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INTRODUCCION METODOLOGICA

1. El tema. Importancia y limites

El presente trabajo se centra en torno a uno de los grandes problemas que tiene
el mundo de la ensefianza hoy en dia, sobre todo en la etapa de la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) y mas especificamente en el Primer Ciclo de dicha etapa: el de la
convivencia en los centros educativos. Los distintos sectores de la comunidad educativa
tratan de hacer un diagnostico lo mas objetivo de la situacion, desde el punto de vista
particular de cada uno, con los sesgos que ello acarrea; también se busca determinar las
causas Yy aportar soluciones, en el caso de que se vea como problema la situacion actual
en los centros.

El diagndstico, dependiendo de cuél sea la fuente, varia en cuanto a grado de
amenaza. Unos sectores cargan mas las tintas que otros, situdndose a lo largo de un
continuo una etiqueta unipolar que la vamos a llamar conflictividad escolar. En una
punta se sitda, por lo general, la administracion educativa, sobre todo las direcciones
generales de politica educativa, desde donde se trata de minimizar el problema. En el
otro extremo del continuo, se posicionarian algunos medios de comunicacion, que
ofrecen a la sociedad una visién mas cruda y alarmista del problema. Entre ambos
extremos, las opiniones del alumnado, que ven con preocupacién la impunidad con la
que son tratados determinados alumnos que sistematicamente revientan la clase, y
también la opinion de las familias, quienes aducen falta de medidas efectivas con las
que poner coto a este tipo de situaciones, por parte de los profesores o la direccion de
los centros. Los sindicatos de los docentes ubicarian la causa de preocupacion en la cada
vez menor autoridad que tiene el profesor dentro del aula. Finalmente, la vision del
profesor que, como veremos en el apartado correspondiente, también percibe que, ain
sin tremendismos, es cada vez mas dificil dar clase en determinadas etapas debido al
ambiente de disrupcion existente, sobre todo en las aulas del Primer Ciclo de ESO.

Si es verdad que la convivencia en los centros educativos espafioles de
ensenanza secundaria, desde hace aproximadamente 10 afios a esta parte, se halla “a
examen”, aunque es muy sencillo hacer demagogia con este tema, estableciendo un
determinado punto de vista y buscando no tanto las causas como los culpables del
problema. De este modo, podriamos zanjar esta cuestion echando la culpa a unos u otros
0 a unos Yy otros, a cualquiera o a todas, de entre las multiples variables que pueden
incidir en el mismo: padres, profesores, alumnos, el sistema educativo, la sociedad... Si
quisiéramos hacer demagogia, el problema de la convivencia en los centros seria un
facil ejercicio. Para tal objetivo, bastaria con coger unos cuantos articulos de prensa y
echar mano de datos, sobre la escalada, en cuanto a nimero de conflictos que se
producen en las aulas y centros educativos y ya tendriamos el titular de un articulo
periodistico.

Nuestra posicién al respecto no va a ser la de miembros de una secta que
profetiza el fin de la educacion, ni tampoco la de tratar de ocultar o al menos disimular
el problema, como hacen algunos responsables de la administracién educativa, por ser
un tema -el de la indisciplina escolar- de los politicamente poco correctos. A mi
entender, debemos concienciarnos de que el problema, aunque de momento continda sin
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ser alarmante, si no se ponen los medios adecuados, podria empeorar hasta limites
insostenibles y/o fuera de control. Asi, en las conclusiones de un estudio realizado por
el Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco
(2004), sobre la situacion de la Educacion para la Convivencia y la Paz en los centros
escolares de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, se dice que se esta produciendo
una percepcion mas aguda de la conflictividad en las aulas: el profesorado ve que ha
perdido autoridad ante el alumnado, se producen mayor nimero de enfrentamientos
verbales con los profesores, existe una “cobertura” de los padres ante las conductas
inadecuadas de sus hijos y “la escuela esta perdiendo confianza en sus posibilidades,
ante la incidencia de otros factores que se escapan a su control”.

Nuestra vision del problema tratara de ser lo méas objetiva posible y la daremos
desde dentro del propio centro, recogiendo opiniones del profesorado, trabajando con
los profesores en la busqueda de soluciones a los problemas de indisciplina y aplicando
programas de intervencion destinados a prevenir y tratar los problemas del “constructo
convivencia”, o del problema concreto que podemos llamar “conflictividad en los
centros”, en el convencimiento de que hay que darle la debida importancia antes de que
posiblemente el problema se vaya de las manos.

En los ultimos afios, en Espafia, la preocupacién por parte de las autoridades de
politica educativa es grande, aunque no haya demasiadas manifestaciones publicas de
que el problema es o puede llegar a ser muy importante, por aquello de no crear alarma
social. El Consejo Escolar del Estado (2006) nos ha hecho llegar la preocupacion de
este drgano, citando el de la convivencia en los centros educativos como posiblemente
uno de los problemas que mas preocupa a la comunidad educativa. Y la opinién de
autores que se hayan especializados en este tipo de “preocupacién”, como Torrego y
Moreno (2003), quienes realizan un retrato muy crudo de la realidad escolar en nuestros
centros educativos de secundaria, en donde gradualmente se estan instalando las
situaciones de conflicto y la comunidad educativa esta percibiendo que palabras como
violencia y conflictos son cada vez mas frecuentes utilizadas.

Por tanto, ante declaraciones que hablan del buen ambiente de convivencia que
reina en nuestros centros de Ensefianza Secundaria, se ponen en marcha medidas
legislativas y organizativas que nos pueden ayudar a sospechar de la dimension del
problema. Mas adelante veremos como se proponen a nivel nacional y regional distintas
actuaciones en pos de la promocién y mejora de algo que en opinion de las autoridades
goza de buena salud. Asi, entre dichas medidas, citamos el Plan para la promocion y
mejora de la Convivencia Escolar (2006) y el Real Decreto por el que se crea el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar (2007), para todo el estado espafiol. Y
hablando de mi regién, sus medidas homdnimas y/o paralelas, el Acuerdo por la
Convivencia en los centros escolares de Castilla la Mancha (2006) y el Decreto de la
Convivencia Escolar en Castilla la Mancha (2008) por el que se crea el Observatorio
de la Convivencia de Castilla la Mancha. Por tanto percibimos que, a pesar de no
dramatizar externamente, la preocupacion de nuestras autoridades educativas es honda.

Por otro lado, decir que durante la Gltima década, en Espafia, dos de los
problemas que mas preocupan, tanto a educadores como a la sociedad en general, son la
tasa de fracaso escolar y el incremento de conductas desadaptadas que atentan contra el
clima de convivencia que debe regir en un centro educativo: amenazas a alumnos y a
profesores, insultos, atentados contra el material e instalaciones, comportamientos
negativistas y apaticos, provocaciones, falta de consideracion y respeto hacia los
profesores... Todos ellos, responsables cercanos de bajas por desgaste profesional,
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ansiedad o depresion de los profesores y de insatisfaccion general por los resultados del
Sistema Educativo.

Aunque hay centros que incluso han adoptado la medida de poner personal de
seguridad para poder controlar a grupos organizados de alumnos inadaptados, alin no
hemos llegado como en Norteamérica o Francia a colocar detectores de metales en las
entradas de los institutos (ni que lleguemos). Hay comparieros y padres que pensaban y
piensan que en la antigua E.G.B. el ndmero de problemas de conducta era
insignificante, por tanto la culpa (otra vez) la tiene el cambio de sistema educativo que
produjo la LOGSE (1990). Este analisis simplista olvidaria que en 1985 casi el 20% del
alumnado en edad obligatoria de escolarizacion (14 afios) abandonaba antes de terminar
8° de E.G.B (Pelechano, 1989). La Ley del 90 extendio la escolarizacion obligatoria
hasta los 16 afios y las tasas de absentismo actuales, por suerte, en muchos centros son
anecdoticas: segun el Presidente del Consejo Escolar de Castilla la Mancha, el
absentismo escolar en esta region apenas llega al 1 por ciento.

La ampliacion de la escolaridad obligatoria a los 16 afios supuso, pues, que el
namero de problemas de adaptacion en los centros educativos se incrementase. En la
actualidad existen numerosos problemas de conducta en los centros, sobre todo de
secundaria, que creemos pudieran, si no eliminarse por completo, si paliarse en gran
medida con un entrenamiento en habilidades sociales, adecuada implantacion de
programas de modificacion de conducta, trabajo en el centro desde un modelo de
resolucion pacifica de los conflictos y echando mano de las técnicas de mediacion. Todo
ello es lo que vamos a realizar en este trabajo. Aparte de la importancia que pudiera
tener la utilizacion de dichos procedimientos como tratamiento preventivo de los
conflictos en el aula, también serviria como tratamiento de choque y como escudo para
lograr y fomentar un nivel aceptable de convivencia en las aulas.

Nuestro actual sistema educativo, heredero del propuesto por la LOGSE (1990),
debe asegurar un equilibrio entre comprensividad y atencion a la diversidad de
capacidades, intereses y motivaciones. El equilibrio, hace casi 20 afios, se rompié a
favor de la primera: dar a todos el mismo tipo de soluciones, aungue el problema fuera
distinto. Para un pequefio porcentaje de alumnos, el todo igual para todos se convierte
en una auténtica condena de 13 afios y un dia. Hablo de alumnos con rendimiento muy
bajo, desinteresados por un monton de asignaturas de marcado sesgo academicista y que
a la mayoria no les dice nada, desmotivados porque preferirian aprender otras cosas y de
otra forma, en lugar de estar 6 horas diarias y 5 dias a la semana unidos a un pupitre.

En los afios en los que se ha desarrollado este trabajo de tesis, hemos tenido
vigentes 3 sistemas educativos distintos: LOGSE (1990), LOCE (2002) y LOE (2006).
La actual ley, al continuar asegurando ese dificil equilibrio entre comprensividad en
cuanto a curriculo y diversidad en cuanto a diferencias individuales del alumnado,
propicia que se produzcan situaciones de desfase curricular en el Primer Ciclo de la
ESO, cuando esas capacidades, intereses y motivaciones a las que aludiamos no son las
requeridas para tener éxito académico en el mencionado sistema comprensivo; sistema
que, por otro lado, acoge en 1° y 2° de la ESO a un pequefio pero importante nimero de
alumnos, desenganchados del sistema y cuya participacion en clase se limita a “estar” y
a ser fuente de conflictos.

No olvidemos tampoco los profundos cambios socioldgicos y familiares que se
han producido en los Gltimos afios. Muchos padres, por temor a no repetir los errores de
una educacion autoritaria, han renunciado a ejercer control sobre sus hijos, no
adoptando ninguna postura en relacion al comportamiento desordenado, y viven con la
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esperanza de que ya les ensefiaremos a comportarse. Esta dejadez de funciones y
delegacion de responsabilidad en los profesores se traduce desde abajo, desde la
Educacién Infantil, en muchachos con muy baja tolerancia a la frustracion, que hacen
muchas veces lo que les viene en gana e intentan salirse siempre con la suya. En su
informe, Morenilla (2007) cita como una de las causas de los conflictos escolares, desde
el punto de vista de los docentes, el que a los alumnos se les deja hacer lo que quieren
en casa (63,7%). Megias (2003) concluye que muchos padres tienen cada vez mas la
conviccion de estar delegando importantes parcelas de la educacion de sus hijos a
agentes educativos externos, principalmente a la escuela. Los padres demandan apoyo
en la educacion de sus hijos y los profesores demandan una mayor implicacion de éstos,
lo que se puede traducir como una delegacion de responsabilidades de los padres hacia
los maestros al verse desbordados por los conflictos.

Tampoco debemos hacer caso a los que intentan justificarlo todo. Muchas veces,
como hemos dicho, los responsables de politica educativa optan por buscar soluciones
faciles y echar balones fuera: argumentan que todo se debe a circunstancias de barrio,
nivel socioecondmico y multiculturalidad y que la mejor herramienta es ensefiar en
valores (no dicen en qué valores, ni cuando ni como se debe realizar dicha educacién) y
no segregar en itinerarios como pretendia hacer la penultima Ley de Educacion, la
LOCE (2002). Es decir, no atribuir nunca la conflictividad escolar al alumno, ni al
sistema educativo comprensivo radical por el que opt6é en su momento, ni a las familias,
y si buscar el chivo expiatorio en cuestiones didacticas y organizativas de los centros.
Es una forma de proteger la autoestima y de argumentar que de los resultados negativos
tienen la culpa las circunstancias y de los positivos el Sistema.

Entrando en el tema de la convivencia, veremos que hay dos modos de
entenderla. Por un las, de una forma reactiva, concepto relacionado con la respuesta que
puede darse ante los conflictos, es decir, se trataria de un vision ligada a la resolucion de
problemas. Y, por otro, de una forma proactiva, concepto relacionado con la prevencion
de los conflictos. Este ultimo es el modelo por el que apuesta el gobierno regional de
Castilla la Mancha, pretendiendo crear un clima preventivo de conductas disruptivas y
violentas.

Nuestro trabajo se va a mover entre ambos modelos. Dentro del modelo reactivo,
estudiaremos y aplicaremos medidas para hacer frente a los conflictos y ademas
intervendremos con programas que tienen una faceta preventiva. Al mismo tiempo
indagaremos en las causas del ambiente de convivencia que habita en los centros y en la
manera de aproximarse los profesores al conflicto para su solucion. También daremos
una merecida relevancia a lo que significa poseer competencia social.

Nuestro trabajo pretende dotar de habilidades sociales a los alumnos para reducir
o eliminar las conductas violentas en los centros. Muchos de los alumnos problematicos
lo son porque nadie se ha encargado de procurarles de una manera consistente
determinados habitos, en una palabra, decirles como deben comportarse. La falta de un
comportamiento social habilidoso esta correlacionada con el aumento de conflictividad
escolar, como veremos en el capitulo | de este trabajo. También encontramos a lo largo
de las paginas de este material como las investigaciones han constatado una relacion
significativa entre nivel de competencia social de los adolescentes y su comportamiento
adaptado, tanto dentro de un centro como fuera de él. La falta de habilidades sociales se
relaciona con problemas de adaptacion: problemas de comportamiento en los Gltimos
cursos de Educacion Primaria y en los primeros de la Educacion Secundaria, el
absentismo y fracaso escolar, la delincuencia e incluso problemas de salud mental en la
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edad adulta. Por tanto, podemos establecer ya de inicio que un adecuado nivel en
competencia social esté relacionado tanto con el éxito académico como personal; y un
inadecuado nivel de habilidad social esta relacionado con abandono y fracaso escolar,
asi como con la manifestacion de conductas disruptivas dentro del aula.

En el contexto escolar todos conocemos que es necesario interaccionar con
compafieros y profesores, estableciendo con los mismos un grado de convivencia eficaz.
El grupo de iguales es un agente importantisimo de socializacion. Dentro del centro
educativo un alumno pasa, al menos, 6 horas diarias interaccionando con dicho grupo de
iguales. Pero, para poder manejarse en las interacciones con los demas y poder aprender
en un clima positivo de comunicacion, es necesario disponer de ciertos recursos en
cuanto a competencia social se refiere, como ya hemos dicho anteriormente. Las
ventajas que conlleva poseer un grado adecuado de competencia social se han
relacionado no solo con el comportamiento adaptado sino también con un buen
rendimiento académico y popularidad dentro del grupo de iguales. Un inadecuado nivel
de competencia, por el contrario, podria hallarse relacionado con abandono, fracaso
escolar y conductas predelictivas.

Dentro de este enfoque mixto (proactivo y reactivo) en el que nos moveremos,
pensamos que la aplicacion de programas en los centros educativos como los que vamos
a utilizar en nuestro estudio empirico (modificacién de conducta, entrenamiento en
habilidades sociales, mediacion escolar, resolucion de conflictos...), es viable por las
siguientes razones:

- Disponen de la infraestructura y recursos tanto materiales como personales
necesarios para poder implantarlos.

- El curriculo propuesto por la Administracion Educativa desde la LOGSE
(1990) se halla articulado en distintos niveles de planificacion, o sucesivos
grados de concrecion. Son caracteristicas del mismo: la apertura y flexibilidad
curricular de la que goza nuestro actual sistema educativo (a pesar del cambio
de leyes educativas) y todo ello puede ser una via para incorporar a nuestros
documentos programaticos (Proyecto Educativo, Programaciones Didacticas,
Plan de Orientacion y Atencién a la Diversidad, Normas de Convivencia,
Organizacién y Funcionamiento), los contenidos relacionados con los mismos.

- Los temas transversales pudieron, en sus dias, antes del comienzo de la
aplicacion de la LOE (2006), ser otra alternativa al tratamiento dentro del aula
de las habilidades sociales.

- La hora especifica de tutoria que existe en los centros de secundaria podria ser
rentabilizada, dandole mayor peso al trabajo relacionado con la mejora de la
convivencia.

- Desde un planteamiento de atencion a la diversidad pueden incorporarse estos
contenidos para ensefiarlos a todos los alumnos, incluidos aquellos que
presentan necesidades especificas de apoyo educativo y con quienes, aparte del
rendimiento académico, deberia tenerse en cuenta el trabajo de contenidos
relacionados con la competencia social, ya que debe hacerse realidad la
méaxima de educar en la vida y para la vida y tan importante va a resultar para
estos alumnos disponer de competencia curricular como desenvolverse
socialmente en su medio.
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Por otro lado, el abordaje de la mejora de la convivencia en nuestros centros
requiere tratar, entre otros, basicamente tres aspectos en un principio: abordar los
incidentes, los problemas que son la causa de los mismos y la mejora del clima escolar.

En el tratamiento de conflictos, en los Ultimos afios, se esta pasando, lentamente,
de un modelo punitivo (que aun pervive arraigado en unos centros mas que en otros) a
otro modelo de talante totalmente distinto, donde se pone el énfasis en la ensefianza de
habilidades sociales, técnicas de resolucién de conflictos, de solucion de problemas, de
autocontrol... Finalmente en otros casos, como es natural, se buscan soluciones
intermedias o eclécticas, que asuman posturas mixtas.

También se ha pasado de un modelo llamémosle clinico, donde se interpretaba
que el problema de disciplina de un alumno o grupos de alumnos se debia a algln
trastorno de personalidad, a problemas en definitiva con una raiz en el propio individuo,
a un modelo mas social y comunitario donde las causas del comportamiento inadecuado
hay que buscarlas en distintos lugares, en la interaccion de diferentes sistemas y no sélo
en el alumno. Este nuevo enfoque que se pretende dar se halla muy cercano al
paradigma sistémico que entiende la escuela como un sistema que se halla en
interaccién con otros sistemas y en donde la intervencion debe ser multifacética,
huyendo de concepciones donde las causas de los problemas se atribuyen Gnicamente a
los problemas de una parte. Como dice Fernandez, (1998, p. 77): “El microsistema, la
minisociedad que supone todo centro, con su propia cultura escolar, alberga un
potencial de cambio”.

Existen también estudios realizados a partir del analisis de “escuelas eficaces”.
Este tipo de estudios son muy interesantes, ya que analizando la organizacion de las
mismas podemos concretar qué aspectos en nuestro centro son mejorables y asi tratar de
incardinar nuestra labor hacia los mejores resultados, la excelencia. Uno de los aspectos
que destacan y que produce diferencias entre centros situados en un parecido contexto
social es lo que se denomina el clima del centro (Rutter y otros, 1979). En estos
trabajos, sobre el ambiente del centro, se hace especial hincapié en los procesos por
medio de los cuales se llega a ese clima favorable, que es resultado de una amplia
variedad de subprocesos. Cuantos mas subprocesos de mejora de la convivencia en el
centro se hallen implicados, tanto mejor sera la salud del centro. Todo ello contribuira a
mejorar el estilo de las relaciones de ese centro, del clima social de la institucién. En
nuestro trabajo pretendemos mejorar el clima del centro invirtiendo esfuerzos en la
mejora del clima del aula que el de ésta redunde en aquél.

Fernandez, (1998, p. 79) resumia muy bien cuales son las diferentes posturas que
pueden adoptarse ante los problemas de conducta de los alumnos. De entre las
alternativas que ella recoge, selecciono en primer lugar las dos que considero mas
importantes y que estan en la linea de los objetivos que pretendemos trabajar en nuestra
tesis:

- Tratar los problemas de convivencia de manera preventiva.

- Realizar una labor recuperadora de los comportamientos antisociales, evitando
las sanciones a toda costa.

La mencionada autora planted una serie de estrategias para lograr este objetivo:
acciones conjuntas, consenso entre miembros adultos de la comunidad educativa y
participacion obligatoria en programas que busquen la modificacion de la conducta
problematica, asi como empezar a realizar entre profesores y alumnos un proceso de
reflexion acerca de los modos de actuacion ante este tipo de problematica. Finalmente
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sefiala un modelo de intervencion basado en 5 &mbitos de actuacion, que interpreto a
continuacion:

- Concienciacion. Pensar en los tipos de incidentes que tienen lugar en el aula y
la elaboracion compartida de las normas.

- Aproximacion curricular. Incluir en las programaciones temas relacionados
con el desarrollo socio-personal.

- Atencion individualizada. Tratamiento individualizado de los problemas de
cada alumno.

- Participacion. Los sistemas de participacion de toda la comunidad educativa
en el centro favorecen el clima de convivencia en el mismo.

- Organizacion. Sera necesario incluir cambios organizativos para dar respuesta
a la diversidad de los alumnos.

La escuela tradicional no ha asumido la tarea de promover el desarrollo social de
los alumnos por medio de un trabajo sistematico, aunque si de quejarse de que los
alumnos no manifiestan dichos comportamientos adaptados o habilidosos desde el
punto de vista social. Frente a la minoria de alumnos que manifiestan en los centros
dichas alteraciones comportamentales, son mayoria los alumnos que si tienen dichas
capacidades y por tanto se integran sin problemas. Son los alumnos que podemos
considerar que exhiben una conducta prosocial dentro del aula o que tienen un grado de
competencia social deseado. Tomando como referencia este ultimo grupo, el de los
alumnos socialmente competentes, podriamos realizar una clasificacién que de alguna
manera nos sirviera para agrupar al total de alumnos que tenemos en el aula, dentro de
uno de estos tres grupos: alumnos agresivos, alumnos habiles socialmente y alumnos no
asertivos.

Las caracteristicas de cada uno de estos grupos las reflejo en la Tabla 0.1.

El comportamiento, asi visto, podria adoptar la representacion de un continuo
que distribuiria al alumnado a lo largo de una linea de la siguiente manera: grupo de
alumnos mas o menos agresivos, grupo de alumnos que exhiben un adecuado
comportamiento social y grupo de alumnos inhibidos y retraidos.

De este modo, en un extremo, estarian los alumnos agresivos, los alumnos que
presentan exceso conductual y falta de habilidades sociales (o si las tienen no las
revelan), los alumnos que exhiben un comportamiento antisocial de carécter grave
dentro del aula. También dentro de este grupo, pero en otra posiciébn mas proxima al
centro del continuo, se encontrarian aquellos alumnos que estdn implicados en
conductas disruptivas, de naturaleza menos grave.

En la parte central de este continuo imaginario, equidistando de los extremos, se
encontraria un segundo grupo de alumnos, que se considera manifiestan un
comportamiento social eficaz.

En el otro extremo se hallarian los alumnos que presentan inhibicién conductual
manifiesta, retraimiento social, ansiedad social... Este tercer grupo englobaria a
aquellos alumnos que pasan desapercibidos dentro del aula y que presentan una
conducta pasiva, no asertiva, alumnos que exteriorizan un déficit conductual. Al igual
que dijimos con los alumnos agresivos, estos alumnos o bien carecen de las habilidades
necesarias o no las exhiben.
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SUJETOS AGRESIVOS
(Conducta antisocial)

Kazdin y Buela, 1994,

SUJETOS HABILES
SOCIALMENTE
Caballo, 1993.

SUJETOS NO ASERTIVOS

Rojas, 1995.

e Absentismo escolar.
e Escapadas de mas de un dia
al menos dos veces cuando se
vive en casa.
e Consumo de alcohol u otras
sustancias antes de los 13
afios.
e Sustraer objetos sin
enfrentarse a la victima.
e Destruccion deliberada de la
propiedad ajena.
e Iniciar peleas con otros.
e Conducta cruel con los
animales.
e Oposicion provocativa,
negativa y desobediente hacia
la autoridad.
¢ Infracciones de
menores.
¢ Rabietas o tozudez.
e Otras: (Quay,1966):
- Agresividad verbal y fisica.
- Carencia de relaciones
interpersonales con padres
y profesores.

- Combatividad.

- Destructividad e
irritabilidad.

- Desafio a la autoridad.

- Irresponsabilidad.

reglas

- Necesidad de llamar la
atencion.
- Bajos niveles de

sentimiento de culpa.

Mas gestos con las manos.
Mayor mirada y contacto
ocular.

Menos perturbaciones del
habla.

Mayor tiempo del habla.
Mas verbalizaciones
positivas.

Mayor volumen de la voz.
Menor latencia de respuesta.
Mas preguntas.

Mayor nimero de palabras.
Mayor ndmero de
interacciones en la vida real.
Mayor nimero de amigos.
Expectativas de
consecuencias mas positivas.
Vision de las situaciones
desde maltiples
perspectivas.

Mas tolerantes respecto a los
conflictos.

Confian mé&s en patrones
internos que en externos
para la solucion de los
problemas.

e No

¢ No sabe que decir ante ciertas

personas.
sabe
conversacion
Dificultad para presentarse a
si mimo.

Dificultad o imposibilidad
para decir que no mostrar
desacuerdo en algo.

iniciar una

Graves  dificultades para
hablar de temas generales e
intranscendentes.

Hablar siempre en lenguajes
demasiado  categdricos vy
extremistas.

Dar una respuesta por otra al
hablar en publico.

Bloquearse al hacer preguntas
o al tener que responder.

No  saber llevar  una
conversacion de forma
correcta.

No saber terminar un

conversacion dificil.

No saber aceptar una broma o
una ocurrencia divertida.
Escaso entrenamiento para
estar relajado en grupo.

Tabla 0.1. Elementos diferenciadores en tres grupos de sujetos: Agresivos, Habiles Socialmente y No

asertivos.

La comparacion de los tres grupos, que mostramos en la Tabla 0.1., nos va a
permitir delimitar la situacion problematica e identificar los importantes problemas de
relacién que puede conllevar. Tanto unos como otros van a presentar un cuadro tipico
de caracteristicas relevantes que es necesario detectar, prevenir y tratar mediante una
intervencion apropiada ya que, en los casos de déficit o exceso conductual, son caldo de
cultivo de otras probleméticas -que empiezan a tener entidad sobre todo en la Ensefianza
Secundaria Obligatoria- como delincuencia, drogadiccién, alcoholismo...

Por tanto, en los centros nos vamos a encontrar con alumnos que tienen
dificultades de adaptacion y son rechazados por sus compafieros, tanto por sus excesos
(agresividad y/o hiperactividad) como por sus déficits (aislamiento, timidez y
retraimiento), siendo necesario poner en marcha programas de ensefianza o de

entrenamiento en habilidades sociales de competencia social.

