por
los estudiantes de Lenguas Extranjeras de
Magisterio y del Master se han encontrado dife-
rencias estadisticamente significativas en los
estilos cooperador, individualizador e indaga-
dor. Obteniendo en todos los casos mayores
puntuaciones los estudiantes de Magisterio a
excepcion del estilo de ensefianza academicista
en el que presentan una media inferior. La idea
subyacente radica en que los futuros profesores
de educacion primaria presentan imdgenes mas
coherentes con estilos de ensenanza producti-
vos que con estilos reproductivos, apuntando a
que la titulacion modula la aparicion de estilos
de ensefianza preferentes entre sus alumnos.
Estos resultados nos llevan a considerar que a
pesar de la existencia de una amplia tendencia
hacia estilos productivos, todavia perviven resi-
duos de estilos académicos.

Estos datos coinciden con algunos trabajos que
concluyen que a medida que los alumnos van
ascendiendo por el sistema educativo se vuelven
menos activos. Hecho relacionado con la baja
predileccion del profesorado por este estilo
(Martinez Geijo, 2004). En linea con lo anterior,
Domenech-Betoret (2012) realiza un estudio
descriptivo comparativo concluyendo que los
profesores de primaria y secundaria utilizan pre-
dominantemente estilos académicos (ejecutivos
y jerarquicos) practica que lleva a obstaculizar la
autonomia y creatividad del estudiante. Igual-
mente, Martinez Geijo (2007) refiere en su obra
sobre los estilos docentes que los recursos mds
utilizados en las aulas son los libros de texto y la
explicacion dirigida a toda la clase, consideran-
do esta como un tnico estudiante de caracteris-
ticas medias.

Esto implica que la formacion inicial que el
alumnado recibe puede influir en su concep-
cion sobre el estilo de ensenanza. De ahi la
importancia de que durante la formacion inicial
el profesorado universitario se favorezca la adop-
cion de estrategias y técnicas activas mediante
su utilizacion en el aula.

Al considerar la titulacion y el sexo como varia-
ble de agrupacion, vemos que no se establecen
diferencias significativas en las titulaciones en
torno al sexo masculino pero se pone de mani-
fiesto una relacion con un tamario del efecto
moderado en los estilos de ensefianza reflexi-
vos e individualizador puntuando mas alto los
estudiantes de FIP de Educacion Secundaria.
Asimismo, se han encontrado diferencias signi-
ficativas en torno al sexo femenino en los esti-
los cooperador, individualizador, innovador e
indagador. Siendo las alumnas que cursan
Magisterio las que presentan una puntuacion
mayor en estos estilos.

Se desprende de los datos obtenidos que en
potenciales situaciones de ensenanza, existe
una amplia predisposicion hacia los estilos acti-
vos entre los estudiantes de Lengua Extranjera
de Magisterio. Asimismo, se percibe la inexis-
tencia de estilos puros, sino que coexisten resi-
duos del estilo academicista junto con los esti-
los activos. En este sentido, sostenemos el
beneficio de la complementariedad de estilos,
apuntando hacia la conveniencia de adoptar un
enfoque multidimensional que se ajuste al
modo de aprender de los estudiantes ya que
estos se veran favorecidos y tendran una mayor
probabilidad de éxito (Araz y Sungur, 2007;
Hervas Avilés, 2005).

En cualquier caso, queremos resaltar la alta
puntuacion que se manifiesta en el estilo de
ensenanza cooperador. Ello sin duda provoca
un mayor ntmero de actitudes prosociales en el
alumnado de lenguas (Travé, 2013) favorecien-
do habilidades de comunicacion que permitan
interrelacionarse de manera constructiva (Leon
y Latas, 2005).
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Volviendo al nucleo de nuestro estudio, enten-
demos que no podemos aseverar, a partir de los
testimonios aportados por los estudiantes en
formacion inicial, que las opiniones positivas
hacia estilos activos simbolice una apropiacion
sustantiva de este comportamiento en sus ulte-
riores practicas educativas. Sin embargo, pode-
mos interpretar que son los estudiantes de
Magisterio los que han interiorizado en mayor
medida la importancia de adoptar estilos de
ensefianza activos, dinamizadores y coherentes
con los principios de individualizacion, coope-
racion y ensenanza reflexiva, entre otros.

En este marco, es labor de los formadores dotar-
les de las herramientas conceptuales necesarias
para problematizar, reflexionar, buscar nuevos
significados sobre enfoques, métodos, actitudes,
con el fin de adoptar la decision mds correcta
en funcion del contexto y las caracteristicas
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Abstract

Initial training of foreign language teachers: a space to generate performance styles

INTRODUCTION. This article high lights teacher-student relation ship in educational context,
where the teachers stands as facilitators of learning and consequently must rethink their teach-
ing style as a theoretical and practical dimension of their professional work. Teaching style refers
to the teaching tendency to adopt a specific way of interacting with the student based on the
specific demands of the task, to perceive the needs, interests, and abilities of the student and
to think about educational practice. The aim is to identify trends in teaching styles described
by students of Foreign Languages of the Faculty of Education of the Community of Galicia and
students of the Masters’ degree in Initial Teacher Training for Secondary Education. METHOD.
The present study was performed under a descriptive cross-sectional approach, with a sample
consisting of 123 students. A scale about teaching styles (ESEE) was applied, consisting of 31
items measuring six dimensions (academic, thoughtful, cooperative, individualizing, innovative
and inquirer style). RESULTS. Statistical analysis identified significant differences in teaching
styles based on gender and qualification, highlighting women in the thoughtful and individual-
izing styles and Magisteriostudents in the cooperative, individualizing and inquirer styles. DIS-
CUSSION. One of the challenges to be faced by teachers in the course of their work is to be able
to take the principles of active teaching styles and manage the demands posed by the educational
community. Therefore, with the purpose of improving the quality of education is necessary to
delve into conceptions that future teachers hold regarding teaching styles because around each
style cluster a set of principles and standards of behaviour that facilitate or impede the proper
development of learning.

Keywords: Initial training for teachers, Foreign languages, Teaching styles, Learning styles.

Résumé

La formation initiale des professeurs de langue étrangere: un espace qui génére
différents styles d’actuation

INTRODUCTION. Dans ce travail, le rapport pédagogique enseignant-éleve devient significatif
dans le contexte éducatif ou I'enseignant se présente comme un facilitateur de apprentissage et,
par conséquence, il devient nécessaire que le professeur repense son style d’enseignement apres
une perspective a la fois théorique mais aussi pratique. Un style d’enseignement qui fait référence
a la tendance des enseignants vis a adopter une certaine facon d’interagir avec I’éleve en fonction
autant des exigences spécifiques de la tache, que des besoins percues, des intéréts, des aptitudes
des étudiants et de la réflexion autour de leur pratique pédagogique. Le but est d’identifier les ten-
dances a propos des styles d’enseignement manifestées par les étudiants en Langues Etrangeres de
la Faculté des Sciences de ’Education, ainsi que par les étudiants du Master de Formation Initiale
des Professeurs d’Enseignement Secondaire a la Communauté de Galice. METHODE. Nous avons
effectué une approche transversale descriptive, sur un échantillon composé de 123 étudiants out
Pon a appliqué une échelle de styles d’enseignement (ESEE) composée par 31 items mesurant six
dimensions (le style académique, de réflexion, de coopération, d’individualisation, innovateur,
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enquéteur). RESULTATS. I’analyse statistique a relevé des différences significatives dans des styles
d’enseignement en fonction du sexe et du type de qualification, en soulignant la prévalence des
femmes dans les styles basés sur la réflexion et 1”individualisation par rapport les étudiants qui
souhaitent devenir professeurs d’école, dans lesquels prévalent les styles basés sur la coopération,
I”individualisation et I'enquéte. DISCUSSION. Un parmi les défis que les enseignants doivent
affronter dans le cadre de leur tache est celui qui fait référence a la capacité d’assumer les postulats
de styles actifs avec le propos de répondre aux exigences posées par la communauté éducative. Par
conséquence, afin d’améliorer la qualité de 'éducation, donc, il est nécessaire d’approfondir dans
les pensées préalables que les futurs enseignants ont par rapport aux styles d’enseignement car,
autour de chaque style se regroupent des principes et des comportements qui bien permettent ou
bien empéchent le développement de 'apprentissage.

Mots clés: Formation initiale des enseignants, Langues étrangeres, Styles d’enseignement, Styles
d’apprentissage.
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INTRODUCCION. Este articulo tiene como objetivo describir y analizar la evolucion de la for-
macion permanente del profesorado en Catalufia, tomando como eje de analisis los referentes
legales publicados en las ultimas décadas. El texto hace una revision de los Planes Marco de
Formacion Permanente promulgados desde 1989 hasta la actualidad y analiza detenidamente los
cambios que se han producido en algunas de las dimensiones mas importantes de la formacion
permanente del profesorado. METODO. Para ello hemos recurrido a un enfoque cualitativo de
investigacion y la estrategia fundamental de recogida de datos ha sido el analisis documental de
los referentes legales mencionados y de otros documentos adicionales. RESULTADOS Y DISCU-
SION. Los resultados de este estudio se dirigen a resituar los referentes legales en los contextos
educativos y sociales en los que se promulgaron, a la vez que mostrar los puntos comunes y
divergentes existentes entre ellos y una justificacion de los cambios y evolucion de la propia
formacion docente. Los hallazgos de esta investigacion ponen de manifiesto la existencia de una
elevada preocupacion por la formacion permanente del profesorado en territorio catalan, tangi-
ble por la profusion de trabajos existentes sobre la tematica. A su vez, el estudio sefiala aquellos
aspectos dilematicos que, en la actualidad, requieren de una atencion preferente.

Palabras clave: Formacién permanente del profesorado, Planes de formacion permanente, Referentes
legales.
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Introduccion

Describir y analizar la evolucion de la formacion
permanente del profesorado en Cataluia no es
una tarea sencilla. Las ultimas décadas, concre-
tamente las dos ultimas, se han nutrido de una
amalgama creciente y variada de estudios, inves-
tigaciones, experiencias y propuestas sobre la
tematica. Hasta la década de los noventa, el
malestar por la falta de preocupacion de las
administraciones educativas por la formacion
docente y la escasa bibliografia existente eran
cuestiones generalizadas. No obstante, a partir
de la aprobacion de la LOGSE (Ley de Ordena-
cién General del Sistema Educativo), el panora-
ma cambi6 diametralmente. La publicacion de
los planes marco de formacion permanente del
profesorado, el aumento de los recursos destina-
dos a la formacion docente y el cambio de expec-
tativas profesionales que aportaba la LOGSE
provocaron que la situacion cambiara y se desa-
rrollaran nuevos modelos, teorias y practicas de
formacion mas contextualizadas a la realidad del
profesorado de Cataluna.

A partir de esos momentos, la formacion perma-
nente del profesorado empieza a recibir una
amplia definicion legal que, en afios sucesivos,
ha ido concretandose en la practica. En Catalu-
fa, los Planes Marco de Formacion Permanente del
Profesorado han establecido las prioridades de la
formacion y han ofrecido orientaciones sobre los
modelos educativos y de gestion de la forma-
cion, sobre el perfil de los formadores/as, sobre
la relacién entre formacion, innovacion e inves-
tigacion y sobre otras muchas cuestiones relacio-
nadas con el desarrollo profesional docente.

El objetivo de este articulo es presentar un and-
lisis' de la evolucion de los referentes legales de
la formacion permanente del profesorado. En
adelante, pretendemos revisar la normativa des-
de el Plan Marco de Formacion Permanente 1989-
1996 hasta el Plan Marco 2005-2010, prorrogado
hasta la actualidad. Los resultados de este estu-
dio incluyen una interpretacion de la evolucion
de la formacion permanente del profesorado en

Catalunia a la vez que una justificacion de aque-
llos cambios y propuestas que cabria incorporar
en aras a mejorarla.

Antecedentes

En el afio 1989, la Generalitat de Catalunya pro-
mulg6 el Primer Plan de Formacion Permanente
del Profesorado. Lo hizo en un contexto comple-
jo de Reforma y con el pretexto de acompanar
las transformaciones que, para la educacion for-
mal, preveia la LOGSE. El Primer Plan Marco
partia de un contexto favorable en el que la for-
macion permanente del profesorado era impul-
sada por los Institutos de Ciencias de la Edu-
cacion (ICE) de las universidades catalanas,
movimientos de maestros, colegios profesionales
y asociaciones de profesores. Como referentes
ineludibles, no se pueden pasar por alto las
Escuelas de Verano (de una asistencia masiva
hasta la segunda mitad de los ochenta) y los ICE
de las universidades que, ademas de organizar
un numero importante de actividades formati-
vas, facilitaban la conexion de la formacion
permanente del profesorado con la investigacion
educativa y universitaria.

El Primer Plan de Formacion Permanente para la
implantacion de la Reforma (1989-1996) se sus-
tento en los principios de territorializacion de la
formacion y atencion a las necesidades de for-
macion de los centros y equipos docentes tras la
promulgacion de la LOGSE. El plan recogia la
historia y los modelos que se estaban desarro-
llando en esos momentos en Catalufa, fruto de
la iniciativa de los ICE de las universidades cata-
lanas y de los Movimientos de Renovacion Peda-
gogica (planes unitarios, escuelas de verano) o
de la propia Administracion (FOPIS o Progra-
mas de Formacion Permanente Institucional?).
Este primer plan abordaba el reto, planteado
después en la LOGSE, de considerar la forma-
cion como un derecho y un deber del profesora-
do. Como derecho, obligaba a la Administracion
educativa a proporcionar una oferta formativa
suficiente como para cumplir con el deber que

88 © Bordon 66 (4), 2014, 87-101, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



La formacion permanente del profesorado en Cataluiia. Andlisis de los referentes legales

conllevaba. Esta nueva regulacion de la ley obli-
gaba al Departament d’Ensenyament, al igual
que al resto de comunidades auténomas del
estado espanol, a responsabilizarse de los Planes
de Formacion del Profesorado. Se inicia asi una
nueva etapa donde modelos de gestion, modelos
de intervencion y modalidades formativas, asi
como procesos de deteccion de necesidades, de
planificacion de la formacion y de evaluacion
empiezan a elaborarse y desarrollarse, tanto des-
de el punto de vista tedrico (Benedito, 1991;
Imbernon, 1994; Marcelo, 1989, 1994) como
con iniciativas practicas y programas innovado-
res, a menudo de cardcter experimental.

El Segundo Plan de Formacion, previsto para
cubrir el periodo 1996-2001, pretendia contri-
buir a la calidad de la ensenanza, mejorar la
gestion de la formacion e implicar al profesorado
en la formacion. Cont6 con una mayor duracion
que su predecesor ya que, en la practica, se pro-
longo hasta el 2003. De este segundo plan, Imber-
non (2011) destaca el proceso de consulta publi-
ca iniciado por la Administracién. De este modo,
propuestas sugeridas por personas e institucio-
nes implicadas en la formacion permanente del
profesorado, fueron aceptadas y finalmente inclui-
das en el nuevo plan. El Segundo Plan de Forma-
cion se caracterizd por la consolidacion del
modelo de gestion anterior, dando un gran pro-
tagonismo a los ICE de las universidades catala-
nas, la ampliacion de modalidades de cardcter
colaborativo y la consolidacion de la cultura de
formacion en los centros.

El Tercer Plan Marco de Formacion Permanente, y
ultimo, iniciado en el 2005 tras un cambio de
gobierno, se ha caracterizado por la dotacion de
un mayor protagonismo a los Centros de Recur-
sos Pedagogicos (CRP) en la gestion territorial
de la formacion. El sistema organizativo de la
formacion deja de depender de los ICE y pasa a
ser competencia de los Servicios Educativos
Integrados (SEI)’. Se trata de un nuevo modelo
organizativo “descentralizado” que integra todos
los servicios educativos que actuan en una zona
determinada. El objetivo de esta nueva organizacion

es la coordinacion de todos los recursos y servi-
cios que interactiian en una misma zona y el
establecimiento de sinergias que rentabilicen las
tareas (Colén y Giné, 2006).

A la espera de un nuevo plan marco que regule
la formacion del profesorado durante los proxi-
mos anos, el Departament d’Ensenyament ha
aprobado las lineas de formacion prioritarias
para el curso 2012-2013. En este sentido, la for-
macion del profesorado en Cataluna, por el
momento, se organiza y funciona bajo los prin-
cipios de orientacion, organizacion e interven-
cion derivados del tercer plan marco.

Metodologia y desarrollo
de la investigacion

Esta investigacion responde a un enfoque cuali-
tativo y la estrategia fundamental de recogida de
datos ha sido el analisis documental. Los refe-
rentes legales objeto de estudio, han sido (1) el
Plan Marco de Formacion Permanente 1989-1996,
(2) el Plan de Formacion Permanente 1996-2001 y
(3) el Plan Marco de Formacion Permanente del
Profesorado 2005-2010. Cabe senalar que otros
documentos adicionales han sido también anali-
zados con el fin de obtener informacion comple-
mentaria y profundizar en el alcance real y
practico de los referentes legales anteriormente
citados. En este sentido, es oportuno senalar
como otros referentes consultados, documentos
e informes de seguimiento elaborados por el ICE
de la Universidad de Barcelona, publicaciones
que contienen las instrucciones para el desplie-
gue de los Planes de Formacion de Zona e infor-
mes de evaluacion y articulos académicos y de
opinion.

Para proceder al andlisis de los planes de forma-
cion, disefiamos un instrumento de valoracion
que contaba con vectores cualitativos, metacate-
gorias y categorias. El instrumento se disefié de
manera deductiva tomando ideas de un trabajo
de investigacion previo realizado por una de las
investigadoras del equipo (Colén, 2005). En el
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contexto del presente estudio, los vectores cuali-
tativos han sido pensados como grandes nucleos
tematicos que recogen un conjunto de metacate-
gorias con ciertas similitudes estructurales y
teoricas. Y como hiciera Colén (Colén, 2005)
en su estudio, hicimos coincidir estos nucleos
tematicos con los sistemas constitutivos de la
formacion permanente del profesorado: sistema

de orientacion, sistema de organizacion, sistema de
intervencion y sistema de evaluacion.

A continuacion, reproducimos parcialmente el
instrumento de analisis utilizado en la investi-
gacion y una definicion y/o clarificacion de
aquellos elementos que lo constituyen (ver
tabla 1).

Vectores cualitativos

TasBLA 1. Instrumento de analisis

Metacategorias

Categorias

Sistema de orientacion
Principios sobre el perfil
profesional y modelo de
formacion que establecen
el tipo de profesor/a que
espera el sistema educativo

Ambito de actuacion
Extension del plan de formacion
y destinatarios

Destinatarios: tipologia de escuelas (CEIP,
IES, centres publicos o privados, etc.)

Ambito educativo: etapa educativa, ciclo,
especialidad, etc.

Ambito territorial: planteamientos
generales (subdireccion de formacion),
zonas educativas, centros educativos

Modelos de formacion permanente
Patron o plan que determina el disefio
del programa de formacion y otros
aspectos como la metodologia y
evaluacion de la formacion, el rol del
formador/a y de los destinatarios/os

de la formacion, tipos de aprendizaje, etc.

Modelo académico-técnico

Modelo orientado a la practica reflexiva

Objetivos de formacion
Finalidades y retos de los planes
de formacion permanente

Centrado en el individuo

Centrado en la escuela

Programas de formacion
Programas priorizados
en los Planes de Formacion

Formacion en dreas curriculares/diddcticas
especificas

Formacion en competencias transversales

Mejora de los equipos docentes

Otros

Sistema de organizacion
Estructura organizativa de
la formacion y criterios
que orientan los procesos
de gestion de los planes de
formacion

Niveles de gestion

Instancias encargadas de la gestion
de los Planes de Formacion
(planificacion, ejecucion, evaluacion)

Nivel de Subdireccion General
de Formacion y Desarrollo del Personal
Docente

Nivel de Delegacion Territorial

Nivel de Servicios Educativos

Nivel de centro educativo

Otros (ICE, programas del Departamento
de Educacion u otras instituciones)

Instituciones de formacion
Centros e instituciones encargadas
de llevar a cabo la formacion

Movimientos de Renovacion Pedagogica,
Universidades, ICEs, Colegios
profesionales, escuelas de verano
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TaBLA 1. Instrumento de analisis (cont.)

Vectores cualitativos Metacategoria

Categorias

Sistema de intervencion Deteccion y analisis de las necesidades Enfoque (técnico, practico)

de la formacion permanente de formacion

del profesorado Evaluacion diagnostica de las

Agentes que intervienen en el proceso

Conjunto de acciones que  necesidades e intereses formativos Proceso

componen la planificacion  del profesorado

. . Instrumentos
de las acciones formativas
Temporizacion
Otros
Modalidades de formacion Segun la existencia Autoformacion
Modo de organizar la formacion en y funcion del .
. . A .. Heteroformacion
funcion de diferentes aspectos: duracion, formador/a
numero de participantes, contenido i - .
P P ’ X Segun a quién se Individual

objetivo que se persigue, funcion del
formador o formadora, ambito

de la formacion, etc.

dirige Equipos docentes

Sistema de evaluacion

Modo de organizar y desarrollar Marco de Formacion
la evaluacion de la formacion en todos ~ Permanente del

sus niveles

Evaluacion del Plan Enfoque

Agentes
Profesorado Instrumentos

Proceso

Resultados
Evaluacion de Seguimiento de
los Planes de las actividades

Formacion de Zona de los PFZ

Evaluacion final

de los PFZ
Evaluacion de las Enfoque
modalidades de
) Agentes
formacion
Instrumentos
Proceso Resultados
Reconocimiento institucional Reconocimiento, incentivos, procesos

de la formacion

de promocion, etc.

Resultados

Una vez explicitados el objeto y metodolo-
gia de investigacion, procedemos a mostrar
los cambios experimentados a nivel norma-
tivo en la formacion permanente del profe-
sorado de Catalunia durante el periodo 1989-
2012.

Primer periodo: formacion para la Reforma
Educativa

El Primer Plan de Formacion Permanente (1989-
1995) recogia, en sus intenciones, ideas proce-
dentes de las corrientes y movimientos que
inundaron las teorias y discursos sobre la for-
macion del profesorado en la década de los
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noventa. Incluia terminologia actualizada y
daba paso a una nueva concepcion del profesor
como préctico reflexivo y agente activo en la
teorizacion de su practica (Schon, 1983). Como
recoge el correspondiente texto normativo, la
formacion permanente debia dirigirse a:

“incrementar la facultad de anilisis y de
reflexion de los profesores para conseguir
un conocimiento reflexivo mas profundo de
su profesion y en el que la practica estuviera
basada en una teoria pensada con deten-
imiento” (DEGC, 1989: 5).

El primer plan marco, pese a pretender introdu-
cir un nuevo modelo de formacion, presentaba
algunas inconsistencias. Por un lado, partia de
una concepcion de oficio docente como practica
reflexiva pero, por otro lado, sus objetivos y pro-
gramas se mostraban todavia impregnados de
una racionalidad técnica. Especificaciones pre-
sentes en el texto legal como “Aplicar” o “con-
trolar los efectos de cambio”, u objetivos como
“Facilitar una formacion basica en relacion a los
nuevos contenidos curriculares, estrategias
metodologicas y recursos diddcticos” o “Facilitar
la adquisicion de especialidades a los profesiona-
les de los diferentes niveles educativos, priori-
zando aquellas que se desprenden de la nueva
ordenacion del sistema” (DEGC:,28), refuerzan
esta interpretacion. Por su parte, los programas
de formacion, distribuidos entonces en seis blo-
ques, no respondian tanto a las necesidades del
profesorado sino que, en esencia, fueron “pensa-
dos especificamente para dar a cada maestro o

profesor los elementos basicos para que, a partir
de su formacion y practica, pudieran aplicar la
Reforma” (DEGC, 1989, 44) (ver cuadro 1).

Durante los primeros anos de implementacion
de la Reforma, la formacion permanente del pro-
fesorado se centro en aspectos generales de psi-
cologia del alumnado, en programacion segin el
nuevo Disefio Curricular Base (DCB) y en la
aplicacion de nuevas tecnologias. Se ofrecio tam-
bién formacion para la creacion y consolidacion
de las nuevas especializaciones docentes deriva-
das de la Reforma Educativa. Surgieron nuevos
modelos y modalidades de formacion, pero lo
hicieron en un momento en el que predominaba
una extrafia separacion entre teoria y prdctica y
en el que las prioridades de la Administracion se
imponian como contenidos prioritarios de la
formacion (Imbernon, 2011) El modelo de for-
macion predominante continuaba siendo el de
“entrenamiento”. En el fondo, se pretendia que
los maestros y maestras aplicaran a su realidad
cotidiana un conocimiento bdsico y técnico
(principios derivados de la LOGSE) que proce-
dia prioritariamente de la Administracion.

Segundo y Tercer Plan Marco. De la calidad
de la ensenanza a una formacion para el
ejercicio de una practica docente reflexiva

Con el Segundo Plan Marco (1996-2001), los obje-
tivos de la formacion cambiaron sustancialmen-
te. Una vez iniciada la formacion para la imple-
mentacion de la Reforma, interesaba incrementar

Cuapro 1. Tipologia de los programas. Plan de Formacion Permanente 89-95 (DEGC, 1989, 43-53bis)

BLOQUE A. Programas de formacion basica para la Reforma: Curriculum, Metodologia y Evaluacion

BLOQUE B. Programas de formacion para la mejora de la practica docente y la adquisicion de nuevos conocimientos

BLOQUE C. Programas de especializacion de acuerdo con las necesidades del sistema

BLOQUE D. Programas de formacion en los centros

BLOQUE E. Programas para el ejercicio de otras funciones

BLOQUE E Programas de ayudas individuales para postgrados, diplomaturas, licenciaturas y otros proyectos de estudios
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Cuapro 2. Tipologia de los programas. Plan de Formacion Permanente 96-97/2000-2001
(DEGC, 1997, 28-34) (cont.)

BLOQUE A. Programas de preparacion para el nuevo sistema educativo

BLOQUE B. Formacion para la mejora de la practica docente y la adquisicion de nuevos conocimientos

BLOQUE C. Programas de especializacion y de cualificacion profesional

BLOQUE D. Formacion para la innovacion en centros educativos

BLOQUE E. Formacion para el ejercicio de funciones especificas

BLOQUE E Ayudas individuales para la formacion y de soporte a la investigacion educativa individuales para
postgrados, diplomaturas, licenciaturas y otros proyectos de estudios

la calidad de la ensenanza. Por ello, el Segundo
Plan opta por una formacion teorico-practica que
buscaba la actualizacion de conocimientos para
la adquisicion de nuevas capacidades a través de
seis programas de formacion. (ver cuadro 2).

Con el Segundo Plan adoptaron mayor protago-
nismo las modalidades de formacion en los cen-
tros y de asesoramiento en torno al desarrollo de
innovaciones en las escuelas y en las aulas. Se
refuerza también la formacion vinculada a la
investigacion educativa. Para ello se crearon
nuevas modalidades dentro del plan: asesora-
miento a centros y grupos de trabajo y de inves-
tigacion. Se trataba del inicio de una formacion
orientada a una préctica reflexiva, aunque toda-
via anclada en enfoques tecnologicos, en la que
prevalecia una elevada dependencia hacia la
figura del formador, quien actuaba como un
experto infalible. Muchos de los centros encar-
gaban a un asesor el suministro de formacion de
cardcter informativo, de oferta de propuestas o
de resolucion de problemas concretos y era el
asesor quien decidia lo que habia que cam-
biar y las acciones concretas que debian seguir-
se (Imbernon, 2011). Por ello, antes que una
modalidad de asesoramiento se trataba mds bien
de una modalidad de curso a centro. Frente a la
formacion individual, esta modalidad tiene la
ventaja de que el profesorado de un mismo cen-
tro comparte conocimiento, construye significa-
dos compartidos. Sin embargo, pocas escuelas
iniciaron el cambio de cultura profesional, de las

tradicionales culturas individualistas o balcani-
zadas (Hargreaves, 1996) a las culturas colabora-
tivas, y por ello, estas formaciones fueron perci-
bidas basicamente como ayudas por parte de un
experto externo al centro.

Esta tendencia pretende superarse con la pro-
mulgacion del Tercer Plan Marco de Formacion
Permanente del Profesorado (2005-2010), que
consideraba que:

“la formacion permanente es eficaz solo
cuando cuenta con la implicacion de los
protagonistas, cuando se parte del pensami-
ento del profesorado, cuando se considera
que la formacion debe seguir modelos pro-
fesionales que inviten a compartir experi-
encias y a trabajar conjuntamente en una
dinamica de reflexion y cambio, cuando se
considere a los profesores como personas
que tienen, también, una vertiente emocion-
al con un elevado contenido de implicacion
y de compromiso en su tarea profesional”
(DEGC, 2005: 6).

En este plan se considera al maestro y al profe-
sor como un profesional capaz de tomar deci-
siones justificadas y fundamentadas, y se conci-
be el plan de formacion como una respuesta
ajustada a las necesidades de formacion que
plantean los centros educativos y los equipos
docentes. Para ello se establecen cinco ambitos
de actuacion o programas de formacion:
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Cuapro 3. Tipologia de los programas. Plan de Formacion Permanente 2005-2010

1. Escuela inclusiva

2. Areas curriculares (innovaciones)

3. Nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion en las aulas y en los centros

4. Mejora personal y desarrollo profesional de los docentes y profesionales de los SEZ

5. Gestion de Centros y SEZ

Por lo que se desprende del andlisis realizado
sobre el texto, una de las grandes aportaciones
del tercer plan fue intentar superar el modelo
técnico de formacion que habia predominado
en etapas anteriores y desarrollar una forma-
cion para el ejercicio de una practica docente
reflexiva. En concreto, se buscaba implicar al
profesorado en la formacion a través del desa-
rrollo de proyectos de innovacion contextuali-
zados a la realidad de los centros e instaurar en
el profesorado el hébito de la reflexion en su
actividad cotidiana. El asesoramiento en los
centros se convierte en el modelo de formacion
por excelencia (45 horas distribuidas en tres
anos). Y los centros educativos, como unidades
que aprenden, se ven abocados a disenar e
implementar complejos planes estratégicos de
formacion basados en el analisis de las institu-
ciones educativas, del contexto, de la comuni-
dad y de las competencias profesionales del
profesorado. Los centros realizan los Planes de
Formacion de Centro y Planes de Innovacion y
Mejora. Para poder acceder a los asesoramien-
tos, los centros deben haber disenado previa-
mente su plan de formacion de centro.

En definitiva, las orientaciones del tercer plan
marco pretendian favorecer el trabajo colabora-
tivo, una propuesta educativa de centro cohe-
sionada y compartida y la mejora continua del
centro.

En este terreno especialmente interesante es el
“Informe de evaluacion del Plan Marco de
Formacion Permanente del Profesorado 2005-
2010” de la Subdireccion General de Formacion

y Desarrollo del Personal Docente (Generali-
tat de Catalunya, 2010). El citado informe,
que recoge la opinion de diversas personas y
estamentos implicados en la formacion, valora
el modelo de la practica reflexiva como una de
las aportaciones mds importantes del tercer
plan, sobre todo cuando se dirige a equipos de
profesores interesados en poner en practica
acciones diddcticas innovadoras, y especial-
mente a través de la modalidad formativa de
asesoramiento en los centros. El informe se
detiene también ante algunas dificultades
detectadas en el desarrollo y consolidacion del
modelo, de entre las cuales destacan las
siguientes:

a) La formacion reflexiva requiere de un tiem-
po prolongado y de unos recursos no siem-
pre previstos y disponibles desde la Admi-
nistracion.

b) Se trata de un enfoque de gran complejidad
que requiere de un trabajo complementario
a la actividad docente y de la dedicacion de
mas horas de formacion que cualquier otro
tipo de modelo, motivo por el cual no ha
sido facilmente aceptado por parte de algu-
nos docentes.

¢) Algunos profesores consideran que en los
ultimos anos la formacion se ha basado en
exceso en la propia metodologia reflexiva,
relegando a un segundo lugar los aspectos
concretos del drea sobre los cuales se debia
reflexionar.

d) Y finalmente, se constata en los formadores
y formadoras una falta de dominio en la
metodologia de la practica reflexiva.
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La organizacion de la formacion
desde los tres Planes Marco de Formacion

En Catalunia, a diferencia de lo que sucede en el
resto del estado esparfiol, no existen los Centros
de Profesores’. En el estado espaiol, la creacion
de centros de profesores representd practica-
mente la supresion de la participacion de las
instancias universitarias en la gestion de la
formacion. El hecho de no optar por este siste-
ma, hace de Cataluna un caso excepcional.

Desde el Primer Plan Marco, se disend una
estructura de gestion que respondia a criterios
de territorializacion y descentralizacion. El
modelo adoptado apostaba por mantener la
colaboracién institucional de los ICE de las
universidades y de otras entidades con una tra-
yectoria significativa en la formacion del profe-
sorado. El plan tomaba como modelo organiza-
tivo los Planes Unitarios de Zona que, desde la
década de los ochenta, coordinaban y sistema-
tizaban las actividades de formacion permanen-
te en un determinado dmbito territorial. Los
Planes Unitarios de Zona presentaban la pecu-
liaridad de organizar actividades de formacion
que recogian las prioridades fijadas por la
Administracion y las demandas de formacion
detectadas en los centros docentes.

A lo largo del Primer Plan Marco, los Planes
Unitarios de Zona fueron sustituidos por los
PAFPZ (Planes de Actividades de Formacion
Permanente en Zona) que, en una primera fase,
respetaban en su totalidad la estructura y fun-
cionamiento de los Planes Unitarios. Los Pla-
nes de Formacion de Zona recogian la totalidad
de los programas pertenecientes al Bloque B del
Primer Plan Marco de Formacion, basicamente
programas de formacion para la mejora de la
practica docente y para la adquisicion de nue-
vos conocimientos. Es oportuno senalar en este
nivel de andlisis, que durante el primer y
segundo plan de formacion, y por explicito
encargo del Departament d’Ensenyament, los
ICE de las universidades asumieron la gestion de
los Planes de Formacion de Zona. En concreto,

participaban en las comisiones, organizaban las
actividades de formacion y planificaban el
seguimiento y evaluaciéon de las actividades
formativas. Por su parte, entidades como los
MRP y colegios profesionales, el propio Depar-
tament d’Ensenyament, con la Subdireccion
General de Formacion Permanente y Recursos
Pedagogicos, y algunos servicios y programas
propios del Departament participaban activa-
mente en la organizacion de otros programas y
actividades de formacion. En todo este panora-
ma, los Centros de Recursos Pedagogicos fun-
cionaban unicamente como unidades de refuer-
zo y fomento de la formacion.

El Segundo Plan Marco reafirma los PFZ (Planes
de Formacion de Zona) como modalidad priori-
taria en la organizacion de la formacion y confir-
ma la asignacion de uno de ellos en cada ambito
zonal de actuacion de un Centro de Recursos
Pedagogicos (CRP). Se da continuidad a la poli-
tica de formacion seguida hasta el momento y el
nuevo plan consolida la presencia de los ICE en
la organizacion y gestion de la formacion. Parti-
cipan también el Departament d’Ensenyament,
Movimientos de Renovacion Pedagogica (MRP)
y Colegios Profesionales (prioritariamente las
Escuelas de Verano) e instituciones especializa-
das y empresas, sobretodo para la formacion
profesional. El circuito de gestion adoptaba las
siguientes caracteristicas:

e Los centros docentes recogian en los
proyectos de centro las prioridades de
formacion y su concrecion programati-
ca. Los centros participaban activamente
en la deteccion de necesidades especifi-
cas de formacion de la zona y en la eva-
luacion de las actividades de formacion.

e (Cada PFZ era elaborado por una comi-
sion presidida por un inspector/a y en la
que participaban representantes de los
centros educativos publicos y privados
concertados de todos los niveles educa-
tivos, un representante del ICE que orga-
nizaba la formacion en la zona, un repre-
sentante de la delegacion territorial a la
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que pertenecia la zona, un representante
del CRP que actuaba como secretario, y
también representantes de otras institu-
ciones o programas que participaban en
el Plan de Formacion de Zona.

e La Subdireccion General de Formacion
Permanente, como 6rgano central de pla-
nificacion, seguimiento y evaluacion, esta-
blecia anualmente los criterios generales
para la programacion de los PFZ y de-
terminaba las pautas organizativas y de
evaluacion necesarias para el buen desa-
rrollo del conjunto de los PFZ.

Desde las propuestas emanadas del Segundo
Plan, todo apuntaba a la adopcion de un modelo
de gestion basado en la descentralizacion de la
formacion. Pero, en realidad, el modelo organi-
zativo era de territorializacion. Ni los recursos
econdmicos ni los ambitos de decision estaban
descentralizados. Se trataba de una descentrali-
zacion exclusivamente funcional y territorial
(Colén, 2011). Las actividades se aproximaban
fisicamente al lugar de trabajo del profesorado
pero todos los procesos y decisiones estaban
excesivamente normatizados, aspecto que con-
tribuia, en ocasiones, a producir un desajuste
entre las actividades de formacion y las necesida-
des y demandas de determinados colectivos de
profesores (Colén, 2005).

Tras un cambio de gobierno en el 2004, cambia
de forma sustancial el sistema de formacion del
profesorado en Cataluna. En aras a lograr una
mayor descentralizacion de la formacion, el
Departament d’Educacio6 cede la gestion territo-
rial a los CRP. En este sentido, cambian las res-
ponsabilidades asignadas a los Servicios Educa-
tivos Integrados. De una funcion de refuerzo y
motivacion de la formacion, los CRP pasan a
desempenar un papel activo en la deteccion de
necesidades y en la coordinacion, gestion y orga-
nizacion de la ejecucion y el seguimiento de las
actividades de formacion permanente de zona.
En este terreno, los ICE abandonan tareas espe-
cificas de gestion de la formacion y asumen las
funciones de asesoramiento a los CRP, formacion

de formadores, motivacion de espacios de inves-
tigacion, gestion de encargos especificos del
Departament d’Educacio y el disefio de una pro-
puesta de formacion propia. Los Movimientos
de Renovacion Pedagoégica y los colegios profe-
sionales se configuran inicamente como institu-
ciones de formacion. En funcion de lo dicho,
surge un nuevo circuito de gestion que acaba
con el modelo mixto de gestion que tanto carac-
terizaba a Cataluna:

e Los centros escolares elaboran un plan
de formacion de centro que supone un
recurso para la gestion de la autonomia
de los centros. Las demandas de cada
centro se articulan con las de los centros
pertenecientes a una misma zona, dando
lugar a modalidades de formacion cen-
tradas en los centros docentes y a accio-
nes formativas compartidas entre docen-
tes pertenecientes a una misma zona.

e Los Servicios Educativos Integrados
(SEI) asumen plenamente la gestion e
intervienen en todos los aspectos del
Plan de Formacion de Zona: (1) detec-
cion de necesidades de los centros y del
profesorado de la zona, (2) recogida de
las demandas de los centros, (3) canali-
zacion de esas demandas y gestion de las
actividades y (4) evaluacion de las acti-
vidades y formulacion de propuestas de
mejora.

e Ademads de las actividades de formacion
desplegadas en el marco de los Planes de
Formacion de Zona (aproximadamente
un 60%), la Subdireccion de Formacion
Permanente y Recursos Pedagogicos
(SFPRP) organiza y gestiona otros pro-
gramas de formacion relacionados con
la aparicion de nuevas funciones en el
sistema educativo, la direccion y gestion
de centros educativos, la formacion de
profesorado formador y la formacion del
profesorado novel y de los nuevos fun-
cionarios/as. Para el desarrollo de tales
programas, la SFPRP establece acuerdos
con entidades colaboradoras.
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e Las escuelas de verano, con una larga
tradicion en Cataluna, se mantienen y
siguen siendo organizadas por los MRP
y colegios profesionales.

El tercer plan promulga un modelo descentrali-
zado de formacion. Pero lo primero que se
constata al analizar la evolucion practica del
modelo, es que la formacion del profesorado ha
discurrido por vias diferentes a las pretendidas
desde los referentes legales. La falta de concre-
cion y regulacion de las funciones de los SEI en
la formacion del profesorado ha conducido de
nuevo a un modelo de formacion centralizado,
cuya unidad central es la Subdireccion General
de Formacion y Desarrollo del Personal Docen-
te del Departament d’Educacié de la Generali-
tat de Catalunya.

Conclusiones

Un analisis de los sucesivos Planes Marco de
Formacion plantea que los modelos de forma-
cion basados en la acumulaciéon de conoci-
mientos han sido progresivamente sustituidos
por modelos mas sensibles con los contextos
profesionales y dirigidos a dotar al profesora-
do de competencias para desarrollar nuevos
proyectos de accion en las escuelas. Las trans-
formaciones en cuanto a las modalidades de
formacion apuntan hacia la misma direccion.
Algunas modalidades, predominantes durante
una larga etapa, han pasado a ser considera-
das secundarias en la formacion del profeso-
rado. Atras quedan los cursos de formacion
externos que adolecian de una fuerte descon-
textualizacion y lejania respecto a los intere-
ses y necesidades del profesorado. Segun los
ultimos Planes Marcos de Formacion, es
necesario reforzar modalidades mads participa-
tivas como la formacion en los centros, talle-
res y grupos de trabajo. En definitiva, modali-
dades estrechamente vinculadas a las escuelas,
con formatos temporales extensivos, en las
que el protagonismo recaiga en el grupo en
formacion.

Esta es la lectura formal de los planes, pero
cuando analizamos los “Criterios e Instruccio-
nes del Plan de Formacion”, que publica cada
ano el Departament d’Ensenyament, vemos que
estos objetivos no se despliegan con esa inten-
cionalidad. La formacion del profesorado sigue
estando dirigida por expertos externos, en caso
contrario no se acredita. Los proyectos de inno-
vacion no responden a respuestas singulares de
los centros a sus entornos, sino a disefios prees-
tablecidos en los servicios centrales a los que se
pueden acoger los centros. La formacion en
practica reflexiva ha reproducido las modalida-
des de formacion en cascada, que ya se demos-
traron ineficaces en la formacion para la
implantacion de la Reforma, en el primer plan.
Ha cambiado el discurso, no tanto la practica.

Existe también por parte de la administracion
una elevada preocupacion por institucionalizar
los procesos de formacion permanente del pro-
fesorado (profusion de legislacion, creacion y
regulacion de nuevas estructuras de gestion y
organizacion, control de entidades externas a la
administracion central, etc.) (Imbernon, 2011)
El analisis llevado a cabo sobre los referentes
legales nos hace considerar que en Cataluna
han predominado los programas de formacion
creados por el Departament d’Educacié para
dar respuesta a las prioridades fijadas por la
administracion. Gran parte de estos programas
se han presentado como prioritarios y obligato-
rios desde los planes de formacion. Esta ten-
dencia, iniciada en el periodo de la Reforma
Educativa de los noventa, ha pervivido en los
sucesivos planes y ha supuesto una restriccion
para la autonomia de los centros y del profeso-
rado en la eleccion y disefio de la formacion. La
autonomia del profesorado se queda en los
grandes enunciados, no llega a las escuelas.

Para superar esta tendencia, es necesario inver-
tir esfuerzos y recursos para reforzar la forma-
cion en los centros mediante el fomento de
grupos de trabajo y asesoramiento y otorgar al
profesorado mayor autonomia en la gestion y
control de su formacion. En lugar de acciones
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puntuales sin conexion directa con las situacio-
nes de trabajo, la formacion ha de estar vincu-
lada a un proyecto comun de escuela y poten-
ciar la reflexion colegiada sobre la propia praxis
(Garcia Gomez, 2003).

Por otro lado, la centralizacion de la formacion
en los Servicios Educativos Integrados (SEI)
sugerida por el Tercer Plan Marco estd resultan-
do ser una propuesta de dificil articulacion. La
creacion de los Servicios Educativos Integrados
irremediablemente ha obligado a reformular la
formacion permanente del profesorado en el
marco de una nueva orientacion estratégica. Sin
embargo, el peso de la tradicion de trabajo
autonomo de los CRP, EAP y ELIC (ahora com-
ponentes de los SEI) se presenta como una
rémora para el logro de un funcionamiento
integral de los Servicios Educativos. Aunque las
nuevas funciones de cada uno de estos servi-
cios empiezan a estar reguladas, es necesario
trabajar para que los SEI acttien como verdade-
ras unidades integradas, cuyos servicios tengan
una vision de conjunto compartida y alcancen
a construir nuevas formas y procesos de trabajo
colaborativo.

El Tercer Plan Marco constituyé una auténti-
ca reforma de la formacion permanente del

Notas

profesorado de Catalunia, pero quiza una refor-
ma demasiado radical, basada mas en objetivos
politicos que en una superacion real de las difi-
cultades que tenia el sistema de formacion. Es
una reforma que cambia sobre todo el sistema de
organizacion de la formacion. Propugna cambios
en el sistema de orientacion, tal como hemos
analizado, pero no elabora los procedimientos
adecuados ni se establecen los recursos necesa-
rios para que se modifique el sistema de inter-
vencion. Consigue convertir la formacion per-
manente del profesorado en un sistema cerrado.
Todo el proceso se realiza en el ambito del
Departament d’Ensenyament, incluida la evalua-
cion en todos los niveles.

El otro gran problema que asume la formacion
permanente hoy, y que comparte con el sistema
educativo, es la falta de recursos, consecuencia
de la pertinaz crisis econémica que sufrimos.
En los tres ultimos afos, la formacion se realiza
a coste cero. Significa que todos los efectivos
del Departament d’Educacié disponibles, tanto
en los SEI como en los servicios centrales,
como en los ICE, dedican una parte importante
de su jornada laboral a tareas de formacion que
no reciben financiacion y que dificilmente pue-
den desarrollarse de una manera efectiva y con
el alcance previsto.

!'Estudio desarrollado con ayuda de ARCE (Agrupacion de Investigacion en Ciencias de la Educacion de la Univer-
sidad de Barcelona), periodo 2012-2013.

?La Formacion Permanente Institucional (FOPI) fue una experiencia iniciada en Cataluna que pretendia
mejorar de manera coordinada la formacion inicial y permanente del profesorado. Constituyo un acuerdo entre las
entonces Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado y el Servicio de Formacion Permanente del Depar-
tamento de Ensefianza de la Generalitat de Cataluia. Se establecio un acuerdo mediante el cual los estudiantes en
practicas y las escuelas de toda una poblacion trabajaban de manera conjunta y la formacion se organizaba median-
te seminarios temadticos a los que acudian maestros de todas las escuelas. Los seminarios de FOPI se realizaban
un dia a la semana, en horario escolar. Durante esos seminarios, estudiantes de Magisterio en practicas sustituian
a los maestros en el aula. Los seminarios se iniciaban a finales de octubre. Previamente, y durante un mes, los
estudiantes en practicas trabajaban junto al maestro para conocer las caracteristicas de su aula, del alumnado y
de su programacion, de tal manera que después podian hacerse cargo del aula un dia a la semana y durante todo
el curso escolar.
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> En Cataluna, los Servicios Educativos Integrados estan constituidos por los Centros de Recursos Pedagégicos (CRP),
los Equipos de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagogica (EAP) y los Equipos de Asesoramiento en Lengua y Cohesion
Social (ELIC).

“En 1984 aparecen los Centros de Profesores en el Estado Espanol (Decreto 2112/84, de 14 de noviembre
(BOE 24-X1-84). Su creacion supuso un cambio radical en el modelo de formacion permanente del profesorado.
De estar organizada principalmente desde los Institutos de Ciencias de la Educacion de las universidades paso a
territorializarse y a gestionarse desde centros constituidos por profesores y profesoras procedentes de escuelas e
institutos. La unica zona del estado espanol donde los ICEs continuaron vinculados a tareas de formacion perma-
nente fue en Cataluna.
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Abstract

Teacher training plan in Catalonia: an analysis of the legal models

INTRODUCTION. The objective of this article is to set out and analyse the development of
the teacher training plan in Catalonia, taking as the core of its analysis the legal models issued
published in the last few decades. The paper reviews the teacher education frame work plans
enacted from 1989 to the present and analyses in detail the changes that have taken place in
some of the most important aspects of teachers’ life long education. METHOD. We have used
a qualitative approach in our research and our fundamental data collection strategy has been
the documentary analysis of the legal models mentioned and of other additional documents.
RESULTS AND DISCUSSION. The results of this study are aimed at resituating the legal
models in the educational and social contexts in which they were enacted, at the same time
as showing the common and differing points between them, along with an account of changes
and development in own teacher education. The findings of our research reveal a high level of
interest in teachers’ lifelong training across Catalonia, evident in the profusion of work which
exists in the field. At the same time, our study identifies those problematic features which
currently require a preferential attention.

Keywords: Teacher training plan, Lifelong learning strategies, Legal models.

Résumé

La formation permanente des enseignants en Catalogne. Un analyse des références juridiques

INTRODUCTION. Cet article vise a décrire et analyser I’évolution de la formation permanente
des enseignants en Catalogne, en prenant comme axe une analyse des références juridiques
publiés au cours des derniéres décennies. Le texte est une révision des plans cadres de la for-
mation permanente (‘Planes Marco de Formacion Permanente’), émis des 1989 a nos jours, et
analyse en détail les changements qui ont eu lieu dans certains des aspects les plus importants
de la formation permanente des enseignants. METHODE. A ce propos, nous avons utilisé une
méthode de recherche qualitative et la stratégie fondamentale de collecte des données a été
Panalyse documentaire des références juridiques mentionnées et des autres documents complé-
mentaires. RESULTATS ET DISCUSSION. Les résultats de cette étude sont dirigés a reposition-
ner les références juridiques dans des contextes éducatifs et sociaux dans lesquels elles ont été
émises, ainsi que montrer les points communs et divergents, la justification des changements
et Pévolution de la formation des enseignants. Les résultats de cette étude démontrent Pexis-
tence d’'une grande préoccupation pour la formation des enseignants en Catalogne, tangible par
la profusion des travaux existants sur le sujet. Finallement, I'étude souligne les dilemmes qui
nécessitent actuellement d'une attention prioritaire.

Mots clés: Formation des enseignants, Plans de formation permanente, Références juridiques.
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INTRODUCCION. La sordoceguera afecta aproximadamente a una de cada 100.000 personas y
causa limitaciones en la comunicacion y en el desarrollo de la vida cotidiana. En el caso de los
nifos, la necesidad de aprender una forma alternativa de comunicacion dificulta su relacion con
el entorno, complicando su integracién en la sociedad. METODO. Partiendo de un instrumento
de observacion se analizan las interacciones de dos nifios con sordoceguera en su contexto esco-
lar. El objetivo es el de investigar las diferencias comunicativas y de interaccion en funcion de los
receptores (pares de edad o maestros y mediadores). RESULTADOS. Se observa que la mayoria
de las interacciones son iniciadas por el adulto y que la tipologia y la intencionalidad de estas
difieren segtin las inicie el adulto, el igual o el propio nino con sordoceguera. DISCUSION. Se
valora la adaptacion y aplicacion del instrumento como un elemento facilitador para el personal
que trabaja con ninos con sordoceguera, en el momento de disenar planes de introduccion de la
comunicacion. Los datos obtenidos muestran una comunicacion muy centrada en el adulto y a
través del gesto informal, dificultando la ampliacion de la red comunicativa a personas externas
al entorno mas cercano de la persona con sordoceguera.

Palabras clave: Sordoceguera, Interaccion, Pares de edad, Maestros, Comunicacion.
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Introduccion

La sordoceguera es una discapacidad sensorial
que afecta de manera integral a la persona y que
proviene de la combinacion de las deficiencias
visual y auditiva, de tal manera que dificulta en
grado elevado la comunicacion con los demas.
Nunca puede considerarse como la suma de los
dos déficits, ya que tiene caracteristicas especi-
ficas marcadas por el acceso de la persona al
mundo que la envuelve, y por su capacidad de
reducir los obstaculos producidos por la falta
de vista y audicion (en distintos grados segin
cada caso). En los estadios iniciales de vida, la
sordoceguera plantea retos importantes tanto
desde el punto de vista tedrico, referentes a las
raices y la génesis de la comunicacion humana
y la representacion mental de la realidad, como
desde el punto de vista mds practico, en rela-
cion a los métodos educativos consecuente-
mente adaptados a la situacion de las criaturas
privadas de los dos principales sentidos por los
que entran los inputs sensoriales que informan
sobre el entorno.

Otra especificidad de la sordoceguera se centra
en el hecho de que en muchos casos, la segun-
da discapacidad se adquiere en estadios de
adolescencia o edad adulta, con lo que tanto los
aspectos personales como las relaciones socia-
les quedan profundamente afectados: existen
estudios (Miner 1998, y Brassilova, 1998, citados

en Puig, 2004) que reflejan el impacto emocio-
nal y personal que se produce al tener que
asumir dicha segunda discapacidad y sus mul-
tiples consecuencias.

En cuanto a la relacion que establece una per-
sona con sordoceguera con el entorno, la
seleccion de una u otra modalidad comunicativa
(ver tabla 1) esta igualmente sujeta a multiples
variables como el momento de aparicion de las
afectaciones, el orden de afectacion, el nivel de
afectacion de la vision y la audicion, las prefe-
rencias personales, los conocimientos previos de
otros sistemas comunicativos, etc. En funcion de
estas, entre otras muchas variables, se optara por
un codigo comunicativo u otro, de los varios que
existen en la actualidad.

Este articulo pretende analizar los estilos comu-
nicativos que utilizan alumnos con sordocegue-
ra al comunicarse, haciendo especial hincapié en
la interaccion con pares de edad, por ser un
aspecto poco estudiado si se compara con la
investigacion existente sobre la comunicacion
con adultos. El interés en este tema parte de los
pocos estudios existentes y la poca significativi-
dad de estos dada su baja prevalencia. No obs-
tante, la facil identificacion de esta discapacidad
permite una rapida deteccion de los casos, asi
como una incorporacion temprana de los afecta-
dos a la red de centros y profesionales que trabajan

TABLA 1. Sistemas comunicativos

Alfabéticos

No alfabéticos

Alfabeto dactilologico: se forman las letras del alfabeto con diferentes

posiciones de los dedos de la mano sobre la palma.

Lengua de signos

Alfabeto de escritura manual: uso del indice como lapiz para escribir

sobre alguna superficie del cuerpo

Listones alfabéticos: letras ordinarias escritas en maytuscula en tinta
o en Braille con relieve. El interlocutor va senalando las letras para

construir una palabra

Tadoma: percepcion de los organos
fonoarticuladores (boca, mejillas,
garganta, etc.)

Fuente: elaboracion propia.
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para el desarrollo de la comunicacion en perso-
nas con sordoceguera.

Otro de los objetivos de este estudio es el de
observar la comunicacion que se establece
entre alumnos con sordoceguera y maestros y/o
educadores en el aula para poder compararla
con la establecida con los pares de edad. Con-
cretamente se trata de observar si se identifican
comportamientos diferenciados, asi como de
reconocer tendencias comunicativas de cada
uno de los agentes intervinientes.

Con el objetivo de estudiar dicha comunica-
cion, se ha desarrollado una escala de observa-
cion fundamentada en ocho instrumentos ya
existentes sobre estilos comunicativos de per-
sonas con sordoceguera. Asimismo se desarro-
lla una primera administraciéon para valorar la
idoneidad del instrumento y para obtener unos
primeros resultados tentativos del estado de la
comunicacion entre alumnos sordociegos con
sus pares de edad y maestros.

Marco tedrico

El desarrollo de la comunicacion en las personas
sordociegas no sigue un patréon normalizado
sino que suele seguir un ritmo y una evolucion
unica para cada afectado. El grado de pérdida

auditiva y visual, el momento de las pérdidas, la
presencia o no de otras discapacidades y la
incorporacion precoz a servicios de estimulacion
son, entre otros, los elementos que mas influiran
en el desarrollo de la comunicacion.