Hay que decir, finalmente, que la manera mas apropiada, a mi parecer, de
entender el fenomeno de la convivencia en los centros -alejandonos de controversias
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sobre si las causas son mas de persona o son méas de ambiente- se sustenta en una vision
que parte del construccionismo social. A este respecto, tendriamos que decir que existe
en la actualidad una gran preocupacion de la sociedad en general por la incidencia de la
conflictividad en nuestras aulas, sobre todo en los primeros afios de la ESO, que sin
duda es producto del contexto socio-historico en que vivimos. Como sabemos, los
discursos sobre la violencia son relativos tanto al tiempo como al tipo de sociedad en
que estan inscritos. Nuestra sociedad actual dota de recursos interpretativos para
entender el conflicto en las aulas y analizar cuéles son tanto las causas como las
consecuencias que se derivan del mismo.

El comportamiento disruptivo, que es el que méas tiempo nos va a ocupar, lo
podemos entender como el ejercido por jovenes que tienen mucha dificultad en seguir
las reglas y en comportarse de manera socialmente aceptable. Los adultos y las
instituciones sociales los consideran "malos alumnos™ y hasta incluso, en algunos casos,
predelincuentes. Muchas de estas conductas, como veremos, son comportamientos que
podrian caracterizarse como de alta frecuencia y de baja intensidad -cometen muchos
actos pero leves en su mayoria-, salvo en los casos en que la ecuacion se plantea al
revés, casos de baja frecuencia y alta intensidad, y que saltan pronto a los medios de
comunicacion: grabacion de una paliza a un alumno por parte de sus compafieros,
colgandola posteriormente en “you tube”, agresion a algin profesor, etc., aunque por
una generalizacién excesiva la impresion que tiene la sociedad es que hay un importante
namero de jovenes violentos en nuestras aulas y que solo son capaces de exhibir un
comportamiento 100% antisocial.

En general se considera que estos jovenes a los que vamos a dedicar tiempo y
espacio estan afectados por factores de riesgo de distintas clases: como el
temperamento, el fracaso escolar y la desestructuracion familiar. Vedmoslos:

1. Temperamento. Desde las teorias del rasgo de Psicologia de la Personalidad,
podriamos decir que son alumnos propensos a manifestar problemas de conducta: ira
intensa, ataques de furia, irritabilidad, impulsividad, baja tolerancia a la frustracion. La
imagen que los caracteriza es la de nifios con un comienzo precoz de comportamiento
violento, incontrolable, ya en los afios escolares.

2. Fracaso escolar. Muchos de estos adolescentes son victimas del fracaso
académico, el abandono o el desfase curricular, cualquiera de estas etiquetas valdrian
para caracterizarlos.

3. Desestructuracion familiar. Hogares que propician el absentismo, que no se
preocupan por la marcha académica o la actitud que muestra el alumno en clase.
Algunos de ellos han sido victimas de abuso fisico o0 han estado expuestos a modelos
violentos en el hogar. Otros provienen de familias rotas, que les han proporcionado
escaso afecto y practicas disciplinarias duras en exceso o con falta total de supervisién
paterna y con carencias socioecondmicas familiares: padres desempleados, pobreza,
marginacion, exclusion...

En definitiva, podriamos decir que son adolescentes que vienen al instituto con
la semilla de la conflictividad y encuentran un medio propicio donde desarrollarla, es
decir, interaccionan los factores personales y ambientales en un contexto socio-
historico-cultural que interpreta como violento, conflictivo o problematico, determinado
comportamiento.
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2. Estado de la cuestion

Como ya hemos aludido en el apartado anterior, son los grupos de 1° y 2° de la
ESO los niveles educativos que acumulan mayor problematica, tanto en rendimiento
academico como en conflictividad. Bajo rendimiento y mal comportamiento se
retroalimentan y deterioran el contexto de aprendizaje en los institutos. EI Consejo
Escolar del Estado, (2006, p. 112) dice que “el fomento de la convivencia en los
centros, la potenciacion de la situacion de la igualdad de género, la resolucion pacifica
de los conflictos y el didlogo como medio de resolucion de los problemas son medidas
que deben estar presentes en la vida diaria de los centros y en el desarrollo de los
curriculos escolares”.

Vemos como uno de los principales problemas que tenemos encima de la mesa,
los docentes es el de la convivencia escolar. Los conocidos como problemas de
disciplina y de convivencia son percibidos por todos como aspectos clave para el buen
desarrollo de los procesos de ensefianza aprendizaje. También expondremos en las
paginas de este trabajo como no son los problemas de violencia extrema los que mas
preocupan a padres, profesores y alumnos, sino aquellos otros de menor intensidad, pero
que se hacen cotidianos: la disrupcién, la falta de respeto... Todo ello prefigura un
panorama negativo de la convivencia, que se ve como un problema ante el que hay que
intervenir de manera rapida y eficiente (contundente para algunos). Lo importante seria
la busqueda de soluciones.

En este apartado vamos a tratar cuatro aspectos. EIl primero, el marco legislativo,
que nos dard una idea de la importancia que tiene el tema de estudio dentro del actual
marco curricular que prefigura la LOE (2006). En segundo lugar nos referiremos al
informe La convivencia escolar en Castilla la Mancha situacion y propuestas de
actuacion (Consejo Escolar de Castilla la Mancha, 2007). En tercer lugar resumiremos
el Avance del Estudio del Observatorio Estatal de Convivencia Escolar (MEPSYD,
2009) que hace referencia a un macroestudio que se estéd realizando a nivel nacional
(301 centros, 23100 estudiantes y 6175 profesores) sobre el clima de convivencia en los
IES. Y finalmente daremos un repaso a los trabajos que esta realizando la comunidad
cientifica sobre nuestro tema de estudio, con especial detenimiento en lo que se ha
publicado recientemente en nuestro pais.

2.1. Marco Legislativo

En aplicacion de la nueva ordenacion del sistema educativo, establecida por la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, se publica el Real Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacion Secundaria Obligatoria, publicado en B.O.E. el 5 de enero de 2007, en el que
encontramos los siguientes objetivos generales relacionados con el tema de nuestro
trabajo:

“a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos
en el respeto a los demas, practicar la tolerancia, la cooperacion y la solidaridad
entre las personas y grupos, ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos
humanos como valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el
gjercicio de la ciudadania democratica.

d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la
personalidad y en sus relaciones con los demas, asi como rechazar la violencia,
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los prejuicios de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver
pacificamente los conflictos”.

Vemos pues, la importancia que nuestro Sistema Educativo otorga, en la
formulacién de las capacidades generales que se han de lograr a lo largo de la etapa, a
contenidos educativos relacionados con la competencia social, clima de convivencia,
erradicacion de la violencia y la resolucion de conflictos, que seran todos ellos temas
que trataremos ampliamente en los diferentes capitulos de esta tesis.

Asimismo en el Anexo | de dicho Real Decreto, se fijan las competencias
basicas que los alumnos deberan haber adquirido al final de esta etapa educativa en el
marco de la propuesta realizada por la Union Europea (ver Recomendacion del
Parlamento Europeo y del Consejo, 2006). Las competencias bésicas inciden en los
aprendizajes que se consideran imprescindibles, de ahi el término de basicos, aunque a
mi entender se ha realizado una poco afortunada traduccion del término original Key
Competencies (2000). De entre las 8 competencias que propone el mencionado Real
Decreto, la nimero 5 es la Competencia social y ciudadana, que incluye conocimientos,
habilidades, destrezas, actitudes y valores como: cooperar, convivir y ejercer la
ciudadania democratica; elegir cdmo comportarse en determinadas situaciones y
responsabilizarse de las elecciones y decisiones adoptadas; dialogar para mejorar
colectivamente la comprension de la realidad; adquisicion de habilidades sociales que
permitan saber que los conflictos de valores e intereses forman parte de la convivencia;
resolver conflictos con actitud constructiva, ser capaz de ponerse en el lugar del otro y
comprender su punto de vista aunque sea diferente del propio; asi como la préactica del
didlogo y de la negociacion para llegar a acuerdos como forma de resolver los
conflictos.

Releer dicha competencia basica nos pone en alerta -como deciamos en el
apartado primero- sobre la importancia que le concede el Legislador en la actualidad a
los temas relacionados con la convivencia y conflictividad escolar, que son contenidos,
como hemos dicho en nuestro argumento.

2.2. Informe del Consejo Escolar de Castilla la Mancha sobre Convivencia Escolar

El informe recoge distintas e interesantes intervenciones formuladas en unas
jornadas celebradas bajo el lema de la Convivencia Escolar en Castilla la Mancha, con
el auspicio del Consejo Escolar Regional, en lllescas (Toledo), el 3 de mayo del 2007.
Algunas de las opiniones y datos vertidos en las mismas nos serviran para radiografiar
el estado de la convivencia escolar en nuestra region.

Uno de los ponentes fue Santiago Yubero (Yubero, 2007) quien hace referencia
a una reciente investigacion en la que ha participado sobre la situacion de la violencia
entre iguales en el contexto escolar de Castilla la Mancha. Se trata de un estudio amplio,
realizado con dos muestras, que superan entre ambas los 3000 alumnos de entre 11 y 18
afios de nuestra region. El autor menciona que “existe una relacion inversa entre la
gravedad de la conducta violenta y su incidencia”, es decir, que son las conductas
menos graves las que mas frecuentemente se dan y por ello son las que mas molestan
tanto a alumnos como a profesores. Yubero ha podido constatar en su estudio que la
violencia de baja intensidad preocupa mas a los profesores que la violencia entre
iguales, posiblemente por la dificultad que aquélla supone para impartir docencia.

También aprecia que los picos de violencia suelen estar en los cursos impares
de la Ensefianza Secundaria: 1°, 3° y 1° de Bachillerato, aunque variando la estrategia
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utilizada por el alumno, ya que ello depende de la madurez del propio alumno. Asi,
conductas como insultar, poner motes, esconder cosas, golpear y empujar, descienden
con la edad; mientras que otras conductas, como la de difundir rumores, aumentan con
la edad del alumno.

En las mencionadas Jornadas se realizaron también una serie de sugerencias
derivadas de los contenidos tratados alli y que, por su interés para nuestra tarea de tratar
de establecer el estado de la cuestion del problema, paso a recoger a continuacion:

- Se hace necesario crear una nueva cultura de centro que facilite el anlisis y la
reflexion de los profesores: “que aprendan a discutir de lo que ocurre en el
centro (auto-revisiones), categorizando y priorizando los problemas, y luego
planificando las soluciones y evaluando su desarrollo”. Veladamente se
sugiere la utilizacion de la investigacion-accion en los centros.

- El nuevo elemento curricular competencias bésicas exige un cambio
importante de la metodologia en el aula.

- Es necesario garantizar el curriculo basico por sus repercusiones con la
convivencia. Cada vez que se produce un conflicto es porque se esta
desatendiendo el curriculo bésico, el apoyo comun a los que mas lo necesitan.

- Hoy en dia existen situaciones de violencia de baja intensidad que suponen
méas dificultades para impartir docencia: Se hace necesario atajar dicho
problema.

- La alarma social que se ha creado en torno a la violencia entre iguales puede
distraer la atencién de los casos de violencia escolar méas frecuentes, a los que
se les acaba dando una menor importancia, como es el caso de la violencia de
baja intensidad.

- Es necesario dotar al profesorado de prestigio social y proteccién juridica,
dandole el tratamiento de funcionario publico a efectos penales, como se
recoge en los articulos 24 y 550 del Codigo Penal.

- Es necesario incorporar los recursos necesarios que favorezcan una atencion
personalizada del alumno para que puedan asi tomarse medidas pedagogicas
adaptadas y coherentes con la tipologia del alumnado.

- Se han de proporcionar recursos humanos suficientes por parte de la
Administracion Educativa para poner en marcha las aulas de convivencia.

Si lo anterior lo podemos etiquetar como consideraciones o sugerencias, el
Consejo Escolar de Castilla la Mancha también realizé una serie de propuestas, de entre
las que destaco por su interés las siguientes:

- El Consejo Escolar Regional traslada a la Universidad y a la Consejeria de
Educacion su preocupacion por la formacion inicial que actualmente se
imparte a los futuros docentes, pues entiende dicho 6rgano que responde
insuficientemente a las necesidades y exigencias que la sociedad actual plantea
a la institucion escolar. Se hace necesario en la actualidad el conocimiento de
estrategias de resolucion de conflictos, de técnicas de trabajo en equipo y una
formacion que apueste por procesos de innovacion e investigacion.

- Es el momento de seguir preparando y formando al profesorado en los temas
de convivencia y resolucion de conflictos, prioritariamente mediante proyectos
de formacion en centros, ya que esta estrategia permite enfocar el tema desde
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la propia realidad del centro y su contexto, a través de la reflexion y el analisis
de la préctica, con el disefio de programas de actuacion y su puesta en practica,
asi como desde una evaluacion que permita incorporar las mejoras necesarias.

- La educacion es una cuestion de todos y empieza en la familia, donde se deben
inculcar valores de respeto, concordia y afecto a todos los integrantes de la
comunidad educativa.

- Es necesario potenciar en los centros de educacion secundaria el Plan de
Accion Tutorial como una de las vias mas adecuadas para el tratamiento de los
contenidos relacionados con la convivencia escolar.

2.3. Avance del Ministerio de Educacion sobre el Estudio del Observatorio Estatal de
Convivencia Escolar

Analizamos ahora el avance de datos del Estudio sobre Convivencia Escolar del
Observatorio Estatal de Convivencia Escolar, que ofrecia el Ministerio de Educacion el
pasado 16 de julio de 2008 y que ha sido realizado por un grupo de trabajo en el que
participaban todas las comunidades autonomas, miembros del Ministerio y expertos de
la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid. Para su
elaboracion se ha entrevistado a 6.175 profesores y 23.100 alumnos de 301 centros
educativos de toda Espafia salvo Catalufia. Se desprenden una serie de datos que pueden
ser de mucho interés para fijar el estado de la cuestion de la conflictividad escolar en
nuestros dias. Los datos mas significativos los ofrecemos a continuacion:

- El 71,4% de los profesores considera que puede crear con facilidad un clima
agradable de trabajo. Pensamos que casi un 30% del profesorado opinara lo
contrario.

- La mayoria de los alumnos de secundaria, mas del 80%, rechaza las conductas
violentas. También lo vemos como un dato preocupante el que 1/5 del
alumnado no se pronuncie explicitamente en ese sentido.

- Un 3,8% de estudiantes de secundaria ha sufrido, a menudo o muchas veces,
acoso en los dos ultimos meses, y un 2,4% ha sido acosador. Es un porcentaje
pequefio pero, si lo calculamos sobre el total de alumnos espafioles, estamos
hablando de cifras escalofriantes.

- Desde el Ministerio se pide “tolerancia cero” con las conductas violentas en
los centros educativos.

- La anterior titular del Ministerio, D* Mercedes Cabrera, subrayaba la
importancia de la prevencion de este tipo de conductas, tanto en el ambito
escolar como en el seno de la familia.

- La mayoria de los adolescentes (el 68,15%) interviene para detener la
violencia: el 36,3%, aunque no sea amigo de la victima (la posicion mas
opuesta a la violencia), y el 31,8% cuando existe dicho vinculo. El 12,1% de
estudiantes cree que deberia intervenir pero no lo hace.

- Un 84,3% del alumnado afirma haber recibido formacion en el centro para
mejorar la convivencia y el 47,6% del total, formacidn especifica contra el
acoso escolar.

- En cuanto a las opiniones del alumnado respecto a qué medidas pueden ser
mas eficaces para erradicar la violencia, destacan las cuatro siguientes: “que
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toda la clase apoye al estudiante agredido sin dejarle solo” (el 67,3% lo
considera eficaz), “educando en la igualdad y el respeto mutuo para que nadie
agreda al que es diferente” (el 63,6%), “con el trabajo cooperativo, por
equipos, para que la clase esté mas unida” (el 61,3%) y “poniéndonos todos de
acuerdo en normas para acabar con la violencia en el centro”( el 60,5%).

- En cuanto al clima de convivencia, el mencionado estudio destaca que el
alumnado se encuentra bastante o muy satisfecho con las relaciones con los
comparieros/as (89,4 %), con lo que aprende en el centro (85,7) y con la
relacion entre su familia y el centro (83,5).

- La inmensa mayoria del profesorado considera que su trabajo es importante
(95,1 %), siente orgullo de trabajar en su centro (82,1), encuentra
reconocimiento por su trabajo (75,8) y se siente un miembro importante del
centro (68,6), y el 77,9 dice sentirse con disposicién a esforzarse en la mejora
de la convivencia escolar”.

- Una de las conductas méas habituales que dificultan la convivencia es la
denominada “disrupcion” en el aula. Se produce cuando los alumnos dificultan
el funcionamiento normal de la clase (por ejemplo hablando mientras el
profesor explica). El 21,6% de los profesores dice padecerlo “a menudo o
muchas veces”, mientras que solo reconoce participar en dichas situaciones el
4,1% del alumnado.

- Cuando se pregunta por los posibles obstaculos a la convivencia, la mayoria
del profesorado (85%) sefiala la falta de disciplina de las familias y la falta de
implicacion de éstas (77,2%). El 81,6% de los profesores se siente respetado
por las familias, si bien un 0,7% del profesorado reconoce haber sufrido, a
menudo 0 muchas veces, un trato ofensivo de alguna familia.

Quedamos pues, a la espera de la publicacion del citado estudio.

2.4. Presencia de nuestro tema de estudio en la literatura cientifica actual

A continuacion pasaremos revista a una gran diversidad de trabajos que se han
realizado recientemente y que giran en torno a los descriptores que presentamos a
continuacion. Todos ellos son propios de esta tesis: entrenamiento en habilidades
sociales, resolucion de conflictos, tratamiento de conductas disruptivas, conflictividad
escolar, problemas de conducta...

Comencemos por los instrumentos de evaluacion. Veiga (2008) ha desarrollado
y validado una escala para evaluar el comportamiento disruptivo de estudiantes
portugueses de 7° a 9° grado, equivalentes por la edad de los alumnos a nuestros niveles
de 1° 2°y 3° de ESO. Se trata del Cuestionario de conductas disruptivas manifestadas
por los estudiantes (DBS-PS), una util herramienta para evaluar dichas conductas para
profesores, psicologos y profesionales de la educacion en general.

También en el campo de la evaluacién de comportamientos violentos en los
centros educativos, podemos citar el trabajo de Alvarez y otros (2006), donde presentan
un nuevo instrumento de evaluacién del tipo de violencia que ocurre en los centros
escolares. Es el Cuestionario de Violencia Escolar (CUVE), elaborado a partir de una
muestra amplia de alumnos de 7 centros de Educacion Secundaria Obligatoria (publicos
y concertados). EI CUVE evalla cinco dimensiones de lo que entienden los autores por
violencia escolar: 1. Violencia fisica indirecta por parte del alumnado. 2. Violencia
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verbal del alumnado hacia compafieros. 3. Violencia fisica directa entre alumnos. 4.
Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado. 5. Violencia del profesorado hacia
el alumnado.

Un fendmeno que ha llenado muchas paginas de las revistas cientificas ha sido el
tema del acoso entre comparieros. Aunque el estudio del maltrato entre pares no se
presenta como tema central de esta tesis, cito el trabajo de Villa (2005), en el que
interrelaciona el fendmeno del “bullying” con otros procesos psicosociales tales como la
indisciplina y las conductas disruptivas, que si han centrado nuestra atencién. Constata
dicho autor, en general, actitudes contrarias al empleo de la violencia fisica de nuestros
adolescentes, aunque éstos se muestran mas permisivos ante otras manifestaciones
indirectas, como es el empleo de la violencia verbal y psicosocial (poner motes,
propagar rumores, exclusion grupal de las victimas, etc.). Este tipo de comportamiento
se da sobre todo en varones.

En otro orden de cosas, Otero Lopez y otros (2008) estudian mediante encuesta
el estrés laboral que sufren los profesores de ensefianza secundaria. Citan como
estresores laborales las conductas disruptivas de los alumnos, los problemas de
conducta, las cuestiones disciplinarias, el manejo de conflictos y la falta de apoyo y de
consenso en el modelo de disciplina de los institutos. Relacionado con esto mismo,
Marifio y otros (2008) también fijan su centro de interés en el estudio del estrés laboral
de los profesores de ensefianza secundaria. Examinan el papel causal que tienen las
conductas problematicas de los alumnos sobre el grado de estrés experimentado por los
profesores y la dificultad percibida por éstos para manejar convenientemente los
conflictos que acontecen en el aula. Observan diferencias entre sexos. Asi el estrés
asociado a los problemas de comportamiento de los alumnos y a las dificultades del
docente en el manejo de conflictos incide en mayor medida en las profesoras y en los
docentes de segundo ciclo de la ESO. Apuntan la necesidad de disefiar programas
preventivos y/o de intervencion para tratar de eliminar o paliar dichos factores de riesgo.

Nos introducimos, a partir de ahora, mas de lleno en el estudio del
comportamiento disruptivo, del comportamiento indisciplinado.

Mufioz, Carreras y Braza (2004) estudian los comportamientos disruptivos en el
aula en la educacion secundaria, a su juicio, una de las principales preocupaciones del
profesorado de dicha etapa. Citan las cada vez méas frecuentes relaciones conflictivas
gue mantienen con algunos alumnos y que dificultan el normal desarrollo de las clases.
Apuntan en sus conclusiones hacia el disefio de estrategias de intervencion, orientadas a
la modificacion de los componentes mas directamente relacionados con la conflictividad
escolar.

En dos estudios relacionados, Cangas Yy otros (2007) y Géazquez y otros (2008),
se analiza la conflictividad escolar en distintos paises europeos. Cangas y otros (2007)
evallUan la prevalencia de diferentes problemas de convivencia y violencia escolar en
una muestra total de 1.629 alumnos/as de 14 afios en Espafia, Austria, Francia y
Hungria. Sus resultados sefialan una elevada prevalencia de distintas conductas de acoso
escolar (como insultos, peleas, inexistencia de normas de convivencia, etc.) en Austria,
Francia y Espafa, siendo significativamente inferior en Hungria, pais en el que se
constatan los niveles mas bajos de violencia escolar. El estudio pone de relieve como
los alumnos consideran de importancia, aparte de las conductas de abuso entre
compafieros, la desmotivacion y las dificultades de relacién entre ellos y el profesorado.

Gazquez y otros (2008) realizan un analisis comparativo de la percepcion de la
violencia escolar por parte de profesores, alumnos y familias, en Espafia, Hungria,

29



Austria y la Republica Checa. Estudian la prevalencia del comportamiento violento y
otros aspectos problematicos relacionados con la convivencia en la escuela. Concluyen
que las familias perciben los problemas analizados como menos habituales y se sienten
menos afectados por ellos. Los alumnos, por su parte, centran su atencion sobre todo en
el aburrimiento y la falta de motivacion del alumnado. En lo que respecta a los
profesores, las preocupaciones se focalizan, sobre todo, en los graves problemas de
convivencia que se producen en las aulas: presencia y uso de drogas, problemas
interculturales, entre otros.

Badia (2005) estudia la gravedad e importancia de los comportamientos de
indisciplina. Se hace eco de que, en los Ultimos afios, el numero de estudiantes que se
comportan disruptivamente ha ido en aumento, a la vez que se manifiesta con mayor
precocidad. Antes, los comportamientos de indisciplina parecian exclusivos de la
ensefianza secundaria y, ahora, se estan trasladando a las aulas de educacion primaria.
Apunta como factores los siguientes: los nifios parecen ser ahora mas violentos, los
adolescentes en general son especialmente propensos a la violencia, careciendo del
sentido de culpa o remordimientos por dicha conducta. Todo ello, en el contexto de una
sociedad permisiva en general, con este tipo de situaciones.

Gonzélez-Pérez y Santiuste (2004) consideran también que uno de los
fendmenos que mas preocupa en la actualidad es el de la violencia escolar y los
conflictos entre los alumnos. Se ofrece en este trabajo una guia para intervenir ante los
conflictos que se producen entre los alumnos. Los autores proporcionan unos
indicadores para identificar a las victimas y a los agresores en el contexto escolar.
Posteriormente refieren algunas estrategias para abordar las conductas violentas, tanto a
nivel organizativo como en el aula y en la intervencion individual, proponiendo entre
otras estrategias el entrenamiento en habilidades sociales, el entrenamiento para control
de emociones y el entrenamiento en técnicas de resolucion de conflictos.

Guil y Mestre (2004) también tratan el tema de la violencia escolar en las aulas
de educacion secundaria, fendbmeno -el de la violencia- que interfiere en la labor del
docente, afecta a la practica normalizada de la ensefianza y a la educacion del alumnado
y que, ademas, ha generado una importante alarma social en los ultimos tiempos.
Concluyen estos autores diciendo que es necesario intervenir tanto en el clima del aula
como en el alumnado, para promocionar en estos estrategias mas adaptativas a la hora
de afrontar situaciones conflictivas. Se sugiriere la idoneidad de desarrollar actuaciones
encaminadas a fomentar las competencias socioemocionales de los alumnos.

En el terreno de la prevencion del conflicto, Pérez (2004-2005) considera que la
violencia en las aulas se esta convirtiendo en uno de los problemas mas importantes que
afectan a nuestro Sistema Educativo. Este autor ve necesaria la adopcion de respuestas
imaginativas y novedosas. Considera los modelos tradicionales de corte autoritario
ineficaces, apuntando que los profesores autoritarios tienen mas problemas de
comportamiento con los alumnos que aquellos que utilizan técnicas mas democréticas y
participativas. Propone este autor un modelo de aprendizaje de normas en el aula desde
un modelo preventivo, utilizando técnicas de participacion democratica. Los alumnos
han de participar activamente en la elaboracion de las normas del aula y asumir las
responsabilidades que les corresponden en la organizacion de la convivencia de la
misma.

Por su parte Diaz-Aguado (2004) estudia los programas de Prevencién de la
violencia y lucha contra la exclusion en la adolescencia. La evaluacion experimental ha
permitido comprobar su eficacia a la hora de prevenir y/o reducir las situaciones de
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exclusion y de violencia en la escuela, asi como para promocionar actitudes contrarias a
distintos tipos de violencia.

Otro trabajo relacionado con la prevencion de la violencia escolar es el de
Sanchez, Rivas y Trianes (2006) quienes evallan la eficacia de un programa de
intervencion para la mejora del clima escolar. Se trata del Programa de Desarrollo
Social y Afectivo (Trianes y Mufioz, 1994; Trianes, 1996) que han desarrollado los
autores a lo largo de cuatro afios en un colegio de Atencion Educativa Preferente de la
capital de Maélaga. El programa muestra una interesante via para intervenir
preventivamente, antes de que la violencia tenga ya una consideracion de grave, y
evidencia su utilidad para reducir tensiones y mejorar las relaciones interpersonales.

En el apartado de la intervencién, tenemos también bastantes trabajos. Citamos
en primer lugar el de Segura Morales (2004), quien sefiala cuatro aspectos basicos para
conseguir la educacion de la persona a traves de un programa educativo eficaz: ensefiar
a pensar, educacion emocional, crecimiento en valores morales y entrenamiento en
habilidades sociales.

Alvarez Garcia y otros (2007) pretenden la mejora de la convivencia en los
centros educativos a través de la educacion en resolucion de conflictos. Muestran
algunos procesos que permiten afrontar constructivamente los conflictos (negociacion,
mediacion y consenso en grupo), Yy tratan también de los principios, habilidades y
actitudes necesarios para poner dichas estrategias en practica.