Las formas mas frecuentes de comunicacion
expresiva entre sordociegos son las siguientes
(ver tabla 2).

Asimismo, Serpa (2004) elaboré una recopila-
cion de los diferentes sistemas comunicativos
que pueden ser empleados por la persona sor-
dociega en funcion del dominio y la capacidad
que tengan para utilizar diferentes formas de
comunicacion expresiva (ver tabla 3).

De acuerdo con Bruner (1982) y Rogow (1984),
citados en MathyLaikko et al. (1989), los nifios,
al entrar en el estadio 4 del desarrollo sensorio-
motriz (operaciones preoperativas), comienzan
a participar en comportamientos sociales que
les ayudan a desarrollar la comunicacion. En el
caso de nifios con sordoceguera, la participacion
en estos comportamientos sociales se ve mer-
mada por las dificultades de acceso a su entor-
no y por el hecho de que la cantidad de infor-
macion que son capaces de captar no depende
unicamente del grado y el tipo de restos visua-
les y auditivos que tienen, sino también de como
los emplean (Gleason, 1997).

TasBLA 2. Codigos comunicativos (de menor a mayor complejidad)

Vocalizacion  Tocar

Extender objetos

Gestos complejos Signos manuales

personas

Gestos simples Objetos Simbolos no
» en miniatura discursivos
Expresion
facial Movimiento ~ Manipular Senalar Dibujos e imagenes Sistemas
del cuerpo personas electronicos
Activar Tocar objetos Escoger entre dos  Otros simbolos Discurso
interruptores objetos tactiles

Fuente: Stremel et al., 1993.
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Las posibles senales comunicativas que
envian los nifios con retrasos en el desarrollo
son mds complejas de interpretar y responder
por los padres (Walden y Kniep, 1996; Clark
y Seifer, 1983, citados en Amaral, 2003), ya
que no son tan predictivos como los de los
nifios con desarrollo tipico (Siegel-Causey et
al., 1988, citados en Amaral, 2003) lo cual
afecta significativamente el desarrollo de la
comunicacion.

Ciertas dificultades de orden comunicativo
tienen su origen en los obstaculos que viven en
su dia a dia en la interaccion con sus cuidadores,

lo que conlleva también problemas emociona-
les y de comportamiento que retroalimentan
las dificultades comunicativas (Jansen et al.,
2002).

Los servicios psicoeducativos que atienden a
los nifos con sordoceguera procuran que estos
alcancen un sistema de comunicacion, aunquea
veces quedan estancados en una etapa prelin-
guistica. Las causas de este estancamiento son
diversas (ver tabla 4).

Para iniciar a las personas con sordoceguera
en el uso de la comunicacion, sea cual sea la

TaB1LA 3. Modos comunicativos

Modos
comunicativos
no linguiisticos

Comportamiento
intencional

Produce movimientos intencionados para hacer demandas, provocar
acciones, etc.

Senales tactiles

Gestos minimos que transmiten una informacién concreta.
Negociacion anterior a la comunicacion

Objetos

Los objetos se usan como anclaje para situar y ayudar a la persona
a organizar el dia

Calendarios o bandejas
de comunicacion

Ayudan a organizar el dia, la secuencia y la temporizacion y a
desarrollar conceptos de organizacion, lenguaje, distancia y espacio

Signos y gestos

Los signos son aquellos comportamientos naturales que surgen
ante diferentes situaciones, como extender el brazo o empujar. Se
desarrollan signos visuales y tactiles en extension al sistema de gesto

Otros comportamientos
funcionales

Comportamientos para expresar las necesidades o bien obtener
una atencion

Movimiento coactivo

Comprende la interaccion entre la persona sordociega y el mediador.
Incluye estrategias de resonancia, manipulacion, distanciacion
e imitacion

Modos Voz Incluye verbalizaciones y vocalizaciones
comunicativos . ) ; ; .
lingtisticos Lengua de signos Aplicable siempre que los restos visuales permitan a la persona

percibir y repetir los signos que se le estan ensefiando

Lengua de signos tactil
0 sobre mano

Se adapta dibujando los signos sobre la palma de la mano del receptor.
Es necesario un cierto nivel de comprension de la simbolizacion

Simbolos tangibles
y sistemas alfabéticos

Imagenes, o pictogramas que designan diferentes realidades

Tadoma

El receptor sitia sus manos alrededor de la cara y el cuello del emisor
para poder percibir los movimientos que realiza con su cara al hablar

Fuente: Serpa, 2004.
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modalidad elegida, son necesarios interlocuto-
res competentes capaces de realizar una nego-
ciacion de significados de las acciones, y de
ofrecer respuestas perceptibles, coherentes y
acordes (Gomez, 2004) con las acciones ejecu-
tadas. Dichos interlocutores facilitan el proceso
de acceso a la comunicacion, a la vez que pro-
mueven el desarrollo de la comunicacion
expresiva estableciendo una relacion de seguri-
dad y confianza (Rodriguez-Gil, 2002). Asimis-
mo, es funcion del mediador asegurar que las
condiciones del entorno sean las mds adecua-
das para el aprovechamiento de los restos
(auditivos y/o visuales), llevar un registro de las

necesidades y aptitudes comunicativas del
alumno, facilitar y dinamizar la comunicacion
con los demds y coordinarse tanto con los edu-
cadores y maestros como con la familia (Gomez
et al., 2007).

Este articulo recoge el andlisis DAFO de ocho
de los instrumentos mads utilizados para valorar
la comunicacion en personas con sordocegue-
ra. Esta metodologia de analisis permiti6 iden-
tificar los mas completos, asi como senalar
elementos de mejora que se tuvieron en consi-
deracion en la elaboracion del instrumento
propio.

TABLA 4. Relacion entre déficits y desarrollo comunicativo

Influencias de los déficits
en el estancamiento
del desarrollo de un

sistema de comunicacion

Déficit en Déficit en
Déficit auditivo Déficit visual Déficit cognitivo destrezas motoras el desarrollo
gruesas y finas socioemocional
En el desarrollo . Reduccion
. En la exploracion Retraso en el c .
del lenguaje . En la adquisicion de la necesidad de
¢ y desarrollo de pensamiento o
receptivo y . del gesto natural comunicacion
. conceptos representacional .
expresivo social

Fuente: Ferrioli, 1991 en Serpa, 2004.
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TasBLA 5. DAFO de los instrumentos de evaluacion de la comunicacion de personas con sordoceguera

Referencia Tipo Debilidades y amenazas Fortalezas Oportunidades
Stillman, R. Escala de No hace especial énfasis Incluye: Ayuda a desarrollar
(1966) desarrollo en las interacciones. Desarrollo motor, un programa de
Es necesario un conocimiento desarrollo perceptual, reeducacion.
de los alumnos para aplicarla. habilidades del dia a dia, Elaborada por expertos
desarrollodel lenguaje en sordoceguera.
y socializacion. Sirve para evaluar
Util para obtener una el progreso después
vision general del nino. de un programa
Comportamientos educativo.
secuenciados
evolutivamente y muy bien
detallados.
Stremel, K. et Tabla de Poco contextualizada Comunicacion receptiva:  Facil de completar.
al.(1993) observacion al entorno escolar. contenido, formas, Facilita la observacion.
Listados de items elaborados  funcion, respuesta, Util para recoger
sin intencion evaluadora, sino interactor. las estrategias
de recogida de datos. Comunicacion expresiva: comunicativas
de nivel II (movimiento del nino, etc.
simple) a nivel VII (dos
palabras), funcion,
interaccion, significado.
Rowlad, C. Tabla de Recoge pocos datos. Interaccion de los nifos:  Buena para estudios
(1989) observacion No aporta nada nuevo. senales comunicativas, de larga duracion, pide
Disenada para estudios comunicacion. pocos datos.
de seguimiento. presimbolica o simbolica.
Modalidad de la senal:
visual, auditoria, tactil.
Contexto.
Jansen, M. Items Faltarian elementos Cuatro grupos Comportamientos
J, Riksen- categorizados  importantes para nuestro con diferentes tipificados.
Walraven, estudio: observacion de la comportamientos Rapido de completar
J.M & Van intencionalidad, el entorno, el tipificados: por el observador.
Dijk, J. P M. origen del comportamiento, e Comportamientos
(2002) etc. interactivos adecuados
Es necesario estar del nino (repertorio).
familiarizado sobre a qué e Comportamientos
grupo corresponde cada interactivos inadecuados
comportamiento para ser del nino (repertorio).
agiles en la codificacion. ¢ Respuestas adecuadas
de los educadores.
¢ Respuestas inadecuadas
de los educadores.
Deasy, K., Ttems Falta informacion del entorno, Codificacion de los Contempla los tipos de
Lyddy, E categorizados  personajes de la interaccion,  comportamientos comportamientos y las
(2009) intencionalidad. (12 categorias). funciones de estos en

Categorias de funciones
comunicativas (6 grupos).

una codificacion muy
completa.

Facil de entender

y rapido de observar.
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TaBLA 5. DAFO de los instrumentos de evaluacion de la comunicacion de personas con sordoceguera (cont.)

Referencia Tipo Debilidades y amenazas Fortalezas Oportunidades
Vervloed, Items Alguno grupo tiene pocas Codificacion de las Sintético y claro,
M., Dijk, R.,  categorizados categorias. interacciones en cuatro de rapida aplicacion.
Knoors, H., Falta observar qué tipo grupos: el nifio inicia Aplicado al entorno
Dijk, J. (2006) de interaccion se realiza la interaccion, el nifio escolar.
y cudl es la intencion. reacciona, el adulto inicia Orden logico de las
No contempla la interaccion ~ una interaccion, el adulto categorias de cada
entre iguales. reacciona. Cada grupo grupo.
tiene diferentes categorias Tabla escogida como
de acuerdo con diferentes la base del
tipologias de interaccion.  instrumento adaptado.
Mar, H.H., Cuestionario. Disefiada para una evaluacion Listado de items Vision muy global
Sall, N. Ttems posintervencion. codificados en categorias: del alumno.
(1996). codificados Vision mas general. e Comportamiento de los
Formato preguntes abiertas. estudiantes
¢ Consciencia, actitudes
y percepciones
e Interacciones directas
(iguales, miembros
de la comunidad...)
e Estilo de vida y red
social
e Sistemas o programas
Mathy-Laikko, Items No tiene ninguna relacion Listado de Listado de
P, lacono, T., codificados con las interacciones. comportamientos comportamientos muy
Ratcliff, A, generales y sociales. detallado.
Villarruel, Se ha usado alguno de
E, Yoder, D. los items codificados
(1989) para adaptar el

instrumento de

Vervloed et al. (2006)
para que se ajustara a
nuestras necesidades.

Fuente: elaboracion propia.

Marco practico

En la busqueda y andlisis de investigaciones refe-
rentes a la sordoceguera son escasos los estudios
que detallan como se aplican tanto la frecuencia
como las funciones y estilos comunicativos en la
comunicacion entre pares. ;Varia respecto a los
adultos?, ;existen modalidades e intencionalida-
des distintas en funcion del receptor? En el caso
del sordociego estariamos hablando de analizar
las diferencias respecto de interlocutores directos
como el mediador y el maestro.

La hipotesis es que al existir una notable des-
viacion del patron evolutivo tipico, se constata
mayor necesidad de establecer una modalidad
comunicativa formalizada y alejada del modelo
oral convencional. En consecuencia, debido al
alto nivel de formalizacion y arbitrariedad de la
comunicacion, se observan mayores dificulta-
des para establecer vinculos comunicativos con
los pares.

En base a esta hipétesis, se valoraron las dife-
rencias entre las interacciones de los nifos
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con sordoceguera con los adultos de referencia
(maestros o mediadores) y las interacciones
con sus pares de edad dentro del medio esco-
lar. Para ello se siguieron dos pasos: primera-
mente se obtuvo una imagen general del esta-
dio comunicativo de ambos casos con la
administracion de las escalas de desarrollo del
lenguaje y de socializacion de la Azusa-Callier
Scale (1974). Seguidamente se aplico el ins-
trumento de evaluacion propio (ver tabla 6 en
el anexo) que se fundamenta en las escalas
que se consideraron mas completas segun el
analisis DAFO: la de desarrollo del lenguaje y

socializacion Callier Azusa Scale y la tabla de
Vervloed et al. (2006) que se completoé con
items del instrumento de Mathy-Laikko, P. et
al. (1989). No obstante, se decidio completar
la escala final con items de elaboracion propia
referentes a aspectos tales como la intenciona-
lidad de las interacciones y su naturaleza,
puesto que ninguno de los instrumentos ana-
lizados recogia este tipo de valoraciones y se
consideraron importantes para el posterior
andlisis y elaboracion de conclusiones. La
adaptacion obtenida se administro en los dos
casos estudiados.

TABLA 6. Observacion de las interacciones (tabla adaptada)

IN El nino actua para influir en la conducta del otro

IN1 Buscando la proximidad

IN2 Tocando, manipulando, empujando... buscando un comportamiento deseado
IN3 Tocando, manipulando, empujando... evitando un comportamiento no deseado
IN4 Emitiendo un sonido*

IN5 Llamandolo o sefialando un nombre (misma tabla, interacciones del adulto)
IN6 El nifio hace un movimiento o gesto facial*

IN7 El nino hace una mirada intencional®

1A El adulto inicia las interacciones

1Al Buscando la proximidad

1A2 Tocando al nifio

IA3 Senalando

1A4 Mostrando un objeto al nino

1AS5 Dando un objeto al nifio*

1A6 Llamando al nino

1A7 Describe una actividad, situacion, etc.®

IA8 Hace una pregunta al nino*

1A9 Hace una demanda/ da una orden al nifio*

1A10 Imita una accion del nifio que no tenia intencionalidad*®
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TABLA 6. Observacion de las interacciones (tabla adaptada) (cont.)

IC El compatiero (igual) interacciona para obtener interaccion de su igual

IC1 Buscando la proximidad (misma tabla, interacciones del observado o adulto)

12 Tocando, manipulando, empujando, evitando un comportamiento deseado (misma tabla, interacciones
del observado)

1c3 Tocando, manipulando, empujando... evitando un comportamiento no deseado (misma tabla,
interacciones del observado)

1C4 Emitiendo un sonido*®

1C5 Llamandolo o senalando su nombre (misma tabla, interacciones del adulto)

1C6 El nifio mira a su igual para buscar su interaccion

IC7 Solicitando ayuda al maestro para interaccionar con el igual

RN El nifio reacciona

RN1 Siguiendo la iniciativa del otro

RN2 Rechazando la iniciativa del otro

RN3 Siguiendo la iniciativa del nifo

RN4 Pide la ayuda del maestro

RN5 No entiende la demanda, se frustra

RA El adulto reacciona

RA1 Iniciando un nuevo comportamiento en respuesta a la reaccion del nino

RA2 Repitiendo el comportamiento original para obtener la misma respuesta

RA3 Siguiendo la iniciativa del nifno

RA4 Rechaza la accion del nino

RA5 No muestra reaccion

RC El igual reacciona

RC1 Siguiendo la iniciativa del otro (misma tabla, respuestas del observado)

RC2 Rechazando la iniciativa del otro (misma tabla, respuestas del observado)

RC3 No hay ninguna respuesta (misma tabla, respuestas del observado)

RC4 Solicita ayuda al maestro

RC5 No entiende la demanda, se frustra

RCO6 Se sobresalta*®
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TABLA 6. Observacion de las interacciones (tabla adaptada) (cont.)

TI Tipos de interaccion

TI1 Oral

T2 Gestual formal

TI3 Gestual informal

T4 A través de objetos

TI5 Imitacion*

TI6 Llanto*

11 Intencion de las interacciones
11 Satisfacer una necesidad personal
12 Iniciar la actividad/el juego

113 Solicitar una accion/ objeto

114 Detener una accion no deseada
115 Observar hechos del ambiente
116 Responder a la demanda

117 Modificar comportamiento

118 Sin intencionalidad

Fuente: Vervloed et al., 2003 para los comportamientos en cursiva, Mathy-Laikko et al., 1989 en los comportamientos con*, el

resto elaboracion propia.

Caracteristicas de los participantes
del estudio exploratorio

Los contactos iniciales se establecieron a través
de centros de educacion especial, donde se
seleccionaron dos ninos con sordoceguera.

La reducida medida de la muestra, que se explica
por la baja prevalencia de la sordoceguera, lleva
a adoptar un enfoque principalmente cualitativo
basado en el estudio de casos (ver tabla 8).

Como se puede comprobar (ver tabla 7 y 8), los
dos sujetos se encuentran en estadios comunica-
tivos distintos. El alumno 2 tiene un desarrollo
muy superior al del alumno 1, es mayor y ade-
mas tiene mads restos visuales y auditivos. Ello

propicia que su comunicacion sea muy superior.
Esta diferencia nos permitira establecer patrones
comunicativos distintos en funcion del nivel de
afectacion de ambos casos de estudio.

Administracion del instrumento de observacion

El periodo de observacion fue de 2 h y 30 minu-
tos para ambos casos, dentro del aula escolar.
Durante este tiempo se registraron cada una de
las interacciones que comprendian al alumno
sordociego, tanto si actuaba como emisor o
como receptor del acto comunicativo, y tanto si
era con adultos o como con pares de edad. Entre
los dos se contabilizaron un total de 253 interac-
ciones, 94 en el caso 1 y 159 en el 2.
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TaBLA 7. Descripcion de los dos casos muestra

Caso 1 Caso 2
Edad 2 anos 10 afios
Pérdida visual Atrofia optica Moderada

Pérdida auditiva

Practicamente total

Hipoacusia bilateral de transmision

Discapacidades asociadas

Microcefalia, retraso cognitivo grave,

retraso psicomotriz, displejia espastica,

epilepsia

Trastorno general del desarrollo

Escolarizacion

Centro educacion especial

Hasta los 8 anos escolarizacion en centro

ordinario.

Centro de educacion especial

Ratio de atencion

1 maestro y 1 educadora / 5 nifos

2 maestras / 3 ninos

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 8. Caracteristicas comunicativas de los sujetos

Desarrollo del lenguaje

Casos -
Lenguaje receptivo

Lenguaje expresivo

Desarrollo del habla

Socializacion

1 Estadio 1: Muestra
una sonrisa a la
estimulacion a través
del tacto. Distingue
entre voces humanas
y otros sonidos

Estadio 2: Muestra
disconfort cuando
alguien desconocido
esta cerca. Continua
los movimientos
iniciados por la
maestra

Estadio 1: Emite
vocalizaciones
diferentes al llanto

Estadio 2: Vocaliza para
mostrar malestar,
responde al contacto con
personas, responde
positivamente a
estimulaciones; tiene
pauta de sueno regular

2 Estadio 12: Sigue

comandos de dos pasos,

responde a preguntas
comprensivas con
respuestas logicas e
identifica los objetos
y sus funciones

Estadio 8: Posee
vocabulario oral o
manual de 10 palabras,
denomina objetos
familiares mientras
juega con ellos y
pregunta a través

del lenguaje formal

Estadio 5:

Ha adquirido la primera
palabra oral e intenta
atraer la atencion del
adulto produciendo
sonidos al azar

Estadio 6: Busca a los
demas para jugar cerca
aunque sin interaccionar,
indica preferencias,
observa a los demas
jugando y los imita; deja
al educador/ madre
durante breves instantes
pero comprueba su
presencia

Fuente: Stillman, 1966, elaboracion propia.

Las producciones se analizaron exhaustiva-

mente con el programa

SPSS y se ejecutaron

procedimientos para observar los porcentajes

de interaccion entre los

ninos y los adultos.

Igualmente se observo qué factores influian en

las interacciones y de qué manera, permitién-
donos identificar las emisiones que provocaban
mads respuestas, las intencionalidades implicitas
y las réplicas mas frecuentes por cada tipologia

de emision.
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TasLA 9. Distribucion de los comportamientos segun caso

Comportamientos caso 1

Comportamiento inicial Frecuencia Comportamientos respuesta Frecuencia
Adulto se aproxima 1 Adulto inicia nuevo comportamiento 18
en respuesta

Adulto toca 33 Adulto sigue iniciativa del nifio 5
Adulto senala 12 Adulto rechaza comportamiento
Adulto describe 12 Adulto no reacciona 6
Adulto pide/orden 3 Nino sigue la iniciativa 39
Nifio se aproxima 1 Nino rechaza iniciativa 7
Nino toca buscando 6 Nifo no responde 10
Nifo toca evitando 1 Igual no responde 1
Nifo emite sonido 11 Total 91
Nifo grita 1 Sistema 2
Nifo se mueve 11 Total 93
Igual toca buscando 1
Total 93
Fuente: elaboracion propia.

Comportamientos caso 2
Comportamiento inicial Frecuencia Comportamientos respuesta Frecuencia
Adulto senalando 1 Adulto sigue iniciativa del nifio 10
Adulto mostrando objeto 1 Adulto rechaza comportamiento 4
Adulto llamando 2 Adulto no reacciona 5
Adulto describe 23 Nino sigue la iniciativa 116
Adulto pregunta 68 Nino rechaza iniciativa 15
Adulto demanda 29 Nifio no responde 1
Nifo se aproxima 3 Nino pide ayuda al adulto 1
Nifo tocando/manipulando 9 Total 157
Nino sonido 2 Sistema 2
Nifio movimiento 10 Total 159
Nino mirada intencional 1
Igual aproxima
Igual toca
Total 159

Fuente: elaboracion propia.
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Resultados

Cabe apuntar que durante el proceso de recogida
de datos se observo que el instrumento carecia
de ciertas codificaciones para algunos aspectos
observados, por lo que se decidi6 incorporar los
comportamientos RA4 “Rechazar la accion del
nino” y las codificaciones relativas a la intencion
115 “Observar hechos del ambiente”, 116 “Res-
ponder a la demanda”, 117 “Modificar comporta-
miento”, 1I8 “Sin intencionalidad”, para la
segunda fase de recogida de datos.

Entrando en el analisis de datos, hay que subra-
yar que el 75,8% del total de las interacciones
fueron iniciadas por el adulto, un 65% en el
caso 1 y un 82% en el caso 2. Estas interaccio-
nes eran principalmente del tipo preguntas (27
ocasiones) o demandas de una accion (13 oca-
siones), aunque también destacaban las de tipo
tactil (16 ocasiones). En el caso 1, la maestra
inicio la interaccion a través del tacto en un
36% de los casos, mientras que en el caso 2 el
estilo comunicativo mayoritario era el del tipo
pregunta (42,8%). En aquellas situaciones en
que las interacciones fueron iniciadas por los
ninos, estas eran o a través de movimientos,
por ejemplo tocando a la maestra o balancean-
dose, o bien a través del sonido, con gritos o
palabras claves.

Cuando el adulto iniciaba la interaccion a tra-
vés de una pregunta oral, algunas veces acom-
panada de gesto, obtenia un buen ndmero de
respuestas (61 ocasiones), aunque también se
conseguia feed-back del alumno si el maestro
iniciaba la comunicacion a través de otras
modalidades como descripciones de una activi-
dad (28), demandas de accion (24) o a través
del tacto (27). El caso 1 sigui6 la iniciativa en
21 ocasiones cuando la interaccion era a través
del tacto, frente a las 8 veces que lo hizo des-
pués de recibir una orden del adulto. En cuanto
al caso 2, predominaron las acciones precedidas
de una pregunta (61) pero también las que lo
hacian de una descripcion o una demanda (20
cada una).

Las interacciones iniciadas por los adultos eran
mayoritariamente a través de la oralidad (63%), o
bien con el gesto informal (36%). En cuanto a los
nifios, la tendencia de los tipos de interaccion se
fundamentaba en gestos informales (59%), segui-
dos por el llanto (14,3%). En cuanto a la comuni-
cacion con pares, el 100% de las interacciones se
establecian a través del gesto informal.

En lo referente al contenido de las producciones,
el 53,9% de las iniciadas por los adultos tenian
como aliciente iniciar una actividad o juego
(40% en el caso 2 y 53% en el caso 1). En cuan-
to a los ninos, del mismo modo iniciaron sus
interacciones para comenzar un juego o activi-
dad (46%), aunque también lo realizaron en un
30% de los casos para satisfacer sus necesidades
personales (porcentajes muy similares en ambos
casos). En cuanto a las interacciones iniciadas
por los iguales, que presentan bajos porcentajes
a lo largo del estudio, hay que decir que en su
totalidad fueron para iniciar una actividad o jue-
go con su comparfiero con sordoceguera. Ante
una interaccion con la intencion de iniciar un
juego, los adultos responden en un 47% de las
veces, mientras que los nifios responden cerca
de un 55,6% de las veces.

La respuesta de los adultos ante las interacciones
de los ninos era del tipo o bien seguir la iniciati-
va del nino, es decir, continuar con la acciéon que
estos habian iniciado, o bien iniciar un nuevo
comportamiento ante la accion del nifo, como
seria el caso de iniciar una actividad de distrac-
cion ante el llanto. Logicamente, ambos casos
tuvieron un porcentaje bajo ante la falta de res-
puesta por parte del adulto (entre el 3 y el 7%)
ya que, por estar los sujetos participantes en
estadios comunicativos bastante iniciales, el
adulto tiende a actuar aprovechando cualquier
acto, por poco significativo que sea, que inicie el
nino. En cuanto a las reacciones de estos, la ten-
dencia era la de seguir la iniciativa del adulto
(62%), mas acentuada en el caso del alumno 2
(73%) que en el del 1 (42%). Los porcentajes de
rechazo a la iniciativa del otro fueron bajos, por
debajo del 10%, aunque existentes. Los adultos

Bordon 66 (4), 2014, 103-120, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 = 115



Cristina Laborda Molla y Henar Gonzdlez Ferndndez

han tendido a responder mas a los gestos infor-
males (59%) pero los ninos han tendido a res-
ponder la oralidad (63%).

En resumen, del analisis de las 253 interacciones
analizadas se puede concluir que en su mayoria
se iniciaron por adultos, lo cual implica que la
comunicacion con el alumno con sordoceguera
recaia basicamente en la maestra. En cuanto a la
interaccion con los pares de edad hay que desta-
car que fue muy poco frecuente. Cuando el nifio
con sordoceguera inicia una interaccion lo hace
a menudo a través de un gesto no formal y con
la intencion de satisfacer una necesidad, mien-
tras que cuando lo hace un adulto suele hacerlo
con la intencién de iniciar una actividad a través
de un gesto forma o de expresion oral.

Discusion

La observacion y el andlisis de las interacciones
producidas entre alumnos sordociegos, sus pares
de edad y los adultos del aula reafirma la hipote-
sis inicial de que a mayor desviacion del patrén
tipico de desarrollo mayor necesidad de una
modalidad comunicativa diferente a la oralidad,
ya que la mayoria de las interacciones iniciadas
por los nifos con sordoceguera eran de tipo
gestual (como tocar objetos y/o personas segun
la escala propuesta por Stremel [1983]) o bien
llanto (considerado vocalizacion segin la misma
categorizacion).

Se puede reafirmar la idea de que la comunica-
cién varia dependiendo de si se dirige hacia los
iguales o hacia los adultos, al igual que también
varian las modalidades y las intencionalidades
de las respuestas segun la tipologia de receptor.
Normalmente, el nifio sordociego busca a su
igual para iniciar el juego, mientras que al adulto
lo busca para un espectro de actividades mas
amplio. En cuanto a las respuestas, la mayoria de
las veces el adulto sigue la iniciativa del nifio a
través del gesto o de la oralidad, mientras que el
igual puede seguir la iniciativa o rechazarla,
usando normalmente el gesto informal.

La mayoria de las interacciones entre los nifos
con sordoceguera y los adultos han sido inicia-
das por los adultos (75%). Las interacciones
iniciadas por el adulto tenian intencionalidad
de iniciar una actividad o juego, tendencia que
coincide plenamente con lo descrito en los estu-
dios de Hanley y Stevenson (1986) y Mahoney
(1986), citados en Amaral (2003). Iniciando las
interacciones a través del juego, los adultos con-
siguen despertar el interés de los ninos y facilitar
la aparicion de sus respuestas.

El alto indice de respuesta de los adultos a las inte-
racciones de los menores sigue la linea marcada
por el modelo transaccional del desarrollo (Same-
roff y Chandler, 1975, citado en Gomez, 2004), el
cual determina que es indispensable saber interpre-
tar el comportamiento de la persona con sordoce-
guera, favorecer la aparicion de influencias recipro-
cas, asi como colaborar en el fortalecimiento de la
relacion educador-educando.

En cuanto a la tipologia o modalidad de las inte-
racciones se fundamentaron en preguntas,
demandas o contacto fisico, y la mayoria siem-
pre estuvo acompanada de un componente oral
y/o gestual. Iniciar la interaccion a través de
preguntas ha sido beneficioso para el adulto, ya
que es la estrategia con la que ha obtenido
mayor numero de respuestas. Mayoritariamente
el nino sigue la iniciativa del adulto, aunque
algunas veces se opone, observando que se
encuentra entre la resistencia activa a la interac-
cion iniciada por los demads y la tolerancia a la
interaccion coactiva de la secuenciacion de esti-
los de interaccion de Mclnnes (1982), citados en
Serpa (2004).

En lo referente a la modalidad comunicativa
empleada por los participantes en el estudio, sus
interacciones han estado marcadas por el llanto,
el gesto cotidiano o las vocalizaciones orales,
signos de poca complejidad segun la taxonomia
de Stremel (1993).

En las escasas situaciones en que las interaccio-
nes han sido iniciadas por el nifio se han dirigido
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practicamente siempre hacia el adulto, y para
satisfacer necesidades personales o para iniciar
una actividad o juego. Las interacciones hacia
iguales han sido escasas y con una intencionali-
dad poco clara, coincidiendo con lo que apuntan
autores como Guralnik (1990) y Strain (1984),
citados en Mar (1996). De todos modos, si se ha
podido comprobar que, en estas ocasiones, el
nifio ha empleado el acercamiento fisico.

Es importante recordar que todas estas reflexio-
nes se enmarcan en el andlisis de dos casos
exclusivamente y en tan solo dos horas y media
de observacion, lo que hace inviable cualquier
generalizacion.

Conclusiones

El presente trabajo aporta una vision bastante
novedosa en este tipo de analisis comunicativo,
puesto que tradicionalmente la investigacion se
suele centrar exclusivamente en la persona con
sordoceguera, dejando de lado al otro miembro
comunicativo por no tratarse del objeto de
estudio.

Por otro lado, cabe destacar que los resultados
referentes a los estilos comunicativos son coinci-
dentes con aportaciones de estudios anteriores.

Los estilos comunicativos de los dos alumnos
con sordoceguera se han estudiado mediante un
instrumento de elaboracion propia a partir de las
necesidades detectadas en ocho escalas distintas,
lo que confiere, al estudio, un valor anadido. Se
fundamenta en un proceso de observacion claro
y agil que posibilita el estudio de las interaccio-
nes comunicativas del alumno con sordocegue-
ra. A partir de este estudio inicial, se prevé una
mayor rapidez y adecuacion en el disefio del
programa de desarrollo de la comunicacion, ast
como en la eleccion del sistema de comunica-
cién, gracias al instrumento resultante de la
adaptacion de los ocho estudiados. Su modelo
de codificacion ademds es sencillo, lo que debe-
ria favorecer su rapida familiarizacion. Tras la

adaptacion de este instrumento, se abre un
periodo de utilizacion por parte de otras investi-
gaciones para su aceptacion, mejora o rechazo.

Otro elemento a considerar es la necesaria crea-
cion de estructuras y entornos que faciliten la
interaccion de los ninos con sordoceguera con
sus pares de edad. Es necesario que los demads
sepan comunicarse con su companero sordocie-
g0 y sepan interpretar sus producciones comuni-
cativas, de la misma manera que es necesario
que estas interacciones se produzcan dentro de
un marco natural y normalizador. El hecho de
que los dos casos estudiados estuvieran escolari-
zados en centros de educacion especial hace
dificil valorar si la escolarizacion en centros
ordinarios, con alumnos capacitados para apren-
der un método alternativo de comunicacion,
seria mas beneficiosa en cuanto a la integracion
del alumno en un entorno inclusivo. Conse-
cuentemente, seria interesante ampliar el estu-
dio a otros casos que incluyeran ninos sordocie-
gos escolarizados en entornos ordinarios para
valorar las posibles diferencias.

Asimismo, en relacion a las interacciones con los
maestros, los datos clarifican que el control de
las interacciones se ejerce, de manera casi total,
por parte del adulto. Es necesario que este tome
consciencia de su excesivo papel interventor y
que regule su rol, facilitando un incremento de
las interacciones de los nifios. Una manera de
contribuir a dicho aumento seria estableciendo
una primera interaccion a través de comporta-
mientos que se han observado que muestran
mayor respuesta por parte del nino (la oralidad,
la descripcion de una actividad o el tacto): ini-
ciar un juego, satisfacer una necesidad, etc. Otra
de las medidas que el maestro puede adoptar
para contribuir al incremento de las interaccio-
nes es el aumento del tiempo de espera, o bien
una resituacion dentro del espacio aula ya que
quizd una ubicacion en un segundo término
permitiria mayores oportunidades de interac-
cion entre los pares de edad, asi como nuevas
demandas de interaccion por parte de los alum-
nos con sordoceguera.
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Finalmente solo cabe apuntar que, aunque los recomendable ampliar los participantes y desa-
resultados de este estudio ayudan al conoci- rrollar un estudio mas amplio en aras a estable-
miento de los estilos comunicativos de los cer mayores niveles de representatividad de los
alumnos con sordoceguera, seria altamente resultados.
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Abstract

Observation of communication between deaf blindness students, teachers and peers

INTRODUCTION. Deafblindnes affects approximately in 100,000 people and it causes limita-
tions in communication and in the daily routines. In the case of children, the need for learning
an alternative way of communication makes difficult their integration into society. METHOD.
Based on observation instrument, interaction of two deafblindness children in their school
environment is analized. The aim is to search differences in communication and interaction
according to the receptor, if he/she is an adult (teacher-mediator) or a peer. RESULTS. It is
observed that most of the interactions are initiated by the adult. The type and intentionality of
these interactions differ depending on who starts the process (adult, peer or deafblind child).
DISCUSSION. The used tool is analyzed as a facilitator for staff working with deafblind chil-
dren at the time of designing plans for introduction to communication. Data obtained shows
a major adult focused communication, based on informal gesture, hindering the expansion
of the network communication to people outside the closest environment of the person with
deafblindness.

Keywords: Deafblindnes, Interaction, Peers, Teachers, Communication.

Résumé

Observation de la communication des éleves atteints de surdi-cécité avec leurs pairs et professeurs

RESUME. Introduction: La surdi-cécité frappe environ une personne sur 100 000 et entraine
une limitation de la communication et du développement de la vie quotidienne. Chez les
enfants, la nécessité d’acquérir une maniére alternative de communication rend plus diffi-
cile son relation avec 'environnement, a la fois qu’elle complique son intégration sociale.
METHODE. En utilisant un instrument d’observation les interactions dans le cadre scolaire
entre deux enfants atteints de surdi-cécité sont analysées. La finalité est réaliser une recherche
autour les différences communicatives et d’interaction par rapport les destinateurs (des pairs
du méme age, des enseignants ou des médiateurs). RESULTATS. On observe que la plupart
des interactions sont initiés par la personne adulte et que son typologie et son intentionnalité
sont différentes selon soit adulte, le pair du méme age ou enfant atteint de surdi-cécité qui
les établit. DISCUSSION. Ladaptation et l'application de l'instrument comme élément qui
rend plus facile la tache du personnel qui travaille avec des enfants atteints de surdi-cécité
sont évaluées lors de la conception des plans d’introduction de la communication. Les données
obtenues montrent une communication essentiellement axée sur I'adulte et le geste informel,
ce qui entrave P’élargissement du réseau communicatif de la personne sourd-aveugle vers des
personnes externes a son environnement immeédiat.

Mots clés: Surdicécité, Interaction, Professeurs, Pairs du meme dge, Communication.
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INTRODUCCION. En este articulo se exponen los resultados de un estudio orientado a mostrar
la asociacion entre el nivel de actividad fisica, nivel de estudios y afios restantes de condena
con respecto a los intereses profesionales en reclusos. METODO. Se trata de una investigacion,
que sigue un método descriptivo-correlacional, en la que han participado 158 internos de sexo
masculino del centro penitenciario “Jaén II”, elegidos mediante muestreo aleatorio. El analisis
de datos se apoya en el calculo de algunas variables estadisticas descriptivas basicas y en
técnicas de regresion lineal, regresion logistica binaria, andlisis de varianza y de covarianza.
RESULTADOS. Muestran como los reclusos con estudios tienen mas interés por profesiones
vinculadas con el campo militar-seguridad, lo mismo ocurre a los que presentan inactividad fisi-
ca. Los internos con un nivel bajo de estudios, o sea la mayoria, presentan apatia generalizada
hacia los campos profesionales. Aquellos a los que les resta un tiempo de condena superior a
los tres anos, tienen mas del doble de probabilidad, de que el ambito de la aventura y el riesgo
no les motivasen, que aquellos con condenas mas cortas. DISCUSION. La principal conclusiéon
del estudio senala diferencias con respecto a investigaciones precedentes en el contexto peniten-
ciario y muestra como existe una asociacion positiva entre el nivel de estudios y los intereses
y preferencias profesionales de los reclusos. De igual forma, se comprueba que el hecho de no
practicar ningun tipo de actividad fisica conlleva un interés por profesiones relacionadas con
la propia actividad fisica, pasando a ser un elemento motivador para los reclusos que ven en el
deporte una futura salida profesional que les encamine a su reinsercion.

Palabras clave: Cdrcel, Actividad fisica, Intereses profesionales, Estudios, Trabajo, Preso, Reinsercion.
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Introduccion

El Reglamento Penitenciario de 1997 expresa
en el capitulo denominado Formacion, Cultura
y Deporte, que las actividades educativas, for-
mativas y deportivas estdn determinadas por
el Consejo de Direccion del centro segtin pro-
puesta de la Junta de Tratamiento. Mds concre-
tamente, en su articulo 131 senala que se
realizaran las actividades deportivas mas con-
venientes para conseguir el desarrollo integral
de las personas encarceladas. Por tanto, dentro
de los centros se llevan a cabo actividades for-
mativas y deportivas que suponen un excelente
potencial de desarrollo psicologico y pedagogi-
co, que va ligado al desarrollo del autocontrol,
el entretenimiento, la compensacion para ocu-
par el tiempo y sobrellevar los problemas del
encierro (Martos, Devis y Sparkes, 2009). Sabo
(2001) mostr6 como la actividad fisica puede
ser simultaneamente una fuente de liberacion
personal y una herramienta para el control
social de los presos. El deporte ademads repercu-
te beneficiosamente en los adultos (Caspersen,
Powell y Christenson, 1985; Infante, Axpe,
Revuelta y Ros, 2012; Perula, Lluch, Ruiz,
Espejo, Tapia y Mengual, 1998; Raitakari, Tai-
mela, Porka, Telama, Valimaki, Akerblom, et
al., 1997; Romo, 2010) y puede tener un papel
de “evasion” simbolica y liberacién personal, a
pesar de que los presos vivan atenazados por
un contexto en que prima el orden y el control
(Martos, Devis y Sparkes, 2009).

En este sentido, la Asociacion Americana de
Correccion recomendoé a los presos la realiza-
cion de al menos una hora de ejercicio al dia
(Hitchcock, 1990). Y anos mas tarde, en el 5°
Congreso Mundial de Educacion (Berlin, 2006)
se aprobé una resolucion referida a centros
penitenciarios en la que se afirmaba que la edu-
cacion deberia incluir actividades de educacion
fisica y deportes.

Existen diversas referencias en la escasa litera-
tura sobre la tematica en las que se muestre
la existencia de instituciones que manifiestan

la conveniencia de la realizacion de practicas
fisicas en la prision. Esto no significa, como
bien afirma Rhodes (2001), que se deba frenar
a los investigadores en su afan de comprender
los significados y las practicas sociales presen-
tes en el sistema penitenciario, en el que ade-
mas interviene la intersubjetividad y los simbo-
los compartidos (Maykut y Morehouse, 2000).

Diversos autores han investigado la relacion
positiva entre ejercicio y salud dentro de las
prisiones (Courtenay y Sabo, 2001; Hagan,
1989; Mortimer, 1999; Wagner, McBride y
Crouse, 1999). En el contexto espanol, también
existen entusiastas del potencial saludable y
rehabilitador de la practica fisica realizada por
los presos (Castillo, 2005 y 2006; Chamarro,
1993; Chamarro, Blasco y Palenzuela, 1998).
Otros, argumentan que el ejercicio mejora la
calidad de vida (Negro, 1995) y contribuye a la
ocupacion del tiempo libre, la evasion y libera-
cion de la agresividad (Rios, 2004). Esto expli-
ca el cada vez mayor ntumero de instalaciones
deportivas dentro de los centros penitenciarios
espanoles.

Para Hagan (1989) la introduccion de las acti-
vidades deportivas es consecuencia del cambio
de papel asignado a las prisiones, pasando de
ser centros de castigo a centros de rehabilita-
cion social. A los presos, a pesar del encierro, se
les considera seres humanos con derechos vy,
por esta razon, las actividades recreativas van
incorporandose como parte de sus necesidades
(Foucault, 1978). Para Caplan (1996) la rein-
sercion se convierte en la nueva ideologia ofi-
cial del sistema penitenciario de las sociedades
democrdticas y reserva un lugar especial al
deporte. Pero para que el deporte favorezca la
educacion integral de la persona ha de ejercitar-
se en un clima apropiado en el que resulta
especialmente importante la orientacion de
valores de técnicos, entrenadores, profesores y
demads agentes socializadores (Gutiérrez, 2003).

En otros contextos de exclusion social se ha
descubierto que la practica de actividad fisica
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repercute positivamente en el desarrollo perso-
nal. Por ejemplo, jovenes de Uganda ven que el
futbol les permite conocer gente nueva, apren-
der nuevas habilidades y lo mas relevante:
quieren construir su carrera profesional en
torno al deporte (Safafikova, 2011). El estudio
de Beamon (2010) concluy¢ en atletas afroame-
ricanos, que el deporte influye en sus actitudes
hacia la educacion, aspiraciones y metas para el
futuro. La investigacion encontré que la socia-
lizacion de los varones afroamericanos univer-
sitarios-deportistas de atletismo destaca signifi-
cativamente mds que en los que no practican
deporte. Eccles & Barber (1999) hallaron que
los adolescentes que participan en deportes de
equipo estdn vinculados a trayectorias educati-
vas positivas y a altas tasas de participacion
en conductas de riesgo, como el consumo de
alcohol. Por otra parte, Beamon y Bell (2002)
encontraron que la mayor creencia de los
afroamericanos en el deporte como profesion
puede afectar al rendimiento académico y al
comportamiento.

En este sentido, es conveniente tener en cuenta
que una de las principales causas para cometer
un delito es el fracaso escolar previo (Gaillard,
2011). Emerge en esta consideracion, la idea de
que este tipo de personas carecen de un proyec-
to de vida, de unos intereses profesionales que
la hagan aferrarse a la sociedad para luchar por
su futuro.

Anteriormente, Scarfé (2003) habia afirmado
que la ausencia de educacion en los internos les
hacia “perder la posibilidad de pertenecer a la
sociedad, a participar de manera real y consti-
tuirse en un ciudadano que haga uso de sus
derechos”. Las practicas educativas en la cdrcel
contribuyen a habilitar un espacio de libertad
no para rehabilitar para un futuro en libertad,
sino reconociendo derechos constitutivos para
ser persona (Lewkowicz, 1996).

Pero ya antes de la entrada en los centros peni-
tenciarios, los jovenes muestran lo que final-
mente puede ser el motivo principal de que

lleguen a delinquir: la debilidad para descubrir
su vocacion. Esto nos lleva a considerar varios
determinantes de la eleccion vocacional (Casta-
no, 1983): situaciones naturales y sociales;
personalidad individual, aspectos, motivacio-
nes, cognitivos e instrumentales; personales,
disposiciones y experiencias; probabilidad de
éxito subjetiva, objetiva y aleatoria. Por estos
motivos, los intereses profesionales pueden
estar directamente relacionados con la conduc-
ta vocacional.

Todas estas consideraciones nos llevan a plan-
tearnos la realizacion de un estudio dirigido a
comprender los significados que el ejercicio
fisico y el deporte, los estudios y el tiempo res-
tante de condena, tienen para los implicados,
directa e indirectamente, en las practicas realiza-
das en el polideportivo de una prision espanola
de nuestros dias (presos, funcionarios, educado-
res, voluntarios y otros cargos) y su relacion con
los intereses profesionales mostrados.

Metodologia

El método utilizado ha sido el descriptivo-
correlacional y como variables principales se
han tenido en cuenta: el tiempo que a cada
preso le resta de condena (meses), el nivel de
estudios (bajo versus alto) y la actividad fisica
semanal (inactivos versus activos) (variables
independientes) y los intereses profesionales,
entendidos como la orientacién que tiene o no
el interno a desempenar profesiones de un
campo determinado (variable dependiente).

Muestra

El estudio se realizo en el primer semestre de
2012 en el centro penitenciario “Jaén II”, que se
encuentra situado en las cercanias de Jaén capi-
tal y posee unas instalaciones modernas, dife-
renciadas en educativas, deportivas y modulos.
En total son 12 modulos destinados al cumpli-
miento de la condena. Dentro del centro existe
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un drea sociocultural con un pabellon polide-
portivo, gimnasio, taller ocupacional, aulas,
capilla y salon de actos. Ademas dispone de una
enfermeria y sala de comunicaciones.

Todos los modulos participaron en el estudio,
incluidos los dos de tipo terapéutico. La pobla-
cion total la componen 599 sujetos varones, de
los que fueron elegidos mediante muestreo alea-
torio un total de 158, de edades comprendidas
entre los 18 y 82 afios con una edad media de
34,76+10.82, que conformaron la muestra final,
suponiendo un 26,37% de la poblacion. El tomar
en consideracion solo la poblacion masculina
fue debido a la baja representatividad del género
femenino en dicha carcel.

El centro ofrece fundamentalmente tres tipos
de actividades para la reinsercion a los internos:
educativas, formativas y deportivas. Las activi-
dades educativas van desde la educacion prima-
ria, pasando por la secundaria hasta ofrecer un
programa de posgrado a través de la Universi-
dad Nacional de Educacién a Distancia. Las
actividades formativas ofrecen la posibilidad de
aprender a ejercer una profesion. Ademas de
aprender profesiones relacionadas con el sector
de la construccion tienen la posibilidad de for-
marse en los ambitos hostelero y deportivo.
Con respecto a las actividades deportivas, pue-
den practicar actividad fisica mediante diversas
disciplinas individuales o de equipo.

Instrumentos

Para la recogida de informacion se emplearon
dos instrumentos: el cuestionario de Intereses
y Preferencias Profesionales (IPP) y el Interna-
tional Physical Activity Questionnaire (IPAQ).
El IPP, elaborado en su version original por
Cruz (1993), tiene especial interés para el
objeto de la investigacion al estar dividido en
17 campos profesionales (factores) que agluti-
nan cada uno de ellos 12 items con cuatro
posibles respuestas, por lo que el cuestionario
alcanza un total de 204 items. Estos factores

son: Cientifico-experimental (F1), cientifico-téc-
nico (F2), cientifico-sanitario (F3), tedrico-
humanista (F4), literario (F5), Psicopedagogico
(F6), politico-social (F7), economico-empresarial
(F8), persuasivo-comercial (F9), administrativo
(F10), deportivo (F11), agropecuario (F12),
artistico-musical (F13), artistico-pldstico (F14),
militar-seguridad (F15), aventura-riesgo (F16),
mecdnico-manual (F17).

El IPP presenta en version original una consis-
tencia interna de 0.95. Los indices de fiabilidad
obtenidos en el presente estudio mediante el
estadistico alpha de Cronbach para los distintos
factores fueron: F1 = .831, F2 = .838, F3 = .878,
F4 = 848, F5 = .894, F6 = .836, F7 = .876, F8
=.602, F9 = .842, F10 = .779, F11 = .896, F12
.884, F13 = .851, F14 = .852, F15 = .779, F16
.808 y F17 = .804.

La evaluacion del nivel de actividad fisica se
realizo mediante el IPAQ (http://www.ipaq.ki.
se/), en su formato corto autoadministrado en
los ultimos siete dias, donde se evalua la canti-
dad de dias a la semana que se practica activi-
dad fisica y los minutos diarios. Abarca cuatro
ambitos de la actividad fisica relacionados con
el trabajo, transporte, doméstico/jardineria y
tiempo libre. Incluye también preguntas sobre
el posible comportamiento sedentario, diferen-
ciando entre actividades vigorosas, moderadas,
leves o solo caminar. De ahi se obtiene si el nivel
de actividad fisica del sujeto es alto, moderado
o bajo.

Procedimiento

En primera instancia, se tuvieron que solicitar
diferentes permisos que tardaron en llegar, lo
que llevo a un retraso considerable en los tiem-
pos. Tanto la institucion como los internos
debian manifestar un consentimiento volunta-
rio a participar.

De todos los participantes se obtuvieron datos
referidos al sexo, edad, tipo de actividad fisica

124 * Bordon 66 (4), 2014, 121-133, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Relacion entre el nivel de actividad fisica, estudios y tiempo restante de condena y los intereses profesionales. ..

que realiza, estudios mds avanzados, trabajo
antes de entrar en prision, condena que le resta
por cumplir, motivo de la condena, si ha disfru-
tado o no de permisos y su consecuente numero,
asi como lo que piensa hacer cuando cumpla su
condena. Con el fin de evitar sesgos, todas las
evaluaciones fueron realizadas por una misma
persona con amplia experiencia en este campo.

Analisis estadistico

El analisis de datos ha sido a un nivel de signi-
ficatividad estable de .05. En concreto, se han
realizado estadisticos descriptivos basicos,
regresion lineal, regresion logistica binaria, ana-
lisis de varianza y covarianza, entre las variables

principales del estudio, tales como edad, meses
de condena restante, moédulo al que pertenece
cada recluso, motivo de la condena, expectativas
poscondena y actividad realizada por el interno
previa a la condena.

Resultados

En la tabla 1 se aprecia la asociacion entre el nivel
de actividad fisica (AF) con los distintos factores
de intereses y preferencias profesionales, en fun-
cion del motivo de la condena y la edad. El nivel
de estudios fue asociado positivamente con dis-
tintos intereses y preferencias profesionales. Se
hall6 asociacion positiva entre el nivel de estu-
dios y los intereses y preferencias profesionales

TABLA 1. Analisis de regresion lineal entre nivel de actividad fisica, de estudios y condena restante con los
intereses y preferencias profesionales ajustado por edad y motivo de condena

Nivel de AF (MET)

Nivel de estudios

Factores Condena que resta

(intereses profesionales) N 8 P N I P N I P

Campo cientifico-experimental 157 -.058 485 157 217 .007 157 -.003 .968
Campo cientifico-técnico 157 .014 .863 157 .203 .010 157 -.069 405
Campo cientifico-sanitario 157 -.044 .602 157 147 .068 157 -.084 315
Campo tedrico-humanista 157 -.05 544 157 144 .070 157  -.0l6 .842
Campo literario 157  -.064 439 157 .196 014 157 -.009 913
Campo psicopedagogico 156 -.017 .842 156 370 .001 156 .040 .633
Campo politico-social 157 .048 .560 156 257 .001 156 -.002 .980
Campo econdmico-empresarial 157 -.019 815 157 171 .031 157 .028 137
Campo persuasivo-comercial 156 .003 .969 157 129 .106 157 -.014 .868
Campo administrativo 156 .033 .690 157 133 .092 157 -.011 .896
Campo deportivo 156 .106 170 156 .021 784 156 -.098 .207
Campo agropecuario 156 .100 233 156 .095 240 156 -.077 357
Campo artistico-musical 156 -.090 271 156 .055 492 156 -.035 .670
Campo artistico-plastico 156 .002 .985 156 191 017 156 -.060 474
Campo militar-seguridad 156 074 .366 156 123 121 156  -.122 137
Campo aventura-riesgo 156 .054 507 156 114 .149 156 -.143 .078
Campo mecanico-manual 156 074 362 156 .036 .644 156  -.116 155
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relacionados con la ciencia: campo cientifico
experimental (p=.007) y campo cientifico-técnico
(p=.01). Ademis, fueron asociados de forma posi-
tiva algunos campos del ambito humanista, como
el literario (p=.014), el psicopedagogico (p=.001)
y el politico-social (p=.001). Igualmente la asocia-
cion fue de tipo positivo entre el nivel de estudios
de los reclusos y las actividades y profesiones
relacionadas con el mundo econémico-empresa-
rial. Al igual que entre el nivel de estudios que
presentaban los internos y actividades mas creati-
vas relacionadas con el ambito artistico-plastico
(p=-017). Finalmente, aunque con una intensidad
menos significativa, pero de interés para el estu-
dio, aparecieron variables como nivel de estudios
e intereses profesionales en el campo cientifico-
sanitario (p=.068) y, mucho mas importante, en el
campo teorico-humanista (p=.07).

Los resultados del andlisis de regresion logistica
binaria de asociacion entre AE nivel de estudios
y condena que restan se presentan en la tabla 2.

Los reclusos que practican mas actividad fisi-
ca semanalmente y son considerados activos,
tenian un mayor riesgo relativo y, por tanto,
mayor probabilidad de que las actividades y
profesiones relacionadas con los campos depor-
tivo y militar-seguridad no les interesasen
(OR=.594 y .373, respectivamente).

Los reclusos sin estudios tenian un OR y pro-
babilidad significativamente mayor de que las
profesiones y actividades relacionadas con los
campos cientifico-experimental (OR=2,411),
psicopedagogico (OR=2,614), politico-social
(OR=2,465),economico-empresarial (OR=2,398),
agropecuario (OR=2,210) y artistico-plastico
(OR=2,211) no les interesen. Se hallaron re-
sultados similares al borde de la significativi-
dad (p=.052) entre los reclusos sin estudios y
el campo militar-seguridad, teniendo estos
mayor probabilidad de que las profesiones y
actividades relacionadas con el ambito mili-
tar-seguridad fuesen de su interés.

TABLA 2. Regresion logistica binaria entre inactividad fisica, reclusos sin estudios y condena restante superior

a 3 anos respecto a un no interés profesional ajustado por edad y motivo de la condena

Factores Nivel de AF Nivel de estudios Condena que resta
(IPP)
N P OR (95%CI) N P OR (95%CI) N P OR (95%CI)

Cientifico- Interés 48 1(Referencia) 48 1(Referencia) 48 1(Referencia)
experimental 110  .834 .925 110 .014 2411 110 .810 1,094

interés (.444-1,924) (1,195-4,864) (.528-2,267)
Cientifico- Interés 69 1(Referencia) 69 1(Referencia) 69 1(Referencia)
teenico No 89 441 .766 80 115 1,676 80 402 1336

interés (.338-1,510) (.882-3,186) (.679-2,627)
Cientifico- Interés 62 1(Referencia) 62 1(Referencia) 62 1(Referencia)
sanitario No 96 .804 917 96 087 1,773 9 .624 1,187

interés (.460-1,825) (.921-3,413) (.598-2,356)
Teorico- Interés 49 1(Referencia) 49 1(Referencia) 49 1(Referencia)
humanista ] 100 992 1,004 109 203 1,447 109 541 1,260

interés (.485-2,077) (.727-2,880) (.601-2,641)
Literario Interés 46 1(Referencia) 46 1(Referencia) 46 1(Referencia)

No 112 815 1,092 112 180 1,611 112 282 1,515

interés (.524-2.275) (.803-3,232) (.711-3,288)
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TABLA 2. Regresion logistica binaria entre inactividad fisica, reclusos sin estudios y condena restante superior
a 3 anos respecto a un no interés profesional ajustado por edad y motivo de la condena (cont.)