Martinez-Otero (2005) también aborda el tema de la conflictividad escolar y de
la necesidad del fomento de la convivencia. Coincide con otros autores en que en
nUMerosos centros escolares se quiebra la convivencia hasta el punto de hacer imposible
la formacion de los alumnos. El autor realiza una revision de los principales problemas
existentes con el proposito de conocer mejor esta realidad y asi marcar posibles vias de
solucién. Se sefialan en este trabajo algunos cauces de intervencién: la disciplina, la
mediacion y la competencia social, entre otros.

Por su parte, Suarez Rodriguez (2004) también alude al tratamiento del conflicto
en el aula. Sefiala como conductas que se han convertido en un verdadero problema para
el profesorado las conductas disruptivas en la clase y la desmotivacion del alumnado.
Plantea algunas propuestas globales para integrar la educacion afectiva en la vida del
centro, partiendo del desarrollo de habilidades interpersonales y sociales.

En Pichardo y otros (2008) encontramos un trabajo sobre los efectos de un
programa de intervencion para la mejora de la competencia social en nifios de 1° a 3° de
educacion primaria en Bolivia. Estos autores consideran muy importante el desarrollo
de habilidades sociales en edades tempranas, ya que su implementacién fomentara un
buen ajuste social, ocupacional y personal a lo largo de la vida, del mismo modo que el
desarrollo de habilidades sociales inadecuadas durante la nifiez quedard asociado a
diversos problemas de indole conductual: problemas psiquiatricos y conducta antisocial
agresiva, asi como problemas como retraimiento social y ansiedad en el futuro.

En este sentido, Beelmann y Friedrich (2006) estudian la eficacia del
entrenamiento en habilidades sociales en la prevencion de la delincuencia. En su
articulo presentan los resultados de un metaanalisis que toma en consideracion disefios
experimentales aleatorizados, donde se empleé la técnica de habilidades sociales.
Concluyeron que los programas escolares resultan mas eficaces para reducir los niveles
del comportamiento agresivo ya existente que para la prevencion del mismo.

Haremos a continuacion una revision de la literatura anglosajona, en general.
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Preece y Mellor (2009) afirman que los programas de entrenamiento en
habilidades sociales demuestran su eficacia para mejorar la competencia social de los
nifios con trastornos de comportamiento disruptivo.

Gehlbach (2004) experimenta el programa Social Perspective Taking (SPT) con
estudiantes norteamericanos de noveno y décimo grado, llegando a la conclusién de que
lograr la capacidad de la perspectiva social (discernir los pensamientos y sentimientos
de los demas) en los chicos es una habilidad fundamental para la eficacia de la conducta
social.

Smith (2006) cree en la importancia del desarrollo del caracter. De este modo
considera que deberia convertirse en un componente esencial del curriculo de la
ensefianza secundaria.

Evertson (2006) preocupado por encontrar las mejores practicas para optimizar
la gestion del aula, al considerar que el uso adecuado de formulas de manejo de la clase
mejora el control del comportamiento de los estudiantes, propone la creacion de aulas
“centradas en el aprendizaje”, que fomenten la participacion, la autonomia y el sentido
de comunidad, dotando progresivamente a los alumnos de una mayor responsabilidad,
siempre bajo la orientacion cuidadosa del profesor. Estas practicas forman parte de una
estrategia de instruccion destinada a ayudar a los estudiantes en la consecucion de altos
niveles de rendimiento, no solo académico, sino también moral y social.

Spencer y otros (2008) se sirven de datos tanto cuantitativos (disefios pre y post)
como cualitativos (entrevistas personales) para analizar las experiencias en la
intervencion para la mejora de las relaciones entre los adolescentes en dos escuelas
secundarias. Los resultados demuestran que la intervencion obtuvo éxito al aumentar la
conciencia social critica y el desarrollo de habilidades para la resolucién de conflictos y
la promocion de relaciones sociales.

Kuan (2004) estudié los factores que afectan a las conductas de resolucién de
conflictos de los adolescentes de Taiwan. Sus conclusiones nos indican que los
adolescentes frecuentemente emplean una forma unilateral de manejo del conflicto, tal
como la evitacidn, mas que la confrontacién. Sefialan que, a la hora de explicar la forma
en que gestionan los adolescentes los conflictos, tiene mas importancia el estatus
logrado en la escuela que el derivado de su situacion socioecondmica familiar. Indican,
asimismo, que se puede promover la negociacion y mediacion cuando se implican los
profesores o los propios padres. Y, finalmente, advierten que si bien las practicas de
modelado social adecuadas que utilizan los educadores promueven estrategias
prosociales en la resolucion de conflictos, las practicas duras de disciplina de padres y
profesores inhiben dichas estrategias prosociales.

Garvin (2008) presenta un proyecto que enfatiza el dialogo grupal y las
estrategias de resolucion de conflictos en una escuela secundaria. Bargal (2008) muestra
una intervencion con estudiantes de décimo grado que toman parte en grupos de didlogo
con el propdsito de lograr la resolucion pacifica de conflictos raciales. Remarcan ambos
la interdependencia existente entre teoria y practica en el paradigma de investigacion-
accion y utilizan esta metodologia en el aula para cambiar las condiciones de la escuela
y asi favorecer la utilizacion de dichas estrategias.

Bray y Kehle (2004) examinan la eficacia de las contingencias de grupo para la
reduccion de la conducta disruptiva en adolescentes varones que presentan trastornos
emocionales. Aungue los resultados de la investigacion sugieren la eficacia de las
contingencias grupales para reducir el comportamiento disruptivo, los datos no
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concluyen significativamente respecto a que clase de contingencia se muestra mas
eficaz.

Plantearse decisiones para prevenir e intervenir en la violencia escolar resulta
imperativo para Cornell (2006).

Wilson y Lipsey (2003) realizan un metaanalisis de la efectividad de programas
destinados a prevenir y reducir la conducta agresiva. Sus resultados indican que, aunque
en los grupos control se muestran pequefios cambios en la conducta agresiva, en los
grupos experimentales sometidos a algun tipo de intervencion aparecen diferencias
significativas en la mayor parte de los estudios. Al respecto, las mayores diferencias se
constatan en los programas “demostracion” frente a los que se llevan a la practica en el
aula, en donde los efectos aparecen mas discretos.

Hawken (2006) habla de la escasez de tiempo y recursos en las escuelas a la vez
que se pide a los profesores realizar cada vez mas tareas. Piensa Hawken que se
necesitan mas recursos en los centros educativos para intervenir ante los problemas de
conducta. Su formula, proyectos realizables que no agoten demasiado tiempo y
recursos. Considera necesarios los programas de prevencién, asi como los de
intervencion con grupos de estudiantes que presenten comportamientos disruptivos en
las escuelas secundarias. A este fin propone el programa BEP: The Behavior Education
Program.

Con esto finalizamos nuestra revision del estado de la cuestion acerca de la
conflictividad escolar, en sentido amplio, asi como de diversas estrategias que se estan
utilizando para prevenir e intervenir en dicha problematica.

3. Motivacion de la investigacion

Mi trayectoria profesional como orientador comienza al mismo tiempo que la
aplicacion de la Ley que ordena nuestro sistema educativo a comienzos de los afios 90,
la LOGSE (1990), ley que deja de tener vigencia, segun el calendario de aplicacion de
la LOE, precisamente en este afio 2009.

Desde el afio 1990 al 1998 habia trabajado en un equipo de orientacién
psicopedagdgica en las etapas de educacion infantil y educacion primaria. Las
preocupaciones de los maestros en aquella época eran las propias de la llegada de un
nuevo sistema educativo y principalmente de dos términos: curriculo y constructivismo,
que lo iban a inundar todo. En dichas etapas los casos de problemas de conducta eran
casi anecddticos y se limitaban generalmente a casos relacionados con el exceso
conductual que mostraba un alumno hiperactivo, 0 a los casos puntuales del alumno
dominante, que imponia su ley entre sus compafieros en base al miedo que producia su
comportamiento agresivo. En las aulas de dichas etapas, el ambiente, en lineas
generales, era de respeto hacia el profesor. Alumnos y profesores disfrutaban de una
buena convivencia; unos, los alumnos, aprendian mas o menos, en funcion de sus
capacidades e intereses y los otros, los maestros, dirigian con mayor o menor dificultad
lo que acontecia dentro del aula, en funcion de su estilo personal y habilidades para
manejar la clase.

Un punto de inflexion se produce en dicha trayectoria cuando en el afio 1998
decido incorporarme a un Instituto de Secundaria. De repente, las preocupaciones
metodoldgicas y didacticas, aunque existen, pasan a un segundo plano. El principal
problema que advierto al llegar al Instituto -la preocupacion mayor de los profesores de
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ESO- es el comportamiento de sus alumnos, el poder manejar la clase sin sobresaltos.
Comienzan a aparecer en mi vocabulario vocablos como parte, echar de clase, enviar al
alumno con el Jefe de Estudios mientras los comparieros estan en clase, 0 mandarlo a
casa para tres dias, expediente...; asi como términos relacionados con los problemas
que aparecen en el profesorado sometido al estrés de ensefiar: ansiedad, miedo a dar
clase, queme profesional, descenso de autoestima, bajas por depresion... A pesar de no
haber casi ningun incidente realmente grave, el comportamiento disruptivo es un
cumulo de pequefias cosas que va conformando niveles altos de tolerancia y habituacion
al comportamiento mas o menos indisciplinado en el centro.

Esta situacion hace que me plantee en el afio 1999, de manera reflexiva, sin
prisas, pero también sin pausas, conocer qué esta pasando en los centros de Educacion
Secundaria en aquellas fechas, dimensionar el problema, averiguar las posibles causas y
consecuencias, Y tratar de intervenir en unas y otras para conocer en profundidad eso
que se ha dado en llamar Gltimamente convivencia y que tiene que ver, mas que con la
ausencia, con la presencia de comportamientos desajustados, desadaptados, del alumno
dentro del centro y/o sobre todo dentro del aula.

Remontandonos en el tiempo, observamos que todo esto ya preocupaba al
legislador de la antepenultima Ley de Educacion, la LOGSE (1990). Era consciente o
temia los problemas que principalmente podrian darse en la Educacion Secundaria.
Posiblemente esto justificd el asignar un tiempo especifico de horario semanal para
trabajar “la tutoria”. Asi, en los Materiales para la Reforma. Orientacion y Tutoria.
“Cajas Rojas” (1995, p. 79), se nos dice:

“Entre las preocupaciones mayores de los profesores y tutores estan las
conductas problemaéticas que determinados alumnos tienen en el centro y con las
que a veces no saben qué hacer. Las agresiones, rifias, insultos, transgresion de
las normas, faltas de respeto, indisciplinas, preocupan a los profesores, primero
por si mismas, por ser comportamientos indeseables, y también, en segundo
lugar, porque perjudican extraordinariamente el clima de aprendizaje”.

La preocupacion es doble. Por un lado el profesor (sobre todo el tutor) tiene una
faceta de educador y desde este punto de vista le preocupan dichos comportamientos.
Por otro lado, el clima dentro del aula se deteriora gravemente con comportamientos de
tal indole, lo que dificulta, como sabemos, los procesos de ensefianza por parte del
profesor que quiere ensefiar y los de aprendizaje por parte de los alumnos que quieren
aprender.

Aunque cualquier situacion didactica constituye una oportunidad educativa que
contribuye de manera positiva 0 negativa al desarrollo o reforzamiento de ciertos
comportamientos, que identificamos bajo el término de competencia social, también es
verdad gue el marco de la tutoria se nos presenta como el mas idoéneo para desarrollar
ese tipo de habilidades. Partimos en nuestro trabajo de una creencia firme: la
competencia social puede ensefiarse y aprenderse, por eso hemos considerado adecuado
que nuestros programas de mejora de la convivencia se implanten y desarrollen en el
seno del Plan de Accién Tutorial del Instituto. Hemos considerado la tutoria como
factor decisivo de cambio.

Asi, nuestro Plan de Accion Tutorial, en referencia a las Habilidades Sociales,
responde a varios objetivos relacionados con la Orientacion Escolar y la Tutoria, entre
los que destacamos los 4 siguientes:

- Resalta los aspectos orientadores de la educacion: en la vida y para la vida.
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- Favorece los procesos de maduracion personal, de desarrollo de la propia
identidad y sistema de valores.

- Contribuye a la adecuada interaccién de los distintos elementos de la
comunidad educativa.

- Dinamiza y orienta la vida socio-afectiva del grupo.

Se plantea, como linea a seguir, la prevencion de estas conductas desde la
tutoria, no solo intentando atajarlos cuando se producen, sino también anticiparse a los
mismos. Es mejor para el profesor prevenir los problemas que afrontarlos, una vez ya
aparecidos. El centro educativo se plantea como un espacio para la educaciéon de la
convivencia, comunicarse, cooperar, ser solidario, respetar las reglas. Todas ellas deben
ser habilidades que conviene ensefiar y aprender dentro del aula.

Similares objetivos se recogian dentro del eje de Ensefiar a Comportarse (ver
Materiales para la Reforma. Orientacién y Tutoria. “Cajas Rojas” (1995, p. 95)): “Toda
la educacion persigue ensefiar a comportarse”.

El M.E.C. incidia en la importancia que tiene el ensefiar a adaptarse, a regularse.
Muchos de los problemas que plantean los alumnos, sobre todo hoy en dia los de los dos
primeros cursos de la ensefianza obligatoria, como mas adelante veremos, proceden
sencillamente de su incapacidad para adaptarse al ambiente escolar.

De este modo, en el ya nombrado Plan de Accion Tutorial se incluyen
contenidos como los siguientes:

- Autoconcepto o concepto de si mismo.

- Imagen corporal.

- Autodialogo o dialogo interno.

- Estilo atribucional, a qué atribuimos nuestros fracasos y nuestros éxitos.

- Autocontrol (seguridad delante del grupo, comprender y cumplir reglas de
comportamiento, mirar a los ojos cuando alguien habla, hablar de forma clara
y tranquila...).

- Habilidades para la relacién (saber escuchar, saber compartir cosas, saber
elogiar y recibir elogios, uso de un estilo de relacion adecuado -lo que se llama
competencia social 0 comportamiento asertivo, en contraposicion a la falta de
competencia social que incluiria el retraimiento y el comportamiento agresivo-,
técnicas para mejorar la capacidad de comunicacion verbal y no verbal).

- Contenidos que tienen que ver con los procesos de socializacion vy
participaciéon, al trabajar habilidades como integracion en el grupo,
establecimiento de normas, desarrollo de actitudes cooperativas y de
tolerancia, resolucion de problemas sociales.

Por la importancia de todos estos contenidos, se comenz6 pronto a demandar
desde distintos sectores sociales y educativos la inclusion de manera explicita de dichos
contenidos relacionados con la ensefianza de la competencia social en los curricula de
los centros educativos, asi como de una metodologia para poder dotar a todos los
alumnos de dichas capacidades o, lo que es lo mismo, conseguir que nuestros alumnos
adquieran un nivel adecuado de algo que les va a ser extremadamente til en sus vidas:
adquirir un nivel apropiado de competencia social.
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Pero ademés de todo lo expuesto, hay dentro del campo de la practica otras
razones que justifican la relevancia de nuestro trabajo, y es que se halla dentro de las
funciones propias de los Departamentos de Orientacion de los Institutos de Educacién
Secundaria y de los Profesores Tutores. Por mencionar algunas cito las 3 siguientes:

- Elaboracién y difusién de materiales de utilidad para el profesorado.

- Colaboracion en la deteccion temprana de casos, a través de unos indicadores
de riesgo como puede ser el déficit o ausencia de habilidades sociales, que
permitan prevenir situaciones de inadaptacion social y tomar las medidas
oportunas para compensarlas o tratarlas adecuadamente.

- La necesidad de asesoramiento y requerimiento de materiales o recursos
adecuados que plantean y demandan los tutores y profesores en general, a
veces desbordados por el incremento de conductas sociales inadaptadas sobre
todo al final de la Educacion Primaria y en los primeros cursos de la
Educacion Secundaria Obligatoria, donde la diversidad de alumnado es mas
relevante.

Los problemas que acucian en la actualidad a los centros, en general, y a
profesores y alumnos, en particular, y para los que hay que tratar de dar una respuesta
eficaz -sera lo que haremos en este trabajo- todos los conocemos, o0 al menos hemos
oido hablar de ellos: agresividad, amenazas, insultos, actitud desafiante ante los
profesores, inseguridad, dificultades en la comunicacion, ansiedad situacional, baja
tolerancia a la frustracion, disrupciones dentro del aula...

A lo largo de este trabajo iremos viendo el proceso de deterioro, lento pero
gradual, de la convivencia en los centros de secundaria y la historia de intentos por
tratar de frenar y reconducir los problemas. La mejora de la convivencia en los centros
educativos o la detencidn de su deterioro, segun el cristal con que miremos el problema,
son aspectos, hoy por hoy, siguen sin ser resueltos. Esta ha sido la motivacion que me
ha llevado a investigar soluciones desde dentro del propio centro educativo, tratando de
dar respuesta, al siguiente interrogante: ¢ Y, ante todo esto, qué hacer?

4. Objetivos e hipotesis de trabajo de la investigacion

La planificacion de mi investigacion se ha ido configurando conforme fue
desarrollandose el trabajo, al tratarse de un disefio de investigacion-accion (i-a). He
desplegado 3 ciclos de investigacion-accion que tendran los siguientes objetivos e
hipétesis, en su caso, y que paso a especificar.

4.1. Primer ciclo de investigacion-accién

En este primer ciclo de i-a nos planteamos la siguiente hipdtesis de accion:
mediante la aplicacion de programas de modificacién de conducta y de entrenamiento en
habilidades sociales, podremos reducir la conflictividad escolar dentro de mi centro.

Este ciclo de i-a a su vez, incluia 3 acciones:
- Realizacion de una encuesta.
- Elaborar un instrumento de evaluacion de habilidades sociales en el aula.
- Aplicar un programa de modificacion de conducta.
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Detallo a continuacion dichas acciones.
* Accion 1. Realizacion de una encuesta.
Obijetivo general de la encuesta:

- Recopilar datos a partir de una encuesta a docentes, sobre aquellos
comportamientos adaptados y desadaptados que muestran los alumnos en
clase.

Obijetivos especificos:

- Recoger informacién de profesores en ejercicio sobre cuales son los
comportamientos disruptivos, que por frecuencia o gravedad, mas
entorpecen su labor dentro del aula.

- Recoger informacién acerca de lo que los profesores consideran
comportamientos sociales eficaces, y que un alumno debe exhibir dentro
del aula.

- Recoger informacion que sea til para elaborar en principio, un
cuestionario de evaluacion de habilidades sociales y méas adelante un
programa de entrenamiento en habilidades sociales.

* Acciéon 2. Elaboracion de un instrumento de evaluacion de habilidades
sociales.

Obijetivo general:

- Construir un cuestionario que llene el hueco que hay en cuanto a la
evaluacion de habilidades sociales en el aula y que recoja en sus items
tanto los comportamientos inadaptados, como los prosociales que han
seleccionado los profesores en la encuesta de la accion 1.

Obijetivos especificos:

- Elaborar un cuestionario de evaluacion de habilidades sociales, a partir
de los resultados recogidos en la accién 1.

- Construir una herramienta, que nos sirva en nuestro IES, para observar
la conducta de los alumnos con problemas de comportamiento en el aula.

- Elaborar un material de evaluacion que pueda ser utilizado como
instrumento de seguimiento, para ir registrando los cambios en el
comportamiento de los alumnos.

- Utilizar la informacion sobre comportamientos prosociales vy
desajustados obtenidos en la accion 1.

* Accion 3. Programa de modificacion de conducta.
Objetivo general:

- Probar la eficacia de un programa contextualizado y multicomponente
de modificacion de conducta, dirigido a mejorar el clima de convivencia
dentro del aula.

Obijetivos especificos:

- Fomentar un clima de convivencia en el aula, que favorezca el
desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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- Aplicacion de un programa de intervencion dirigido a alumnos de 1° y
2° de la ESO, que utilice tres técnicas de modificacion de conducta: el
Reforzamiento Diferencial de Respuestas Incompatibles, la Extincion y
la Autoevaluacion con Refuerzo.

- Recabar informacion de profesores y alumnos, acerca del clima del aula
tras la aplicacion del programa.

4.2. Segundo ciclo de investigacion-accion

En este segundo ciclo de i-a la hipétesis de accion que planteamos fue la siguiente:
Los programas de intervencion: entrenamiento en habilidades sociales y mediacion son
utiles para mejorar el clima del aula.

El objetivo general se formula de siguiente manera:

- Elaborar 2 programas de intervencion que den respuesta a una de las
principales preocupaciones del profesorado de IES, que es la dificultad
de impartir clases de manera normalizada.

Para alcanzar esa finalidad, realizaré una accion secuenciada en tres etapas.

* ETAPA 1. Elaboracién de un programa de entrenamiento en habilidades
sociales propio.

Obijetivo especifico:

- Elaborar un programa de intervencion en el aula para aplicar en la hora
de tutoria, destinado a mejorar la competencia social de los alumnos de
1°y 2° de la ESO que presentan problemas de conducta, partiendo de los
datos obtenidos en el ciclo de i-a anterior.

* ETAPA 2. Formacién en mediacién escolar y elaboracion de un instrumento
para evaluar el impacto de los programas.

Objetivos especificos:
- Recibir formacion sobre mediacion escolar.

- Construir un instrumento que sirva para evaluar el impacto de la
aplicacién de programas de intervencion de mejora del comportamiento
en el aula.

* ETAPA 3. Elaboracion de un programa de mediacion y formacién de grupos
experimentales.

Obijetivos especificos:
- Construir un instrumento para evaluar el impacto de dichos programas.

- Adaptar un programa de mediacién escolar para su aplicacién con
alumnos de 1°y 2° de la ESO que presentan problemas de conducta.

- Formar los grupos experimentales que necesitaremos en el siguiente
ciclo de i-a, mediante la técnica de bloqueo.
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4.3. Tercer ciclo de investigacion-accion

En este tercer ciclo nos planteamos la siguiente hipétesis de accion: aplicar
medidas de intervencion con alumnos para prevenir y atajar los problemas de conducta
que se dan en las aulas, asi como conocer la verdadera dimension de la conflictividad en
el centro y la manera de resolver conflictos en el aula, hardn que se reduzca la
conflictividad escolar.

Llevaremos a cabo tres acciones:

* ACCION 1. Aplicacion de dos programas de intervencion a distintos grupos de
alumnos de Primer Ciclo de ESO.

Objetivos generales:

- Aplicar los programas de intervencion elaborados en el ciclo anterior
de i-a: entrenamiento en habilidades sociales y mediacion escolar, con
alumnos que presentan problematica conductual tanto en pequefio grupo
como en el grupo-clase, para comprobar los efectos diferenciales que
produce la intervencién con los mismos, en alumnos con problematica
conductual del primer ciclo de ESO.

- Contrastar empiricamente, si la aplicacion de los programas disefiados
y/o adaptados por nosotros tienen alguna incidencia, en la mejora del
comportamiento de los alumnos del Primer Ciclo de la E.S.O. para los
que van destinados.

Obijetivos Especificos:

- Aplicar un programa de intervencion, de Entrenamiento en Habilidades
Sociales con un grupo reducido de alumnos de 1° de la E.S.O. que
presentan comportamiento disruptivo (estudio 1); también con otro
pequefio grupo que presentan un trastorno conductual, caracterizado por
desobediencia y negativismo (estudio 2).

- Obtener, seleccionar e interpretar informacién tras la aplicacion del
programa, a fin de comprobar los efectos de la aplicacion sobre los
alumnos seleccionados.

- Aplicar dos programas a todo el grupo clase, dentro de la hora de
tutoria: uno un Programa de Entrenamiento en Habilidades Sociales y
otro un Programa de Ensefianza de Técnicas de Mediacion para alumnos
de 2° de la E.S.O. (estudio 3).

- Obtener, seleccionar e interpretar informacion tras la aplicacion de los
programas, a fin de comprobar los efectos de la aplicacion diferencial de
los mismos sobre alumnos de segundo curso de la E.S.O.

- Prevenir e intervenir sobre situaciones de inadaptacion social y
problematica conductual.

- Producir materiales curriculares para su planificacion, programacion y
posterior desarrollo dentro del Plan de Accion Tutorial, con la
coordinacion y asesoramiento del Departamento de Orientacion.

- Valorar las propuestas del Plan de Actuacion para la promocion y
mejora de la convivencia en el &ambito escolar.

- Observar los efectos que produce la aplicacion del entrenamiento.
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- Valorar la adecuacion de los programas al contexto educativo y su
utilidad por parte del profesorado de esta Etapa.

* ACCION 2. Entrevista en profundidad a maestros y profesores de ESO.
Objetivos generales:

- Elaborar y aplicar una entrevista en profundidad dirigida a profesores,
que nos sirva para analizar el clima de convivencia que existe en los
centros de ensefianza secundaria y en especial en el Primer Ciclo de
ESO.

- Analizar los datos de dicha entrevista y extraer conclusiones.
Objetivos Especificos.

- Descubrir la realidad que se vive en los institutos pdblicos de la zona
este de la provincia de C. Real.

- Comprender, analizar y estudiar dicha realidad escolar.

- Conocer que tipos de comportamientos disruptivos se producen en
nuestras aulas.

- Conocer cual es la respuesta que da el profesorado ante los conflictos
que se presentan en el aula.

- Buscar las posibles causas que estan influyendo en la conflictividad.
- Describir y aportar soluciones a dichas situaciones de conflictividad.

- Recoger las aportaciones y medidas para atajar dichas situaciones de
violencia y aplicarlas a nuestro instituto.

* ACCION 3. Encuesta a profesores noveles.
Objetivo general:

- Elaborar y aplicar una encuesta dirigida a profesores para conocer la
manera de posicionarse el profesorado novel, ante la manera de resolver
los conflictos dentro del aula.

Objetivos Especificos:

- Recoger informacién sobre como se enfrenta y que tipo de respuesta da
un profesor novel a los problemas de conducta cotidianos que se
encuentra o se va a encontrar en un centro docente.

- Obtener informacién cuantitativa, sobre los estilos de ensefianza que
sobre el papel o en los primeros afios de experiencia tienen los profesores
de Secundaria para solucionar conflictos.

- Evaluar la efectividad de la respuesta de los profesores noveles sobre
situaciones hipotéticas de manejo de clase.

- Conocer qué actitudes tiene formadas el profesorado de Castilla la
Mancha con respecto a la solucion de conflictos.

- Conocer el componente social del fendmeno, es decir que actitudes
tiene aprehendidas el profesorado novel castellano-manchego respecto a
la forma de solucionar un conflicto.
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- Conocer el principal determinante de la conducta: el comportamiento
que la persona tenga o no intencién de realizar ante una situacion
hipotética de conflicto.

- Evaluar los conocimientos previos, las creencias previas que a nivel
tedrico o incluso practico tienen los profesores noveles ante la mejor
forma de enfrentarse a un conflicto.

- Evaluar el estilo de ensefianza, su forma de manejar la clase y sus
expectativas en cuanto al tipo de estilo de manejo de los conflictos por el
que se inclinan los profesores noveles, segun la concepcion clésica sobre
estilos de liderazgo de Lewin y otros, (1938): autoritario (autocratico),
permisivo (laissez-faire) y democratico.

- En definitiva, como hemos dicho, pretendemos con nuestro trabajo,
conocer, siempre a nivel de creencias, cual es el estilo de ensefianza del
profesor con el que se va a enfrentar y va a tratar de solucionar conflictos
entre los alumnos.

5. Fuentes y bibliografia critica

Antes y durante el primer ciclo de investigacién-accion me planteé realizar una
revision bibliogréfica sobre como estaba tratado el tema de los trastornos de
comportamiento en el aula y el abordaje de los mismos. En el primer capitulo de este
trabajo se revisan los contenidos necesarios para comenzar este ciclo de i-a en los
apartados “Los problemas de conducta en las aulas”, “La modificacion de conducta”, “El
entrenamiento en habilidades sociales” y la “Educacion en valores”; y que viene
convenientemente resefiada en la bibliografia utilizada.

Antes de comenzar el primer ciclo de i-a, tomamos como referencia las obras
School violence intervention, de Goldstein, A.P. y Coloney, J.C. (1997), y Current Issues
in Clasroom Behavior Management, de Williams, R.L. (1987).

En el segundo ciclo de investigacion-accién, la revision documental viene
reflejada igualmente en el capitulo |1 y mas especificamente en el apartado 3 que titulo
Medidas para abordar los problemas de convivencia. En él se tratan distintos
programas para la promocién y mejora de la convivencia, con especial atencién a todo
lo relacionado con el entrenamiento en habilidades sociales y la mediacion escolar.
Fueron también objeto de revisién los distintos instrumentos que a fecha de inicio de
este ciclo de i-a habia en el mercado para evaluar y entrenar habilidades sociales en el
alumnado de primer ciclo de la ESO.

Al respecto, Grady, Krumm y Losh (1997) sefialan los programas de resolucion
de conflictos que més se utilizan en EEUU para conseguir mejorar el clima dentro de
los centros, a saber:

Manejo de la ansiedad.

Mediacion entre pares.

Equipos de asistencia a los estudiantes.

Mentorazgo.
Alumnos tutores.
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Por su parte Larson (1994) cita dos programas de prevenciéon de la conducta
violenta en las aulas:

- Second Step- A Violence Prevention Curriculum (SSVPC) (Comité for
Children) trabaja tres variables para prevenir la conducta agresiva: empatia,
manejo de la ansiedad y control de la conducta impulsiva. Emplea el
modelado, role-play, deberes para casa para conseguir la generalizacion y el
refuerzo de los padres de las nuevas habilidades.

- The Violence Prevention Curriculum for Adolescents (Prothrow-Stith, Spivak
y Hausman, 1987) combina técnicas didacticas, de discusion y role-playing.
Ensefian sobre problemas de violencia entre jovenes, controlar la ira, role-play
sobre comportamientos alternativos a la lucha para resolver conflictos.

Durante el tercer ciclo de investigacion-accion, se profundizé en la normativa e
iniciativas legislativas y administrativas para dar respuesta a la situacion de convivencia
en nuestros centros y en las herramientas para prevenir e intervenir de las que
disponemos.

Entre los antecedentes que podemos encontrar en la literatura cientifica
relacionada con nuestro trabajo en este tercer ciclo de i-a y que nos han servido para
fundamentar tedricamente el estudio experimental, se encuentran los que vienen
recogidos en el apartado correspondiente a habilidades sociales. También debemos citar
los trabajos de Filipczak, Archer y Friedman (1980). El programa PREP (Preparation
through Responsive Educational Programs) que disefiaron estos autores constituyo, en
su dia, un elemento de referencia entre los mas prestigiosos programas de entrenamiento
en habilidades sociales y con magnificos resultados.

Otros estudios revisados fueron son los de Ortega, Fernandez y del Rey,
Programa Sevilla Anti-Violencia Escolar (2002), sobre victimas y agresores en el
medio escolar.

Y sobre el tema especifico del entrenamiento en habilidades sociales, ain mas
cercanos en el tiempo, citamos los de Kaminer (2005), Ross y Petermann (2005), Van
Manen, Prins & Emmelkamp (2004), Gravesteijn, Diekstra & de Wilde (2004), Ooi y
Ang (2004), Livacic-Rajas, Espinoza y Ugalde (2004), Watanabe y Yamamoto (2003),
Sanz de Acedo, Ugarte, y Cardelle-Elawar (2003).

Deciamos anteriormente que el problema de la convivencia se podia abordar
desde dos enfoques: proactivo y reactivo. Como se advirtio, en nuestro trabajo se tiene
en cuenta tanto la prevencién como la intervencion en problemética conductual en las
aulas. En este tercer ciclo de i-a, ademas, hemos realizado una revision de la literatura
especializada, que nos ayudara a ver lo que se esta haciendo en la actualidad, fuera de
nuestras fronteras, en cuanto a programas de prevencion y de intervencién ante los
problemas de convivencia en las aulas. En este sentido merece la pena destacar los
siguientes estudios:

- Freiden, (2006) examind una estrategia de intervencién clinica denominada
“GAME” acréstico de Goal Setting - Anger Management - Manners -
Empathy, para determinar si podria conseguir una reduccion de la violencia de
la escuela para delincuentes juveniles en la High School secundaria de
Kingsbury en Memphis, Tennessee. Aunque no encontrd efectos significativos
desde un punto de vista estadistico, sin embargo hallo tendencias que sugerian
que la intervencion con el programa GAME mejoraba los niveles de atencién
dentro de la escuela y reducia el namero de las acciones disciplinarias.
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- Smith, Larson y Nuckles (2006) realizan un andlisis de las estrategias para el
manejo de la ira. La mayor parte de las intervenciones se acometen en pequefio
grupo y la intervencion incluye entre otras intervenciones el entrenamiento en
habilidades sociales. Para que sean efectivas las intervenciones se necesita que
sean adaptadas intencionalmente para tratar las necesidades especificas de los
estudiantes referidos y, en segundo lugar, la generalizacion al ambiente del
aula ordinaria es absolutamente esencial.

- Telleen, Kim, y Stewart-Nava, H. (2006) proponen las iniciativas que se
sustancian en el logro de tres metas fundamentales: 1. Proveer oportunidades
de aprendizaje socioemocional, que consiste en desarrollar habilidades y la
resistencia emocional necesaria para promover salud mental; 2. Asegurar un
clima escolar seguro para aprender, disciplinado y libre de drogas en el
entorno; y 3. La ayuda para desarrollar infraestructuras que institucionalice y
sostenga servicios integrados de salud mental comunitaria para los jovenes.

- Skiba, Ritter y Simmons (2006) presentan el proyecto The Safe and
Responsive Schools (SRS) que fue disefiado para prevenir la violencia en las
escuelas y mejorar el comportamiento de los estudiantes. EI modelo se basa en
la educacion y en los principios del aprendizaje, en contraposicion al modelo
punitivo de disciplina escolar.

- Jennifer y Shaughnessy (2005) se centran en evaluar la eficacia de una
estrategia de intervencion disefiada para apoyar a los centros y a los jovenes
para promover la no-violencia. Los modelos describen los factores culturales,
de organizacion y relacionados con la direccion del centro, que pueden inhibir
o facilitar la promocion de la no-violencia. En aproximadamente la mitad de
los centros se resefia una disminucion significativa de bullying abierto y del
comportamiento agresivo.

- Pichler, Urban, y Bockewitz (2005) realizan un estudio sobre la prevencion de
la violencia en las escuelas, tratando los siguientes asuntos: Ensefianza del
comportamiento prosocial, programas de prevencion de la violencia en la
escuela, evaluacion de los programas y practica de los mismos.

6. Método

En este apartado trataré de referirme al trabajo que voy a realizar en esta tesis y
sobre todo al como voy a hacerlo. Decir por esto que, aunque la comprension y
utilizacion de la metodologia cientifica se le debe suponer a un investigador, por la
complejidad del estudio empirico que pretendo realizar he querido fundamentar los
métodos y técnicas de investigacion que utilizaré en la segunda parte de este trabajo de
tesis, dedicando un capitulo entero (el capitulo I1). Es por ello por lo que hemos creido
conveniente profundizar tanto en la metodologia experimental como en la no
experimental, ya que ambos tipos de métodos los hemos utilizado en nuestro estudio.
Metodologia experimental utilizada en distintos tipos de disefios; metodologia no
experimental traida con la metodologia de encuestas y con la metodologia cualitativa,
en sus variantes de entrevista en profundidad e investigacion-accion, esta Ultima
presidiendo todo el proceso. Ya apuntamos las ventajas que podia tener el uso de
distintos enfoques metodoldgicos desde el punto de vista de la triangulacion: una de
estas ventajas es la de corregir los sesgos que pudieran introducir cada uno de ellos por
separado.
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Pretendo presentar un modelo de mejora de la convivencia en un IES, ofreciendo
experiencias en relacion con la implementacion de la competencia social del alumnado
del Primer Ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria desde la Tutoria, con el
objetivo de prevenir e intervenir ante los comportamientos inadaptados dentro del aula,
conductas todas ellas que llegan a ser gravemente disruptivas en esta etapa educativa.
Me gustaria en definitiva hacer un trabajo util, cercano, que se aproxime a la practica
educativa, a la realidad y a lo que realmente estd aconteciendo en nuestros centros
educativos.

Desde mi doble rol de investigador y participante (profesor del centro), pretendo
dar soluciones a un problema, el de la mejora de la convivencia en los institutos (IES),
moviéndome dentro del paradigma de investigacion-accion (i-a) y aplicando maultiples
metodologias, todas ellas circunscritas al método cientifico, para la recogida y andlisis
de los datos. La tendencia que he utilizado en mi investigacion, la que le da unidad a la
misma, es la de la investigacion accion del profesor, centrada en la mejora de su propia
tarea como docente; el estudio se ajusta a la realidad vivida dia a dia en el contexto del
aula y centro educativo. Resulta un buen enfoque metodoldgico para comprender,
analizar y estudiar la realidad escolar.

También en un segundo momento he tratado de que mi investigacion fuera lo
mas colaborativa posible, a pesar del enfoque de investigacién individual que presupone
la elaboracion de una tesis doctoral. Asi, en gran parte del trabajo se ha trabajado de
forma conjunta entre investigador y practicos. Hemos solicitado la colaboracion de
multitud de profesores (770) durante el trabajo de encuestas; 20 profesores para las
entrevistas en profundidad; 2 tutores y 1 segunda orientadora del centro para aplicacion
de los programas de mediacion y de entrenamiento en habilidades sociales (esta ultima,
la otra compafiera orientadora del centro, ha sido la “amiga critica”, la persona que ha
estado dispuesta a compartir la discusion del trabajo que se estaba haciendo en el aula);
3 profesores han colaborado en la evaluacion de los alumnos en el disefio experimental
y, finalmente, como no, se ha contado con més de medio centenar de alumnos a los que
se les ha aplicado los programas de intervencion en la tutoria. Todos hemos trabajado
juntos, cada uno en distintas tareas, dedicados a resolver un problema inmediato,
importante y de forma practica, como es el de tratar de mejorar la convivencia en
nuestros centros.

El objetivo principal de este trabajo consiste pues, en llevar a la practica
distintos ciclos de (i-a) en un centro educativo (IES), con el topico de la mejora del
clima de trabajo dentro del aula y la reduccion de comportamientos desajustados. Para
ello partiré de la deteccion de necesidades (experimentacion del problema),
proporcionando respuesta a las mismas (imaginando la solucién y poniéndola en
practica), analizando y reflexionando sobre los efectos producidos (evaluacion de los
resultados de las acciones), modificando la practica y proponiendo nuevas medidas en
funcién de los resultados. Dichos ciclos de i-a seguiran un modelo en espiral, de tal
modo que todos ellos esten entrelazados y, como en todo proceso de i-a que se precie,
no tendréa un final sino que seguiremos planteando nuevos interrogantes para continuar
investigando.

El escoger la investigacion-accion como marco metodoldgico ha estado
motivado porque, a mi juicio, es una metodologia que se adapta perfectamente a los
objetivos de la investigacion que deseaba realizar: llevar la teoria a la préctica, a la
aplicacion dentro del aula. No obstante, no creo que haya un Unico y exclusivo método
cientifico; tan interesante puede ser el conocimiento que extraemos de la metodologia
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experimental o cuantitativa, como el extraido de otras metodologias de porte cualitativo,
como es el uso de la entrevista en profundidad. Todas ellas pueden complementarse
entre si. Por ello utilizaremos en nuestro trabajo tanto el paradigma cuantitativo como el
cualitativo.

Asi pues, no he tomado el paradigma de investigacion-accion de forma
excluyente, no me he cefiido de manera ortodoxa a las précticas de este campo de
investigacion y por ello le he querido dar un aire interdisciplinar, multiparadigmatico
utilizando como herramientas otras metodologias cientificas, para superar la dicotomia
clasica entre conocimiento cientifico (teoria) y conocimiento educativo (practica), en mi
afan de complementar y aunar esfuerzos para comprender mejor la realidad de mi centro
y del fendmeno de estudio del trabajo de tesis, la convivencia.

Hemos utilizado variedad de métodos y técnicas de recogida de datos (entrevistas,
encuestas, cuestionarios de observacion, disefios y técnicas estadisticas tradicionales) para
unos mismos objetivos de investigacion. De la misma forma, en el momento del analisis
de estos datos hemos optado por el uso de potentes herramientas informaticas de analisis
de los mismos, complementadas con la visién y el trabajo del propio investigador, que ha
efectuado la integracion e interpretacion de los mismos. Todo ello contribuira a la mejora
de la validez de nuestro estudio, ademas de favorecer la busqueda de las soluciones al
problema investigado y alcanzar asi mayor profundidad en su estudio. De esta forma,
como veremos a continuacion, llevaremos a cabo tres ciclos de investigacion-accion en
los que iremos utilizando dichos métodos y técnicas metodoldgicas.

Asi, en el primer ciclo de i-a realizaremos una encuesta a profesores, para
recabar opiniones acerca del tipo de comportamientos que exhiben los alumnos en las
aulas. La encuesta como veremos, es de ambito nacional, realizada a profesores de la
ensefianza publica en ejercicio de ambos sexos, el tamafio de la muestra es de 385
profesores. El disefio de la muestra es subjetiva incidental y la seleccion de los
entrevistados es por cuotas de cuerpo de procedencia (maestros, profesores de
secundaria) y sexo. En este mismo ciclo de i-a, aplicaremos un programa de
modificacion de conducta con caracter de estudio piloto, solo lo llevaran a la practica
docente los tutores de 1° y 2° de la E.S.O., en total 8 tutores, que en un Instituto de
Ensefianza Secundaria suelen ser los profesores que mas tiempo de clase estan con los
alumnos de su tutoria y que mejor los conocen.

En el segundo ciclo de i-a ser& momento, antes de finalizar el curso, de preparar
los grupos de 2° de la ESO para que cumplan una de las condiciones necesarias de un
disefio experimental -la formacion de los grupos al azar- ya que no podremos modificar
los grupos una vez que esté el curso iniciado.

En el tercer ciclo de i-a llevaremos a la préctica tres acciones en las que
utilizaremos distintas metodologias:

La primera accién contendrd tres estudios y otros tantos tipos de disefios, en los
que utilizando la metodologia experimental trataremos de determinar si hay o no
diferencias en los grupos, tras la aplicacion de la/s variable/s independiente/s
(programa/s de intervencion en la mejora de la conflictividad escolar). En el primer
disefio preexperimental (prueba piloto), utilizaremos un grupo de 5 alumnos de 1° de la
ESO, repetidores que presentaban comportamiento disruptivo en clase. En el segundo
disefio preexperimental, utilizaremos un grupo de 5 alumnos de 2° de la ESO que
evidencian trastorno negativista desafiante. En el tercer estudio utilizaremos un disefio
experimental complejo. Se trata de un disefio tipo Solomon con 4 grupos de 2° de la
ESO, un disefio en el que la seleccion de los sujetos se realiz6 por blogueo con 1 sujeto
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por casilla. La asignacion de los tratamientos a los diferentes grupos se hizo también al
azar. Los sujetos experimentales son 5 alumnos de cada clase, un total pues de 20
alumnos cuyas puntuaciones indicaban que presentaban problemas mas o menos graves
de conducta dentro del aula. Los 4 grupos quedan expresados de la siguiente forma:

- Grupo A: Intervencion con Programa de Entrenamiento en Habilidades
Sociales, con administracion del pretest y postest.

- Grupo B: Este grupo no recibe tratamiento aunque si se le administra el pretest
y el postest.

- Grupo C: Intervencion con un Programa de Entrenamiento en Técnicas de
Mediacion se aplica solo el postest.

- Grupo D: Este grupo no recibe tratamiento aunque si se le administra el
postest.

En la segunda accion determinaremos si actualmente hay o no, un aumento de
conflictividad escolar en nuestros institutos y en su caso, indagaremos sobre las posibles
causas que pueden llegar a propiciarla. Para ello seleccionaremos una muestra de 20
profesores al azar, de entre 10 institutos de la mitad este de la provincia de C. Real, que
también se eligieron al azar y a los que realizaremos una entrevista en profundidad.

En la tercera accién recogeremos opiniones de profesores noveles sobre formas
de resolver conflictos dentro del aula. Para ello llevaremos a cabo 385 encuestas a
profesores noveles funcionarios de carrera e interinos, que ejercen como docentes en la
ensefianza publica no universitaria de la comunidad autonoma de Castilla la Mancha.

Todo el proceso metodoldgico aparece resumido en las siguientes Tablas (que
apareceran también en los apartados correspondientes de la segunda parte de la tesis) y
que, de manera sintética, nos aportan la secuenciacion llevada a cabo, con las diferentes
fases y tareas que incluye cada una de ellas.

6.1. Primer ciclo de investigacidn-accion

FASES TAREAS
1. Planificacion de las acciones. Elaboracién del Plan de Accién.
2. Acciones.
2.1. Accién 1. Realizacion de una encuesta para conocer los comportamientos

adaptados e inadaptados que se dan en las aulas.
2.1.1. Observacion de la accion. | Seleccion y elaboracion del sistema de recogida de datos,
planificacion de la obtencién de datos, obtencion de datos y
tabulacion de los mismos
2.1.2. Reflexion sobre la accion. | Explotacion de la encuesta: presentacion de los resultados y
analisis de los mismos.
2.2. Accion 2. Elaboracién de un instrumento de evaluacion de habilidades
sociales.

2.2.1. Observacion de la accion. | Elaboracion y aplicacion del cuestionario piloto.

2.2.2. Reflexion sobre la accién. | Andlisis de la funcionalidad del cuestionario elaborado.
2.3. Accion 3. Puesta en practica de un programa de modificacion de
conducta en el Primer Ciclo de la ESO (8 grupos de alumnos).
2.3.1. Observacion de la accion. | Proceso de evaluacién del programa de modificacion de
conducta.
2.3.2. Reflexion sobre la accion. | Analisis de los resultados provenientes de la evaluacion del
programa de modificacion de conducta.

3. Planificacion de nuevas mejoras. Disefio de programas de intervencion para atajar y prevenir los
problemas de disciplina dentro del aula.

Tabla 0.2. Fases, tareas y temporalizacion del primer ciclo de investigacion-accion.
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6.2. Segundo ciclo de investigacion-accion

FASES

TAREAS

1. Planificacion de la accion.

Disefio de dos programas de intervencion, ante situaciones de
conflicto dentro del aula.

2. Accion.

Elaboracidon del programa de entrenamiento en habilidades
sociales; formaciéon en técnicas de mediacién escolar y
elaboracion de un programa de mediacion para aplicar en el
aula.

3. Observacion de la accién.

Obtencion de datos y tabulacién de resultados.

4. Reflexion sobre la accién.

Evaluacion e interpretacién de la accion.

5. Planificacion de nuevas mejoras.

Proceso de toma de decisiones para marcar nuevas acciones.

Tabla 0.3. Fases y temporalizacion de segundo ciclo de investigacion-accion.

6.3. Tercer ciclo de investigacion-accion

FASES TAREAS
1. Planificacién de las acciones. Elaboracion del Plan de Accién.
2. Acciones.
2.1. Accién 1. Distintas aplicaciones de programas de intervencién para

2.1.1. Observacion de la accion.

2.1.2. Reflexién sobre la accion.

2.2. Accién 2.

2.2.1. Observacion de la accién.

2.2.2. Reflexion sobre la accion.

2.3. Accion 3.

2.3.1. Observacion de la accion.

2.3.2. Reflexién sobre la accion.

alumnos con problemética conductual: 2 intervenciones con un
pequefio grupo fuera del aula y otras dos intervenciones en el
aula, durante la hora de tutoria.

Obtencidn de datos y resultados; tabulacion de los mismos.

Interpretacion de los resultados.

Elaboracién y aplicacion de una entrevista en profundidad a
profesores del primer ciclo de E.S.O. y a un grupo de expertos.
Anédlisis de datos.

Andlisis del contenido de las entrevistas y elaboracién de los
resultados.

Extraccion de conclusiones en relacion al contenido de las
entrevistas.

Elaboracién y realizacion de una encuesta a profesores de
E.S.O. “noveles”.

Recogida y grabacion de los datos de las encuestas; analisis de
dichos datos.

Extraccion de conclusiones.

3. Planificacion de nuevas mejoras

Estudio comparativo de los datos de la accién 3, en otros
colectivos de profesores.

Descripcion de habilidades de los profesores que manejan
adecuadamente el aula.

Tabla 0.4. Fases y temporalizacién del tercer ciclo de investigacién-accion.

7. Plan de desarrollo

En este apartado pretendo explicar, de manera resumida, lo que se ha hecho en
este trabajo y con lo que se va a encontrar el lector.

Esta tesis doctoral se estructura de dos partes: en la primera presentamos el
marco teorico en el que se sustenta el estudio empirico y, en la segunda, desarrollamos

la investigacion empirica.

Dentro de la primera parte distinguimos dos capitulos: el capitulo I que lo
dedicamos al problema de la convivencia en los centros educativos y el capitulo Il en
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donde se ofrece la fundamentacion metodoldgica del trabajo que se desarrollara en la
parte segunda.

Fundamentalmente, en el marco tedrico de esta tesis, tratamos de las estrategias
que, a mi juicio, son o han demostrado ser mas eficaces, dirigidas todas ellas a prevenir
y a corregir en alumnos de los niveles mencionados los excesos conductuales dentro del
centro educativo, a saber: educacion en valores, lograr una mayor implicacion de las
familias, aprendizaje cooperativo, creacion de normas en comun, modificacion de
conducta, resolucién de conflictos, mediacion escolar y entrenamiento en habilidades
sociales. En su conjunto, configuraran el marco tedrico de medidas que utilizaremos
para remediar y prevenir dichos excesos conductuales, término con el que nos queremos
referir a pequefas pero reiteradas violaciones de las normas de convivencia del centro, a
lo que denominamos corrientemente con la expresion “mal comportamiento”, o
comportamiento desadaptativo de baja intensidad, “low-level”, como lo Ilaman los
norteamericanos. Este tipo de comportamiento “invita a los jovenes a probar cada vez
mas y mas los limites de la conducta aceptable” (Wilson & Petersilia, 1995, citados en
Goldstein y Conoley, 1997 p. 9). Todas ellas estan interrelacionadas: en la mediacion
encontramos una estrategia de resolucion de conflictos; en el entrenamiento en
habilidades sociales ensefiamos valores; el cumplimiento de las normas pueden ser
implementado mediante programas de modificacién de conducta y la implicacion de los
padres; finalmente todo el trabajo que vamos a realizar en el estudio empirico se haré en
un ambiente de aprendizaje cooperativo. Todos estos componentes inspiran, orientan y
fundamentan de manera transversal todo nuestro trabajo de investigacion.

En la segunda parte de esta tesis dichos elementos seran los pilares en torno a los
cuales va a girar mi trabajo empirico desde un proceso de investigacion-accion (i-a).
Este proceso tendra tres ciclos completos de i-a, como hemos dicho en el apartado
anterior.

El primer ciclo de i-a, contendra tres acciones:

- En la primera accion se aplicard una encuesta, para conocer cuales son los
comportamientos inadaptados que exhiben los alumnos en clase, asi como
aquellos que los profesores prefieren que muestren y que les vamos a llamar
adaptados.

- En la segunda accion, elaboraremos un instrumento de evaluacion del grado de
manifestacion de habilidades sociales en el aula por parte de los alumnos.

- En la tercera accion pondremos en aplicacion un programa de modificacion de
conducta, a fin de promover comportamientos adaptados y disminuir o
eliminar al mismo tiempo, la exhibicion de comportamientos inadaptados en
clase.

El segundo ciclo de i-a sera un ciclo de transicion y de preparacion. Como se
verd, en dicho ciclo elaboraremos un cuestionario de observacion y los dos programas
de intervencion (entrenamiento en habilidades sociales y mediacion), en el marco del
Plan de Accion Tutorial.

En el tercer ciclo de i-a llevaremos a cabo, de nuevo, otras tres acciones:

- En la primera, realizaremos dos estudios preexperimentales y un tercer estudio
multigrupo de tipo experimental para comprobar los efectos de la aplicacion de
programas de intervencion destinados a la mejora del comportamiento, en
alumnos con problemas de conducta.
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- La segunda accidn consistird en un estudio cualitativo, en el que utilizaremos
la entrevista en profundidad para conocer la percepcion del profesorado sobre
la conflictividad escolar en los institutos de secundaria.

- Por ultimo, en la tercera accion volveremos a utilizar la encuesta, en un estudio
en el que recabaremos informacion sobre la intencion de profesores noveles,
para utilizar determinados estilos de liderazgo a la hora de resolver conflictos
en el aula.

Esta tesis cuenta ademas con una introduccion metodoldgica y las obligadas
conclusiones, a lo que debemos sumar también distintos apéndices: programas de
intervencion e instrumentos de evaluacion elaborados, un apéndice bibliogréafico y otros
dos dedicados a indices de graficos, figuras y tablas.

8. Curso de elaboracién

Los distintos ciclos de investigacion-accién aludidos con anterioridad, y que
componen el trabajo empirico de esta tesis, se han desarrollado a lo largo de un periodo
de 8 cursos académicos. Para la elaboracion final de la tesis ha sido necesario algo mas
de otro curso. Todo, casi una década de trabajo.

El trabajo de investigacion se ha estructurado bajo el punto de vista de la
actividad autorreflexiva realizada por un profesor en su centro de trabajo para mejorar
su préactica educativa.

El escenario, el contexto donde se ha realizado esta investigacion educativa ha
sido mi centro de destino en los ultimos 10 afios, el Instituto de Ensefianza Secundaria
“Marmaria” de la localidad de Membirilla, en la provincia de Ciudad Real. Se trata de un
instituto pequefio (= 450 alumnos) situado en una localidad de aproximadamente 7.000
habitantes, ubicada en la zona centro/este de la provincia de Ciudad Real con una
poblacién profesionalmente ocupada, en su mayor parte, en el sector agrario. El Centro
tiene titularidad publica y en él se desarrollan ensefianzas de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato.

La elaboracién de esta tesis ha resultado lo mas accidentada y solo ha podido
salir adelante desarrollandola y conjuntandola en el marco de las funciones y tareas que
tiene un orientador en un instituto.