Factores Nivel de AF Nivel de estudios Condena que resta
(IPP)
N P OR (95%CI) N P OR (95%CI) N P OR (95%CI)
Psicopedag.  Interés 51 1(Referencia) 51 1(Referencia) 51 1(Referencia)
No 106 568 1,231 106 .006 2,614 106 144 5901
interés (.604-2,509) (1,310-5,216) (.292-1,196)
Politico-social Interés 47 1(Referencia) 47 1(Referencia) 47 1(Referencia)
No 110 576 1,236 110 .014 2465 110 705 1,155
interés (.588-2,598) (1,200-5,063) (.548-2,434)
Econémico- Interés 61 1(Referencia) 61 1(Referencia) 61 1(Referencia)
empresarial ] 97 532 .799 97 011 2398 97  .600 .832
interés (.396-1,613) (1,221-4,712) (.417-1,657)
Persuasivo- Interés 71 1(Referencia) 71 1(Referencia) 71 1(Referencia)
comercial No 87 459 774 87 112 1,681 87 .895 1,046
interés (.394-1,524) (.886-3,191) (.536-2,043)
Administrat.  Interés 59 1(Referencia) 59 1(Referencia) 59 1(Referencia)
No 99 .750 .892 99 .085 1,793 99 777 905
interés (.443-1,797) (.924-3,481) (.453-1,805)
Interés 79 1(Referencia) 79 1(Referencia) 79 1(Referencia)
Deportivo No 78 013 .403 78 826 1,080 78 436 1328
interés (.196-.827) (.545-2,139) (.651-2,709)
Interés 88 1(Referencia) 88 1(Referencia) 88 1(Referencia)
Agropecuar. 69 136 .594 69 .019 2210 69 659 856
interés (.300-1,178) (1,142-4,278) (.434-1,689)
Artistico- Interés 52 1(Referencia) 52 1(Referencia) 52 1(Referencia)
musical No 105 448 17326 105 394 1348 105 294 1,486
interés (.640-2,750) (.678-2,680) (.709-3,113)
Artistico- Interés 74 1(Referencia) 74 1(Referencia) 74 1(Referencia)
plastico No 83 .194 .635 83 017 2211 83 584 1208
interés (.320-1,260) (1,152-4,241) (.613-2,380)
Interés 92 1(Referencia) 92 1(Referencia) 92 1(Referencia)
Militar- No 373 1,932 1,497
seguridad  jperes O 90 (ge.7ag) 2 092 (boaszse) OO 2T (756-2,960)
Interés 59 1(Referencia) 59 1(Referencia) 59 1(Referencia)
Aventura-riesgo NO 597 1,181 2,404
Snteres 98 DT (0312100 B 020 (g11n083) 9B 019 (G535 015)
Interés 83 1(Referencia) 83 1(Referencia) 83 1(Referencia)
Mecanico- 579 1,654 973
manual o . > :
interés “ 118 (.292-1,149) 4 130 (.862-3,172) 7“4 937 (.493-1,919)
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Por ultimo, se comprobo que los presos a los
que les resta un tiempo de condena superior a
los tres anos presentaron mds del doble de pro-
babilidad de que las actividades enmarcadas en
el ambito de la aventura y el riesgo no les moti-
vasen (OR=2,404) (ver tabla 2).

Los resultados del andlisis de varianza entre
nivel de AE nivel de estudios y condena que
restan se presentan en la tabla 3. Como se apre-
cia, los reclusos con inactivos fisicos presentan
puntuaciones mas altas y diferencias significati-
vas (p=.039) en la preferencia por el campo

TABLA 3. Analisis de varianza (ANOVA) y covarianza (ANCOVA) entre niveles de AF, estudios y condena
que resta y factores definitorios de los intereses profesionales

Nivel de AF Nivel de estudios Condena que resta
Factores Inactivos Activos Sin estudios Con estudios <3 anos >3 anos
(IPP) (n=95) (n=63) P (n=89) (n=69) P (n=98) (n=60) P
M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT)
Cientifico- 1,69(.59) 1,78(.59) 370 1,60(.62) 1,89(.56) .004 1,71(.61) 1,75(.61) .958
experimental
Cientifico- 1,95(.62) 1,88(.63) .809 1,80(.64) 2,08(.58) .005 1,91(.66) 1,94(.58) .965
técnico
Cientifico- 1,80(.64) 1,83(.57) .604 1,72(.62) 1,94(.57) .018 1,83(.64) 1,79(.56) .643
sanitario
Teorico- 1,72(.62) 1,82(.62) .674 1,67(.65) 1,88(.56) .059 1,77(.61) 1,75(.63) .495
humanista
Literario 1,64 (.66) 1,60(.74) .641 1,54(.72) 1,81(.62) .014 1,64(.72) 1,69(.64) .786
Psicopedagog. 1,78(.60) 1.84(.72) 431 1,62(.62) 2,04(.61) .001 1,76(.67) 1,86(.62) 375
Politico-social ~ 1,75(.60) 1,66(.70) .730 1,56(.64) 1,92(.59) .001 1,67(.67) 1,78(.59) .460
Econdémico- 1,93(.74) 1,77(.64) .505 1,78(.76) 1,98(.61) .051 1,81(.73) 1,95(.65) .190
empresarial
Persuasivo- 1,97(.64) 1,84(.66) .560 1,82(.69) 2,05(.57) .015 1,89(.68) 1,96(.60) .527
comercial
Administrat. 1,92(.75) 1,72(.75) 332 1,73(.77) 1,98(.57) .015 1,80(.72) 1,90(.67) .325
Deportivo 2,17(.61) 1,82(.76) .062  2,00(.72) 2,07(.65) .259  2,08(.69) 1,95(.69) 291
Agropecuario  2,12(.62)  2,01(.69) 301  1,95(.65) 2,23(.65) .010 2,04(.68) 2,12(.60) .630
Artistico- 1,65(.75) 1,72(.72) 201  1,61(.78) 1,76(.67) .176  1,68(.79) 1,68(.63) .889
musical
Artistico- 1,98(.68) 1,82(.69) .234 1,78(.73) 2,09(.60) .005 1,92(.70) 1,90(.68) .636
plastico
Militar- 2,23(.52) 1,93(.76) .039 2,01(.61) 2,26(.66) 012 2,16(.65) 2,02(.62) .220
seguridad
Aventura- 1,92(.53) 1,76(.61) .361 1,81(.58) 1,93(.55) 104 1,91(.57) 1,77(.56) .162
riesgo
Mecdnico- 196(.68) 2,17(.55) .136  2,02(.65) 2,17(.55) .081  2,07(.63) 2,12(.58) .799
manual
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militar-seguridad frente a los activos. Presos
con estudios informaron de mas altos intereses
y preferencias profesionales, estableciéndose
diferencias significativas con los reclusos sin
estudios en los factores cientifico experimen-
tal (p=.004), cientifico-técnico (p=.005), cienti-
fico-sanitario (p=.018), psicopedagogico (p<.001),
politico-social (p<.001), persuasivo-comercial
(p=.015), agropecuario (p=.010), artistico-plas-
tico (p=.005), militar-seguridad (p=.012) (ver
tabla 3).

Discusion y conclusiones

Con la finalidad de ayudar a conocer y com-
prender los factores que influyen en los intere-
ses y preferencias profesionales de los reclusos
masculinos de un centro penitenciario y asi ver
de forma prospectiva como se puede producir
la reinsercion de los sujetos realizamos esta
investigacion.

El estudio muestra datos totalmente desconoci-
dos para la sociedad cientifica, al ser escasas la
investigaciones realizadas en el contexto peni-
tenciario, y dentro de estas, casi inexistentes las
que abordan la asociacion entre las variables
objeto de estudio sefialadas anteriormente.

El contexto penitenciario, que puede llevar a
una exclusion social, necesita que se realicen
actividades que favorezcan la inclusion. Estas
actividades deben ser tanto educativas y forma-
tivas como deportivas. Los resultados obteni-
dos en nuestro estudio han mostrado que la
actividad fisica repercute positivamente en los
internos, lo que los hace coincidir con los datos
recogidos por Hagan (1989) en el sentido de
que el deporte tiene beneficios psicologicos
para ellos, asi como los de Castanno (1983) en
los que el deporte puede ser considerado un
elemento motivador. Otros estudios, como el
llevado a cabo por Safalikova (2011) con nifios
en riesgo de exclusion social, demostro que la
préctica deportiva repercute de forma positiva
en su desarrollo personal al llevar a los mismos

a querer construir su carrera profesional en tor-
no al deporte. Esto coincide parcialmente con
los resultados obtenidos en nuestra investiga-
cioén, pues hemos comprobado que los internos
que son inactivos fisicamente tienen mayor
probabilidad de mostrar interés por el campo
deportivo. Es decir, las actividades deportivas
son positivas para todos, pero son los que menos
las practican los que las ven como un campo
profesional al que estarian dispuestos a acercarse
a pesar de no formar parte de él, lo que convier-
te al mundo del deporte en un campo atractivo
para personas en riesgo de exclusion social. Esto
nos lleva a afirmar que la actividad fisica puede
seguir siendo considerada como un rehabilita-
dor social.

La investigacion de Sabo (2001) coincide con
nuestra investigacion, pues el deporte supone
una fuente de liberacion personal para los reclu-
sos. Aquellos que tienen una pena restante supe-
rior a tres aflos no presentan interés por las pro-
fesiones relacionadas con la aventura y el riesgo.
Al igual que los internos que no practican activi-
dad fisica y no tienen intereses profesionales. De
esta forma, se pone de manifiesto que la actividad
fisica se puede considerar evocadora de una libe-
racion que haga pensar en salir de prision y bus-
car un trabajo, en lugar de volver a delinquir.

Igualmente, nuestro estudio coincide con Gai-
llard (2011), que considera que el fracaso esco-
lar es un claro precursor del delito. Hemos
comprobado la ausencia generalizada de estu-
dios en los reclusos. Como muestran los resul-
tados obtenidos, los internos que tienen un
bajo nivel de estudios, presentan apatia hacia
los campos profesionales, practicamente no hay
ninguno que les interese, frente al otro tipo de
presos con estudios que si lo manifiestan. Esto
nos lleva a pensar que los reclusos sin estudios
no desean aprender en muchos campos profe-
sionales, y, por tanto, les reduce las opciones
que la sociedad les brinda para encontrar un
empleo. Al ser personas sin cualificar y sin inte-
reses profesionales claros, les puede llevar al
desempleo y a una complicada reinsercion.
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El estudio de Beamon (2010) concluyé en atle-
tas afroamericanos que el deporte influye en
sus actitudes hacia la educacion, aspiraciones y
metas para el futuro, produciendo una mayor
socializacion de estos atletas. Nuestros resulta-
dos muestran que los internos que son inacti-
vos en cuanto a actividad fisica presentan
menor probabilidad de tener aspiraciones hacia
ciertos intereses profesionales que los que si la
practican. Por lo que el deporte puede suponer
para ellos una meta.

En conclusion, se puede afirmar que mientras
que la cantidad de actividad fisica desarrollada
no se encuentra asociada con los intereses y
preferencias profesionales de los presos, si lo
esta el nivel de estudios de los mismos. Los
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Abstract

Relationship between physical activity level, education and remaining time of sentencing
and professional interests of prisoners of the penitentiary “Jaén II”

INTRODUCTION. This article exhibit the results of a study orientated to show the associa-
tion between physical activity level, studies level and remaining years of sentence with regard
to professional interests in the prison population. METHOD. It’s an descriptive—correlational
investigation in which 158 male inmates of Penitentiary Center “Jaén I1”, chosen by random
sampling. Data analysis has been based on the calculation of basic descriptive statistics vari-
ables and linear regression, binary logistic regression, analysis of variance and covariance.
RESULTS. They show how the inmates with studies have more professional interests linked
with military-safety; the same applies to those with physical inactivity. The inmates with low
studies level, which is the majority of them, present wides pread apathy to professional field.
Those whose sentence is reduced more than three years, have more, than twice as likely, that
the field of adventure and risk not justifying departure. DISCUSSION. The main conclu-
sion of th estudy shows differences from previous investigations in penitentiary context and
show how there is a positive association between level studies and professional interestsand
preferences of inmates. In the same way, it is found that the failure to practice any physi-
cal activity involves an interest in professions related to physical activity it self, becoming a
strong motivator for inmates who see a future sports career opportunity that will route their
reintegration.

Keywords: Jail, Physical activity, Professional interests, Studies, Job, Prisoner, Reintegration.

Résumé

Relation parmi le niveau d’activité physique, les études, le temps qui leur reste a prision
et des interets professionels des prisioners du centre penitenciaire “Jaén I1”

INTRODUCTION. Cet article est le résultat d’'une étude qui vis a mettre en évidence la relation
parmi le niveau d’activité physique, le niveau d’études et le reste des années qui restent a prison
et des intéréts professionnels dans les prisonniers. METHODE. Cette étude a pris en compte
158 hommes choisis au hasard et incarcérés dans la prison “Jaén II”. Les données récoltées ont
été obtenus a partir des calculs statistiques, des techniques de régressions linéaires et des ana-
lyses des variances et covariances. RESULTATS. Les résultats obtenus ont montré que autant les
prisonniers qui ont fait des études que ceux qui ne font pas d’activité sportive, sont fortement
interessés vers les activités relationées avec le domaine militaire et de la securité. Pourtant, les
prisonniers qui ont un niveau bas d’études, c’est a dire, la plupart, montrent une apatie générali-
sé vers les activités professionnels. Au ceux qui reste plus de trois années présentent plus que le
double de probabilité de n’étre pas motivés par le domain de I'aventure et du risque, par rapport
ceux qui ont de peines plus courtes. DISCUSSION. La conclusion principale de notre étude est
qu’il existe une asociation positive parmi le niveau d’études et, les intéréts et les préférences pro-
fessionnelles dans les prisonniers. De maniére égal on éprouve que la manque d’activité physique
est relié avec I’ interet pour professions relationés avec l'activité physique, donc, les recluses y
voient une possibilité professional future qui leur facilite son inserction sociale.
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Mots clés: Prison, activité physique, intéréts professionnels, études, travail, prisonnier, réin-
sertion.

Perfil profesional de los autores

Antonio Pantoja Vallejo (autor de contacto)

Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion por la UNED. Profesor titular del area de Métodos
de Investigacion y Diagnostico en Educacion en el Departamento de Pedagogia de la Universidad
de Jaén. Responsable del Grupo de Investigacion IDEO (HUM 660). Sus lineas de investigacion se
centran en la orientacion educativa y la tutoria.

Correo electronico de contacto: apantoja@ujaen.es

Direccion para la correspondencia: Universidad de Jaén, Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion, Departamento de Pedagogia. Campus Las Lagunillas, Edificio C5, Despacho 236, 23071
Jaén.

Jesus Ruiz-Leyva

Master en Investigacion y Docencia en Ciencias de la actividad Fisica y Salud por la Universidad de
Jaén. Componente del Grupo de Investigacion AFAES (HUM 943). Sus lineas de investigacion son
la actividad fisica aplica a la educacion y salud.

Correo electronico de contacto: leyva_1987_20@hotmail.com

Emilio J. Martinez-Lopez

Doctor en Educacion Fisica por la Facultad de Medicina de la Universidad de Granada. Profesor
titular del Area de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal de la Universidad de Jaén.
Director del Maéster Oficial y en Investigacion y Docencia en Ciencias de la Actividad Fisica y Salud.
Responsable del Grupo de Investigacion Actividad Fisica aplicada a la Educacion y Salud —AFAES—
(HUM 943).

Correo electronico de contacto: emilioml@ujaen.es

Bordon 66 (4), 2014, 121-133, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 = 133






APRENDER A PROGRAMAR ‘APPS’ COMO ENRIQUECIMIENTO
CURRICULAR €N ALUMNADO DE ALTA CAPACIDAD

To learn programming ‘apps’ as curriculum enrichment on gifted
students

MARCOS ROMAN GONZALEZ
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)

DOI: 10.13042/Bordon.2014.66401

Fecha de recepcion: 25/04/2014 o Fecha de aceptacion: 08/07/2014

Autor de contacto / Corresponding Author: Marcos Roman Gonzalez. Email: mroman @ edu.uned.es
Fecha de publicacion online: 15/09/2014

INTRODUCCION. En la sociedad actual, la programacién informitica se esta constituyendo
como una competencia basica que permite participar eficazmente en un mundo repleto de obje-
tos digitales. En este contexto, nos preguntamos sobre la posibilidad y deseabilidad de aprender
a programar aplicaciones (“apps”) para dispositivos moviles como enriquecimiento curricular
en alumnado de alta capacidad. Tras la exploracion inicial del problema, se fundamenta una
triple hipotesis: a) aprender a programar “apps” es adecuado para alumnado de alta capacidad,
dado que existe correspondencia entre las demandas de la tarea y las caracteristicas cognitivas,
creativas y de personalidad de los mas capaces; b) es viable, dado que pueden establecerse meto-
dologias didacticas a distancia y soportadas tecnologicamente, a través de cursos en linea y en
abierto con tutorizacion esporadica, que se adaptan a su estilo de aprendizaje; c) es relevante,
dado que les permite generar un producto final de creciente uso, utilidad y valoracion social,
y que potencialmente puede ser puesto a disposicion de inmensas audiencias reales y globales.
METODO. Para el contraste de las anteriores hipotesis, se realiza una revision sistematica con
los siguientes criterios: articulos académicos publicados en revistas cientificas en el periodo
2000-2013, en lengua inglesa o espanola, y catalogados en alguna de las bases de datos siguien-
tes: ERIC, PsycINFO y EconLit; con arreglo al booleano de busqueda: TX gift* AND TX program*
AND TX (comput® OR tablet*). RESULTADOS. Se obtienen 67 referencias, de cuyo analisis se
deriva que la hipotesis de viabilidad es objeto de contraste en el 62,7% de los articulos, seguida
de la hipétesis de adecuacion (44,8%) y de relevancia (19,4%). DISCUSION. Se evidencia que la
programacion de “apps” supondria un enriquecimiento curricular significativo y completo para
los alumnos mas capaces, pues implicaria profundizar respectivamente en el contenido, en el
proceso y en el producto de su aprendizaje.

Palabras clave: Alta capacidad, Enriquecimiento curricular, Aprendizaje electronico, Programacion,
Codificacion, Ciencias de la computacion.
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Introduccion

Desde la LOGSE (1990) hasta el momento
actual, la atencion a la diversidad del alumnado
en Espana se ha confiado fundamentalmente a
dos tipos de medidas: medidas de tipo curricu-
lar (diversificacion curricular, opcionalidad u
optatividad, repeticion de curso y aceleracion
de curso), y medidas de tipo organizativo. En la
practica, viene siendo la aceleracion de curso (o
flexibilizacion), la medida mads comunmente
adoptada para el caso de los alumnos y alumnas
de alta capacidad (RD 943/2003). La acelera-
cion es frecuentemente aplicada de manera
reduccionista como “salto de curso” puro y
duro, sin ninguna modificacion curricular aso-
ciada; y asi entendida no es la forma ideal de
atender las necesidades educativas especificas
de estos alumnos (Jiménez Ferndandez, 2010).

Con respecto a la diversificacion curricular
como medida de atencion para los mds capaces,
en la realidad de nuestras aulas se ha traducido
casi exclusivamente en “adaptaciones curricu-
lares no significativas”, es decir, en adaptacio-
nes que no modifican los objetivos nucleares
del curriculo que deben ser alcanzados por el
estudiante a final de curso; cristalizando en
programas de enriquecimiento curricular par-
cial, solo focalizados en la mera ampliacion de
contenidos (Jiménez Fernandez y Garcia Pera-
les, 2013).

Asi pues, no se han venido contemplando
“adaptaciones curriculares significativas” para
alumnos de alta capacidad. Sin embargo, para
estos sujetos “las adaptaciones curriculares sig-
nificativas habrian tenido pleno sentido pero
no para rebajar los minimos establecidos, sino
para superarlos generosamente. En términos
practico vendrian a significar la triple modifica-
cion del curriculo o en su contenido, proceso y
producto” (Jiménez Ferndndez, 2010: 198).
Por tanto creemos justificada la necesidad de
buscar, encontrar y disefiar nuevas propuestas
de enriquecimiento curricular completo y sig-
nificativo, que impliquen de manera integrada

la triple dimension apuntada: contenido, pro-
ceso y producto; defendida por diversos autores
(Parke, 1989; Renzulli y Reis, 1991).

Por otro lado, en la sociedad actual la progra-
macion informatica se esta constituyendo como
una competencia basica que permite participar
eficazmente en un mundo repleto de objetos
digitales (Belshaw, 2013; Resnick, 2013). Estar
codigoalfabetizado (“code-literate”), esto es, ser
capaz de leer y escribir con los lenguajes de
programacion y pensar computacionalmente,
emerge como un requerimiento de las socie-
dades avanzadas del siglo XXI (Dans, 2013;
Prensky, 2008; Rushkoff, 2012).

En este contexto, nos planteamos la siguiente
pregunta de investigacion: ;es posible y dese-
able aprender a programar aplicaciones (“apps”)
para dispositivos moviles (“smartphones” y
“tablets”) como enriquecimiento curricular
indicado especialmente para alumnos y alum-
nas de alta capacidad? Una delimitacion inicial
del problema se ilustra en el grafico 1.

A continuaciéon exploramos y fundamenta-
mos las tres hipotesis avanzadas en el grafico
anterior.

Adecuacion

La programacion de “apps” es una tarea que
exige, esencialmente, manejar de manera siste-
matica, sostenida y orientada un lenguaje de
programacion (p.ej.: Java, HTML5, C++, Ruby,
Python, etc.), compuesto por diversas funcio-
nes y parametros; en orden a crear un aplica-
cién funcional e integrada (Roman, 2014). En
este sentido, se adecua al estilo cognitivo de los
sujetos de alta capacidad, caracterizado por la
habilidad para manejar abstracciones y siste-
mas de simbolos a niveles altos de formaliza-
cién; de manera que una inferencia curricular
habitual senalada para los mas capaces haya
sido la introduccion en su aprendizaje de len-
guajes simbolicos y formales, como la musica,
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GRAFICO 1. Delimitacion inicial del problema de investigacion
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las matemadticas, las lenguas extranjeras o la
informatica (VanTassel-Baska, 1989). Igualmen-
te, Webb (1993) ha sefialado como caracteristicas
propias de los nifos con alta capacidad, entre
otras, su intensa concentraciéon, su atencion
amplia y sostenida en dreas de interés y la per-
sistencia en su comportamiento dirigido hacia
objetivos; lo que dibuja un perfil motivacional
propicio para tareas de programacion.

Desde otro punto de vista, las tareas de progra-
macion exigen establecer relaciones formales,
analogias, y procesos de induccion y memoria;
en la linea del llamado pensamiento fluido
(Cattell, 1963) en el cual destacan los sujetos
de alta capacidad independientemente del
ambiente cultural de procedencia. En esta mis-
ma linea, la programacion, al igual que el
manejo sistematico de otros lenguajes formales
como la matemadtica, es un campo sin “efecto
techo” en el sentido de que la persona puede ir
adquiriendo casi “ad infinitum” niveles sucesivos
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de dominio, cada uno de los cuales apoyado en
el anterior; promoviendo asi dinamicas de
desarrollo y entrenamiento sistemdtico del
talento, tal y como se viene defendiendo desde
hace anos en el ambito de la alta capacidad
(Gagné, 1991).

Ademas, la programacion de “apps” no es mera
recreacion en el manejo de simbolos que se
agotan en si mismos, sino que aspira a crear un
producto original, novedoso y util. En este sen-
tido es una tarea que exige creatividad; rasgo
que ha venido incorporandose progresivamente
en las definiciones de alta capacidad (Guilford,
1967; Renzulli, 1978). Igualmente, la pro-
gramacion de “apps” es una tarea acorde con
modelos como el de Torrance (1986) sobre
pedagogia de la creatividad, dado que demanda
poner en juego habilidades en las cinco cate-
gorias de pensamiento creativo: pensamiento
fluido (o generar gran cantidad de soluciones);
flexible (o generar soluciones diferentes a
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partir de los mismos principios); original (o
generar soluciones novedosas y de sintesis);
elaborativo (o embellecer las soluciones obteni-
das); y evaluativo (o escoger y decidir entre las
soluciones en funcion de las apreciaciones pro-
pias y ajenas).

Finalmente, la programacion de “apps” exige
altas dosis de metacognicion al implicar un
continuo control y evaluaciéon de multiples
procesos cognitivos de orden inferior que se
van desplegando “en paralelo”: la programa-
cion demanda conjugar simultineamente las
tareas analiticas de escritura de codigo con la
perspectiva sintética del producto final genera-
do, la aplicacion, que debe funcionar como un
todo integrado. En este sentido, se ha sefialado
la superioridad metacognitiva de los sujetos de
alta capacidad (Cheng, 1993; Sternberg, 1991).

Viabilidad

Se ha senalado que, en general, el estilo de
aprendizaje de los alumnos de alta capacidad
puede caracterizarse de autonomo, centrado en
la tarea, critico, motivado, persistente y creati-
vo (Jiménez Fernandez, 2010); beneficiandose
notablemente con las observaciones y correc-
ciones del profesor o experto a su trabajo.

En este sentido, Benbow (1991) sefiala como
metodologias especialmente adecuadas para el
aprendizaje de alumnos de alta capacidad: las
que contemplan el progreso continuo e indivi-
dualizado (a través de curriculos bien definidos
y estructurados, o modulares, en el que el ritmo
de avance es marcado por el propio alumno);
los cursos a distancia, dado la gran capacidad
de estos alumnos para el aprendizaje autonomo
y autorregulado; y el uso de mentores, especia-
listas o expertos en campos determinados que
se prestan a asesorar al alumno durante un
tiempo fijado.

Por otro lado, Tourén (2008) ha senalado las
posibilidades y ventajas de las metodologias

de ensenanza-aprendizaje a distancia con
soporte de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion (TIC’s), o “e-learning”, para
atender las necesidades educativas especificas
de los alumnos de alta capacidad. Asi, senala
como el “e-learning” permite, por ejemplo:
disponer de un tutor a distancia con el cual
desarrollar planes de aprendizaje altamente
individualizados; interactuar con otros alum-
nos de otros centros o escuelas, creando
comunidades virtuales de aprendizaje; indivi-
dualizar el ritmo y el contenido de aprendiza-
je, etc. Por tanto, parece que la metodologia a
distancia con soporte tecnoldgico, con conte-
nidos bien definidos y modulares, y con siste-
ma de apoyo tutorial o mentores, seria la mas
viable, desde un punto de vista didactico, para
la ensenanza-aprendizaje de la programacion
de “apps” en alumnos de alta capacidad. A esta
viabilidad didactica, se le suma la viabilidad
econdmica propia de estos sistemas metodo-
logicos, que funcionan como “economias de
escala”.

La realidad reafirma dicha viabilidad. Actual-
mente, comenzamos a encontrar ejemplos de
cursos a distancia cuyo objetivo es que el
alumno aprenda a programar y desarrollar
aplicaciones para dispositivos moviles, y que
siguen los principios metodoldgicos senala-
dos. Detectamos dos tipos basicos: cursos
con matricula y coste economico, por ejem-
plo, “Iniciacion al desarrollo de Apps en i0S6
para iPhone y iPad (Aprendiz de iOS)”o
“Desarrollo Réapido de Aplicaciones Android
en el Aula de ESO, Bachillerato y FP” promo-
vidos ambos desde la Fundaciéon UNED
(FUNED, 2013, 2014); y cursos MOOC
(“Massive Online Open Courses”), abiertos y
gratuitos, bien orientados al desarrollo de
“apps” en el ambito empresarial como “Empren-
dimiento y App Inventor” (UnX, 2014), bien
en el ambito educativo como “MIT — App
Inventor”(Massachusetts Institute of Tech-
nology, 2014), “Khan Academy — Computer
Programming” (Khan Academy, 2014) o
“Touch Develop” (Microsoft Research, 2014).
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Relevancia

En los ultimos cinco anos, las aplicaciones para
dispositivos méviles o “apps” han ido adqui-
riendo de manera vertiginosa una emergente
relevancia, configurandose como productos de
creciente uso, utilidad y valoracion social; y
que son puestos a disposicion de inmensas
audiencias reales y globales.