Comencé la elaboracion de la misma en el mes de junio del afio 1999. En
aquellos afios era alumno de doctorado de la UNED. Unos meses antes habia contactado
con una profesora de dicha universidad quien me comenté que ella no podia hacerse
cargo de la direccion de la tesis pero que conocia a otro profesor que posiblemente
aceptara. Ese profesor aceptd, tuve una primera entrevista con él, me entregd un libro
para que fuera leyendo y ahi termind la direccion de la tesis. Desgraciadamente me
aplico un programa de extincion y durante dos afios fui trabajando, a mi aire, pero sin
direccion alguna, ya que nunca mas me pude entrevistar con él, a pesar de haber
concertado un par de entrevistas, a las que no comparecid, después de realizar un
desplazamiento de 400 km., cada vez. Finalicé mi trayectoria en esa universidad como
doctorando.

Continué como empecé, como un profesor investigador en su instituto, hasta el
afio 2005 en que trasladé mi expediente a la Universidad de Castilla la Mancha. Se
repitieron algunas situaciones. Contacté con un profesor para que me dirigiera la tesis,
me dijo que no podia, pero que me recomendaba a otra profesora, ajena
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profesionalmente, al mundo de la educacion no universitaria. Trabajé al igual que lo
hice en la UNED, sin direccion, hasta el 20 de mayo de 2007 fecha en que le entregué
mi trabajo “en bruto” para comenzar su correccion. Este examen se iba produciendo,
pero a un ritmo excesivamente lento. Tras 18 meses de correccion, habiamos revisado
un 20% de las paginas del trabajo. Fue el momento de plantear la situacién de que nos
podriamos ir a otros 5-6 afios corrigiendo a ese ritmo y que para entonces poco valor
tendria lo tratado en este trabajo. Finalicé también mi trayectoria en la UCLM, en
octubre del 2008.

Fue entonces, a finales del afio 2008, cuando contacté con mi actual director de
tesis, persona con ganas de trabajar, y que me ha impuesto un ritmo y una planificacion
para terminar mi tesis doctoral.

De nuevo otro traslado de expediente a otra universidad, en este caso a la
Universidad de Burgos, a la que manifiesto mi agradecimiento personal y profesional
més profundo, ya que me ha dado lo que no tenido practicamente en 10 afios, un
director de tesis.

Finalizo esta introduccion metodoldgica queriendo expresar mis agradecimientos.

Deseo expresar su mas sincero agradecimiento a todos los profesores y alumnos
que han colaborado en la preparacidn, aplicacion y desarrollo de este trabajo.

Gracias también a la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de
Comunidades Castilla la Mancha, por la concesiéon durante el curso 2005/2006 de una
licencia por estudios, a media jornada, desarrollada de forma compartida con mi actividad
docente, en virtud de la Orden de 31-01-2005 por la que se convocaban licencias por
estudios destinadas a funcionarios de carrera docentes.

Ademaés, manifiesto un agradecimiento especial al profesor Dr. Pedro Manuel
Alonso Marafidn por sus valiosos comentarios, que me sirvieron para poner orden a mis
ideas, mejorar en mucho lo que tenia elaborado y dar la forma definitiva a este trabajo.

Por ultimo, desearia expresar también mi agradecimiento a Rafaela, mi paciente
mujer y a mi colega Gema, por su estimulo y apoyo, que han hecho posible, comenzar y
finalizar este trabajo.
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CAPITULO |

LA CONVIVENCIA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS,
SU PROMOCION Y MEJORA

1. LOS PROBLEMAS DE CONDUCTA EN LAS AULAS

Dentro del medio educativo, los alumnos pueden mostrar un conjunto de con-
ductas desconcertantes e inadecuadas en diferentes momentos y situaciones. Dichas
conductas, en ocasiones, son dificiles de categorizar e incluso de describir y suelen reci-
bir el calificativo de “conductas problematicas”. Con frecuencia se escuchan comenta-
rios como que tal alumno ha estado “insoportable” y, si se le pide al profesor que espe-
cifique un poco mas le resulta bastante dificil explicar el calificativo insoportable, que
casi siempre va unido al sustantivo desobediencia y al término comportamiento de opo-
sicion. En mi opinidn, son éstos dos de los problemas cotidianos de conducta que en-
contramos en nuestras aulas.

En ocasiones van acompafiados de conductas agresivas, en otras ocasiones de
conductas pasivas, como el ignorar las instrucciones que les dan los adultos. En ambos
casos el nexo de unidn es la oposicion a las normas e instrucciones establecidas por los
padres y adultos en general, entre los que nos encontramos, claro estd, los profesores.

Existe en la actualidad una gran preocupacion por la incidencia del comporta-
miento violento entre nifios y adolescentes. Este complejo y perturbador asunto necesita
ser cuidadosamente entendido por padres, maestros y adultos en general. Asi hay auto-
res, como Estévez (2005), que prefieren hablar de “violencia escolar” y, si bien recono-
ce que en nuestro pais su incidencia es menor, ya se estan empezando a observar mani-
festaciones comportamentales en escuelas e institutos cada vez mas preocupantes. Tria-
nes, Sanchez y Mufioz (2001) hablan del negativo impacto que tiene la violencia escolar
sobre el funcionamiento y funciones de la escuela: desmotiva al profesorado y hace que
se pierda un tiempo valioso, en la adopcion de medidas disciplinarias.

Los “desordenes de la conducta” en los jovenes constituyen un grupo complica-
do de problemas emocionales y del comportamiento. Los nifios y adolescentes que su-
fren de estos desdrdenes tienen mucha dificultad en seguir las reglas y en comportarse
de manera socialmente aceptable.

El Manual para el Diagnostico y Estadistica de los Trastornos Mentales de
1995 (DSM-1V), de forma concreta y descriptiva, distingue principalmente dos tipos de
trastornos que nos pueden interesar y cuya descripcion procedo a realizar siguiendo el
citado Manual. Se tratan del trastorno disocial y del trastorno negativista desafiante.

1. Trastorno Disocial. Su inicio puede tener lugar durante la infancia o adoles-
cencia provocando un deterioro, dependiendo de la edad del sujeto, de su actividad so-
cial, académica o laboral. Se especifican en el mencionado manual tres tipos de niveles
de gravedad: leve, moderado y grave. Se caracteriza este trastorno por un patrén repeti-
tivo y persistente de comportamiento en el que se violan los derechos basicos de otras
personas o0 las normas sociales importantes propias de la edad. Es necesario para ser
incluido en este trastorno presentar al menos tres de los siguientes cuatro criterios du-
rante los Gltimos 12 meses: agresion a personas y animales, destruccion de la propiedad,
fraudulencia o robo y violaciones graves de normas. Ha de tenerse en cuenta que un
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criterio se cumple sélo cuando el comportamiento se presenta con mas frecuencia de la
observada tipicamente en sujetos de su edad. Sefialamos los criterios y sus indicadores:

Grupo 1. Agresion a personas y animales.
- A menudo fanfarronea, amenaza o intimida a otros.
- A menudo inicia peleas fisicas.

- Ha utilizado un arma que puede causar dafio fisico grave a otras perso-
nas (por ejemplo: bate, navaja, ladrillo...).

- Ha manifestado crueldad fisica con personas.

- Ha manifestado crueldad fisica con animales.

- Ha robado enfrentandose a la victima.

- Ha forzado a alguien a una actividad sexual.
Grupo 2. Destruccién de la propiedad.

- Ha provocado incendios con la intencidn de causar dafios graves.

- Ha destruido deliberadamente propiedades a otras personas.
Grupo 3. Fraudulencia o robo.

- Ha violentado el hogar, la casa o el automovil de otra persona.

- Miente a menudo para obtener bienes o favores o para evitar obligacio-
nes.

- Ha robado objetos de cierto valor sin enfrentamiento con la victima, por
ejemplo, robos en tiendas sin destrozos.

Grupo 4. Violaciones graves de normas.

- A menudo permanece fuera de casa de noche a pesar de las prohibicio-
nes de los padres, iniciando este comportamiento antes de los 13 afios.

- Se ha escapado de casa durante la noche por lo menos dos veces (o solo
una pasando un largo periodo fuera).

- Suele hacer novillos en la escuela o instituto, iniciando este comporta-
miento antes de los 13 afios.

2. Trastorno negativista desafiante. Provoca también deterioro en la actividad
social, académica o laboral. Se caracteriza por un patrén de comportamiento negativista,
hostil y desafiante que dura al menos 6 meses, manifestandose cuando estan presentes
cuatro o mas de los siguientes comportamientos:

- A menudo se encoleriza e incurre en pataletas.

- A menudo discute con adultos.

- A menudo desafia activamente a los adultos o rehdsa cumplir sus demandas.
- A menudo molesta deliberadamente a otras personas.

- A menudo acusa a otros de sus errores 0 mal comportamiento.

- A menudo es susceptible o facilmente molestado por otros.

- A menudo es colérico y resentido.
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- A menudo es rencoroso o vengativo.

Kazdin y Buela-Casal (1994), por su parte, tratan de distinguir entre dos concep-
tos que se hallan, segun ellos, bastante relacionados pero que al mismo tiempo son dis-
tintos. Hablamos de las etiquetas de conducta antisocial y trastornos de conducta. Vea-
mos ambos:

- Conducta Antisocial: cualquier conducta que infringe las reglas sociales, es
decir, se describen como acciones contra los demas.

- Trastornos de Conducta: los sujetos manifiestan un patron de conducta antiso-
cial, existiendo un grave deterioro en su funcionamiento escolar o familiar.
También se habla de trastornos de conducta cuando tales conductas son consi-
deradas incontrolables por familiares y amigos.

Estamos hablando, por tanto, de una cuestion de grado, donde los trastornos de
conducta significarian un nivel mayor de gravedad.

Podemos describir ahora cudles son los comportamientos desajustados mas habi-
tuales que manifiestan los alumnos en los centros. Estos los podemos clasificar en actos
disruptivos, actos violentos, actos vandalicos y robos, absentismo y asistencia al centro
de jévenes ajenos a la institucion. Vedmoslos.

1. Actos disruptivos. Son los mas numerosos y consisten en conductas inapro-
piadas que dificultan o imposibilitan el proceso de ensefianza por parte del profesor, al
igual que los procesos de ensefianza por parte de los alumnos tales como falta de coope-
racion, mala educacion, insolencia, desobediencia, provocacion, hostilidad, impertinen-
cia, preguntas absurdas y/o a destiempo, vestir de manera grotesca, expresiones exage-
radas, indisciplina, desordenes, desmotivacion y apatia.

Aunque este tipo de pequefias faltas no es demasiado conocido por el resto de la
sociedad que no se halla involucrada en los temas educativos, puede ser causa de nume-
rosos problemas, tales como desajuste curricular y estrés de profesores y alumnos, sobre
todo de los primeros. Si el estrés es intenso y continuado, puede llegar a provocar el
Ilamado queme profesional. Todo este tipo de conductas produce actitudes negativas
entre alumnos y profesores, deteriorandose, por un lado, las relaciones interpersonales y
disminuyendo, por otro, el rendimiento académico.

2. Actos violentos. Se producen cuando se infringen dafios fisicos, verbales o
psicolégicos a otro miembro de la comunidad educativa. Entre sus modalidades encon-
tramos cuatro tipos de violencia: fisica, verbal, psicoldgica y mixta.

La violencia fisica se identifica con actuaciones tales como peleas o agresiones
entre diferentes miembros.

La violencia verbal comporta conductas tales como amenazas, insultos, motes u
otras expresiones hirientes.

Por su parte, la violencia psicoldgica implica comportamientos tales como chan-
tajes, bromas pesadas, aislamiento y rechazo.

Y en la categoria de violencia mixta podemos incluir los abusos entre alumnos y
las agresiones profesor-alumno que a veces son mantenidas por el miedo, asi como las
agresiones alumno-profesor consistentes en comportamientos que van desde agresiones
propiamente dichas e insultos hasta las amenazas de las que suele ser blanco un profesor
determinado que, por su falta de autoridad o debilidad de caracter, se convierte en obje-
tivo de ciertos alumnos que muestran mas poder que él.
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3. Actos vandalicos y robos. Los primeros son actos que no van dirigidos contra
las personas sino contra las instalaciones, enseres u objetos de la institucion educativa.
Los robos consisten en hurtos pequefios entre comparieros y también de pequefios ense-
res de laboratorios o talleres.

4. Absentismo y asistencia al centro de jovenes ajenos a la institucion. La falta
de asistencia reiterada del alumno a clase se halla motivada por diversos factores que
exigen un primer tratamiento desde la escuela, coordinada con los servicios sociales de
la localidad y con un apoyo real de la administracion educativa y las familias. Uno de
estos factores es la falta de comprension de la familia acerca de la importancia que tiene
una buena educacion de base, excusando las faltas a clase de su hijo. En ocasiones el
motivo resulta tan sencillo como que el alumno adolescente ha impuesto su autoridad
dentro del &mbito familiar y simplemente no le da la gana asistir a clase. La familia se
limita a quejarse al tutor y justificarlo, diciendo que es un tema que se halla totalmente
fuera de control.

Tres investigaciones realizadas en nuestro pais nos ilustran sobre la incidencia
de este tipo de comportamientos entre nuestros alumnos, en fechas de aplicacion de la
LOGSE (1990).

Melero (1993, pp. 102-103) resume los resultados de un estudio sobre violencia
y conflictividad en los centros escolares en los siguientes puntos:

- Destaca el elevado porcentaje de conflictividad con alumnos: un 37% de los
profesores declara tener enfrentamientos con sus alumnos.

- Hay un elevado porcentaje de profesores que declararon haber sufrido sustrac-
ciones o dafios hacia sus propiedades personales: un 15,2%.

- EI 100% del profesorado no se sienten protegidos por la legislacion vigente.

En otro estudio sobre delincuencia juvenil en Espafa, Rechea, Barberet, Mon-
tafiés y Arroyo (1995) hablan de la categoria “conductas problematicas”. Aunque no son
conductas propiamente delictivas, muchas teorias psicosociales las consideran predelic-
tivas, y citan entre ellas el consumo de alcohol con una prevalencia del 85,7%, la falta al
colegio (47,8%) y fugarse de casa (5,5%). Las dos primeras presentan mayor incidencia
entre varones y la Gltima no discrimina en razon del género.

Kazdin y Buela-Casal (1998, p.24) recogen en su trabajo datos respecto a la fre-
cuencia de los trastornos de conducta, donde se estima que afectan a la poblacion entre
un 2% y un 6%. Trasladado al contexto espafiol, supondria aproximadamente una canti-
dad de 400.000 nifios afectados. En esas cifras se estima que los trastornos de conducta
se manifiestan, en las chicas, en un caso de cada tres chicos, iniciandose en franjas de
edad inferiores en los varones (8-10 afios) respecto a las mujeres (14-16 afios). Los da-
tos de auto informe, entre jovenes de 13 a 18 afios, segun estos autores, no se muestran
mas alentadores:

- El 50% reconoce haber cometido hurtos.
- El 35% admite haber asaltado.
- El 45% admite haber destruido la propiedad.

- El 60% admite haber manifestado algun tipo de conducta antisocial (agresio-
nes, consumo de drogas, vandalismo...)
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Finalmente, creemos de interés conocer opiniones y datos sobre su incidencia en
las aulas, la resistencia al cambio de este tipo de conductas y las interrelaciones con las
dificultades de aprendizaje.

Asi, Christenson, Hirsch y Hurley (1997, p. 326) dicen que “afortunadamente, la
agresion y otros actos de violencia en las escuelas no son perpetrados por muchos estu-
diantes en cada escuela. Mas bien, los actos violentos y agresivos son tipicamente co-
metidos por un muy pequeiio porcentaje de alumnos”.

Otro aspecto preocupante del problema es la estabilidad que presenta este tipo de
comportamiento. No remite con el desarrollo como otros trastornos, resultando improbable
que lo superen sin ayuda los sujetos que lo manifiestan. Su pronostico es malo, ya que se
relaciona con comportamientos en la vida adulta del tipo conductas delictivas, alcoholis-
mo, personalidad antisocial, escaso ajuste social y familiar... Christenson, Hirsch y Hurley
(1997, p. 328) citan a Kazdin (1987b) y Robins (1981): “aunque otros trastornos con fre-
cuencia remiten con la maduracion, los trastornos relacionados con la conducta antisocial
en la infancia tienden a permanecer e intensificarse con el tiempo, si no se da tratamiento,
y se convierten mas resistentes al cambio con la edad”.

Para Gil, Soriano y Jarque (2002, pp. 258-259) uno de los problemas que se en-
cuentra unido a las dificultades de aprendizaje es el de los trastornos de conducta exter-
nalizantes, que se manifiestan provocando conflictos entre el nifio y otras personas, tan-
to dentro de los centros educativos como en el hogar. Entre estos trastornos de conduc-
ta, los mas frecuentes son la hiperactividad, los problemas de atencién y los déficits de
autorregulacion, presentando menos frecuencia las manifestaciones de oposicionismo,
agresividad y conducta antisocial. Los estudios experimentales refieren asociaciones
entre dificultades de aprendizaje y problemas de conducta. Estos ultimos, en lugar de
desaparecer, incrementan su gravedad, al igual que las dificultades de aprendizaje, que
también van en aumento (Prior y cols., 1995). Por tanto, si los problemas de comporta-
miento aparecen aislados y el rendimiento académico es bueno, los resultados académi-
cos ayudan a neutralizar los problemas de conducta. Pero, cuando aparecen juntos, am-
bos trastornos interactdan y se mantienen en el tiempo y aumentan en gravedad.

Al respecto, las conclusiones de Kazdin (1987) y Patterson (1982), citados por
Keller y Tapasak (1997, p. 108) sefialan que “entre las posibles circunstancias precipi-
tantes de la conducta agresiva para un estudiante, se pueden incluir las dificultades de
aprendizaje [...] Esta relacion entre bajo logro académico y conducta antisocial, particu-
larmente la agresion, esta bien establecida”.

Entendemos, asumiendo lo anterior, que resulta necesario intervenir sobre el
comportamiento desajustado o inadecuado, ya que de no hacerlo, de no ensefiar el com-
portamiento correcto, el joven no tendré oportunidades de manifestar comportamientos
socialmente eficaces, entre otras razones porque no los posee en de su repertorio con-
ductual. Y no posee este tipo de habilidades bien porque nadie se ha encargado de en-
sefiarselas o bien porque no ha tenido otro tipo de modelos significativos en los cuales
reflejarse, y contar asi la oportunidad de imitarlos.

1.1. El comportamiento social inapropiado en la infancia y en la adolescencia

El desarrollo social adecuado del nifio y del adolescente, para Moraleda (1995),
requiere dos tipos de componentes: el desarrollo de un comportamiento social positivo y
el aprendizaje de estrategias para llevar a cabo ese comportamiento.
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En el desarrollo de un comportamiento social positivo, que algunos investigado-
res denominan comportamiento prosocial, esta implicada particularmente la adquisicién
de actitudes sociales positivas o, lo que es lo mismo, de una buena predisposicion a la
interaccion con los que le rodean.

Ademas de esta tendencia a comportarse de manera correcta, hace falta contar
con un repertorio de conductas hébiles desde un punto de vista social, con objeto de
conseguir una interaccion satisfactoria en las relaciones. Por eso, el individuo necesita
aprender estrategias para llevar a cabo ese comportamiento prosocial.

El educador, por una parte, necesitaria conocer cuales son las habilidades que
haria falta ensefiar, qué componentes de esta habilidad se necesitan en cada situacion y
cual seria la cantidad 6ptima de cada componente para que el comportamiento resulte
socialmente eficaz.

Centrandonos en el comportamiento social problematico, ha de decirse que su
casuistica no se presenta homogénea.

La manifestacion de un comportamiento social negativo se puede producir en el
desarrollo normal de un adolescente y calificarse como un comportamiento desadaptado
esporadico, no significativo desde un punto de vista clinico. En ese caso, suele desapa-
recer durante el desarrollo.

En el otro extremo, se hallaria el comportamiento grave en exceso, o antisocial.
Este comportamiento no remite en el curso del desarrollo y afecta negativamente al fun-
cionamiento del individuo, entrando dentro de la calificacion diagndéstica correspondien-
te que efectdan los clinicos, como hemos visto en el apartado anterior.

Quay y Peterson (1967), citados por Moraleda (1995, pp. 13-15), clasificaron en
tres grupos las conductas sociales problematicas: agresividad, retraimiento e inmadurez.
El factor comun a estas tres categorias es la carencia de estrategias para actuar de un
modo adecuado en las distintas situaciones sociales. En paralelo se detectan otra serie de
déficits: rendimiento académico bajo, desmotivacion por las actividades escolares, mos-
trarse descuidados en su trabajo...

Las causas del comportamiento social problematico son variadas y dificilmente
podemos relacionar el comportamiento de tal o cual alumno con la causa especifica que
explica dicha conducta. No obstante, Gil (1984) propone una taxonomia de cuatro cau-
sas diferentes:

- Carencia de habilidades por no haberlas aprendido.

- Fallos en la adquisicion o en el ejercicio de comportamientos sociales positi-
vos Yy habiles por déficit motivacional o cognitivo.

- Inhibicidn por la presencia de ansiedad.
- Evaluaciones cognitivas incorrectas.

Al igual que en el planteamiento anterior de Moraleda (1995), desde esta posi-
cion se mantiene que los sujetos poseen también las habilidades necesarias, pero no
consiguen manifestarlas porque tienden a evaluar negativamente las situaciones socia-
les, lo que les llevaria a evitarlas o inhibirse si estan inmersos en ellas.

Hasta aqui llegaria el andlisis de las causas. Ahora hay que hacer mencion a los
factores de riesgo que, de alguna forma, influyen en el comportamiento del nifio con
problemas de adaptacion social. Veamos dos opiniones.
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Moraleda (1995, pp. 20-23) distingue dos tipos de factores que aumentan la po-
sibilidad de producir este tipo de comportamiento: los relacionados con la influencia
familiar y los relacionados con el entorno extrafamiliar.

Otras investigaciones han llegado a la conclusién de que existe una interaccion
compleja o0 una combinacion de factores que llevan a un aumento en el riesgo de presen-
tar un comportamiento violento en nifios y adolescentes. Estar bajo riesgo implica un
incremento de la probabilidad de la conducta en cuestion sobre los indices basicos de la
poblacion general. Los factores que pueden predisponer al nifio y al adolescente hacia la
conducta antisocial han sido investigados ampliamente por autores como Henggeler
(1989), Patterson y otros (1992) y Robbins y Rutter (1990), todos ellos citados por Kaz-
din y Buela-Casal (1994).

Aunando ambas opiniones, pueden distinguirse cuatro grandes grupos de facto-
res que aumentan el riesgo de violencia, de conducta antisocial: los situados en torno al
nifio, cerca de la familia, en el medio social en el que se desenvuelve y en la propia es-
cuela. A pesar de que por razones metodoldgicas los tratemos por separado, no suelen
darse de forma aislada sino en interaccion. Los vemos a continuacion.

1.1.1. Factores situados en torno al nifio

Arranz (2004) ha estudiado la interaccidn entre factores genéticos y ambientales
También cabe citar la implicacion de factores psicologicos. Asi, uno de los factores
apuntados es el temperamento, entendido como aspectos dominantes de la personalidad
con base genética. En el caso de los llamados nifios dificiles o propensos a manifestar
problemas de conducta, su patrén de comportamiento esta caracterizado por ira intensa,
ataques de furia o pataletas, irritabilidad extrema, impulsividad extrema y baja toleran-
cia a la frustracion.

Existen otros factores psicoldgicos relacionados con los problemas de conducta
en la adolescencia, aparte de los ya citados: la falta de empatia, el mal humor y la acti-
tud positiva hacia la agresion (ver Anderson y Bushman, 2002 y Stormont, 2002).

Asimismo debemos considerar al grupo de nifios en los que se manifiesta un
comienzo de los problemas mas precoz. Su comportamiento se define como incontrola-
ble ya en los afios preescolares.

También podemos apuntar el retraso escolar, provocado en parte por la reduc-
cion de la escolarizacion debida a absentismo o exclusiones del aula y por recibir una
menor atencion académica del profesor. No cabe duda que son alumnos que provocan el
rechazo del profesor y que reciprocamente el profesor en ellos despierta animadversion.

1.1.2. Factores en el contexto social

Los elementos mas estudiados, ajenos a la familia y que influyen en el desarro-
Ilo social del nifio son: el colegio y los comparfieros -especialmente la estructura social
del aula, el grado de relaciones dentro de la misma, la relacion entre el profesor y los
alumnos- y también la disciplina.

Asi, sabemos que las medidas disciplinarias severas dentro del aula producen los
mismos efectos que los derivados de la manera de imponer disciplina de los padres. La
disciplina excesiva tiene sus efectos: ansiedad, coercidn y contra-agresion.
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Christenson, Hirsch & Hurley (1997, p. 333), citando a Reid y Patterson (1991),
sugieren tres razones para explicar porqué los nifios agresivos y coercitivos manifiestan
conductas similares en casa y en la escuela: desarrollan fuertes patrones de conducta en
casa, contindan a pesar de ir a la escuela interaccionando agresivamente en el hogar -
interacciones que son reforzadas- y la forma de interaccionar con sus profesores y com-
pafieros resulta muy parecida a la que habitualmente emplean en casa. En este punto,
Christenson, Hirsch & Hurley (1997, p. 335) confirman que “la conducta antisocial y
agresiva son adquiridas y mantenidas a traves de procesos de aprendizaje social en la
familia”.

Considerando este apartado del contexto social Ferndndez (1998) sefiala a cier-
tos medios de comunicacion social como factores que posiblemente propician la violen-
cia escolar. Los estudios sobre la incidencia de las imagenes de violencia en los jovenes
vienen a concluir que pueden provocar insensibilidad y habituacion hacia la violencia,
lo que les hace volverse mas tolerantes a este fendmeno. Cabe resaltar también el papel
de modelado que ejercen estos medios y los mensajes que transmiten: la violencia se
asocia al poder y a la consecucion de deseos, resultando ganadores los méas violentos y
se situandose por encima de los demas.

La violencia se presenta asi como algo inmediato, cotidiano y frecuente. Y, aun-
qgue no contamos con conclusiones claras acerca de la repercusion de la exposicion a
altas dosis de iméagenes violentas reflejadas en la television, si existen conclusiones
acerca del efecto antagonico eficaz que surten las discusiones entre un adulto y un nifio
sobre los contenidos agresivos vistos en television. Podemos ilustrar esto con cifras, las
que dan Goldstein y Coloney (1997, p. 5). Asi, la television en EEUU en 1994, en hora-
rio “prime-time”, mostraba 6 actos de violencia por hora; los dibujos animados de los
sabados por la mafiana, 25 actos de violencia por hora; a la edad de 16 afios un joven
que veia 35 horas semanales de television habia visto 200.000 actos de violencia,
33.000 de los cuales eran asesinatos o intentos de asesinato.

La reflexion y busqueda de soluciones alternativas a la violencia, es decir, bus-
car comportamientos incompatibles con la violencia, ha de presentarse como una
herramienta con efectos antiviolencia.

1.1.3. Factores en el contexto familiar

La familia supone, como casi en todo, un elemento clave en este asunto debido
en gran parte a los modelos de socializacion que ofrece. Numerosos estudios se han
hecho eco de esto y se han encontrado en las familias factores de riesgo que pueden
desencadenar comportamientos violentos (Harris y Reid, 1981; Patterson, De Baryshe y
Ramsay, 1989; Morton, 1987). Los resultados de estas investigaciones sefialan como
factores de riesgo los 5 siguientes:

1. Desestructuracion familiar, provocada por la ausencia de uno de los progeni-
tores o falta de la suficiente atencion.

2. Malos tratos dentro del hogar.

3. Modelos que usan la violencia para resolver conflictos, por ejemplo, padres
0 hermanos mayores con los que el nifio aprende que ejerciendo el poder se
puede pasar de la negociacién y el dialogo, obteniendo inmediatamente los
objetivos que se pretenden.
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4. Modelos de educacion familiar que usan una disciplina inconsistente, a veces
excesivamente laxa y, en otras ocasiones, excesivamente punitiva.

5. Falta de afecto entre las figuras parentales que puede deparar conflictividad
familiar.

Trianes (2000) sefiala que el contexto familiar puede ser un factor de riesgo que
predisponga a aprender a responder con agresividad e inadecuacion a los iguales cuando
la interaccion entre sus miembros no es de calidad. Distintas investigaciones han consta-
tado que un clima familiar positivo favorece el ajuste conductual y psicologico de los
hijos (Casas y otros, 2004; Lila y Buelga, 2003; Musitu y Garcia, 2004), mientras que,
por el contrario, un clima familiar negativo constituye uno de los factores de riesgo mas
directamente relacionados con los problemas de conducta en nifios y adolescentes (De-
kovic, Wissink y Mejier, 2004).

Como posibles factores de riesgo han sido estudiados las préacticas disciplinarias
y las actitudes de los padres. Los padres de los chicos socialmente probleméticos suelen
ser duros en ambos aspectos. Este tipo de disciplina tiende a producir agresion y resis-
tencia a la autoridad. Se suele agravar la situacion cuando no hay acuerdo en la actua-
cion entre ambos padres, uno demasiado duro y el otro demasiado blando.

También resulta negativa la inconsistencia en cuanto al cumplimiento o no de las
normas Y las consecuencias que se derivan de ello, por ejemplo, premiar y castigar una
misma conducta dependiendo del estado de animo del progenitor ese dia 0 amenazar
con un castigo y al final no cumplir la amenaza. Christenson, Hirsch & Hurley (1997, p.
330) afirman que algunos padres de nifios con problemas de conducta carecen de dos
habilidades esenciales: una pobre e inefectiva supervision de sus hijos y rudos e incon-
sistentes castigos, aspecto éste ya citado por Webster-Stratton & Herbert (1994).

Puede influir también la relacion existente entre los padres que, sin duda, agrava
estos comportamientos: familias rotas, conflictos entre conyuges resueltos a base de
violencia verbal o fisica. Christenson, Hirsch & Hurley (1997, p. 329), citando a Reid y
Patterson (1991) apuntaban las siguientes conclusiones: las relaciones padres-hijo son
los mayores determinantes subyacentes al desarrollo temprano de la conducta antisocial.

Estévez (2005, p. 39) recoge de la siguiente forma las variables familiares rela-
cionadas con el comportamiento desajustado de los hijos:

- Carencia de afecto, apoyo e implicacién por parte de los padres.

- Permisividad y tolerancia de la conducta agresiva del hijo.

- Disciplina inconsistente, inefectiva y demasiado laxa o demasiado severa.
- Estilo parental autoritario y uso excesivo del castigo.

- Problemas de comunicacion familiar.

Conflictos frecuentes entre conyuges.

Utilizacion de la violencia en el hogar para resolver los conflictos familiares.

Problemas psicoldgicos y conductuales en los padres.

Rechazo parental y hostilidad hacia el hijo.

Falta de control o control inconsistente de la conducta de los hijos.

Interacciones agresivas entre los hermanos.
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1.1.4. Factores en el contexto escolar

Hay autores, como Rodriguez (2004), que llegan a hablar de las escuelas como
centros que pueden propiciar la violencia, bien por falta de estrategias eficientes para
hacer frente a los problemas de comportamiento de los alumnos, bien por trato desigual
dado a los alumnos por parte del profesorado y también por la existencia de dobles
mensajes en el aula, tal como utilizar la violencia para atajar la violencia. Cava y Musitu
(2002), en la misma linea, sefialan como factores propios de la organizacion del aula
que se han relacionado con los problemas de conducta en los alumnos la realizacion de
actividades competitivas, el aislamiento y rechazo de algunos alumnos, la tolerancia
hacia las situaciones de violencia y maltrato entre estudiantes, la escasa importancia que
se concede al aprendizaje de habilidades interpersonales y el desconocimiento de estra-
tegias de resolucién de conflictos.

También se ha observado que los chicos que vienen a la escuela con déficits so-
ciales inmediatamente corren el riesgo de verse arrastrados hacia un circulo vicioso de
creciente desajuste. Trabajar con familias de nifios agresivos requiere creer que la cola-
boracion entre los educadores y la familia es esencial, no deseable, sino esencial; que
los contextos de familia y escuela, el curriculo de la escuela y el del hogar contribuyen a
mejorar la competencia social del nifio; que el foco de la colaboracion entre casa y es-
cuela deberia ser orientada a la solucion de problemas, que los educadores han de invi-
tar a los padres a ayudar a resolver con sus hijos los problemas relacionados con la es-
cuela y a desarrollar planes dirigidos hacia la adquisicion de habilidades conductuales y
académicas para los nifios (Christenson, Hirsch & Hurley, 1997, p. 353).

Asimismo este grupo de nifios obtiene muchas mas criticas de sus profesores,
criticas que no facilitaran sus intentos de interaccion con profesores y comparieros, sino
que, al contrario, contribuiran a distorsionar su percepcion llevandole a dar respuestas
negativas para protegerse del rechazo de los demas.

La importancia de las habilidades sociales en la aceptacion por sus comparieros
ha sido objeto de investigacion y se ha podido demostrar que la mayor capacidad de
nifios y adolescentes para comportarse socialmente de manera habil se halla relacionada
con un incremento a lo largo de los afios de sus niveles de cordialidad, aceptacion por
parte de los compafieros y participacion social.

1.1.5. Prevencién del comportamiento violento

En otro orden de cosas y llegados a este punto, nos planteamos si se puede pre-
venir el comportamiento violento infantil. Los estudios de investigacion demuestran que
una buena parte del comportamiento violento se puede reducir o impedir si se reducen o
eliminan los factores de riesgo enumerados anteriormente. Y lo que es mas importante,
los esfuerzos se deben dirigir a reducir draméaticamente la exposicion del nifio o adoles-
cente a la violencia que se da en el hogar, en la comunidad y en los medios de difusion.
Es evidente que la violencia fomenta violencia.

En este asunto de reducir o prevenir el comportamiento violento, Kazdin y Bue-
la-Casal (1994) citan los trabajos de Meisels y Shonkoff (1990), los de Provence y Tay-
lor (1983) y los de Olds (1988), todos ellos preocupados por la prevencion primaria del
problema, es decir, actuar antes de que se produzca el problema. Se centran en la pre-
vencion dentro de la familia. Este tipo de programas da mucha importancia al cuidado
materno y desarrollo temprano del nifio, a través de programas dirigidos a ensefiar pau-
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tas para la crianza y educacion de los nifios, brindar apoyo a la familia, proteger la salud
de la madre gestante, educacion y trabajo etc.

Otros programas son disefiados para ayudar a nifios con alto riesgo de fracaso
escolar debido a falta de educacion de los padres, bajos ingresos y vivir en un entorno
marginal. Kazdin y Buela-Casal (1994) citan los trabajos de Felner y Adan (1988) quie-
nes idearon el programa “School transitional environmental program” (STEP) para faci-
litar la transicion de Primaria a Secundaria. También citan la investigacion de Hawkins
y col. (1988 y 1989), quienes desarrollaron un programa para reducir la conducta anti-
social, promoviendo los valores y los vinculos sociales en la escuela, la familia y los
compafieros.

No podemos dejar de citar otras intervenciones centradas en la comunidad, en
conductas tales como absentismo escolar, evitar peleas, hacer tareas en casa... Kazdin y
Buela-Casal (1994) recogen los trabajos de Fo y O’Donnell (1975) y O’Donnell, Lygate
y Fo (1979), con jovenes de entre 11 y 17 afos, quienes se utilizan como “recursos” a
adultos voluntarios de la comunidad para que trabajen como terapeutas y lleven a cabo
programas de modificacion de conducta.

1.2. La conducta prosocial

El interés creciente que la sociedad esta evidenciando hacia nuevas alternativas
educativas, dirigidas a paliar y prevenir los problemas relacionados con la conducta
antisocial, dan sentido a la otra cara de la moneda, la conducta prosocial. La importan-
cia que esta teniendo, tanto a nivel de prevencién como de tratamiento del comporta-
miento asocial, es muy grande en la actualidad.

Gobmez (2006) distingue entre varios conceptos, proximos desde un punto de vis-
ta semantico y que se utilizan en ocasiones como sinénimos:

- Conducta prosocial: comportamientos que benefician a los demas.

- Conducta de ayuda: accion especifica que beneficia o mejora el bienestar de
otra persona.

- Altruismo: la persona que ayuda no ha de tener expectativas de recibir ningin
beneficio personal.

- Cooperacidn: colaboracion entre varios individuos que trabajan por la conse-
cucion de una meta comdn que beneficiara a ambos.

Siguiendo a Gonzalez Portal (1992), las dos Gltimas décadas han supuesto una
notable renovacion en el tratamiento del comportamiento agresivo y de la delincuencia.
Una renovacion que ha sido impulsada desde dos &mbitos: el social y el profesional.

Desde el ambito social, las demandas que plantea la sociedad no han sido satis-
fechas por los sistemas tradicionales, tanto punitivos como de institucionalizacion, des-
tinados al tratamiento de jévenes delincuentes o que presentan conducta antisocial.

Desde el ambito profesional, los expertos implicados en la prevencion vy trata-
miento de conductas antisociales ofrecen nuevos modelos tedricos explicativos del
comportamiento antisocial y nuevos procedimientos de intervencion al respecto. Algu-
nos de estos programas tratan de ensefiar habilidades prosociales a los chicos (Bandura,
1973; Goldstein, 1973, 1975, 1978, 1980, 1982, 1986, 1987, 1988...; Argyle y cols.,
1974; y Conger y cols., 1975).
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Hay un consenso a nivel global entre los autores en cuanto al concepto de con-
ducta prosocial. Por este término, en un principio, todos entienden aquello que puede
incluirse dentro de la conducta social positiva. Pero cuando descendemos en nivel de
concrecion ya surgen las discrepancias, evidencidndose distintas posturas ante los dis-
tintos tipos de conductas sociales positivas. Asi, podemos encontrar concepciones dis-
tintas en cuanto a la manera de orientar el concepto de la conducta prosocial y el del
altruismo. Estas posturas se diferencian al considerar o no la motivacién como parte
integrante de la definicién de altruismo, diferenciando altruismo y conducta prosocial
con el criterio de la intencionalidad. VVedmoslo.

De un lado estéan los defensores de incluir la motivacion del acto en la definicidn
de altruismo: Bar-Tal y otros (1982), Lambert (1980) y Macaulay y Berkowitz (1970).
Desde estas posiciones se define el altruismo como aquella conducta intencional, reali-
zada para beneficiar a otro mas que asimismo, sin recompensas externas. Para estos
autores, un acto no puede ser considerado como altruista sin conocer la intencién de su
autor. Sélo sobre la base del conocimiento de los motivos de un comportamiento se
puede determinar si una conducta es altruista o no.

Por otro lado tendriamos a los partidarios de considerar la conducta prosocial al
margen de la motivacion, de la intencion que puedan tener estas conductas. En esta linea
estan los trabajos de Eisenberg (1982) y Staub (1978). Para estos autores la conducta
prosocial seria un comportamiento independiente de la motivacién, una conducta que
beneficia a otro, sin mas, no hay intencion de ayudar, ni motivo por qué hacerlo. Para
Chacdn (1985), altruista seria la conducta prosocial realizada como un fin en si mismo.
Sorprende la idea de realizar una conducta prosocial, carente por completo de intencion
0 motivacion. Desde esta dptica, seria altruista cualquier comportamiento de ayuda in-
dependientemente de los motivos.

Otro asunto que encontramos en Gonzalez Portal (1992) es el dilema de si al
hablar de prosocial y altruismo estamos hablando de un Unico constructo o de dos con-
ceptos diferentes, proponiendo dicha autora el poder reemplazar el término altruismo
por el de conducta prosocial, como término inclusivo de todo comportamiento social-
mente positivo. Por su parte Maestres y Pefiaranda (2007, pp. 28-29) ofrecen la distin-
cion entre ambos términos haciendo también mencion a la relacion de inclusion que
existe entre conducta prosocial y altruismo pero manifestando matices: “una conducta
altruista la podemos englobar dentro de las conductas prosociales o de ayuda, pero no a
la inversa, no toda conducta prosocial tiene que ser necesariamente altruista”; para ser
prosocial una conducta debe reunir dos criterios: voluntariedad y beneficiar a otros; para
ser altruista ademas tiene en cuenta la intencion, no esperar recompensa a cambio.
Rushton (1980), por su parte afirma que el altruismo se apoya en un continuo conduc-
tual con dos extremos: egoismo/altruismo. Podriamos asimismo complicar ain mas el
debate sefialando el caso de que una misma conducta pueda tener distintas finalidades,
algunos motivos altruistas y otros egoistas.

1.2.1. Desarrollo de las habilidades prosociales

Veamos ahora dos perspectivas distintas en la aportacion de conceptos explicati-
vos de la génesis y desarrollo de la conducta prosocial, desde la teoria del aprendizaje
social, teoria que a nuestro juicio posibilita prevenir o controlar los problemas de con-
ducta en el aula. Estamos hablando de las perspectivas tradicional operante y observa-
cional, respectivamente.
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Desde el punto de vista de la perspectiva tradicional operante, Gelfand y cols.
(1975) y Grusec y Redler (1980) afirman que las conductas prosociales se refuerzan por
el medio, por lo que es probable que se repitan en el futuro. De esta forma, un nifio re-
forzado con un premio o con atencion por compartir sus cosas o ayudar en alguna tarea
a otro chico consolidara estas conductas. El problema lo tendriamos para explicar con-
ductas como la generosidad, el sacrificio o la ayuda cuando aparentemente no van se-
guidas de refuerzos. Se cree que la mayor parte de la conducta prosocial esta controlada
mas por refuerzos internos que por refuerzos externos, tangibles. A través del uso de las
representaciones cognitivas, los individuos pueden anticipar los resultados de su con-
ducta y actuar de forma que obtengan el estado emocional deseado (Bandura, 1977,
1986).

Sirviéndonos de la perspectiva observacional, como sabemos, no todas las con-
ductas se aprenden por condicionamiento. Proporciones importantes de conductas como
ayudar y compartir se aprenden a través de la observacion e imitacién de modelos que
exhiben esas conductas y son reforzados por ello (Eisemberg y Mussen, 1989).

1.3. Las relaciones interpersonales en el aula

Como afirmara Stephens (1977), “sin establecer primero la disciplina y mantener
el orden, los profesores no pueden comenzar a educar a sus estudiantes”.

De todos es conocido el incremento del nimero de comportamientos problema-
ticos, conflictivos y violentos que se estan produciendo en el medio escolar, aungue con
matices. Si nos fiamos Unicamente de lo que dicen los medios de comunicacién, no pa-
rece sino que dentro de las aulas hubiera un ambiente enrarecido. La situacion es otra. A
pesar de haber aumentado la percepcion social de mayor conflictividad, los datos que
existen en la actualidad no justifican la alarma social que pueda fomentar el hecho pun-
tual de un alumno o un padre de alumno que agreden a un profesor, dentro del centro o
a su salida. Ello puede crear una imagen falsa y peliculera: escuelas e institutos sumer-
gidos en un estado de violencia, amenazas, miedos y falta de civismo que impide la
convivencia normal en los mismos.

Si es real que existe una conciencia de malas relaciones dentro de los centros
educativos, pero sin dramatizar. El nimero de relaciones pacificas, positivas, dentro de
los centros es muchisimo mayor que el niamero de conflictos, por lo que no debemos
caer en el error de generalizar en exceso y utilizar términos como “todo”, “siempre”...,
al referirnos a problemas de disciplina y disrupcion dentro del aula. Lo Unico que se
provoca es generar alin mas estrés entre el profesorado sin ayudar en absoluto a solucio-

nar el problema de fondo.

Fernandez (1998) cita un estudio llevado a cabo en EEUU por Dosick (1997) en
el que recogia las opiniones de profesores acerca de los problemas de conducta que se
producian dentro del aula, haciendo una comparacion con lo que acontecia entre los
afnos 50 y 90. Si en los afos 50 predominaban conductas del tipo hablar fuera de turno,
masticar chicle, hacer ruido, correr por los pasillos, atravesar las filas, en los afios 90 los
problemas de conducta mas cotidianos eran el consumo de drogas Yy alcohol, tenencia de
armas de fuego y navajas, embarazos no deseados y violencia en general. Visto asi, por
profanos, podria poner los pelos de punta si pensasemos que se esta reflejando una ten-
dencia y que los centros educativos acabaran convirtiéndose en los escenarios margina-
les que nos presentan los medios de comunicacion. De la misma forma, realizando un
analisis simplista podriamos pensar en los profundos cambios a peor que se estan pro-
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duciendo en las instituciones escolares, sin reparar que la escuela se halla inmersa en
una sociedad que traslada sus problemas a dicha institucion. “No es un problema de la
escuela, es un problema social” (Attorney General Janet Reno, 1993, citado en Step-
hens, 1997).

En nuestros centros educativos, aun hoy, se continda utilizando el mismo es-
quema desde hace décadas para resolver los conflictos que tienen la etiqueta de “pro-
blemas de disciplina”. Se trata de un sistema en cascada que se va poniendo en marcha
segun las conductas sean mas o0 menos graves (ver Figura 1.1.).
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Figura 1.1. Sistema ordinario de resolucién de problemas de disciplina.

1.4. Intervencion psicopedagégica en los trastornos de conducta

Desde la LOGSE (1990), los alumnos con problemas de conducta son conside-
rados alumnos con necesidades educativas especiales. En la nueva terminologia que
imponen las nuevas leyes educativas, debemos tomar a este tipo de alumnos como
alumnos con necesidades educativas de apoyo especifico (LOE, 2006). Dentro de este
ambito eminentemente educativo, veamos las causas de los déficits de comportamiento
prosocial que sefialan Gil (1984) y Moraleda (1995):

a) Fallos en la percepcidn social o de personas como los siguientes: nivel reduci-
do de discriminacion y precision, errores sistematicos (los otros parecen mas hostiles de
lo que son), estereotipos inexactos, errores de atribucion de causalidad, efectos de halo
(los otros son buenos siempre, los otros son malos siempre).

b) Fallos en la traduccidn cognitiva de las sefiales sociales: fracaso al evaluar al-
ternativas, fracaso al discriminar acciones apropiadas y efectivas, no tomar las decisio-
nes o tomarlas tarde, fracaso en adquirir conocimientos adecuados para tomar decisio-
nes, tendencia a tomar decisiones negativas (baja autoestima, autoinstrucciones negati-
vas).

c) Tendencia a evaluar negativamente las situaciones sociales: evaluar negati-
vamente a los demas, esperar de los otros una respuesta negativa, evaluarse a si mismos
de manera inferior a como lo hacen los observadores, sostener didlogos internos negati-
vos. Todo esto lleva a agresiones directas, a agresiones desplazadas, al retraimiento, la
apatia, a esfuerzos por escapar.

d) Déficit debidos a la presencia de ansiedad asociada a algunos estimulos de la
situacion. Esto lleva a percibir ciertas situaciones como ansiogenas, provocando res-
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puestas inadecuadas o afectando al pensamiento y afectividad de las personas, creando
creencias irracionales y dificultando la interaccion.

e) Carencia de habilidades sociales, por no haberlas aprendido aun. Aunque las
situaciones se procesen de manera socialmente aceptable, el alumno puede poseer un
repertorio pobre de habilidades sociales.

f) Problemas debidos a estimulos ambientales, que predisponen al individuo a
actuar de manera antisocial o refuerzan sus conductas antisociales: vivir en ambientes
donde la violencia es algo habitual, refuerzo por parte de padres de conductas negativas,
etc.

A fin de afrontar conductas violentas y disruptivas, Ayerbe (2001, pp. 367-368)
recogen los tres modelos que propone de la Caba (1994): modelo reactivo, permisivo-
liberal y preventivo.

a) Modelo reactivo. Con este método se pretende controlar el comportamiento
del chico, buscando las causas y las soluciones en la esfera personal del alumno: perso-
nalidad, familia, voluntad... La organizacion de la convivencia de los centros educati-
vos suele estar enfocada desde este modelo, hay unas normas y un paquete de castigos
para quienes las infrinjan.

b) Modelo permisivo-liberal. Desde este modelo se trata que haya en el centro
un clima de aceptacion, respeto y comunicacion; si existe este clima no se necesitan
castigos u otra reaccion organizada. No se tiende, pues, a reaccionar ante los problemas
de comportamiento de manera directa, sino que se propone otro tipo de medidas en las
que predomina el didlogo, el desahogo de los sujetos y programas de entrenamiento en
habilidades sociales.

c) Modelo preventivo. Desde esta orientacion, se trata de reducir los problemas
mediante el desarrollo de estructuras y programas de orientacion que se anticipen a las
crisis. Se recalca, por ejemplo, la importancia de la participacion de los alumnos, o lo
que gana y pierde un sujeto cuando actla de una manera determinada. ..

Considerando estos tres modelos, en esta tesis doctoral adopto una posicion
ecléctica, tomando parte de cada modelo. Entiendo que el Gltimo modelo seria el méas
deseable: prevenir, anticiparnos al conflicto. Del modelo permisivo-liberal me quedo
con el ambiente de aceptacion y respeto que debe primar en el aula, y donde la comuni-
cacion debe guiar las relaciones que se producen dentro de la misma, entrenando, edu-
cando en dichas férmulas a los alumnos. Finalmente, llegado el caso, también entiendo
necesario dar algun tipo de respuesta al comportamiento desajustado, que interrumpe o
deteriora el clima de respeto y convivencia que debe imperar en el aula.

Finalizamos este apartado con distintas aportaciones sobre estrategias para pre-
venir la violencia e incrementar la seguridad en las escuelas.

Al respecto, Stephens (1997, p.79) habla de 8 factores:

- Establecer estandares de conducta claros.

- Proveer implicacion, supervision y presencia de adultos de forma adecuada.
- Hacer cumplir las normas de forma suficiente y consistente.

- Supervisar estrecha y consistentemente las sanciones que se imponen a los
agresores.

- Conseguir la implicacién de los padres en la escuela.
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- Conseguir una escuela fisicamente segura.
- Crear lazos con las instituciones de la comunidad.
- Creer que la escuela puede hacer diferentes a las personas”.

Existen estudios que se centran en los factores que se hallan detras de la violen-
cia escolar. Asi podemos citar el de Culley, Conkling y Emshoff (2006), quienes consi-
deran que el estudio de la violencia de la escuela ha recibido una atencion sin preceden-
te en estos ultimos afios. Examinan lo que se sabe sobre violencia en la escuela, como se
ha tratado la violencia de la escuela y también identifican los distintos factores ambien-
tales y del contexto que deben formar parte de la investigacion y de la intervencion en
este &rea. En esta linea también podemos citar el estudio de Ozer (2006), quien investiga
la influencia que tienen los factores del contexto en programas destinados a prevenir la
violencia escolar, sugiriendo que los efectos del contexto son muy importantes a la hora
de prevenir la violencia, debiendo ser considerados al disefiar programas de prevencion
factores como las caracteristicas del aula, del centro y los distintos contextos de la co-
munidad escolar.

Otro bloque de estudios se dedica mas especificamente a programas de preven-
cion.

Asi Osher, Dwyer y Jimerson (2006) hablan de centros “seguros”, aquellos que
ofrecen ayuda al alumno de manera eficaz y promueven la disminucion de la violencia
escolar. Esta ayuda se puede sintetizar en las siguientes dimensiones: ensefianza de
comportamiento autorregulatorio, de habilidades sociales y emocionales (SEL); apoyo a
la conducta prosocial.

Por su parte, Hallak, Quina y Collyer (2005) describen un programa de entrena-
miento en la no-violencia, ofrecido por el Centro para la No-Violencia y la Paz de la
Universidad de Rhode Island, y donde el entrenamiento se centra en la aplicacion de la
resolucion de conflictos dentro de un medio multicultural.

Astor, Ann Meyer, y Benbenishty (2005) se fijan en la importancia de la figura
del trabajador social para prevenir la violencia escolar, explorando las areas donde los
trabajadores sociales podrian tener un impacto mayor en los centros educativos.

Finalmente, otros estudios hacen referencia a la gestion de conflictos, una vez ya
producidos. Asi Nickerson, y Osborne (2006) tratan de la importancia que tiene lo que
denominan “estado de preparacion, de la respuesta, y de la gerencia de las crisis que se
producen en la escuela”. Dicha respuesta debe incluir las fases siguientes: “predesastre”,
impacto, adaptacién a corto plazo, y adaptacion a largo plazo.

2. LA CONVIVENCIA EN LOS CENTROS ESCOLARES DE CAS-
TILLA LA MANCHA

Vamos a resumir en este apartado como se halla el tema de la convivencia esco-
lar en nuestros centros educativos, factor como veremos de maxima preocupacion por
parte de profesores, padres, Administracion Educativa y Gobierno tanto central como
autonémico.

El Consejo Escolar del Estado (2006, p. 112) nos traslada la importancia que en
la actualidad tiene el concepto de convivencia en los centros educativos como posible-
mente uno de los problemas que mas preocupa a la comunidad educativa:
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“La mejora del clima de convivencia en los centros educativos es un fac-
tor que representa una creciente importancia como favorecedor de la calidad
educativa de los mismos”.

La convivencia, a juicio de este 6rgano, ha de estar sustentada por el respeto mu-
tuo entre todos los miembros de la comunidad educativa y la ausencia de violencia fisi-
ca o psicolégica dentro de los centros.

Acercandonos mas al tema que nos ocupa Yy preocupa en este punto, en Castilla
la Mancha, los Centros Territoriales de Recursos para la Orientacién, Atencion a la Di-
versidad, Interculturalidad y Convivencia (CTROADISs) (2006, p. 17) hablan de la con-
vivencia en el sentido de capacidad o habilidad que tenemos las personas para vivir jun-
tos y que no podemos dejar de ejercerla, ya que no podemos dejar de convivir. Se afir-
ma que “a menudo confundimos convivencia con una serie de normas Yy sanciones (cas-
tigos), cuando la convivencia en los centros se manifiesta de una forma mas sutil: esta
presente en la forma de organizar el tiempo, de dividir al alumnado en grupos, de com-
partimentar los contenidos, de estructurar el espacio, de evaluar...”

Torrego y Moreno (2003, p. 12) nos ofrecen también una definicion moderna de
convivencia escolar:

“En este sentido, se puede entender la convivencia como un proceso,
creativo y respetuoso con todos, de resolver conflictos, ya sea previniendo su
aparicion, ya sea evitando su escalada cuando se han producido. No debemos de
olvidar que la construccion de una cultura de convivencia pacifica en los centros
es un reto educativo complejo, ya que indefectiblemente tendré que ir unida a la
vivencia de valores democraticos, como los de justicia, cooperaciéon, respeto a la
dignidad y de no violencia”.