Asi, la tienda en linea de aplicaciones de Apple,
o “App Store”, dispone de un catalogo de mas
de 850.000 “apps”, de ellas 350.000 son para
tabletas iPad. Desde su creacion en 2007, “App
Store” acumula 45.000 millones de descargas,
en ritmo creciente y exponencial (Jiménez
Cano, 2013).

En este contexto, no es de extranar que la figura
del programador de “apps” esté cobrando auge
social y econémico. Saltan a la prensa noticias
como la de Nick D’Aloisio, un adolescente de 17
anos que recientemente ha disenado una “app”
llamada “Summly”, que reduce el tamano de las
noticias para hacerlas mas faciles de utilizar en la
pantalla de un movil, y que ha vendido a Yahoo!
por 23 millones de euros (Agencia Efe, 2013).
Otros ejemplos de jovenes desarrolladores de
“apps” son Thomas Sudrez (2011) o Lyndsey
Scott (29 anos, mujer, modelo afroamericana),
que rompe todos los clichés respecto a la figura
del “coder” (Khorram, 2014).

Empieza a debatirse abiertamente en el foro
puiblico sobre la conveniencia de que nuestros
estudiantes aprendan a programar como se
aprende a leer (Silig, 2013), con el objetivo de
formar a creadores de aplicaciones, y no solo a
meros consumidores. Reconociéndose progre-
sivamente como este aprendizaje potencia la
creatividad y la mente logica. Y es que un ntume-
ro creciente de paises ensefia a los alumnos a
escribir codigo: Estonia, Reino Unido (Curtis,
2013). Y ya existen iniciativas institucionales
y transnacionales como “MIT — App Inventor”
(Massachusetts Institute of Technology, 2014),
que pretender difundir la programacion de

“apps” como una competencia digital esencial
para los jovenes de la actual sociedad 2.0. Y
centros educativos en Espana que comienzan a
recoger ese guante (Agencia Efe, 2014)

Asi pues, parece quedar fundamentada la
siguiente triple hipétesis (grafico 2):

1. Aprender a programar “apps” es adecua-
do para el alumnado de alta capacidad
dado que existe correspondencia entre
las demandas de la tarea y las caracteris-
ticas cognitivas, creativas y de persona-
lidad de los mas capaces, en especial, su
alta habilidad para el manejo de lengua-
jes abstractos y formales.

2. Aprender a programar “apps” es viable
y economico para el alumnado de alta
capacidad dado que para ello se pueden
establecer facilmente metodologias di-
ddcticas a distancia y soportadas tecno-
logicamente, a través de cursos en linea
y en abierto con tutorizacion esporddica,
que se adaptan perfectamente al estilo de
aprendizaje de estos sujetos.

3. Aprender a programar “apps” es adqui-
rir una habilidad emergente y relevante,
para los estudiantes actuales en general y
para los mds capaces en particular, dado
que les permite generar un producto fi-
nal, la aplicacion, de creciente uso, utili-
dad y valoracion social, y que potencial-
mente puede ser puesto a disposicion de
inmensas audiencias reales y globales.

Método

Una vez delimitado nuestro problema de inves-
tigacion, y enunciadas nuestras hipodtesis de
manera fundamentada, nos proponemos reali-
zar una revision sistematica de fuentes cuyos
objetivos se explicitan a continuacion:

e Objetivo general: encontrar publica-
ciones que contrasten la posibilidad y
deseabilidad de aprender a programar
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GRAFICO 3. Proceso de fijacion de parametros de busqueda

v 4,253 Resultados de...
— b inici —son..
busqueda inicial... — BooleanoFrase: 0l

) 4 excesivos resultados
AB gift* AND AB app*

incluimos varios limitadores...

p
~ 220resultados de...

Booleano/Frase:
AB gift* AND AB app™

" *1 o SrT
app*” es excgs:v_an::ente genenco «—pero observamos que...—|
y no discriminatorio Limitadores

| Texto completo

acudimos al... Fecha de publicacién desde:
20080101-20131231
TESAURO
l -
...para encontrar términos normalizados que [ binar en la biisqueda
nos ayuden a acotar la bisqueda... "comput* OR tablet" y "program*"

de la busqueda

/ S

encontrando...

1
encontrando... intuimos y decidimos entonces...
|

“"program*” es excesivamente gené€rico
y no discriminatorio

v 5 Resultados de...

Booleano/Frase: + 1 Resultados de...
AB gift* AND AB app* AND pero observamos que..

SU computer Booleano/Frase: |
AB gift™ AND AB app™ AND

hY
o SU programming
Limitadores ~ 101 Resultados de...
Texto completo Limitadores Booleano/Frase:
Fecha de publicacion desde: AB gift™ AND AB app™ AND
20080101-20131231 Texto completo SU program™
J
Limitadores
Fecha de publicacion desde:
lo cual supone 20080101-20131231

ampliamos la busqueda

P v con el término raiz "program*" abriendo los
resultados insuficientes | prog

(desactivando el limitador limitadores...
de "texto completa")

~

~ 77 Resultados de...

Booleano/Frase:

TX gift™ AND TX program™ Términos

AND TX ( comput™ OR _ de bisqueda __| Publicacion

tablet™ ) +—encontrando... —| cualquier parte desde 2000
del texto

Limitadores

Fecha de publicacién desde:
20000101-20131231

—

las publicaciones encontradas
son...

De contenido relacionado con

Un ndmero asequible
nuestros objetivos de biusqueda

para la revision sistemdtica

Bordon 66 (4), 2014, 135-155, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 < 141



Marcos Romdn Gongzilez

aplicaciones para dispositivos moviles
(“apps”) como enriquecimiento curricu-
lar indicado especialmente para alumna-
do de alta capacidad.

- Objetivo especifico 1: encontrar publi-
caciones que sometan a contraste la
Hipotesis de Adecuacion (H,)

- Objetivo especifico 2: encontrar publi-
caciones que sometan a contraste la
Hipotesis de Viabilidad (H,)

- Objetivo especifico 3: encontrar publi-
caciones que sometan a contraste la
Hipotesis de Relevancia (H;)

Proceso de fijacion de los parametros
de busqueda

Para acometer estos objetivos comenzamos un
proceso exploratorio en la base de datos especia-
lizada en Educacion, ERIC (Ebsco), que nos
permite fijar finalmente unos parametros de
busqueda adecuados para nuestra revision siste-
matica. El conjunto del proceso que se diagrama
a continuacion fue realizado inicialmente en el
mes de julio de 2013, y replicado en abril de
2014 (grafico 3).

Llegados a estos parametros de busqueda, se
replica la misma en las siguientes bases de datos:
ERIC (ProQuest), especializada también en edu-
cacion, que arroja 83 resultados; PsycINFO, espe-
cializada en psicologia, que devuelve 59 resulta-
dos; y Econlit, especializada en economia, que

devuelve 17 resultados. Se ilustra comparativa-
mente en la tabla 1.

Criterios de inclusion y de exclusion

A partir de la tentativa anterior, en orden a reali-
zar una revision sistematica eficaz (que cumpla
con nuestros objetivos de busqueda) y eficiente
(con un numero asequible de elementos a ana-
lizar); optamos por los siguientes criterios de in-
clusion:

e Publicaciones catalogadas en las bases de
datos: ERIC (Ebsco), ERIC (ProQuest),
PsycINFO, y EconlLit.

* Que respondan al booleano de busque-
da: TX gift* AND TX program* AND TX
(comput* OR tablet*)

¢ Que hayan sido publicadas desde el ano
2000 hasta el 2013, ambos incluidos.

¢ Que hayan sido publicadas en lengua in-
glesa o espanola.

¢ Que respondan a un tipo de publicacion
“Journal Article”, es decir, “Articulo de
Revista Cientifica”.

Seran criterios de exclusion:

e En el caso de las publicaciones cataloga-
das exclusivamente en la base de datos
EconlLit, especializada en Economia, y
dado que es algo tangencial a nuestros
objetivos de buisqueda; se excluyen aque-
llas publicaciones en cuyo “Titulo” no

TasLA 1. Comparativa de resultados de busqueda por bases de datos

Base Booleano Campo Limitadores Resultados

de datos de busqueda de busqueda de busqueda

ERIC (Ebsco) 77

ERIC (ProQuest) gift* AND program* s 33
AND (comput* All Text Publicacion

PsycINFO OR tablet*) 2000-2013 59

EconlLit 17
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haya indicio alguno de relacién con nues-
tro problema de investigacion.

* Tipos de publicaciones distintos a “Jour-
nal Article”; por ejemplo, informes, tesis,
disertaciones, actas de congresos, etc.,
quedan excluidas de nuestra revision.

Procedimiento de tabulacion

Recopilamos en el gestor bibliografico Re-
fWorks todas las publicaciones que cumplan
con los criterios fijados anteriormente, elimi-
nando duplicados. De cara a su posterior anali-
sis y presentacion de resultados, cada referencia
es tabulada en una hoja de datos en las siguien-
tes variables: ;Publicacion arbitrada? (si / no);
Naturaleza (Investigacion, Experiencia, Ensa-
yo...); Autor/es; Titulo; Revista de publicacion;
Ano de publicacion; Idioma; Nivel educativo
sobre el que trata; Base/s de dato/s en las que se
encuentra. Y ;Adecuacion?, ;Viabilidad? y ;Re-
levancia?’ (si/ no), en funcion de si se encuen-
tran o no en el respectivo abstract evidencias de
contraste de las distintas hipotesis.

Resultados
Atendiendo a los criterios de inclusion y de exclu-

sion fijados, obtenemos los siguientes resultados:
67 articulos académicos publicados en revistas

cientificas en el periodo 2000-2013, en lengua
inglesa o espanola; y catalogados en alguna de las
bases de datos incluidas en la revision. De ellos, 60
articulos (89,6%) corresponden a revistas arbitra-
das (habitualmente por el sistema de “peer review "o
“doble ciego”) y 7 (10,4%) a revistas no arbitradas.

Con respecto a la naturaleza u orientacion de
los 67 articulos obtenidos, se representa en la
siguiente tabla 2.

Con respecto a la autoria de los articulos, se
detectan algunos nombres recurrentes de inves-
tigadores. En concreto, destacan Del Siegle,
profesor de la Universidad de Connecticut espe-
cialista en alta capacidad, con 7 articulos (Siegle,
2003, 2004, 2005, 2009, 2011, 2013; Siegle y
Powell, 2004); Paula Olszewski-Kubilius, direc-
tora del Northwestern Universitys Center for
Talent Development (CTD), con 3 articulos (Ols-
zewski-Kubilius, 2001; Olszewski-Kubilius y
Lee, 2004, 2005); y James Gentry, formador de
formadores en la Tarleton State University, con 2
articulos (Gentry, 2008; Gentry, Fowler vy
Nichols, 2007). El resto de autores recogidos en
la revision sistematica solo aportan un articulo.

Con respecto a las revistas cientificas en las cuales
han sido publicados los articulos, se representan
en el grafico 4 de mayor a menor numero de refe-
rencias (en la categoria “Otros” se agrupan las
revistas que solo aportan un articulo a la revision).

TaBLA 2. Naturaleza u orientacion de los articulos revisados

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
acumulado
Research (investigacion empirica) 29 433 433
Descriptive (descripcion de una experiencia) 24 35,8 79,1
Evaluative (investigacion evaluativa) 11,9 91,0
Opinion Paper (ensayo de opinion) 4 6,0 97,0
Book Review (recension de libro) 1 1,5 98.5
Special Issue (numero especial: monografico) 1 1,5 100,0
Total 67 100,0
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De los 67 articulos revisados, en 49 (73,1%) se
tuvo acceso on-line al texto completo del mis-
mo; en los 18 restantes (26,9%) solo se pudo
acceder al correspondiente abstract. Y solo 1
articulo fue escrito en lengua espanola (Her-
nandez y Borges, 2005); los 66 restantes estdn
publicados en lengua inglesa.

Con respecto al ano de publicacion de los arti-
culos, se representa en el grafico 5.

Con respecto a las bases de datos en las que se
catalogan los articulos, en la tabla 3 se presenta
la contingencia de aparicion de los mismos en
las distintas bases consultadas.

GRAFICO 4. Revistas de publicacion de los articulos revisados
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GRAFICO 5. Ao de publicacion de los articulos revisados
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TasLA 3. Contingencia de aparicion de los articulos en las distintas bases de datos

Base de datos ...en ... también en ... también en ... también ... también  TOTAL
exclusiva  ERIC (Ebsco) ERIC (ProQuest)  en PsycINFO  en EconLit

ERIC (Ebsco) 0 - 43 6 0 43

(0%) (100%) (14%) (0%) (100%)

ERIC (ProQuest) 2 43 - 6 0 45

(4%) (96%) (13%) (0%) (100%)

PsycINFO 21 6 6 - 0 27

(78%) (22%) (22%) (0%) (100%)

EconlLit 1 0 0 0 - 1

(100%) (0%) (0%) (0%) (100%)

Con respecto al nivel educativo sobre el que
tratan los articulos revisados, se representa en
el grafico 6.

GRAFICO 6. Nivel educativo sobre el que tratan
los articulos revisados

En 30 de los 67 abstract (44,8%) se en-
contraron indicios para contrastar la Hi-
potesis de Adecuacion (H,).

En 42 de los 67 abstract (62,7%) se en-
contraron indicios para contrastar la Hi-
potesis de Viabilidad (H,).

e En 13 de los 67 abstract(19,4%) se en-
contraron indicios para contrastar la Hi-
potesis de Relevancia (H;).

e Solo en 6 de los 67 abstract (8,9%) no se
encontro indicio alguno.

1,5%

9,0%
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? GRAFICO 7. Porcentaje de articulos revisados

en cuyo abstract se encuentran indicios
para el contraste de las respectivas hipotesis
especificas enunciadas
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Finalmente, con respecto a si se encuentran o 10%
no en el abstract de los respectivos articulos, 0%

indicios que permitan contrastar las hipotesis
especificas planteadas (grafico 7):
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Relevancia
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En relacion con el punto anterior, en la siguien- ~ Discusion

te tabla 4 se detallan para las 67 referencias

revisadas, los indicios encontrados en cada una Al comienzo de este trabajo enuncidbamos el
de ellas para el contraste de las distintas hipo- problema de investigacion, formuldbamos las

tesis especificas enunciadas.

hipétesis y, en consonancia, estableciamos los

TaB1A 4. Indicios de contraste encontrados en los abstract
de las 67 referencias revisadas

Indicios encontrados N° de articulos

en el abstract...

Referencias

... ningan indicio... 6 Gombachika y Khangamwa (2013); Gould et al. (2012); Huang
(8,9%) et al. (2011); Nikolova y Taylor (2003); Plummer et al. (2011);

Prince et al. (2012)

... solo para la Hipotesis 13 Coxon (2012); Hoover y Stanley (2009); Kim (2011); Kim et al.

de Adecuacion... (19,4%) (2013); Mann (2006); O’Brien et al. (2005); Olszewski-Kubilius
y Lee (2005); Quartararo (2002); Salaman (2008); Siegle (2005);
Siegle y Powell (2004); Sullivan y Lin (2012); Zhuang y Morgera
(2007)

... solo para la Hipotesis 22 Adams y Cross (2000); Besnoy et al. (2012); Blair (2011);

de Viabilidad... (32,8%) Bohemia y Ghassan (2012); Bullard (2005); Cope y Suppes
(2002); De Wet (2000); Eristi (2012); Grimes y Warschauer
(2008); Hernandez y Borges (2005); Koivunen (2009);
Larson y Murray (2008); McLester (2012); Olszewski-
Kubilius y Lee (2004);Pedersen y Liu (2002); Shaklee y
Landrum (2000); Siegle (2003); St. Cyr (2004); Thomson
(2010); Weber y Cavanaugh (2006); Yang et al. (2011);
Zucker (2009)

...solo para la Hipotesis 4 Bitzer et al. (2007); Gentry (2008); Shivers (2012); Somytirek

de Relevancia... (6,0%) y Coskun (2013)

...para la Hipotesis de 13 Burns (2006); Chan et al. (2010); Clark (2005); Dove y

Adecuacion + Hipotesis (19,4%) Zitkovich (2003); Gadanidis et al. (2011); Gilbert-Macmillan

de Viabilidad... (2000); Lee (2011); Olszewski-Kubilius (2001); Rotigel y Fello
(2004); Siegle (2009); Suppes et al. (2013); Wilson et al. (2012);
Ysseldyke et al. (2004)

...para la Hipotesis de 2 Connolly (2010); Siegle (2004)

Adecuacion + Hipotesis (3,0%)

de Relevancia...

...para la Hipotesis de 5 Eckstein (2009); Gentry et al. (2007); Siegle (2013); Sun et al.

Viabilidad + Hipotesis (7,5%) (2006); Wurst et al. (2008)

de Relevancia. ..

... para las 3 Hipotesis 2 Reid y Roberts (2006); Siegle (2011)
(3,0%)

TOTAL 67
(100%)
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objetivos de busqueda para la revision sistemati-
ca. En 61 de los 67 articulos revisados (91%) se
encontraron indicios en el correspondiente abs-
tract para someter a contraste al menos una de
las hipotesis especificas: Adecuacion (H,), Viabi-
lidad (H,) y Relevancia (H;). Podemos pues
afirmar la eficacia del procedimiento de busque-
da, dado que la practica totalidad de los articulos
revisados contienen indicios de informacion
conducente a la contrastacion de las hipatesis.

La hipétesis sobre la que se encuentran mayor
numero de indicios de contraste es la de Viabili-
dad (H,): un total de 42 articulos (62,7%). En
términos globales, estos indicios se refieren a la
implantacion de metodologias de ‘e-learning’ (a
distancia y con soporte tecnoldgico) para la
ensenanza-aprendizaje del alumnado en general
y para los estudiantes de alta capacidad en parti-
cular; mostrando las ventajas de dichas metodo-
logias para la flexibilizacion, diferenciacion e
individualizacion curricular. No es de extranar
que esta sea la hipotesis con mayor ntumero de
indicios pues el periodo estudiado, siglo XXI
(2000-2013), coincide con la eclosion de Inter-
net y la aparicion y extension del aprendizaje
on-line a través de la Red (Sacristan, 2013). Pare-
ce pues que la hipotesis de viabilidad se encuen-
tra suficientemente sometida a contraste.

A continuacidn, encontramos un nivel interme-
dio de indicios de contraste para la hipotesis de
Adecuacion (H,): 30 articulos (44,8%). En tér-
minos generales, estos indicios se refieren a las
especiales caracteristicas del alumnado talento-
so y de alta capacidad en lo relativo al manejo
de lenguajes formales, no solo la programacion
informadtica, sino también las matematicas o la
musica. Esta es una hipotesis ya clasica del
campo de la alta capacidad, fundamentada soli-
damente a lo largo del siglo XX (Clements,
1986; Clements y Swaminathan, 1995; McAllis-
ter, 1993), por lo que no es de extranar que, ya
en el siglo XXI, descienda el nimero de publi-
caciones con ese foco. Parece pues que la hipo-
tesis de adecuacion se encuentra ya solidamen-
te sometida a contraste.

Por ultimo, la hipétesis sobre la que se encuen-
tran menor numero de indicios de contraste es
la de Relevancia (H;): tan solo 13 articulos
(19,4%). En términos generales, estos indicios
se refieren al impacto que se produce en el estu-
diante, tras compartir y publicar en Internet
alguno de sus productos de aprendizaje (no
solo “apps” sino igualmente otros objetos digi-
tales); que potencialmente son accesibles a una
audiencia inmensa y global. No es de extranar
que esta sea la hipotesis con menor nimero de
indicios pues se focaliza en un hecho emergen-
te y reciente: la web 2.0, cuyo nacimiento se
suele datar alrededor de 2004 (O’Reilly, 2006) y
cuya generalizacion podemos situar a partir de
2008 (Sacristan, 2013) a raiz de la extension de
las redes sociales; y que se basa en la idea y
practica de que el usuario de la Red no solo se
limita a recibir y consumir contenido digital
sino también se dispone a generarlo y compar-
tirlo. Parece pues que la hipotesis de relevancia
se encuentra aun en vias de contrastacion cien-
tifica, y sobre ella deberian focalizarse las futu-
ras investigaciones.

Como limitacion a este trabajo, cabe senalar que
el proceso de revision fue realizado por solo un
evaluador. Dado el cardcter sistemadtico de la revi-
sion, y lo explicito de los parametros de busqueda
y del procedimiento de tabulacion, es posible y
deseable realizar en un futuro una replicacion del
estudio con varios evaluadores, que aporte algin
indice de fiabilidad como el grado de acuerdo entre
jueces.

Se pueden extraer algunas otras conclusiones
complementarias derivadas de la revision siste-
matica:

e La casi inexistencia de articulos cienti-
ficos sobre el problema de investigacion
publicados en lengua espanola y sobre
contextos educativos espanoles. Existe
pues un vacio por completar en Espana
al respecto.

e Hemos detectado la revista cientifica mas
prolifica e interesada sobre el problema
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de investigacion: Gifted Child Today; se
trata de una publicacion que aina el foco
de la alta capacidad con asuntos de actua-
lidad como la tecnologia, frente a revistas
mas ortodoxas del area como Gifted Child
Quarterly.

e Con respecto al afio de publicacion de
los articulos, se observa un lento cres-
cendo a lo largo del siglo XXI con un
pico destacable en el ultimo trienio: 23
articulos en el periodo 2011-2013; lo
que puede ser indicativo de la potencia,
actualidad y previsible crecimiento de
este campo de estudio.

e Finalmente, hay que destacar la prepon-
derancia de experiencias en la etapa de
educacion secundaria. Ello da una pista
para en un futuro proximo saber donde
acotar los estudios empiricos sobre el
problema.

En sintesis, y dando respuesta a nuestro pro-
blema de investigacion, consideramos que hay
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Abstract

To learn programming ‘apps’ as curriculum enrichment on gifted students

INTRODUCTION. In current society, computer programming is fast becoming a basic skill
that allows participating effectively in a world full of digital objects. In this context, we
wonder about the possibility and desirability of learning to program applications (‘apps’) for
mobile devices such as curriculum enrichment for gifted students. Upon initial exploration
of the problem, a triple hypothesis is based on: a) to learn programming ‘apps’ is suitable for
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high-ability students, as there is correspondence between the demands of the task and the
cognitive, creative and personality characteristics of the gifted; b) it is feasible, given that
distance teaching and technologically supported methodologies can be established, through
open online courses and sporadic tutoring, that fit their learning style; c) it is relevant, since
it allows them to generate a final product of increasing use, utility and social value, and that
can potentially be made available to real and huge global audience. METHOD. To contrast
the above hypothesis, a systematic review is performed following the criteria set: academic
articles published in scientific journals in the period 2000-2013, in English or Spanish, and
cataloged in any of the following databases: ERIC, PsycINFO, and EconLit; under used Boolean
search: TX gift* AND TX program* AND TX (comput* OR tablet*). RESULTS. 67 references
were obtained; feasibility hypothesis is subject of contrast at 62,7% of the articles, followed
by the hypothesis of suitability (44,8%) and relevance (19,4%). DISCUSSION. It seems to be
evident that programming ‘apps’ would represent a significant and comprehensive curricular
enrichment for the gifted students, as would imply to deepen respectively in the content, the
process and product of learning.

Keywords: Gifted, Curriculum enrichment, Electronic learning, Programming, Coding, Compu-
ter science.

Résumé

Apprendre a programmer ‘apps’ comme une source d’enrichissement curriculaire
pour les etudiants a haut capacité intellectuel

INTRODUCTION. Dans la société actuelle, la programmation informatique est devenue une
compétence de base qui facilite la participation efficace 2 un monde rempli d’objets numé-
riques. Dans ce cadre, nous avons demandé sur la possibilité et 'opportunité d’apprendre a
dessiner de différentes applications (“apps”) pour les appareils mobiles, comme une source
d’enrichissement curriculaire pour les étudiants a haut capacité intellectuelle. Apres I'explora-
tion initiale du probleme, on procede a établir une triple hypothese: a) il est convenable d’ap-
prendre a programmer “apps” pour les étudiantes a haute capacité, car il existe de la corres-
pondance parmi les exigences des taches reliées avec la programmation et les caractéristiques
cognitives, créatives et de la personnalité des étudiants les plus capables; b) il s’agit d’'une
proposition viable, étant donné qu’il est possible d’établir des méthodologies d’enseignement
a distance et supportés technologiquement, grace a des cours ouverts et en ligne tuteuragés
d’une facon sporadique, lesquels répondent aux besoins d’apprentissage de ces étudiants; c) il
est aussi une proposition pertinente, ainsi qu’elle permet de générer un produit final dutili-
sation, d’utilité et de valeur sociaux croissantes, a la fois qu’il est possible de le mettre a dis-
position d'un public réel et global. METHODE. On réalise une révision systématique d’accord
les suivants criteres : des articles scientifiques publiés dans des revues scientifiques dans la
période 2000-2013, soit en anglais soit en espagnol, et enregistrés a quelque base de données
parmi les mentionnés : ERIC, PsycINFO et EconLit; en suivant le booléen TX gift* et TX pro-
gram* et TX (comput* OR tablet*). RESULTATS. 67 références ont été obtenues, a partir de
son analyse il est possible de conclure que '’hypothese de viabilité peut étre contrastée dans
le 62,7% des articles, suivie par ’hypothése de 'adéquation (44,8%) et la pertinence (19,4%).
DISCUSSION. On mise en évidence que la programmation des “apps” peut contribuer au
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enrichissement curriculaire de type significative pour les étudiants les plus capables, donc il
permet aux étudiants d’approfondir dans le contenu, comme dans le processus et le produit
de son apprentissage.

Mots clés: Haute capacité intellectuel, Enrichissement curriculaire, Apprentissage electronique,
Programmation, Codification, Sciences informatiques.
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INTRODUCCION. Desde el ambito educativo se ha incrementado el interés hacia la inclusion
del alumnado con discapacidad, siendo las actitudes hacia este colectivo uno de los aspectos
de estudio mas relevantes. Este estudio pretende profundizar en la percepcion que tienen los
padres y madres de hijos con discapacidad sobre las actitudes integradoras que muestra el
centro educativo hacia la discapacidad. Esto se analiza segun la etapa de formacion que estu-
dian los hijos (ciclo de primaria, de secundaria y universitario), la tipologia de la discapacidad
(visual, auditiva, intelectual y motora) y el grado de severidad de esta. METODO. La muestra
esta formada por 120 progenitores de hijos con diferentes tipos de discapacidad. Se diseii6 un
cuestionario que consta de una escala tipo Likert de 1 al 5 de 10 items. Los datos se analizaron
mediante la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis para k muestras simples. RESULTADOS. Los
resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas (p<.05), observandose que los
padres y madres de hijos estudiantes universitarios, con discapacidad motora e intelectual y con
un grado mas elevado de discapacidad percibieron mayores actitudes discriminatorias hacia la
discapacidad. DISCUSION. Esto sugiere que atin existen serios obstaculos para la obtencion de
la inclusion total de las personas con discapacidad, asi como en la creacion de una base positiva
y fundamental en el contexto educativo.

Palabras clave: Actitudes, Inclusion educativa, Percepcion parental, Tipos de Discapacidad,
Severidad de la Discapacidad.
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Introduccion

Desde hace algunos afos, el interés por aten-
der al alumnado con discapacidad se ha
incrementado notablemente (Ainscow y
Miles, 2008; Boer, Pijl y Minnaert, 2011; Ley-
ser y Kirk, 2011; Salend y Garrick-Duhaney,
2002). Por ello, las iniciativas integradoras
realizadas se basan en principios de normali-
zacion e inclusion de una forma preceptiva,
iniciandose con las declaraciones e informes
promulgados por organismos internaciona-
les, el Informe Warnok (1978) y, mas concre-
tamente en nuestro pais, en la Conferencia
Mundial promovida por la UNESCO sobre las
necesidades educativas especiales (UNESCO,
1994).