Los conocidos como problemas de disciplina y de convivencia son percibidos
por todos como aspectos clave para el buen desarrollo de los procesos de ensefianza
aprendizaje. Hemos visto la opinion del Consejo Escolar del Estado y en paginas ante-
riores se mostr6 cdmo no son los problemas de violencia extrema los que mas preocu-
pan a padres, profesores y alumnos, sino aquellos otros de menor intensidad, pero que
se hacen cotidianos: la disrupcion, la falta de respeto... Todo ello prefigura un panorama
negativo de la convivencia, que se ve como un problema ante el que hay que intervenir
de manera rapida, eficiente y, para algunos, contundente. Lo importante seria la basque-
da de soluciones.

Por otra parte esté el abordaje de la convivencia desde un sentido positivo, enfo-
que que conlleva actitudes de aceptacion y de respeto, facilitando y mejorando el clima
del aula. En esta perspectiva, hay dos maneras de entender la convivencia: de una forma
reactiva (resolucion de problemas) y de una forma proactiva (prevenir la aparicion de
fendmenos perturbadores y violentos; y esto ha de convertirse en objeto necesario y
legitimo de los centros educativos).

Desde este enfoque proactivo, la convivencia adopta un paradigma preventivo y
comunitario, donde el objetivo se centra en promover unas buenas relaciones entre to-
dos los miembros de la comunidad educativa. Si bien el enfoque reactivo se halla im-
plantando de una u otra forma en todos los centros, el enfoque proactivo no, aunque lo
consideramos igual de relevante si no mas. Es por ello que en el trabajo empirico dedi-
caremos buena parte de nuestra atencion. Esto no ha de concitar la idea de que no hay
que intervenir ante los conflictos. La prevencién no elimina el riesgo del conflicto y
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ante dicha situacion se hace necesaria la intervencion que adoptard diversas formas:
solucion pacifica del mismo, o adopcion de medidas coercitivas y punitivas.

En este sentido, Torrego y Moreno (2003, p. 12) expresan que la realidad del
conflicto es casi inherente a la naturaleza de las relaciones que se producen en nuestros
centros:

“La convivencia pacifica no es aquélla en la que no existen conflictos -l0
que, Mas que utopico, resultaria sospechoso- sino méas bien la situacion en que los
conflictos se resuelven de forma no violenta. Un modo bastante razonable de crear
un ambiente de convivencia pacifico en un centro educativo puede consistir preci-
samente en dedicar atencion especial al tratamiento de los conflictos”.

Ejemplificamos ambos enfoques, reactivo y proactivo o preventivo, de interven-
cion para lograr un mejor clima de convivencia en los centros.

Asi encontramos en Ortega, Fernandez y del Rey (s.a.) dos tablas que nos ofre-
cen unos datos interesantes acerca, en primer lugar, de actividades de prevencion de la
violencia escolar (enfoque proactivo) y, por otro lado, programas especificos para com-
batir la violencia escolar (enfoque reactivo) que seran, en su mayoria, analizados en
profundidad en el apartado 3, sobre todo aquellos que utilizamos en el trabajo empirico.

A este respecto, en opinién de Torrego y Moreno (2003, p. 10), en el ambito es-
colar la respuesta a los problemas de convivencia puede pecar de improvisacion y des-
coordinacion, y reducirse a la toma de medidas reglamentarias y, por tanto, estrictamen-
te burocraticas. No conviene mantener la inhibicion ante el conflicto de convivencia,
pues eso no hace mas que retardar su estallido, acrecentado ademas por el transcurso del
tiempo. Tampoco podemos responder con la mera represion; aparte de no ser una medi-
da propia de un centro educativo, tampoco es eficaz ya que en todo caso se lograra ven-
cer por la imposicion de la fuerza, pero eso no significa que también se pueda conven-
cer.

classroom - . N
cooperative group | values educa- | affective edu- | situational

managgment (aprendizaje  tion (educacion | cation (educa- | ethics (dile- Drama (_d,ramatl-
(manejo del - I i6n afecti " zacion)
aula) cooperativo) en valores) cion afectiva) | mas éticos)
Ortega et al
(1998) X X X X X X
Ortega (1997) X X X X X
Carbonell
(1999) X X X
Diaz Aguado
(1996a) X X X X X
Trianes &
Mufioz (1994) X X X
Basque Coun-
try DDE X X

(2000)

Tabla 1.1. Actividades de clase para prevenir la violencia escolar. Tomada de Ortega, Fernandez y del
Rey, (s.a.). (La traduccion es nuestra).
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peer help pikas
(ayuda method
entre (método
pares) PIKAS)

assertiveness pro- empathy pro-
gramme (programas | gramme (progra-
de asertividad) mas de empatia)

quality cir- | conflict resolu-
cles (circulos | tion (resolucion
de calidad) de conflictos)

Ortega et al
(1998) X X X X X X
Ortega (1997) X X X X X X
Carbonell (1999) X X
Trianes &
Fernandez- X X
Figarés (in press)
Trianes & Mu-
fioz (1994) X X
Torrego (2000) X
Basque Country X X X
Diaz Aguado X
(1996a)
Fernandez
(19982) X X X X

Tabla 1.2. Programas especificos para combatir la violencia escolar. Tomada de Ortega, Fernandez y del
Rey, (s.a.).

En resumen, el objetivo lo expresa el documento de los CTROADIs (2006, p.
18) en las siguientes lineas:

“Todo proyecto educativo orientado a la mejora de la convivencia se ha
de preocupar por crear un clima escolar apropiado que contribuya a construir un
centro seguro, educativo, que proporcione a sus miembros un sentido de perte-
nencia, les acoja y les apoye”.

Este enfoque comunitario lo apreciamos también en Pérez Juste (2001, docu-
mento no paginado):

“El ambiente de convivencia no deberia ser algo aleatorio, fruto de la ca-
sualidad, que se configura positiva 0 negativamente; por el contrario, los educa-
dores deberiamos asumir la construccién activa de un ambiente de convivencia.
La diferencia esta en que, mientras otras actuaciones educativas se dan en el se-
no del aula y son responsabilidad de cada profesor, la construcciéon de un am-
biente positivo y favorable de convivencia es una responsabilidad de todo el
claustro de profesores, de todos los educadores, de toda la comunidad educati-

2

va'.

Volviendo al tema de la preocupacion social que suscita el asunto que tratamos,
Alonso, Pereira y Soto (s.a.) afirman que “en los ultimos afios los problemas de convi-
vencia en la escuela han concitado la preocupacion de la comunidad educativa y ac-
tualmente trasciende ya a la sociedad en general al convertirse en centro de atencion de
los medios de comunicacion de masas, que, posiblemente, han contribuido a magnificar
el problema si bien no es, desde luego, algo baladi”.

3

Beltran J. (2001) se plantea la siguiente pregunta: “;es posible la convivencia
escolar cuando los alumnos que no quieren aprender se ven obligados cada dia a hacer
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durante horas y horas lo que no quieren hacer?”. El autor se da una respuesta: tal vez lo
que les estemos ensefiando sea lo que ellos no quieren aprender y de la manera en que
se lo estamos ensefiando no los motive por aprender. “A lo mejor, su protesta, sus re-
vueltas son simplemente un mensaje que no acabamos de entender y nos estan diciendo,
gritando, que les ayudemos a aprender, pero no eso ni de esa manera”.

En el documento de los CTROADIs (2006, p. 18) encontramos el siguiente es-
quema que ejemplifica los aspectos que debe comprender cualquier actuacion en la linea
de educar para la convivencia:

W Aspectos de la educacion para la corwivencia

Educar en el respeto v la tolerancia
Educar en la

e Educar en la participacian

Educar en la solidaridad v en el compromizo con el bien comdn

Figura 1.2. Aspectos de la educacion para la convivencia. Tomado de CTROADIs (2006, p. 18)

Por su parte, Martinez (2001) expresa una preocupacion y es la de que mucha
gente piensa que solo los problemas de convivencia afectan a la etapa de educacion se-
cundaria obligatoria. De esta forma, segin este autor, se confunde “lo urgente con lo
importante”, invitandonos a promover un buen clima de convivencia en las diferentes
etapas anteriores a la ESO y expresando con nitidez su preocupacion:

“A veces el propio profesorado de infantil y primaria no tiene el conven-
cimiento de que esta contribuyendo a un objetivo que después es valorado como
tal en los niveles posteriores. Hay que reconocer el trabajo que se haga sobre es-
tas cuestiones y potenciarlo”.

En Beltran (2001) encontramos una serie de claves psicoldgicas o factores que
tratan de explicar el estado de convivencia que se vive en nuestros centros educativos,
asi como también una serie de elementos que incluye cada factor y que pueden contri-
buir a la construccion de la convivencia escolar. Para Beltran, la educacién comprende
cuatro factores: “el que ensefia, el que aprende, lo que se enseia y aprende, y el contex-
to en el que tiene lugar”. Veamos cada una de estas variables:

1. El profesor. Debemos tener en cuenta tres elementos: conocimiento, eficiencia
y caréacter.

En cuanto al conocimiento, Beltran (2001) distingue dos clases de conocimiento:
“En primer lugar, el conocimiento curricular y especifico, y en segundo lugar, el cono-
cimiento pedagodgico. [...] Esa conjuncion inteligente del cientifico y del artista, de la
ciencia y de la imaginacion, es la que nos hace falta y se hace cada vez méas imprescin-
dible”.

La eficiencia la define como “la capacidad de resolver los problemas del aula
con imaginacion, creativamente y en una proporcion de costo aceptable [...] Si cada
profesor fuera mejorando su nivel de eficiencia dia a dia, mejoraria consiguientemente
la convivencia de la clase”.
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Respecto al caracter, Beltran (2001) distingue tres rasgos que considera esencia-
les hoy en dia y que debieran formar parte de la personalidad del profesor: optimismo
pedagdgico, entusiasmo Yy liderazgo.

2. El alumno. En el alumno también existen una serie de caracteristicas, elemen-
tos o habilidades que debieran exhibir todos los alumnos y que pueden contribuir a me-
jorar la convivencia escolar.

Una de ellas es la demora de la gratificacion, fenémeno al que se denomina tam-
bién como presentismo. Dice Beltrdn (2001) que “como se sabe, hay una correlacion
muy alta entre la demora de la gratificacion y el rendimiento escolar, el éxito en la vida,
e incluso el nivel de convivencia”.

La empatia también contribuye a mejorar la convivencia escolar. Puede enten-
derse como la capacidad para ponerse en el lugar del otro, participando de la vertiente
emocional del otro.

El control emocional surge como otra caracteristica facilitadora para nuestro
propdsito. Es necesario ensefiar a nuestros alumnos a controlar sus sentimientos y emo-
ciones.

3. Los contenidos. Al respecto comenta Beltran (2001) que “muchas veces se
han convertido en lo Unico esencial dentro de la escuela [...] Es importante adquirir
conocimientos, pero es mas importante desarrollar la inteligencia, y todavia mas impor-
tante aprender valores [...] Ahora bien, la Gltima y mejor aplicacion de los contenidos
es la que se lleva a la vida, a la vida de uno mismo. Los contenidos, bien interpretados y
utilizados, pueden contribuir, sin duda, a la creacion de la convivencia”.

4. El contexto escolar. Un aprendizaje de calidad exige “4 condiciones ideales
que lo favorecen: ambiente célido y acogedor, exigencia de maximo esfuerzo, propésito
de mejora continua y evaluacion sistematica del propio trabajo”.

Acabamos de ver, la contribucién de Beltran (2001), con esos factores protecto-
res de la convivencia, factores que hay que promocionar, educar, reforzar dentro de
nuestros centros. Por su parte, Torrego y Moreno (2003, p. 9) inciden en lo que es la
realidad de los centros educativos actualmente:

“Cada vez es mas frecuente encontrar en los centros educativos una cre-
ciente crispacion, originada por los problemas cotidianos de convivencia entre
los alumnos, entre éstos y los adultos, y entre el profesorado y las familias. El
tema de la convivencia en los centros educativos esta reflejando de modo claro
los desajustes, disfunciones y contradicciones de los sistemas escolares actuales.
Su importancia se evidencia en una percepcién, que se extiende en las comuni-
dades educativas, de que los conflictos de convivencia y su expresion a través de
la violencia estdn aumentando, especialmente en los centros de secundaria. [...]
El nuevo escenario social y educativo se caracteriza por una complejidad mayor
del hecho educativo, aumento de la diversidad, ampliacion del sistema obligato-
rio de ensefianza con un aumento de la tasa de alumnos “desenganchados” del
sistema, nuevos contenidos a ensefiar fruto de la aparicion de la sociedad del co-
nocimiento, exigencia de preparar a los alumnos para un futuro cambiante, etc.”.

La imagen nos ofrecen Torrego y Moreno (2003) puede considerarse desde al-
gunos sectores de la Administracion como tremendista, ya que los resultados de los es-
tudios no refrendan esa alta conflictividad que se vive en los centros educativos. Para
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contraponer esta vision vamos a echar mano de un informe realizado en una comunidad
limitrofe a la nuestra, informe que nos dara una visién mas optimista de la situacion.

En el informe del Sindic de Greuges de la Comunidad Valenciana (2007, pp. 67-
79), se valora la convivencia en los centros, con la opinidn de los tres sectores implica-
dos: alumnado, profesorado y familias.

La opinion del alumnado ofrece una imagen positiva del clima de convivencia,
pues el 62% opina que en sus centros existe orden y el 66% que sus docentes mantienen
el orden en clase. En cuanto a las normas los resultados son menos satisfactorios: el
51,5% se siente satisfecho con la coherencia de su aplicacion y el 49,3% cree que en su
clase se trata a todos los alumnos por igual. EI 83% dice sentirse muy bien en el centro
y que tiene muchos amigos y el 63,8% piensa que las relaciones con sus profesores son
buenas.

La valoracion de los profesores es aln mas positiva, al considerar que existe or-
den en clase el 83%, que son adecuadas las normas el 82,3% y que las relaciones con
sus alumnos son buenas el 88,2%. Si, en cambio, piensan el 55,9% que la aplicacion de
los criterios de las normas es diferente entre profesores.

Las familias valoran positivamente el orden un 82,2%, consideran adecuadas las
normas un 81,6% y creen que los profesores tienen el mismo criterio al aplicar las nor-
mas un 66,2%.

No voy a ser yo quien ponga en duda los resultados de este informe, pero posi-
blemente Castilla la Mancha se halle en un punto intermedio entre las dos ultimas visio-
nes ofrecidas, a la luz de los datos que presentaremos en nuestro trabajo. Asi, en cuanto
a la situacion de la convivencia en los centros escolares de Castilla la Mancha vamos a
analizar primeramente un informe del Consejo Escolar de Castilla la Mancha de 2001.
Una de las fuentes que han sido utilizadas para la elaboracion de este informe fue un
Estudio sobre Educacion en la Region, realizado por el Consejo de la Juventud de Casti-
Ila-La Mancha en el periodo de abril de 2000 a febrero de 2001 en todos los institutos
de educacion secundaria de la Region. Otra de las fuentes utilizadas fue las propuestas
para debate que hicieron llegar a la Consejeria de Educacion los IES de la region, con
motivo de la difusion del Libro Blanco de la Educacion en Castilla-La Mancha. Se con-
sideraron todas las propuestas relativas a la convivencia en los centros. Veamos lo que
dicen dichos informes, en relacion de nuevo con: alumnos, profesores y padres.

En relacion con el alumnado, los datos de la encuesta a representantes de alum-
nos en los Consejos Escolares de los IES de la Region, realizada por el Consejo de la
Juventud de Castilla-La Mancha, no valoran la convivencia de manera especifica. No se
alude a situaciones de conflicto en las relaciones de convivencia ni por parte del Conse-
jo Regional de la Juventud ni por parte de los representantes de los alumnos de los insti-
tutos en este estudio, que pretende conocer y valorar el sistema educativo regional desde
la perspectiva de los alumnos. Por tanto, solo extraemos los resultados referidos al
caracter integrador del sistema.

Asi, el 68,2 % considera que el sistema educativo es integrador. El 31,8 % res-
tante niega el caracter integrador "por falta de atencién a situaciones personales especi-
ficas. Se critica también la falta de comunicacion con el estudiante, el fracaso escolar, la
falta de disciplina adecuada y el absentismo.

En relacion con el profesorado, los docentes que remitieron sugerencias en torno
al Libro Blanco, ponen de manifiesto su inquietud por el deterioro de las relaciones
humanas en los centros escolares y por la falta de apoyo de la Administracion educativa
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y de los padres de los alumnos. También en este apartado de opinion del profesorado,
recogemos las opiniones de los sindicatos que nos representan en la region:

ANPE:

CSIF:

CCOO.

UGT:

STE:

"Es muy importante que los profesores recuperen competencias en
los claustros”.

"Falta motivacion a los alumnos, obligados a estudiar por ley hasta
los 16 afios. (COomo convencemos a un nifio de que estudie ma-
tematicas cuando tiene muy claro que va a ser albafiil?". Indican
también, que el profesor no denuncia los casos de violencia porque
se siente indefenso y so6lo conseguiria con ello aumentar su ver-
glienza.

"Es un problema exclusivo de los institutos publicos, por la sencilla
razén de que en los privados seleccionan a sus alumnos. Los pro-
blemas de indisciplina estan localizados y son minoritarios, afectan
a aquellos alumnos que vienen de un nivel socioeconémico bajo".

Denuncia la escasa formacion pedagdgica del profesorado de se-
cundaria.

"Los centros no cumplen los requisitos de infraestructura, las aulas
son pequefias y la masificacion de los centros genera violencia".

Finalmente, recogemos la conclusion que aporta el Libro Blanco:

“Los casos recogidos, referidos a alteraciones de la convivencia derivada
del comportamiento de los alumnos, reflejan que la situacion no reviste especial
gravedad en nuestra Comunidad. Esta misma percepcion nos trasmiten los pro-
pios alumnos, la Administracion educativa y una parte de las organizaciones
sindicales del profesorado”.

En relacion con los padres/madres, en la etapa de educacidon secundaria no se
alude expresamente a situaciones de conflicto o violencia en las aulas. Lamentan la falta
de compromiso de trabajo conjunto entre padres y profesores en esta etapa e igualmente
reconocen el escaso control que ejercen sobre las pautas de comportamiento de sus hijos
en la etapa de educacién secundaria.

Finalmente, en el Avance de Resultados del Estudio Estatal sobre la Conviven-
cia Escolar en Educacion Secundaria Obligatoria (2008), informe al que ya nos hemos
referido en el capitulo introductorio de este trabajo, encontramos unas conclusiones ge-
nerales que nos permitiran, segun esta fuente, conocer la situacién actual de convivencia
en nuestros centros educativos. Asi:

- La opinion mayoritaria del alumnado y profesorado es que la convivencia es
buena. Aungue al mismo tiempo se manifiesta la preocupacion por su mejo-
ra, reconociendo logros y tratando de dar solucion a los problemas detecta-

dos.

- Es necesario diferenciar los problemas de violencia escolar, que son muy
minoritarios, de los problemas de comportamientos disruptivos, que son mu-
cho maés frecuentes. Ambos tipos de conductas exigen tomar medidas urgen-
tes e importantes para su erradicacion.

- Los centros han puesto en marcha determinadas medidas para mejorar la
convivencia y es necesario tanto el incremento, como la extensién y evalua-
cion de dichas medidas. Entre las carencias que se detectan estan: falta de re-
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cursos humanos, necesidad de formacién del profesorado, mejorar la coordi-
nacion didactica dentro de los institutos, creacion de equipos de mediacion y
resolucion de conflictos, y desarrollo de programas de prevencion y mejora
de la convivencia.

Mencion aparte merecen, los obstaculos a la convivencia que aparecen reflejados
en otra serie de conclusiones de las que destacamos las tres siguientes:

- Los dos principales obstaculos desde el punto de vista del profesorado son:
la falta de disciplina y la falta de implicacion de las familias.

- Las medidas disciplinarias empleadas para corregir las transgresiones son
ineficaces desde un punto de vista educativo.

- Son necesarios cambios en la forma de ensefiar, ya que los métodos tradi-
cionales no se adaptan a los intereses de los alumnos. Asimismo se destaca,
la necesidad de formacion del profesorado capacitandolos para resolver los
problemas de convivencia que se les plantean.

Como sintesis de este apartado que hemos dedicado al tema de la convivencia
escolar y la problemaética que la envuelve, telegraficamente expreso mi posicion en esta
cuestion tan controvertida:

- Que comparto el motivo de preocupacion de la comunidad educativa, al res-
pecto, pero sin alarmismos.

- Que el de la convivencia es un aspecto que va enmarcado dentro de una de las
8 competencias basicas que aparecen en la Recomendacion del Parlamento
Europeo y del Consejo, sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente (2006), en concreto en la “competencia bdasica: social y ciudada-
na” que, como sabemos, engloba habilidades y capacidades para cooperar,
convivir y ejercer la ciudadania democratica en una sociedad plural y contri-
buir a su mejora, que los alumnos deben “saber hacer”, por lo que se integra
dentro de los curriculos de las distintas etapas educativas.

- Que deben fomentarse en los centros educativos actitudes de aceptacion y res-
peto mutuos, siendo actitudes necesarias tanto desde un enfoque preventivo de
los conflictos como desde un enfoque de resolucion de conflictos de forma
pacifica y consensuada.

- Que es muy importante y necesario crear un clima escolar apropiado, sobre to-
do en la ensefianza Secundaria, pero con un trabajo previo en las etapas de In-
fantil y Primaria.

2.1. Modelo de convivencia de Castilla la Mancha

La Consejeria de Educacion y Ciencia de Castilla la Mancha, en Octubre 2006
publicé el documento ElI modelo de convivencia de Castilla la Mancha. Vamos a reali-
zar un analisis de las principales aportaciones que, a mi juicio, realiza dicho documento
marco.

La definicion de escuela de la que parte mantiene dos acepciones: Escuelas como
comunidades de convivencia y escuelas como centros de aprendizaje. La escuela vista co-
mo comunidad de convivencia debe preocuparse de promocionar la cultura de la paz, crear
un contexto de participacion de toda la comunidad educativa y donde exista un clima posi-
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tivo. Desde la segunda de las acepciones (centros de aprendizaje), los centros educativos
han de perseguir el éxito para todos, fomentando unos aprendizajes socialmente valiosos.

Ambos aspectos, aprendizaje y convivencia, se encuentran interrelacionados. No
se puede pretender lograr mejorar los resultados académicos si no se mejora el clima del
aula y, al contrario, tampoco se puede favorecer el clima del aula si no mejoramos el
logro académico. Por tanto ambos elementos deben ser tratados de manera conjunta.

Con este Modelo de Convivencia propuesto por la Consejeria de Educacion y
Ciencia se pretende “promover unos valores, actitudes y conductas positivas para la
interaccion social, basados en los principios de los derechos humanos y el rechazo de
toda postura violenta o discriminatoria; proporcionar un buen instrumento para construir
una cultura democratica, participativa, tolerante y respetuosa con las diferencias”

El modelo defiende el enfoque proactivo y educativo, al que haciamos referencia
en el apartado anterior:

“Significa también dar énfasis a lo preventivo, porque promueve la crea-
cién de un espacio y un clima que previene la aparicion de fenémenos disrupti-
vos, perturbadores y violentos”.

También -como dijimos- este enfoque incide en el aspecto comunitario del tema
de estudio, la educacion para la convivencia busca promover unas buenas relaciones
sociales entre todos los miembros de la comunidad educativa y el modelo pretende
hacerlo desde los siguientes aspectos basicos:

Mantener una vision positiva del conflicto.

Promover la participacion como objetivo.
Considerar el centro como una comunidad de convivencia.

Promover el establecimiento de un sistema de normas elaboradas democrati-
camente.

Educar para la convivencia.

Dar la maxima importancia a la organizacion y gestion del aula.

Impulsar la creacion de estructuras para la mejora de la convivencia y la reso-
luciodn pacifica de conflictos.

Favorecer el desarrollo socioafectivo y el conocimiento de los otros.

En definitiva, la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Comunidades Cas-
tilla la Mancha opta por un modelo integrado de la gestion de la convivencia que se inserta en
el curriculo y en la cultura organizativa del centro, con esta serie de consideraciones:

- La construccién de un marco curricular y organizativo que acoja iniciativas pa-
ra mejorar la convivencia.

- La coexistencia de distintos responsables para la mejora de la convivencia.

- La elaboracion democréatica de normas y el fomento de la participacion de la
comunidad educativa.

2.2. Medidas legislativas para el fomento de la convivencia en los centros educativos

Nos vamos a referir en este apartado, en concreto, a 4 referencias legislativas,
dos de ambito estatal y otras dos de ambito regional por las que tanto el Gobierno Cen-
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tral como el Regional, con el apoyo de otras instituciones (Sindicatos, Asociaciones de
Padres...) han decidido poner en marcha medidas que buscan fomentar la convivencia
en los centros educativos. Me refiero en concreto a estas 4 referencias normativas:

1.Plan para la promocion y mejora de la convivencia escolar.

2.Real Decreto por el que se crea el Observatorio Estatal de la convivencia esco-
lar.

3.Acuerdo por la Convivencia en los centros escolares de Castilla la Mancha.
4.Decreto de la Convivencia Escolar en Castilla la Mancha.

2.2.1. Plan para la Promocion y Mejora de la Convivencia Escolar

Este Plan se firma en Madrid el 23 de marzo de 2006 entre el MEC y las organi-
zaciones sindicales y de padres mas representativas. Por tanto afecta a todo el conjunto
del Estado Espafiol.

De entre las motivaciones mas importantes de dicho plan se halla la siguiente re-
ferencia: “una de las percepciones mas extendidas entre el profesorado hace referencia
al progresivo incremento de las dificultades de convivencia en los centros educativos y,
de forma especial, en los de educacion secundaria”. Muchos de estos comportamientos
han existido desde siempre pero en la actualidad han cobrado mayor relevancia, debido
a la dificultad que tiene el profesorado, hoy en dia, para impartir clase en la etapa referi-
da maés arriba, especialmente por la frecuencia del fendmeno de la disrupcion en el aula
y también por la gravedad de las conductas de agresion a profesores y de victimizacion
entre comparieros.

Alude también al Acuerdo Basico entre el Ministerio de Educacién y Ciencia y
las Organizaciones Sindicales sobre condiciones sociolaborales del profesorado, de 20
de octubre de 2005, que establecio, en su apartado 2, el compromiso del Departamento
Ministerial de potenciar, entre otras, las actuaciones relacionadas con la convivencia y
las estrategias de resolucion de conflictos.

Este Plan de Actuacidn, en el marco de la LOE (2006), engloba a toda la comu-
nidad educativa -profesores, alumnos y familias- e incluye un largo listado de compro-
Mmisos:

- Creacidn del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar y de Prevencion
de Conflictos Escolares.

- Adopcion de las medidas adecuadas para garantizar la defensa juridica de los
docentes y los alumnos victimas de violencia escolar o conflictos que alteren la convi-
vencia y el normal desarrollo de la actividad docente, asi como la asistencia especializa-
da que sea necesaria.