Desde entonces, en Espafia, se han creado
diferentes planes de estudio y normativas co-
rrespondientes, como la LOGSE (Ley Organi-
ca de Ordenacion General del Sistema Educa-
tivo, 1990), LOCE (Ley Organica de Calidad
de la Ensenanza, 2004), la LOE (Ley Organica
de Educacion, 2006), LOMLOU (Ley Orgénica
4/2007) y lanueva LOMCE (Ley Orgdnica 5/2013,
para la Mejora de la Calidad Educativa), con
el objetivo de atender a estos alumnos vy,
con ello, incrementar el niumero de alumnos
con discapacidad que contintan con los estu-
dios superiores.

Entre las medidas tomadas para la consecu-
cion de la inclusion se pueden resaltar desde
el incremento de recursos de apoyo y adapta-
ciones curriculares, hasta la formacion del
profesorado (Aneca, 2005). A pesar de esto,
aun existentes situaciones en las que los estu-
diantes con discapacidad encuentran impedi-
mentos para llevar una vida plena y participar
en las actividades que desarrolla el alumnado
sin discapacidad, siendo las barreras mentales
de algunas personas que viven sin esta condi-
cion uno de los mayores obstiaculos para su
inclusion (de Boer, Pijl y Minnaert, 2010;
Novo-Corti, Munoz-Cantero y Calvo-Porral,
2011; Piel, 2007; Surid, 2012).

En este sentido, parte de la literatura sobre la
inclusion educativa de los jovenes con disca-
pacidad ha puesto de manifiesto que son los
prejuicios los mayores causantes de la exclu-
sion de este colectivo (Comisiéon Europea,
2007; Croot, Grant, Cooper y Mathers, 2008;
Greenman, Scheiner y Tomada, 2009; Mason,
Pratt, Patel, Greydanus y Yahya, 2004). Estos
prejuicios estan constituidos, a su vez, por
estereotipos que son siempre de caracter
negativo y que encierran un trato discrimina-
torio, debido a que la sociedad reacciona en
consecuencia con estos, minimizando el dere-
cho a la igualdad. Por ejemplo, Ledén Rubio
(1996) define la discriminacion como “aquella
conducta de falta de igualdad en el tratamien-
to otorgado a una persona por el hecho de
pertenecer a un grupo social y sobre el cual
existe un prejuicio”.

Si bien es cierto que no existe un amplio
acuerdo en cuanto a la “causa” de estos, es
decir de los prejuicios y de la discriminacion,
si existe un consenso de que constituyen un
comportamiento aprendido, por ello, el abor-
daje de la mayoria de autores dedicados al
estudio de la inclusion se ha dirigido al ambi-
to educativo (Arnaiz, 2003; Infante y Gomez,
2004; Verdugo, Arias y Jenaro, 1994), en el
cual desde edades muy tempranas, vamos a
aprender y formarnos como personas, desta-
candose, por tanto, este contexto crucial para
desarrollar unas actitudes y comportamientos
inclusivos hacia la discapacidad.

En este sentido, es relevante la literatura dedi-
cada a la inclusion de los estudiantes con dis-
capacidad dirigida al estudio de las actitudes
discriminatorias que se genera en el contexto
educativo, destacando entre esta los estudios
destinados a las actitudes de los profesionales
de la ensenanza hacia los alumnos con disca-
pacidad que tienen en sus clases (Alemany y
Villuendas, 2004; Alonso, Navarro y Lidon,
2008; Lieberman, 2009; Luque y Rodriguez,
2008; Wei, Darling-Hammond y Adamson,
2010), a las actitudes de los estudiantes sin
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discapacidad hacia los companeros con dis-
capacidad (Arnaiz, 2003; de la Rosa y Cace-
res, 2013; Infante y Gomez, 2004; Frostad y
Pijl, 2007; Verdugo et al., 1994; Vignes, et al.,
2009) y a los propios protagonistas, esto es, a
lo que perciben los estudiantes con discapa-
cidad (Defensor del Menor, 2005; Luque,
2000).

Esto se ha llevado a cabo en la etapa de educa-
cion primaria (Aguado, Alcedo y Arias, 2008),
en secundaria (Alvarez-Martino, Alvarez-Her-
nandez, Castro-Pafieda, Campo Mon y Fueyo,
2008; Koster, Pijl, Nakken y Van Houten, 2010),
asi como en el ciclo formativo universitario
(Infante y Gomez, 2004; Novo-Corti et al., 2011),
evidenciandose en todos ellos, que todavia per-
siste la enraizada existencia de actitudes discri-
minatorias hacia este colectivo (Aguado et al.,
2008; Luque y Rodriguez, 2008; Novo-Corti et
al., 2011; Wei et al., 2010).

En relacion con esto, otra forma que puede
ayudar a un mayor conocimiento sobre las
actitudes mostradas en el contexto educativo
hacia la discapacidad podria ser la percepcion
de los familiares de los hijos con discapaci-
dad. Asi, diferentes estudios senalan que los
padres no se muestran totalmente satisfechos
con la inclusion que perciben del contexto
educativo que rodea a sus hijos (Bryer, Grim-
beek, Beamish y Stanley, 2004; Leyser y Kirk,
2011, Salend y Garrick-Duhaney, 2002; Yssel,
Engelbrecht, Oswald, Eloff y Swart, 2007).

En lo referente a la literatura espafola, con
excepcion del trabajo de Rodriguez, Canas,
Portas y Martinez (1990) y, mds recientemen-
te, el realizado por Gomez Puerta y Cardona
(2010), en los que se refleja un cierto descon-
tento por parte de los padres y madres hacia
el trato que reciben sus hijos en el entorno
escolar, laboral y social, son escasos los estu-
dios centrados en la percepcion parental
sobre la discriminacion hacia la discapacidad
en el ambito educativo. A su vez, se descono-
cen estudios que comparen la percepcion de

los padres sobre las actitudes del contexto
educativo hacia la discapacidad en funcion de
variables relacionadas con esta, como puede
ser la tipologia o grado de severidad de la
discapacidad.

En este sentido y si bien es cierto que profundi-
zar en la percepcion parental puede llevar con-
sigo una connotacion de subjetividad, esta
percepcion debe alertarnos como requisito pre-
vio para considerar el fendémeno correspon-
diente y, en su caso, aplicar programas de inter-
vencion y accion psicopedagogica dirigidos a la
deteccion y modificacion de actitudes negativas
hacia los estudiantes con discapacidad.

Por tanto, conocer la percepcion de los proge-
nitores de estos estudiantes acerca de las acti-
tudes hacia la discapacidad que observan del
entorno que rodea a sus hijos, podria ayudar
a comprender, de forma mas exhaustiva, otra
vision de una realidad que es necesario pro-
fundizar, con el fin de fomentar unas actitu-
des mas favorables hacia la inclusion de los
jovenes con discapacidad en este contexto.

Ante este escenario, en este trabajo se analiza
si los padres y madres que viven la experien-
cia de tener un hijo con discapacidad, perci-
ben por parte del contexto educativo, esto es,
por parte del profesorado y de los comparie-
ros sin discapacidad, unas actitudes desfavo-
rables hacia la inclusion de sus hijos.

Asi, este objetivo se desglosa en los siguientes
especificos:

1. Conocer la percepcion parental sobre
las actitudes integradoras del profeso-
rado de sus hijos hacia la discapacidad.

2. Examinar la percepcion de los proge-
nitores sobre las actitudes integradoras
de los estudiantes companeros de sus
hijos hacia la discapacidad.

Esto se analizé en funcion del ciclo formativo
de los hijos (estudios primarios, secundarios
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y universitarios), la tipologia de la discapaci-
dad (sensorial, intelectual y motora) y el gra-
do de severidad de esta.

Método
Participantes

Participaron 120 padres de hijos con diferentes
tipos de discapacidad. De ellos, 62,5% (n = 75)
fueron madres y el 37,5% (45) padres. La edad
oscilo entre 26 y 65 anos, destacando el rango
entre 36 y 45 afios (44,4%). Con respecto a la
tipologia de la discapacidad de los hijos, el
23,3% (n = 28) con discapacidad visual,
el 17,5% (n = 21) con discapacidad auditiva, el
25% (n = 30) con discapacidad intelectual y
finalmente, el 34,2% (n = 41) con discapacidad
motora. En cuanto a la severidad de la discapa-
cidad, un 30% (n = 36) tenian un grado de
discapacidad inferior al 25%, el 19,8% (n = 23)
entre el 25y 50%, el 27,5% (n = 33) entre el 51
y el 75%, y finalmente, el 22,5% (n = 27) mas
del 75%.

Con respecto a la etapa educativa en la que se
encuentran los hijos con discapacidad, un
36,7% (n = 44) procedia de primaria, el 46,7%
(n = 56) pertenecia a secundaria y el 16,7% (n
= 20) cursaba estudios universitarios.

La eleccion de la muestra se realizo entre
padres y madres integrados en la confederacion
de asociaciones COCEMFE, esta entidad se
compone de diferentes asociaciones en las que
sus integrantes son personas con discapacidad
y familiares de estos.

Instrumentos

Para realizar el estudio se utilizé como instru-
mento de recogida de datos un cuestionario
disenado ad hoc para alcanzar los objetivos
de interés. El cuestionario se compuso de 2
bloques, el 1° destinado a examinar el perfil

sociodemogrifico de los padres y el 2° dedicado
a explorar la percepcion de los padres hacia las
actitudes que tienen los miembros del centro
educativo de sus hijos hacia estos (10 items).
De ellos, los primeros 5 items fueron destina-
dos para averiguar lo que los padres opinaban
sobre las actitudes integradoras del profesorado
hacia la discapacidad y los 5 items restantes
fueron enfocados a lo que los padres percibie-
ron de las actitudes del resto del alumnado. Las
preguntas son cerradas, con respuestas tipo
Likert, con 5 alternativas de respuesta (desde 1
= nada, hasta 5 = mucho).

Antes de administrarlo, fue sometido a un pro-
ceso de estudio de sus propiedades psicométri-
cas (fiabilidad y validez). Se calculo la fiabili-
dad como consistencia interna, obteniéndose
un coeficiente alpha de Cronbach adecuado (o
= .78). Para cumplir con los requisitos de vali-
dez se aplico el protocolo de validacion de
contenido, que determina la relevancia o repre-
sentatividad de los items en relacion a la mues-
tra establecida (Losada y Lopez-Feal, 2003).
Para ello, dos jueces expertos respondieron a
un cuestionario dicotémico que indagaba sobre
la validez o no de cada item propuesto, a los
resultados obtenidos se aplico la Distribucion
Binomial para cada item, quedando el cuestio-
nario compuesto por 10 items. Posteriormente,
los mismos expertos efectuaron recomendacio-
nes en funciéon de las cuales se ajustaron las
preguntas. La informacion requerida buscaba
opiniones sobre la claridad de las instrucciones
y preguntas efectuadas a los participantes, los
términos empleados para este grupo, secuencia
y numero de items.

Posteriormente, para comprobar la validez de
constructo del cuestionario se utilizé el andlisis
factorial exploratorio. En la tabla 1 se puede
observar dicho andlisis y el modo en el que se
han agrupado las variables objeto de estudio.
Para ello, utilizamos el método de extraccion y
rotacion mediante el analisis de componentes
principales y la normalizaciéon Varimax con
Kaiser. No se realizan pruebas (Chi-cuadrado o
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TasLA 1. Cargas factoriales de los items que componen los factores

Matriz de componentes Factores

Items de la escala 1 2 3
¢Cree que le incomoda a los profesores tener a su hijo con discapacidad -363 879 111
en su clase?

¢Percibe que el profesorado cree que es dificil impartirle clase a su hijo? -,078 ,920 -, 134
¢ Cree que el profesorado tiene dificultades para relacionarse con su hijo? ,750 ,258 ,032
*;Cree que el profesorado le ayuda a su hijo a integrarse en clase? ,896 127 113
* En general, cree que su hijo es apoyado por los profesores? ,868 155 ,034
¢Cree que 1a~dlscapac1dad de su hijo produce incomodidad 673 212 463
a sus companeros de clase?

;Cree que los companeros de clase tienen dificultades para relacionarse 550 -309 - 544
con su hijo?

¢Cree que los comparnieros de clase de su hijo lo excluyen de su grupo? ,091 ,182 ;714
*iRealiza con companeros o amigos a actividades extraescolares? ,889 -,038 151
*$En qué medida cree que su hijo esta integrado con su grupo de clase? 441 -,007 ,645
% Varianza explicada por factor 45,16 19,01 11,47

% Varianza total explicada

75,65

Los items con asterisco se han invertido para ir en la misma direccion, por tanto, porcentajes mds elevados indican mayor grado de desacuerdo.

Kolgomorov-Smirnov) para comprobar este
supuesto porque, teniendo en cuenta el tamario
de la muestra (n > 30), asumimos la normalidad
de la distribucion ya que: “Una gran mayoria de
las caracteristicas psicologicas tienen una distri-
bucion normal en la poblacion” (Seoane, Rechea
y Diges, 1982: 430). El resultando ofrecio una
solucion de 3 factores que explicaron en conjun-
to un 75,65% del total de la varianza (tabla 1).
En dicho analisis todos los items obtuvieron
pesos factoriales superiores a ,30. En cuanto a la
asignacion de los items a uno u otro factor, se
tomo como criterio la asignacion del item a
aquel factor donde su peso fuera mayor

Procedimiento
El procedimiento de recogida de informacion

consistio en la aplicacion del cuestionario a la
muestra de participantes. La seleccion de los

participantes se llevo a cabo mediante muestro no
probabilistico incidental, por el tnico motivo de
acceso viable. En el contacto inicial se les explico
el objetivo del estudio y a continuacion, se les
propuso su participacion voluntaria en el estudio,
tras la cual se procedio al pase grupal de los cues-
tionarios. El proceso de recoleccion se ajusto a
criterios éticos mediados por carta de consenti-
miento. El tiempo estimado de aplicacion fue
aproximadamente de 15 minutos. Los evaluado-
res fueron previamente entrenados en la aplica-
cion del instrumento. La recopilacion de datos se
llevo a cabo entre enero de 2012 y enero de 2013.

Analisis de datos

Para los datos sociodemograficos se obtuvieron
las frecuencias y porcentajes. Para examinar la
percepcion que tienen los padres sobre las acti-
tudes integradoras de los miembros del centro
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educativo de sus hijos con discapacidad segun
el ciclo formativo, el tipo de discapacidad y el
grado de severidad de esta se utilizaron pruebas
ANOVA de una via de Kruskal-Wallis para k
muestras. Posteriormente, para averiguar entre
qué grupos se observaban diferencias se realiza-
ron contrastes post hoc a través de la prueba U
de Mann-Whitney y el ajuste de Bonferroni. Se
emplearon pruebas no paramétricas porque la

prueba de Levene indic6é que las varianzas no
cumplian el supuesto de homocedasticidad.

Resultados
De manera general, de los resultados extraidos

se observo como los progenitores con hijos con
discapacidad percibieron que las actitudes por

TABLA 2. Percepcion de los padres ante la actitud del centro educativo sobre la discapacidad
segun el ciclo formativo

Percepcion de los padres sobre Primaria Secundaria Universidad Total Kruskal

la actitud integradora hacia la Wallis

discapacidad en el centro educativo M D.T D.T M D.T M D.T X

¢Cree que le incomoda a los

profesores tener a su hijo con 3,39 0,74 341 0,74 3,30 0,82 3,38 073 1,152

discapacidad en su clase?

¢Percibe que el profesorado

considera que es dificil impartirle 3,21 0,63 329 0,68 340 0,52 3,27 0,63 1,716

clase a su hijo?

¢ Cree que el profesorado tiene

dificultades para relacionarse 2,16 1,53 1,88a 1,17 260a 1,07 2,20 1,33 4.875*

con su hijo?

¢Cree que el profesorado le ayuda .
N 3,63a 1,25 331b 120 252ab 151 2,61 1,28 0,067

a su hijo a integrarse en clase? (R)

En general, ;cree que su hijo es 379 123 229 1,19 219a 108 265 124  7,660*

apoyado por los profesores? (R)

¢Cree que la discapacidad de su

hijo produce incomodidad a sus 2,16a 120 396ab 1,16 3,20b 0,79 3,19 1,29 16,580**

comparieros de clase?

¢Cree que los companeros de clase
tienen dificultades para 2,71 1,21
relacionarse con su hijo?

2,21 0,84 250 1,18 244 1,06 3,128

¢Cree que los comparieros de clase

- 2,79 1,10 241 1,46 230 1,25 2,54 1,29 2,754
de su hijo lo excluyen de su grupo?
¢Realiza su hijo actividades
escolares con los companeros 3,64 147 353 1,13 240 1,65 341 1,39 5,328

o extraescolares? (R)

¢En qué medida cree que su hijo
estd integrado con su grupo 2,12a 1,22
de clase? (R)

1,85a 1,31 1,70 1,26 2,58 1,32

7,937*

(R) items han sido invertidos para seguir la misma direccion; (aa, bb...) pares de letras iguales en cada fila indican diferencias

estadisticamente significativas entre las medias de los grupos en cada factor; (**) = nivel de significacion de ,001; (*) = nivel de

Significacion de ,05.
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parte de los profesores y de los compareros de
clase de sus hijos oscilaban entre “poco” [2] y
“algo” [3] discriminatorias.

Al examinar si dichas percepciones variaban en
funcion del ciclo formativo, se observo que en
algunas de las cuestiones se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas (véase
tabla 2). Por ejemplo, al centrar los resultados
en la percepcion de los padres y madres hacia

las actitudes del profesorado fueron los proge-
nitores de hijos universitarios, los que percibie-
ron mayor descontento por parte del profesora-
do hacia la discapacidad en las cuestiones
relativas a: “;Cree que el profesorado tiene
dificultades para relacionarse con su hijo?”, [x?
(2, 120) = 4,875, p < ,05]. También en: “;Cree
que el profesorado le ayuda a su hijo a integrar-
se en clase?”, [¢*(2, 120) = 0,067, p < ,05], y
finalmente en: “En general, ;cree que su hijo es

TasLA 3. Percepcion de los padres ante la actitud del centro educativo sobre la discapacidad
segun la tipologia de la discapacidad

Percepcion de los padres sobre Visual Auditiva Intelectual Motora Kruskal

la actitud integradora hacia la Wallis

discapacidad en el centro educativo M DT M DT M DT M DT X’

¢Cree que le incomoda a los

profesores tener a su hijo con 3,11bc ,81 32la 79 338c ,76 3,84ab 37  11,999*

discapacidad en su clase?

¢Percibe que el profesorado

considera que es dificil impartirle 3,03ac  ,68 3,05b 71 336c 49 3,63ab 50 10,349*

clase a su hijo?

¢Cree que el profesorado tiene

dificultades para relacionarse 1,56abc 1,03 1,68 134 2,78 1,00 2,74b 1,45 19,444**

con su hijo?

¢Cree que el profesorado le ayuda .
o 3,88abc  ,81 3,00bc 1,11 1,78abc ,65 1,74b 145 2525

a su hijo a integrarse en clase? (R)

En general, ;cree que su hijo es 367ab 93 251 120  206a 49 224b 145 20,235%*

apoyado por los profesores? (R)

¢Cree que la discapacidad

de su hijo produce incomodidad 194ac 139 21lab 1,37 339 85 347ac 77 17,684*

a sus companeros de clase?

¢Cree que los companeros de clase

tienen dificultades para relacionarse 2,75 134 253 77 250 92 205 1,13 4,339

con su hijo?

¢Cree que los comparieros de clase 2,88 1,02 253 147 267 153 216 1,07 2,938

de su hijo lo excluyen de su grupo?

¢Realiza su hl](_) actividades escolares 175 134 168 95 189 1.13 132 82 27.974

con los companeros? (R)

¢En qué medida cree que suhijoesta 5 55, 15 54, 121 105 07 158 132 29403

integrado con su grupo de clase? (R)

(R) items han sido invertidos para seguir la misma direccion; (aa, bb...) pares de letras iguales en cada fila indican diferencias

estadisticamente significativas entre las medias de los grupos en cada factor; (**) = nivel de significacion de ,001; (*) = nivel de

Significacion de ,05.
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apoyado por los profesores?” [yx* (2, 120) =
7,660, p <,05].

Algo similar se observo al examinar la percep-
cion de los padres sobre la actitud de los compa-
fieros de clase de sus hijos hacia la discapacidad.
En los resultados se observo que los progenito-
res de los hijos provenientes de secundaria fue-
ron los que mas discriminaciéon percibieron de
los companeros de sus hijos hacia la discapaci-
dad. Esto se observo en el item relativo a: “;Cree
que la discapacidad de su hijo produce incomo-
didad a sus comparieros de clase?” [%*(2, 120) =
16,580, p < ,001], y en el item relativo a: “4En
qué medida cree que su hijo esta integrado con
su grupo de clase?” [¢* (2, 120) = 7,937, p < ,05]
(ver tabla 2).

En lo que concierne al segundo bloque, es
decir, a la percepcion parental sobre las actitu-
des del contexto educativo hacia la discapaci-
dad en funcion de la tipologia de la discapacidad
se observaron los siguientes resultados:

Con respecto a la percepcion de los padres
sobre las actitudes del profesorado hacia la
inclusion en funcion de la tipologia de la disca-
pacidad de los hijos se observo la existencia de
diferencias estadisticamente significativas en
todas las cuestiones, indicando que los padres
de hijos con discapacidad motora e intelectual
percibian actitudes mas discriminatorias hacia
la discapacidad (véase tabla 3).

En referencia a las puntuaciones medias de los
padres en los items referidos a las actitudes de los
comparieros de sus hijos hacia la discapacidad en
funcion del tipo de discapacidad se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en los
items relativos a: “;Cree que la discapacidad de
su hijo produce incomodidad a sus companeros
de clase?”, [’ (3, 120) = 17.684, p < .05], y en:
“¢En qué medida cree que su hijo esta integrado
con su grupo de clase?”, [ (3, 120) = 29.403, p
< .05]. En la misma direccion que la percepcion
de la actitud del profesorado ante la discapacidad,
los padres de hijos con discapacidad motora e

intelectual percibieron actitudes mas discrimina-
torias hacia la discapacidad.

Finalmente, respecto a la percepcion de los
padres sobre las actitudes integradoras del con-
texto educativo en funcion del grado de disca-
pacidad de los hijos se encontraron los siguien-
tes resultados (véase tabla 4):

Al examinar la percepcion de los progenitores
sobre las actitudes integradoras del profesorado
en funcion del grado de discapacidad de los
hijos se observo que las medias de los padres y
madres que tienen hijos con un grado mads seve-
ro de discapacidad fueron mas elevadas que en el
resto de grupos, observandose que en la mayoria
de items, las diferencias resultaron estadistica-
mente significativas al compararlas con el grupo
de menos del 25% de severidad de discapacidad
en los items referentes a: “; Cree que le incomo-
da a los profesores tener a su hijo con discapaci-
dad en su clase?”, [x*(3, 120) = 5,145, p < ,05],
“;Percibe que el profesorado considera que es
dificil impartirle clase a su hijo?” [%*(3, 120) =
0,321, p < ,05], y en: “;Cree que el profesorado
le ayuda a su hijo a integrarse en clase?” [¢*(3,
120) = 0,708, p < ,05].

Asimismo, al examinar los items relacionados
con la percepcion parental sobre las actitudes
integradoras de los comparieros en funcion del
grado de discapacidad, se observaron diferen-
cias en las cuestiones referidas a: “;Cree que la
discapacidad de su hijo produce incomodidad a
sus compafieros de clase?” [x*(3, 120) = 3,352,
p <,05], y a: “4En qué medida cree que su hijo
esta integrado con su grupo de clase?” [¥*(3,
116) = 2,357, p < ,05].

Discusion

En este estudio se intenta profundizar en la
percepcion que tienen los padres y madres de
hijos con discapacidad sobre las actitudes inte-
gradoras que muestra el contexto educativo
hacia la discapacidad. Esto, se examina en funcion
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TABLA 4. Percepcion de los padres ante la actitud del centro educativo sobre la discapacidad

segun el grado de discapacidad

Percepcion de los padres sobre 25 0 menos

Del 25 al 50 Entre 51y 75 Mas del 75  Kruskal

la actitud integradora hacia la
discapacidad en el centro educativo M D.T

Wallis
M D.T M D.T M D.T r

¢ Cree que le incomoda a los profesores 2,33a
tener a su hijo con discapacidad

en su clase?

0,70

3,16 0,74 3,59 0,72 3.85a 0,86 5,145*

¢Percibe que el profesorado
considera que es dificil impartirle
clase a su hijo?

2,53a 0,51

3,14 053 330 0,63 386a 0,77 0321*

¢Cree que el profesorado tiene 205 1,08
dificultades para relacionarse
con su hijo?

2,07 1,07 2,43 1,59 2,19 1,47 0,294

¢Cree que el profesorado le ayuda 2,29 1,36
a su hijo a integrarse en clase? (R)

2,07a 1,38

3,04 1,40 3.8la 1,56 0,708

En general, ;cree que su hijo es 2,63 1,26
apoyado por los profesores? (R)

2,86 1,17 2,52 1,27 2,69 1,35 0,450

¢ Cree que la discapacidad de su 2,11abc 1,15
hijo produce incomodidad a sus

comparieros de clase?

3,14b 1,23

3,25a 1,30 3,13c 1,59 3,352*

¢Cree que los companeros de clase 2,11
tienen dificultades para relacionarse
con su hijo?

0,88

2,57 134 243 095 2,75 1,13 0,616

¢Cree que los comparnieros de clase 2,53 1,26
de su hijo lo excluyen de su grupo?

2,64 134 243 144 2,63 1,20 2,300

¢Realiza con companeros o amigos 2,79 1,40
a actividades escolares o
extraescolares? (R)

2,71 144 257 144 231 1,20 1,289

¢En qué medida cree que su hijo
estd integrado con su grupo de clase?

(R)

2.,64ac

1,42 2,59bd

1,42 1,22cd 1,31 1,19ab 1,17 2357*

Nota: (R) items han sido invertidos para seguir la misma direccion; (aa, bb...) pares de letras iguales en cada fila indican diferen-

cias estadisticamente significativas entre las medias de los grupos en cada factor; (**) = nivel de significacion de .001; (*) = nivel

de Significacion de .05.

el ciclo formativo, la tipologia de la discapaci-
dad y el grado de severidad de esta.

Asi, de forma general, en los resultados se
observa que los progenitores no se muestran
del todo satisfechos con el trato integrador que
el centro educativo muestra hacia la discapaci-
dad. Estos resultados estin en concordancia
con la realidad que la literatura que versa sobre

esta tematica indica, reflejandose en ella que la
actitud que, en general, muestra el profesorado
y el alumnado sin discapacidad hacia la disca-
pacidad no es del todo integradora (Dengra,
Duran y Verdugo, 1991; Luque y Rodriguez,
2008; Salanova, Peir6 y Schaufeli, 2002).

Al centrar la discusion en las variables anali-
zadas en el estudio, esto es, al examinar si los
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progenitores perciben diferentes actitudes ante
la discapacidad en funcion del ciclo formativo,
la tipologia de la discapacidad y el grado de
severidad de esta se observan los siguientes
resultados:

Al analizar la percepcion parental sobre el cen-
tro educativo hacia la discapacidad en funcion
de la etapa educativa se observa que son los
progenitores de hijos con discapacidad proce-
dentes de estudios superiores los que perciben
mayor descontento con las actitudes del profe-
sorado. En linea con esto, diversos autores
(Luque y Rodriguez, 2008; Moriana-Elvira y
Herruzo-Cabrera, 2004; Rillota y Nettelbeck,
2007; Salanova, et al., 2002) inciden en que a
medida que se incrementa el ciclo educativo,
los indices de estrés y malestar que muestran
los profesores ante el alumnado con discapaci-
dad se incrementan.

Estos resultados podrian estar respaldados por
la formacion del profesorado hacia el alumnado
con discapacidad. Asi, aunque se esta incre-
mentando el namero de alumnos con discapa-
cidad que acceden a la universidad, es evidente
que el alumnado con discapacidad universita-
rio es mucho mads reducido que en el resto de
etapas, por tanto, es posible que exista un
mayor desconocimiento por parte del docente
de las necesidades del alumnado que presenta
una discapacidad, de las adaptaciones existen-
tes para apoyarles o de la metodologia adecua-
da que favorezca la inclusion. Por otra parte, no
debemos olvidar que el contexto universitario
es mucho mas independiente que el de secun-
daria y primaria, pudiendo afectar esto a los
alumnos con discapacidad que se incorporan al
ambito universitario, a sentirse mas desconcer-
tados que en etapas educativas previas y ante
esto, demanden mas atencion y apoyo al docen-
te. Estos resultados coinciden con los obte-
nidos por otros estudios que inciden en la
dificultad de adaptacion de los estudiantes
universitarios con discapacidad frente a los que
cursan secundaria (Alcantud, Avila y Asensi,
2000; Castellana y Sala, 2005).

Al centrar el interés hacia la percepcion de los
progenitores sobre las actitudes de los compa-
fieros de clase hacia la discapacidad, se observa
un descontento mas acentuado en la etapa for-
mativa de secundaria.

En concordancia con los datos ofrecidos por el
Defensor del Menor (2005), el cual indico que
un alto porcentaje de los estudiantes con disca-
pacidad opiné que en su instituto se discri-
minaba a los alumnos con discapacidad. Una
respuesta muy parecida a la que ofrecio el alum-
nado sin discapacidad, quien considero, en su
gran mayoria, la existencia de dicha discrimi-
nacion.

Una explicacion para estos resultados podria
apoyarse en la complejidad de la etapa en la
que se encuentran los estudiantes. Asi, la ado-
lescencia es una etapa de la vida compleja que
puede influir a la hora de que los jovenes se
fijen en la apariencia fisica y de que estos estu-
diantes se sientan integrados por el resto de
comparneros, de ahi que los padres perciban
mads descontento en las relaciones que mantie-
nen los comparieros de sus hijos con estos que
en las mantenidas en otras etapas.

En cuanto a la percepcion que tienen los padres
sobre las actitudes integradoras hacia la disca-
pacidad por parte del centro educativo en fun-
cion del tipo de discapacidad, se observa que los
padres de hijos con discapacidad motora e
intelectual son los que perciben mayor discri-
minacion tanto por parte del profesorado como
de los comparieros de sus hijos hacia la inclu-
sion educativa.

En este sentido, es posible que las adaptaciones
que necesitan los estudiantes con discapacidad
senorial sean las mismas que utilizan habitual-
mente para su vida diaria, por ejemplo, un
estudiante con discapacidad auditiva necesitara
audifonos para minimizar esta limitacion tanto
en las actividades cotidianas como en su centro
educativo. Sin embargo, cuando pensamos por
ejemplo, en un estudiante con discapacidad
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motora (p. ej., que vaya en una silla de ruedas),
normalmente nos preocupamos en las barreras
arquitectonicas como los escalones y acceso
hasta el aula pero con frecuencia, pasa desaper-
cibida la idea de que su problema motriz le
impida tomar apuntes e incluso utilizar un
teclado de forma normalizada. Tal y como indi-
can otros autores (Brown, Ouellette-Kuntz,
Lysaght y Burge, 2011), esto mismo puede ocu-
rrir con los estudiantes con discapacidad inte-
lectual, los cuales pueden ver reducida su
inclusion a causa de las caracteristicas de su
discapacidad. Es evidente que este colectivo es
uno de los que mas sufre la invisibilidad de su
discapacidad. Asi, por ejemplo en algunas
situaciones, el profesorado no se da cuenta de
las limitaciones de estos estudiantes. Otras
veces, el propio estigma o la vergtienza de con-
tar los problemas mentales a los profesores,
hace que estos alumnos no soliciten los apoyos
adecuados y por tanto se sientan mads discrimi-
nados, reflejando esa sensacion a los padres.

Con respecto a la percepcion de los progenito-
res sobre la actitud de los companeros, los
datos siguen la misma direccion que los resul-
tados de otros estudios dirigidos a la percep-
cion de los estudiantes con discapacidad. Por
ejemplo, Luque (2006) llevo a cabo un analisis
sobre un grupo de estudiantes con discapaci-
dad intelectual de secundaria. Los resultados
mostraron que los alumnos estudiados no se
sentian integrados, percibiendo la mayoria sen-
tirse “ignorados” o “invisibles” por el resto de
companeros.

Del mismo modo, los estudiantes con discapa-
cidad motora se sienten menos integrados con
su grupo que desde otro tipo de discapacidad.
Es posible que las limitaciones fisicas que supo-
ne estar en silla de ruedas y no poder participar
en muchas de las actividades realizadas por el
resto de comparfieros suponga una razon sufi-
ciente para percibir menos inclusion.

Finalmente se comprueba que los padres
de hijos con altos grados de discapacidad

perciben mayor percepcion de discrimina-
cion tanto del profesorado como de los com-
paneros de clase.

En linea con estos resultados, Garcia-Fernan-
dez, Good-Svoboda y Condés-Balboa (2002)
destacan que para que se produzca la plena
inclusion hacia el alumnado con discapacidad,
ademas de las creencias y formacion del profe-
sorado va a influir la competencia percibida
para llevar a cabo su trabajo, pudiendo suceder
que, cuanto mds grave es la discapacidad, mas
se ve mermada la favorable disposicion.

Es cierto que desde cada tipo de discapacidad
se tienen unas limitaciones y unas semejanzas
propias de cada tipologia, sin embargo, dentro
de cada categoria pueden darse diferencias
muy significativas, y, por tanto, llevar adheri-
das singularidades que dificulten en mayor
medida la calidad de vida de la persona. Asi,
por ejemplo una discapacidad motora a conse-
cuencia de una lesiéon medular puede haber
afectado a los miembros inferiores y ser una
paraplejia, o también afectar a los miembros
superiores y ser una tetraplejia, derivando esto
en mas limitaciones en las actividades diarias.
Todo ello, puede provocar reacciones mads
negativas por parte de los miembros del centro
educativo a la hora de ayudarle, bien por mie-
do, temor o desconocimiento de como hacerlo
eficazmente.

Como se comprueba en este estudio, se eviden-
cia un cierto descontento en la percepcion de
los padres y madres de hijos con discapacidad
sobre la inclusion que muestra el contexto edu-
cativo hacia sus hijos. Esto alerta de la necesi-
dad de seguir trabajando hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad en los centros
educativos, primero, porque el centro educa-
tivo es el entorno mds proximo después del
familiar en el que el joven con discapacidad va
a estar y, segundo, por los beneficios que repor-
ta a los estudiantes con discapacidad el poder
integrarse con normalidad con el resto compa-
neros de su edad.
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Sin embargo, no debemos pasar por alto algunas
de las limitaciones del estudio, las mds impor-
tantes han sido las referentes a la metodologia,
como, el reducido tamano de la muestra y la
forma de recogida de datos, ya que la seleccion
no fue al azar sino que quedo restringida a aso-
ciaciones procedentes de una unica provincia. A
su vez, tomar la muestra de familiares en una
organizacion de personas, las cuales, en su
mayoria tienen discapacidad fisica tiene el riesgo
evidente de obtener un grupo no representativo
de familias en funcion de la distribucion de la
poblacion segun la tipologia de discapacidad.

Asimismo, los participantes de este estudio
se ofrecieron voluntariamente para cumpli-
mentar los cuestionarios, por lo que estos
podrian tener diferentes expectativas y moti-
vaciones para participar en comparacion con
los progenitores reacios a hacerlo. Por tanto,
futuras investigaciones deberian controlar
este factor con el objeto de incrementar la
validez interna de los resultados. Por tanto,
seria interesante superar estas limitaciones y
ampliar el estudio a una muestra mas elevada
y representativa de padres de jovenes con
discapacidad.
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Abstract

Inclusive attitudes in the educational context of students with disabilities according
to their parents perception

INTRODUCTION. The interest towards the integration of students with disabilities has increased
in the education sector, being the attitindes towards this collective one of the most relevant aspects.
This study tries to go more deeply in inclusive attitudes in the educational context of students
with disabilities according to their parents’ perception. The analysis follows the formative cycle
estudied by their children (primary, secondary or universitary cycle), the type of dissability (visual,
hearing, intellectual and motor) and thedegree ofseverity of the disability. METHOD. 120 parents
of children with different disabilities took part in this report. We designed a questionnaire consist-
ing of a Likert scale of 1 to 5 out of 10 items. The data were analyzed using non parametric Kruskal-
Wallis test for single samples k. RESULTS. The results showed statistically significant differences
(p<.05), being observed that the parents of sons who belong to University studies with motor and
intellectual disability and with a higher grade of disability received the bigger discriminatory atti-
tudes. DISCUSSION. This suggests that there are still serious obstacles in obtaining total inclusion
for those people with disabilities and in creating a positive and fundamental basis within the family
and the educational world towards disability.

Keywords: Attitudes, Educational integration, Parental perception, Types of disability, Severity
of disability.

Résumé

Attitudes integrantes dans le contexte educatif des etudiants avec handicap
selon la perception de ses progeniteurs

INTRODUCTION. Depuis le cadre éducatif I'inclusion des apprenants avec handicap a accru,
étant les attitudes vers ce collectif un des aspects d’étude le plus remarquable. Cette étude essaye
d’approfondir dans la perception que les parents ont des fils avec handicap sur les attitudes
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intégrantes que le centre éducatif démontre vers le handicap. Cela s’analyse en tenant en compte
autant létape de formation dans laquelle les étudiants se trouvent (enseignement primaire,
secondaire et université), que la typologie du handicap (visuel, auditif, intellectuel et moteur) et
le degré sévérité de celui-ci. METHODE. Léchantillon est formé par 120 progéniteurs de fils avec
différents types de handicap. On a concu un questionnaire composé par 10 items sur 'échelle
Likert du 1 au 5. Les données ont été analysées a travers le test non-paramétrique Kruskal-Wallis
pour k échantillons indépendants. RESULTATS. Les résultats ont montré de différences statis-
tiques importantes (p < .05), en observant que les parents avec des fils qui étudient a I'université
avec un handicap moteur et intellectuel et avec un degré élevé de handicap ont percu de grandes
attitudes discriminatoires par rapport son handicap. DISCUSSION. Cela suggere qu’encore
existent des sérieux obstacles pour 'obtention de I'inclusion totale des personnes avec handicap
aussi que pour la création d’une base positive et fondamentale dans le cadre éducatif.

Most clés: Attitudes, Inclusion educative, Perception parentale, Types de handicap, Sévérité du
handicap.
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Donartl, P (2013). La familia como
raiz de la sociedad. Estudios y
ensayos. Madrid, BAC. Pastoral,
328 paginas.

Tras varias décadas de un discurso
imperantemente centrado en la cri-
sis familiar, Donati se plantea el fu-
turo de la familia, no desde la nega-
tividad y anulacion habitual, sino
desde el analisis de su funcionalidad
como raiz de la sociedad. En su libro
se entremezclan los duros trazos que
describen una desafortunada reali-
dad familiar fruto de la modernidad,
con las palabras esperanzadoras del
nuevo planteamiento que Donati
ofrece. Esta ambivalencia no es mas
que el reflejo de la etapa que nos ha
tocado vivir.

La pluralidad ha contribuido a con-
siderar a la familia como un proble-
ma sociologico, derivando en dos
tesis contrapuestas, por un lado, los
defensores, y por otro, los detracto-
res de la familia tradicional. Ambos
posicionamientos, buscan el modo
de legitimar las formas de conviven-
cia, diferenciando las relaciones fa-
miliares (analogicas) de las no fami-
liares (metaforicas). Al respecto, el
autor sitda el pattern estructural de la
familia en la relacion que se estable-
ce entre madre, padre e hijo; y el
genoma familiar en una relacion ca-
racterizada por la presencia del don,
reciprocidad, generativa y amor con-
yugal. “En este compartir-coexistir,
hecho de referencias-significados y de
conexiones-vinculos-nexos, emerge
la relacion de pertenencia que lla-
mamos la familia” (p. 18), entendida
como un hecho social total que in-
cluye todas las dimensiones hu-
manas.

Por otra parte, la morfogénesis expe-
rimentada por la familia (anomia,
alineacion familiar y desinstitucio-
nalizacion) desemboca en una red
de confusion que dificulta saber
quién es responsable de quién y de
qué. Se hace preciso restablecer el
aspecto relacional de la familia como
grupo (intersubjetividad y privaci-
dad) e institucion social (integra-
cion social y sentido publico), y re-
posicionar a la misma, en aquello

que le confiere identidad, su funcion
socio-educativa. Educar en y desde
la familia implica rescatar la ética
familiar de las relaciones conyugales
y filiares, y el concepto comunitario
de “ciudadania de la familia”, que
alude a la responsabilidad civil de la
familia mas alla de lo individual. De
tal manera, que “educar para la fa-
milia querra decir sobre todo educar
para la ciudadania de la familia”.

En el tercer capitulo, se plantea la
redefinicion de la identidad masculi-
na y femenina, apoyandose en tres
tesis de partida: 1. La homogeneiza-
cion, igualdad y simetria producto
del mercado, politica y movimientos
sociales libertarios; 2. La diferencia-
cion que mantiene una relacion je-
rarquica-dual producto de ciertos
procesos de socializacion; 3. La in-
terdependencia relacional entre los
géneros, se inspira en la reciproca
personalizacion, de modo que los
sujetos se sitiian en un género, pero
pueden desarrollar aspectos del otro.

Posteriormente, aborda la relacion
de pareja, ya que la institucionaliza-
cion del divorcio, la crisis del amor y
la tendencia a la individualizacion
son aspectos que deterioran la segu-
ridad familiar. La busqueda del YO
toma la delantera y el nosotros de la
pareja siempre es precario. Son va-
rios los factores que inciden en las
diversas modalidades de hacer pa-
reja, en todas ellas el factor hijo es
decisivo, por eso la relacion pura e
individual de la pareja debe dejar
paso a la “We-relation reflexiva”, en-
tendida como una continua reactiva-
cion de la capacidad de donacion, en
la que dos personas auténomas bus-
can su realizacion personal en la
comunion con el otro.

Nuevamente, la posmodernidad
vuelve a cuestionar a la familia. Sin
embargo, Donati se sittia en la pers-
pectiva aristotélica, y considera a
la familia como fuente de virtudes
sociales, reconociendo tanto las
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MELENDRO, M., Cruz, L., IGLESIAS,
A., Y MONTSERRAT, C. (2014). Es-
trategias eficaces de intervencion so-
cioeducativa con adolescentes en
riesgo de exclusion. Madrid: UNED.
187 paginas.

diferencias entre virtudes sociales y
personales, como su complementa-
riedad. Asi pues, “ninguna virtud
nace o crece como una flor solitaria”
(p. 202), de hecho, “las virtudes
sociales se apoyan sobre virtudes
personales, y convergen con ellas”
(p. 204). Se admite que la funciona-
lidad de la familia en el desarrollo
de virtudes es insustituible, pero
también, la dificultad que existe al
establecer una clasificacion de virtu-
des, ya que la familia abarca la tota-
lidad de la persona. Educar en la
virtud debe entenderse no solo
como formacion del habito, sino
mads bien como reflexividad.

En el capitulo sexto, el planteamien-
to ético-normativo de la familia es
abordado desde el pensamiento so-
cialcatolico, afirmando que las cien-
cias sociales de base empirica y el
pensamiento catolico pueden tener
un terreno comun de encuentro. En
este sentido, lo catolico deja de ser
entendido como algo utépico, obso-
leto, ahistorico y autoritario, para
convertirse en una alternativa ética
realizable de hacer familia, recla-
mando su libertad y responsabili-
dad. Las normas no son impuestas
divinamente, sino que son fruto de
la reflexividad subjetiva, de la rela-

Una acertada intervencion socioedu-
cativa con los y las adolescentes
cuyo crecimiento estd teniendo lu-
gar en entornos de desigualdad y de
dificultad social exige tener conoci-
miento de aquellas estrategias que,
desde un enfoque multidimensional
y de caracter participativo, resultan
mas adecuadas y contribuyen a in-
crementar su eficacia, fiabilidad y
validez.

Sin embargo, en los tltimos anos la
investigacion en este ambito se ha
orientado fundamentalmente a la des-
cripcion de la poblacion adolescente

cion entre ética y realidad. Por eso,
ante el pluralismo de normas éticas
existentes sobre a la familia, la co-
munidad politica debe asumir su
papel de promotor de los derechos
de las mismas, ya que en ocasiones
se estan violentando.

Por ultimo, dado que las relaciones
familiares liquidas, resultantes del in-
dividualismo institucionalizado, no
proporcionan la felicidad, este libro
concluye que las politicas familiares
deben abandonar la paradoja existen-
te entre el interés por la familia y el
principio de subsidiariedad, para to-
mar conciencia de que las hipétesis de
la cultura posmoderna son desmenti-
das por una realidad que evidencia
que la familia sigue siendo la fuente
de la sociedad, y centrarse en su prin-
cipal objetivo hacer familia, desde un
nuevo marco conceptual. Asimismo,
Donati afirma que el modelo de Es-
ping-Andersen esta obsoleto y propo-
ne la “family mainstreaming”, entendi-
da como politicas de ayuda a las
relaciones familiares desde un enfo-
que sistémico, que consisten en tener
en cuenta positivamente a la familia
en todas las politicas.

M? Angeles Hernandez Prados
Universidad de Murcia

en riesgo de exclusion, dejando bas-
tante desatendida la intervencion
que se realiza con ella, en concreto la
perspectiva de los propios agentes
implicados (actores sociales, adoles-
centes y profesionales). De ahi que
la obra de Miguel Melendro, Laura
Cruz, Ana Iglesias y Carme Montse-
rrat sea una referencia fundamental,
pues compila los resultados obteni-
dos en una investigacion especifica
sobre el tema, realizada entre los
anos 2009 y 2013, bajo la iniciati-
va de diversas entidades del Tercer
Sector —Opcién 3 S.Coop, Igaxes
3, Fundaciéon Isos y Fundacion
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Trébol— en colaboracion con gru-
pos de investigacion de la UNED, la
Universidad de A Corufia y la Uni-
versidad de Girona.

En ella el lector encontrard, siguien-
do un hilo conductor logico, conte-
nidos para una comprension holisti-
ca de la investigacion realizada, que
permiten acercarse al estado de la
cuestion, el marco teérico y metodo-
logico de referencia, los principales
resultados y conclusiones obtenidos,
asi como las propuestas que se reali-
zan para la mejora de la intervencion
con adolescentes en riesgo de exclu-
sion. Estos aspectos son presentados
en seis capitulos que se describen
sucintamente a continuacion.

En el primer capitulo es posible en-
contrar referencias de mas de cin-
cuenta investigaciones nacionales e
internacionales que aportan infor-
macion relevante sobre la interven-
cion con adolescentes en riesgo de
exclusion y que sustentan el marco
tedrico sobre el que los autores han
construido sus reflexiones y aporta-
ciones. Por tanto, estas paginas se
configuran como un valioso material
acerca del estado de la cuestion del
tema objeto de estudio, a tener muy
presente tanto en otros proyectos de
investigacion como de intervencion
en este ambito.

A continuacion, en el segundo capi-
tulo, se describe el marco metodolo-
gico de la investigacion que se define
por su flexibilidad y se asienta en los
planteamientos de la Investigacion-
Accion y de la Grounded Theory o
Teoria Fundamentada, asi como en la
complementariedad de los paradig-
mas de investigacion cuantitativo y
cualitativo.

Los siguientes tres capitulos dan
cuenta de los principales resultados
obtenidos del trabajo en relacion a
los cuatro objetivos de investiga-
cion planteados: a) describir de for-
ma pormenorizada las principales

caracteristicas del contexto social,
familiar, educativo y laboral de los y
las adolescentes en riesgo de exclu-
sion social; b) delimitar y caracteri-
zar el contexto institucional en que
se desarrolla la intervencion so-
cioeducativa con adolescentes en
situacion de riesgo; ¢) describir y
tipificar, de forma operativa y con-
textualizada, las estrategias utiliza-
das para la inclusion social, familiar,
educativa y laboral de la poblacion
objeto de la investigacion; y d) ana-
lizar y valorar la incidencia de las
estrategias utilizadas, desde crite-
rios de eficacia y triangulacion de
perspectivas.

Asi, en el capitulo tercero, atendien-
do al primero de los objetivos sefiala-
dos, se profundiza en las principales
caracteristicas del contexto social,
familiar, educativo y laboral de los y
las adolescentes en riesgo de exclu-
sion social. Para ello se perfilan las
caracteristicas de las adolescencias
en la sociedad actual, prestando es-
pecial atencion a aquellas adolescen-
cias que se encuentran en situacion
de vulnerabilidad. Asimismo, se
identifican factores de exclusion y
proteccion existentes en sus escena-
rios de vida.

Por su parte, en el capitulo cuarto, se
busca dar respuesta al segundo de los
objetivos planteados para lo cual los
autores profundizan en el perfil de
los profesionales que trabajan con
adolescentes en riesgo de exclusion
social y en el sentido de su interven-
cion, deteniéndose tanto en el marco
tedrico y conceptual en el que se
apoya como en el papel que juegan
en ella las entidades, los equipos y el
trabajo en red.

En el capitulo quinto, se atiende a los
dos ultimos objetivos de la investiga-
cion. Como resultado de ello se dife-
rencian tres tipos de estrategias efica-
ces en este ambito: de intervencion
individual, de intervencion con el
grupo de adolescentes y comunes a
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los diferentes tipos de intervencion
individual-grupal. Estos tres tipos de
intervenciones, como senalan los
autores, encajan y son resultado de
una secuencia entre intervencion in-
dividual-grupal que define lo que
serfa una intervencion integral, que
basa su eficacia en el protagonismo
del/de la adolescente, en la promo-
cion del emponderamiento, la parti-
cipacion y la resiliencia y en la plani-
ficacion flexible. Ademads, con el
proposito de ayudar a entender y a
situar los limites de este tipo de in-
tervencion y su eficacia, los autores
completan el capitulo con un andlisis
de los elementos que la limitan y
obstaculizan.

Por ultimo, en el capitulo sexto,
los autores presentan veinticuatro

propuestas de accion orientadas a
mejorar la intervencion que se rea-
liza con las y los adolescentes en
riesgo de exclusion. Algunas de
estas propuestas destacan por su
caracter innovador y transforma-
dor mientras que otras lo hacen
por incidir en aspectos tradiciona-
les pero sobre los que es necesario
insistir y seguir profundizando.
Este conjunto de propuestas aporta
un cierre coherente y valioso a una
obra de investigacion que describe,
analiza e interpreta de forma rigu-
rosa y holistica la practica de la
Educacion Social en este ambito de
intervencion.

Ana Eva Rodriguez Bravo
Universidad Nacional de
Educacion a Distancia
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

1) Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educacion.
Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras cien-
cias. Bordon y la SEP protegen la investigacion no empirica siempre que se destaque por su rigor
cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco ultimos afnos. Ademads, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del drea de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD' (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los resimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte histérico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta analisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de restumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemoldgicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algin método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier area cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluiran siempre en este apartado el tamafio de la muestra, los
instrumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la
lectura del articulo a un potencial investigador que esté realizando una buisqueda bibliografica en bases de datos. La DIS-
CUSION confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias
o posiciones, senalando las fortalezas y limites propios.
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e Los trabajos de corte histérico, comparativo o filosofico deben mostrar que han sido condu-
cidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estudios.

* Los trabajos de revision deben adoptar los estdndares convencionales de una revision sistemd-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.

Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

N

Serédn rechazados los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

e Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamano del efecto ademas de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuantita-
tivo basados en muestras pequenas, sesgadas o de cardcter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una unica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al area de
investigacion.
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NORMAS PARA LOS AUTORES
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaineamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espafiol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudara a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Todos los trabajos deberan evitar cualquier mencion a los autores y eliminar los datos dentro del
articulo (autorreferencias en el texto y bibliografia) y en las etiquetas de identificacion del autor (eti-
quetas que crea por defecto el formato Word en el menu archivo — informacién/preparar).

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluacion). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordén o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subird a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionard la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los tltimos cinco afos (maximo 5 lineas).

4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Se enviard el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 200 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 0) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espafiol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTICULO.

NOTAS (si existen). )

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que debera insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
deberad ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

ZEoo~Now b

Al RESUMEN, en su caso, podra afadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y
se incluiran al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la ultima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningun caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibira un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podré ser anterior al afio previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podra haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Afio de publicacion). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, ntimero de paginas del libro.

2. TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

3. NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

4.  Filiacion del autor de la recension.

5. Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de

trabajo).
El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacién, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos
articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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4 ANALISIS DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE FEEDBACK: APORTES PARA SU MEJORA EN EL MARCO DEL EEES
| ANALYSIS OF RESEARCH ON FEEDBACK: CONTRIBUTIONS FOR IMPROVEMENT WITHIN THE EHEA
Elena Cano

4 ANTECEDENTES, SURGIMIENTO Y DESARROLLO DE LAS COLONIAS ESCOLARES DE VACACIONES EN CANARIAS
| PRECEDENTS, ORIGIN AND DEVELOPMENT OF THE SCHOOL HOLIDAY CAMPS IN THE CANARY ISLANDS
Manuel Ferraz Lorenzo y Victor Alonso Delgado

4 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA EXPRESION ESCRITA: UN ESTUDIO DE CASO CON FUTUROS DOCENTES
| METACOGNITIVE STRATEGIES IN WRITTEN EXPRESSION: A STUDY CASE WITH FUTURE TEACHERS
José Luis Gallego Ortega, Antonio Garcia Guzman y Antonio Rodriguez Fuentes

4 ESCRIBO COMO HABLO. LAS IDEAS PEDAGOGICAS DE GONZALO CORREAS / I WRITE AS 1 TALK. PEDAGOGICAL
IDEAS OF GONZALO CORREAS
Alejandro Gomez Camacho
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Margarita Gonzalez-Peiteado y Beatriz Rodriguez-Lopez

4 LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN CATALUNA. ANALISIS DE LOS REFERENTES LEGALES /
TEACHER TRAINING PLAN IN CATALONIA: AN ANALYSIS OF THE LEGAL MODELS
Beatriz Jarauta, Maria Teresa Colén, Blanca Barredo y Zoia Bozu

4 OBSERVACION DE LA COMUNICACION ENTRE ALUMNADO CON SORDOCEGUERA Y PARES DE EDAD Y
MAESTROS |/ OBSERVATION OF COMMUNICATION BETWEEN STUDENTS WITH DEAFBLINDNESS, TEACHERS
AND PEERS
Cristina Laborda Molla y Henar Gonzdlez Fernandez

4+ RELACION ENTRE EL NIVEL DE ACTIVIDAD FiSICA, ESTUDIOS Y TIEMPO RESTANTE DE CONDENA Y LOS
INTERESES PROFESIONALES DE LOS RECLUSOS DEL CENTRO PENITENCIARIO “JAEN 11" | RELATIONSHIP
BETWEEN PHYSICAL ACTIVITY LEVEL, EDUCATION AND REMAINING TIME OF SENTENCING AND PROFESSIONAL
INTERESTS OF PRISONERS OF THE PENITENTIARY “JAEN 11"
Antonio Pantoja Vallejo, Jesus Ruiz-Leyva y Emilio J. Martinez-Lopez

4 APRENDER A PROGRAMAR ‘APPS’ COMO ENRIQUECIMIENTO CURRICULAR EN ALUMNADO DE ALTA
CAPACIDAD |/ TO LEARN PROGRAMMING ‘APPS’ AS CURRICULUM ENRICHMENT ON GIFTED STUDENTS
Marcos Roman Gonzalez

4+ ACTITUDES INTEGRADORAS EN EL CONTEXTO EDUCATIVO DE LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD SEGUN
LA PERCEPCION DE SUS PROGENITORES | INCLUSIVE ATTITUDES IN THE EDUCATIONAL CONTEXT OF
STUDENTS WITH DISABILITIES ACCORDING TO THEIR PARENTS PERCEPTION
Raquel Suria
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