- Incorporacion a los programas de formacion inicial del profesorado de planes
de formacioén destinados a favorecer la convivencia en los centros educativos.

- Programas de control de asistencia e informacion a las familias.

- Apertura de una pagina web sobre convivencia, actuaciones para facilitar el in-
tercambio de experiencias, ayudas y premios para proyectos de fomento de la conviven-
cia.

- Elaboracion de guias de buenas practicas y materiales de apoyo a los centros.
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- Cursos de formacion de formadores en temas de convivencia.
- 'Y promocion de la participacion de padres y alumnos.

2.2.2. Real Decreto por el que se crea el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar

El Real Decreto 275/2007, de 23 de febrero, crea el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar como un 6rgano colegiado de la Administracion General del Esta-
do que “tiene la mision, entre otras, de recabar cuanta informacion obre en poder de las
instituciones, publicas y privadas, que estan implicadas en la mejora del clima escolar
en los centros educativos para analizar situaciones, hacer diagnésticos y proponer medi-
das que favorezcan la convivencia escolar”.

El Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar se constituye, de este modo,
como un 6rgano consultivo adscrito al Ministerio de Educacion y Ciencia al que corres-
ponde asesorar sobre situaciones referidas al aprendizaje de la convivencia escolar, ela-
borar informes y estudios, hacer un diagnostico en materia de convivencia escolar y
proponer medidas que fomenten las actuaciones que faciliten la mejora del clima escolar
y la convivencia en los centros educativos.

2.2.3. Acuerdo por la Convivencia en los centros escolares de Castilla La Mancha

El 31 de Agosto de 2006 el Gobierno de Castilla la Mancha firma este compro-
miso con representantes de los sectores educativos, politicos, sociales, sindicales, insti-
tuciones, medios de comunicacién y grupos.

La motivacion se encuentra en la preocupacion que existe en la sociedad por las
relaciones de convivencia en los centros escolares. Para reforzar, por tanto, las buenas
relaciones de convivencia entre los escolares de nuestra Region, y educarlos en la solu-
cion dialogada y pacifica de los conflictos, es necesaria la participacion de toda la so-
ciedad. Es preciso, asimismo, sefialar la responsabilidad principal que deben asumir las
familias en los procesos educativos y, especialmente, en la transmision de pautas de
comportamiento y de valores que ayuden a establecer relaciones de convivencia pacifi-
cas entre los mas jovenes, como alumnos y como ciudadanos.

2.2.4. Decreto de la Convivencia Escolar en Castilla La Mancha (Decreto 3/2008, de
08-01-2008, D.O.C.M. 11 de enero de 2008)

Este Decreto de Convivencia vio la luz, aprobado en Consejo de Gobierno el
08/01/2008, tras una larga fase de borrador. EI Gobierno de Castilla-La Mancha, con
este Decreto, pretende regular la convivencia escolar y establecer medidas preventivas y
de apoyo a los centros para su promocién y mejora. El objeto del Decreto se define por
establecer el marco general por el que los centros docentes publicos y privados concer-
tados no universitarios han de regular la convivencia escolar. En el Decreto se fijan
igualmente los procedimientos de mediacion y resolucion de conflictos, las medidas
correctoras, y la composicion y funciones del Observatorio de la convivencia escolar de
Castilla-La Mancha.

El titulo 11, el de mas amplio calado, se dedica a la regulacién de la convivencia
en diversos capitulos. El primero de estos capitulos se centra en las Normas de Convi-
vencia, definiendo la finalidad de la educacion para la convivencia en términos de “cre-
ar un clima en los centros docentes y en la comunidad educativa que facilite la educa-

83



cion del alumnado en los valores de respeto de los derechos humanos y del ejercicio de
una cultura ciudadana democratica, mediante la préctica y el compromiso de su defensa
activa por parte de toda la comunidad educativa”. El capitulo 2 de este Titulo Il se dedi-
ca a tratar el tema de la mediacion escolar como método de resolucion de conflictos en
el que, mediante la intervencion imparcial de una tercera persona, se ayuda a las partes
implicadas a alcanzar por si mismas un acuerdo satisfactorio. El proceso de mediacion
se puede iniciar a instancia de cualquier miembro de la comunidad educativa, siempre
que las partes en conflicto lo acepten voluntariamente. La persona mediadora debera ser
propuesta por la direccion del centro, de entre los padres, madres, personal docente o
personal de administracién y servicios, que dispongan de formacion adecuada para con-
ducir el proceso de mediacion. El capitulo 3 del Titulo ya referido habla de los respon-
sables de las actuaciones para la aplicacion de las normas y la mejora de la convivencia:
profesorado, claustro, director, consejo escolar, comision de convivencia, alumnado,
padres y el responsable de mediacion y arbitraje.

El titulo 111 se refiere a medidas correctoras y procedimiento para su aplicacion,
definiendo lo que son conductas susceptibles de ser corregidas: “aquellas que vulneran
lo establecido en las Normas de convivencia, organizacion y funcionamiento del centro
y del aula o atentan contra la convivencia cuando son realizadas: dentro del recinto es-
colar, durante la realizacion de actividades complementarias y extracurriculares y en el
uso de los servicios de comedor y transporte escolar”. En el capitulo 2 de este Titulo 111
se enumeran las conductas contrarias a las normas de convivencia y conductas grave-
mente perjudiciales para la convivencia, ocupandose el capitulo 3 de ese mismo Titulo
I11 de las medidas correctoras de las mismas.

Finalmente, en el titulo 1V se crea el Observatorio de la Convivencia Escolar de
Castilla la Mancha con la finalidad de “analizar el fendmeno de la convivencia para
buscar las causas y los efectos que provocan su ruptura en los centros educativos, elabo-
rar propuestas para su promocion y mejora, y realizar el seguimiento de las medidas que
para su refuerzo y mantenimiento se pongan en marcha”.

3. MEDIDAS PARA ABORDAR LOS PROBLEMAS DE CONVI-
VENCIA

Pretendemos realizar en este primer capitulo un analisis de la convivencia esco-
lar, asi como de su promocién y mejora.

Hemos tratado los problemas de conducta en el primer apartado y los problemas
-valga la redundancia- que generan éstos, en los centros educativos. Para esto, se ha
realizado una revision, en el apartado segundo, de una de las dos cuestiones que mas
preocupan a la comunidad educativa ahora mismo: la de la convivencia escolar. La otra
cuestion, la del rendimiento acadéemico, queda fuera de nuestro objeto de investigacion,
aungue ya hemos comentado y somos conscientes de que existen interrelaciones entre
uno y otro aspecto.

No resta ahora incidir en el qué se puede hacer y de que herramientas metodol6-
gicas disponemos, para posteriormente en nuestro trabajo empirico abordar el coémo
hacerlo.

Algunas de las técnicas que veremos a continuacion surgieron del paradigma de
la psicologia clinica, paradigma que en educacion se haya en la actualidad practicamen-
te proscrito en mi comunidad, debido principalmente a la pujanza del paradigma sisté-
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mico -que pretenden y no consiguen generalizar los responsables de politica educativa-
y a la vision dicotomica de la realidad educativa de muchos de estos responsables, quie-
nes conciben el paradigma curricular y el clinico como dos posturas contradictorias e
irreconciliables, en lugar de apreciarlos como procedimientos complementarios con el
potencial de enriquecer los planteamientos educativos y evitar una actitud reduccionista.

El uso de estos procedimientos pronto se trasladé del ambito clinico al educativo
donde, en la actualidad, cuentan con un vasto campo de estudio y de trabajo, sobre todo
al plantear soluciones alternativas al problema de convivencia que existe, en mayor o
menor medida, en los centros educativos y que, como hemos dicho, se presenta como un
tema de preocupacion prioritario en nuestros dias.

Hemos mencionado que en nuestro Sistema Educativo hay un grupo importante
de alumnos desmotivados y con un sustancial desajuste curricular. A pesar de que se
han invertido medios de todo tipo en los ultimos afios para facilitar y mejorar la aten-
cién a la diversidad del alumnado, nuestros centros en este aspecto, de alguna forma, se
hayan desbordados. Siguen faltando recursos, ya que, entre otras problematicas que
hemos estado viviendo en los ultimos afios de crecimiento econémico, se ha producido
una avalancha de alumnos inmigrantes que, en muchos casos, ha propiciado esa situa-
cién de desbordamiento y que la atencion prestada no siempre haya sido la idonea.

Gran parte de estos alumnos que han llegado y llegan a nuestros centros vienen
sin competencia linglistica en nuestro idioma o sin apenas escolarizacion anterior. El
problema no es solo académico, ya que -como sabemos- se ha establecido una alta co-
rrelacion entre fracaso escolar y la problematica conductual. EI nimero de alumnos ex-
tranjeros escolarizados en Castilla la Mancha, segln datos de la Consejeria de Educa-
cion y Ciencia de Castilla la Mancha a fecha 1 de enero de 2005, era del 6% de la po-
blacién total, computandose el 35% de origen americano.

Aunque se va tratando de dotar a los centros de recursos paulatinamente, siguen
faltando profesores para poder realizar agrupamientos flexibles, desdobles de grupos,
trabajo de dos profesores en un mismo aula... En otros casos faltan espacios, no hay
suficientes aulas para realizar este tipo de medidas organizativas. En definitiva, no se
prestan las ayudas necesarias a este tipo de alumnado. Asimismo conviven en los cen-
tros, con esta diversidad de culturas, de competencias, de intereses, alumnos que mani-
fiestan problemas de conducta, en parte, debidos a su extraccion sociocultural o fami-
liar. Es maés, estamos asistiendo en los centros ordinarios -radicados en ambientes
llamémosles “normales”, donde no hay grandes bolsas de marginalidad- a que los pro-
tagonistas de la mayor parte de incidentes sean alumnos de familias sin ningun tipo de
problematica social, econdémica o cultural.

En este apartado, pues, pretendemos realizar una revision de las distintas medi-
das, técnicas o enfoques que se utilizan o se pueden utilizar en cualquier centro educati-
vo, por cualquier profesional de la ensefianza, para atajar los problemas de comporta-
miento de los alumnos vy, de esta forma, mejorar el clima de convivencia dentro de los
centros, aspecto sin duda clave para una ensefianza de calidad, que es lo que debemos
pretender ofrecer desde los centros educativos. No voy a tratar de extraer conclusiones y
ofrecer opiniones personales, ya que habra tiempo para ello. Prefiero recoger opiniones
de la gente que ha estado o esta trabajando/investigando acerca de los contenidos que
abordamos en el mismo.

Cuando un profesor reflexiona sobre qué puede hacer para tratar de erradicar o
modificar determinados comportamientos -los que atentan contra las normas de convi-
vencia de un centro- y para potenciar otros -aquellos que se sustentan en los valores
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recogidos en los Proyectos Educativos de los centros-, la solucidn no debe ser, ni puede
ser, una sola. Dicha solucién ha de ser mas compleja y buscar la interdisciplinariedad de
enfoques. Nosotros proponemos ocho alternativas que debieran estar interrelacionadas,
ya que, si bien todas ellas por si mismas son eficaces en el tratamiento o prevencion del
conflicto, hay estudios que asi lo muestran. Deberiamos ser capaces de imaginar un es-
cenario donde aparecieran las posibles sinergias, resultantes de la utilizacion conjunta
de las mismas.

Revisaremos las siguientes medidas:

Educacién en valores.

Implicacion de las familias en la vida de los centros.
Aprendizaje cooperativo.

Creacién de normas en comun.

Técnicas de modificacion de conducta.

Técnicas de resolucion de conflictos.

N o a bk~ DR

Técnicas de mediacion escolar.
8. Técnicas de entrenamiento en habilidades sociales.

A mi juicio son ocho herramientas basicas que han de estar presentes e inspirar
la accion educativa de la vida de cada centro. Mi objetivo no es profundizar en cada una
de dichas estrategias, ya que una sola generaria material suficiente para realizar un tra-
bajo de tesis. Mi intencidn se concentra en principio en realizar una necesaria revision
de las distintas intervenciones posibles que fundamenten, desde el punto de vista teori-
co, mi trabajo posterior.

En esta tesis vamos a utilizar de manera transversal las cuatro primeras técnicas,
es decir, como ejes inspiradores que impregnaran nuestra investigacion. Asi podemos
afirmar que la ensefianza debe estar presidida por una educacién en valores, aunque
ambos términos parezcan redundantes: toda educacion por el hecho de serla ha de con-
formarse auspiciada por unos determinados valores; si no, no seria educacion. No cabe
duda que se debe requerir mayor implicacion de las familias para lograr mejoras, tanto
en las cotas de rendimiento como de clima organizacional dentro de los centros. Por su
parte sabemos que el aprendizaje cooperativo como técnica favorece la mejora de las
relaciones sociales dentro del aula, educando en esas relaciones. Y, finalmente, no resul-
ta dificil aceptar que la creacion de normas en comun debe inspirar la elaboracién de-
mocratica de los principios de organizacion y funcionamiento de un centro.

Las cuatro técnicas que trataremos a continuacion si que han formado explicita-
mente parte de nuestra investigacion, en distintas fases de la misma, como veremos en
su momento. El principal criterio de seleccidon de estas técnicas -y no de otras- se ha
sustentado en el conocimiento y experiencia personales, al tratarse de las que pueden
dar una mayor operatividad para resolver los problemas de convivencia dentro de un
instituto, sin obviar, por supuesto que existe una amplia documentacion de las mismas.
En otro orden de cosas, las avalan en algunos casos, muchos afios de aplicacion dentro
del aula, caso por ejemplo de las técnicas de modificacion de conducta (denostadas por
muchos). Otras veces se trata de técnicas de caracter tanto preventivo como de interven-
cion, como es el caso del entrenamiento en habilidades sociales (de mayor aceptacion,
pero de mayor coste de aplicacion). En otras ocasiones, por su relativa novedad y por-
que son las que estan generando en la actualidad mayor interés y expectativas en los
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ambitos educativo y social, ya que se esta apostando con fuerza por parte de todos los
sectores implicados en la empresa educativa, por la resolucion pacifica de los conflictos.
Nos estamos refiriendo tanto a las técnicas de resolucion de conflictos como a las de
mediacién escolar.

3.1. La educacion en valores

En este apartado vamos a realizar una rapida revision del constructo “valores” en
la literatura cientifica, sobre todo en el campo de la Psicologia Social, que es una de las
areas donde mas extensamente ha sido tratado. Nuestra pretension es situar a la escuela,
al instituto en este caso, como lugar preeminente, no solo en su consideracién de espa-
cio en donde se produce la transmision de determinados valores, sino también identi-
ficAndolo como el &mbito en donde los alumnos los internalizan. Resultara dificil inter-
nalizar aquello que no ha sido transmitido.

Los valores se hallan muy vinculados a un tipo de contenido curricular: las acti-
tudes. Estas se pueden definir como la predisposicion comportamental del sujeto hacia
un objeto o situacion social, “predisposiciones estables o formas habituales de pensar,
sentir y actuar en consonancia con nuestros valores” (Tierno, 1993, p. 47). Este mismo
autor refiriéndose a la pedagogia de los valores afirma que se trata de “una pedagogia de
encuentro entre todos los que creen que la vida tiene un sentido, los que saben que exis-
te un porqué en lo extrafio de todo, los que reconocen y respetan la dignidad de todos
los seres” (Tierno, 1993, p. 18).

Veamos como desde la Psicologia Social se trata la relacién entre valores, acti-
tudes y comportamiento. Asi Rokeach (1973) y Schwartz (2001) incluyen el papel de
los valores en la explicacion del comportamiento y, por su parte, Kristiansen y Hotte
(1996) integran ambas posturas.

Para Rokeach, las actitudes activan los valores. Defiende la idea de que cuando
existe incongruencia entre valores, actitudes y comportamiento, es éste ultimo, el com-
portamiento, el que se modifica.

En opinidn de Schwartz, las conductas estdn mas relacionadas con distintos tipos
de valores, hay una mayor asociacion entre determinados valores y determinadas con-
ductas. La relacion entre valores y comportamiento se da sin tener en cuenta las actitu-
des.

Kristiansen y Hotte, por su parte y desde una perspectiva integradora, estudian la
coherencia entre valores, actitudes y conductas. Para ello, contextualizan al individuo
como sujeto inmerso en una cultura mas o menos colectivista-individualista y resaltan la
importancia que tienen las normas sociales.

Estamos en disposicion de ofrecer una definicion de valores. Nos servimos de la
propuesta por Cuadrado (2006, p. 585): “creencias 0 conceptos que se refieren a con-
ductas o a estados finales deseables”. El estudio de los valores, desde la perspectiva
psicosocial, adopta un enfoque interaccionista, interpretandolos desde la cultura, la si-
tuacion social y la persona. Para Rokeach (1973), se trata de principios que guian la
vida de las personas.

Los valores también han sido considerados como el ndcleo de una cultura, aque-
llos instrumentos capaces de conectar generaciones, interiorizados mediante los proce-
sos de socializacion y educacion. Desde esta aproximacion interaccionista se entiende
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como valores lo que Schwartz (2001) define como “metas deseables y transituacionales
que varian en importancia y que sirven como principios en la vida”.

Las dos formas principales en que se adquieren serian a través de la socializa-
cion con el grupo dominante y a través de la experiencia de aprendizaje.

Ros (2001), por su parte, habla de dos grandes formas de aproximarnos al estu-
dio de los valores. Por un lado los valores serian resultado de variables politicas, socia-
les 0 econdmicas y, de otro, los valores sirven para explicar los comportamientos de las
personas o sociedades.

En el estudio de los valores por parte de la Psicologia Social hemos encontrado
cuatro principales contribuciones tedricas (Cuadrado, 2006). Nos referimos al modelo
clasico de Rokeach, al de Schwartz, al de Hofstede y al de Triandis. Veamoslos con
detenimiento.

El modelo clasico de Rokeach define los valores como creencias duraderas acer-
ca del comportamiento personal-social preferible. Son prescriptivos y se pueden ordenar
por criterio de importancia, a la vez que orientan también las decisiones. Este autor dis-
tingue dos grandes tipos de valores con sus diversos subtipos. Por un lado, presenta los
valores terminales o finales, entendidos como estados deseables. Dentro de esta categor-
ia distingue a su vez entre valores personales (metas beneficiosas para la persona) y
valores sociales (metas beneficiosas para la sociedad). De otro lado estarian los valores
instrumentales, entendidos como modo de conducta positivamente valorada y que com-
portan los siguientes subtipos: valores morales (su referente es interpersonal y su viola-
cién produce culpa en el sujeto) y valores de competencia (su referente es personal y su
violacion produce vergiienza en el sujeto).

En el modelo de Schwartz se identifican 10 grupos o tipos de valores que pueden
ser utilizados en cualquier cultura. Estudia como se relacionan esos tipos de valores,
analizando asimismo cémo pueden dar lugar a situaciones de conflicto o de compatibi-
lidad si las personas pretenden manifestarlos de manera simultanea. Este sistema de
valores esta organizado por una estructura de 10 motivaciones béasicas, organizadas a su
vez en dos dimensiones de valores: los que sirven a intereses individualistas y los que lo
hacen a intereses colectivistas.

El modelo de Hofstede (1980, 1991) propone 4 dimensiones basicas de variacion
cultural para los valores. Las vemos de forma esquematica:

- Alta vs. Baja distancia de poder: cémo los individuos esperan y aceptan que el
poder esté distribuido de manera desigual.

- Masculinidad vs. Feminidad: se refiere a la definicion de los roles sexuales de
hombres y mujeres.

- Individualismo vs. Colectivismo: segun la fortaleza de los lazos que existen
entre las personas de una sociedad.

- Alta vs. Baja evitacion incertidumbre: grado en que los miembros de una so-
ciedad se sienten amenazados por la incertidumbre o miedo a situaciones des-
conocidas.

El modelo de Triandis (1995) supera la concepcion dicotomica individualismo-
colectivismo, como dos polos opuestos, para ofrecer un concepto multidimensional,
donde distingue los siguientes tipos de dimensiones a considerar:

- Individualismo horizontal: tener identidad propia.
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- Individualismo vertical: busqueda del triunfo y el hedonismo.
- Colectivismo horizontal: establecimiento de la armonia grupal.
- Colectivismo vertical: respeto y obediencia al poder.

3.1.1. Los valores en el ambito educativo

Molpeceres y otros (2001) concluyen sobre los tres objetivos basicos que debi-
eran lograrse en un proceso educativo eficaz: el sentido de la disciplina, el sentimiento
de solidaridad y vinculacion a grupos sociales y, finalmente, el sentido de identidad.

Cortina (2001) propone 5 valores basicos para abordar y fomentar en las aulas:
“Son cinco valores muy sencillos: los tres famosos de la Revolucién Francesa y dos
mas. El valor de la libertad, el valor de la igualdad, el valor de la solidaridad, el valor
del respeto y el valor del didlogo. Lo interesante no es nombrarlos, porque los nombres
los sabemos todos. La importancia de este siglo y de este milenio es ir comprendiendo
qué entendemos por esos valores, qué significados tienen y como se realizan en la vida
cotidiana”.

En Medina encontramos que “educar en valores, entraia, necesariamente, educar
en la dignidad humana” y propone dos valores para actien como hilo conductor de la
actual pedagogia: criterio y justicia.

Para este autor “criterio” significa “la capacidad del ser humano para juzgar su
entorno, para discernir lo conveniente de lo inconveniente, lo benéfico de lo nocivo” Se
trata de uno de los valores que mas queremos que exhiban nuestros jovenes de Educa-
cion Secundaria Obligatoria: tener criterio. Para parte de nuestro alumnado todo es bue-
no, licito y tiene justificacion. Del valor criterio depende la correcta escala de los valo-
res de una persona. Con criterio -dice este autor- “es posible el dialogo, el entendimien-
to incluso intercultural, la democracia y la tolerancia”.

El otro gran valor que sefala este autor es la justicia: “Gran parte de 10s valores
se fundamentan en la justicia, o bien, son una manifestacion especifica de ella. [...]
Luego entonces, potenciar la justicia en nuestros alumnos es potenciar, de modo gene-
ral, todos los valores™.

Sus conclusiones no podemos obviarlas. EI mundo actual necesita una reorienta-
cién de su actuar educativo, la educacion ha de mirar al mundo de los valores. So6lo asi
se podra superar el individualismo y la despreocupacion por el bienestar social. Lo que
para la sociedad puede parecer inocuo -la pérdida de valores- para el educador debe ser
inicuo e intolerable. Hay una esperanza grande: la de revalorizar la dignidad humana
por medio de la formacion del criterio y el ejercicio de la justicia. EI punto de partida
para la educacion en valores son los valores mismos que el educador se esfuerza por
adquirir y practicar.

El Tercer Encuentro Estatal de APAS celebrado en Malaga, 8, 9 y 10 de Abril de
2005, ofrecié también importantes aportaciones en este asunto. La escuela debe de ocu-
par un lugar muy destacado en la educacion de los valores, que forman parte de lo que
llamamos “educacion integral”. En la practica no suele ocurrir asi. Los valores no for-
man parte del dia a dia de las tareas diarias de la escuela y cada vez es méas acentuado el
academicismo. Y respecto a los valores que debe ensefiar la escuela, es necesario que la
escuela eduque en todos aquellos valores que necesita un ciudadano y ciudadana del
siglo XXI: la solidaridad, la dignidad de la persona, la autonomia, la paz a traves del
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didlogo como Unico método para la resolucion de conflictos, la libertad, la responsabili-
dad, el respeto por lo publico y el bien comun, la sostenibilidad para el equilibrio medio
ambiente, la participaciébn como manera de ahondar en la democracia en la escuela y en
la sociedad. En definitiva todos aquellos valores que aparecen en la Declaracién Uni-
versal de los Derechos Humanos y en nuestra Constitucion.

Por su parte, Santos Guerra (2006) opina que la expresion "educar en valores"
surge redundante, ya que la educacion ha de asentarse en valores. Si se olvidan, pode-
mos hablar de mera instruccién. La auténtica educacion, que hace referencia a todas las
vertientes del individuo, no puede omitir la dimensién moral. “Tan importante como
que la institucion encarne valores, es que los viva, que no sélo los explique o predique.
El discurso contradictorio de la teoria y la practica no sélo produce esterilidad, sino que
es generador de rabia y de desprecio”.

Tambiéen defiende este autor que la educacion moral no puede convertirse en una
asignatura mas, ya que entonces los frutos serian escasos. Necesitamos que la institu-
cion educativa encarne los valores y de esta forma facilite que los alumnos aprendan a
vivirlos. La escuela se enfrenta al dilema de educar para los valores (igualdad, justicia,
paz, solidaridad...) y simultaneamente preparar para la vida en una sociedad que pone en
entredicho esos valores: "Una tarea contradictoria: educar para los valores y preparar
para la vida" (Santos Guerra, 2001). También contrapone el binomio escuela-sociedad
en cuanto al sistema de valores que rige en cada una de ellas: “Las propuestas de mode-
los que reciben los estudiantes en la escuela (‘estudia cada dia’, ‘sé solidario’, ‘ayuda a
los otros’, ‘esfuérzate’, ‘respeta a los demas’...) tienen como contrapunto otros modelos
que reciben a través de las cotizaciones sociales y de su maximo expositor que son los
medios de comunicacion: ‘triunfa como sea’, ‘gana dinero con rapidez’, ‘que se hable
de ti en todas las partes’, ‘que te conozca la gente’[...]. Por €s0 es necesario también que
todos los ciudadanos (no sélo los politicos, los profesionales y los padres y madres de
alumnos) se comprometan con la consecucion de un sistema de escuelas que desarrolle
la igualdad y no la injusticia y con un funcionamiento de cada escuela que contribuya a
una vivencia cotidiana cargada de valores”.

A este respecto de la ensefianza de los valores en la escuela, Buxarrais (2005)
dice que hay 3 vias de transmisién de valores: a través de la observacion de los mode-
los, mediante vivencias experimentadas y con la reflexion individual. Asimismo asegura
que los profesores transmitimos valores aunque no lo pretendamos. La ausencia de in-
tencionalidad ya refleja unos valores. Debemos concienciarnos de que somos piezas
claves en la transmisién de valores, porque somos modelos a seguir.

Examinamos ahora un estudio del Instituto Nacional de Evaluacién y Calidad
del Sistema Educativo INCE del MEC titulado Sistema estatal de indicadores de la
educacion 2004, en el apartado “Adquisicion de actitudes y valores”. En ¢l la fuente
son los padres de alumnos que en el afio 2000 terminaban la Educacion Secundaria
Obligatoria, informandonos del grado con el que se manifestaban en sus hijos seis con-
ductas: agresividad, consumismo, competitividad, autonomia, autoestima y cuidado
personal e higiene. Segln sus opiniones, los alumnos de Educacién Secundaria Obliga-
toria mostraban lo siguiente:

- Grado alto de cuidado personal e higiene: 93%.
- Grado bajo de agresividad: 74%.
- Grado alto de autoestima y autonomia: 70% y 69%, respectivamente.
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- El consumismo y la competitividad son conductas que en grado alto solamente
las manifiesta algo mas del 30% de los alumnos.

Por su parte, la investigacion de Megias y otros (2001) nos muestra la jerarquia
de valores, por orden de preferencia, existente entre los jovenes espafioles: buenas rela-
ciones familiares, mantener y cuidar la salud, éxito en el trabajo, ganar dinero, vida
sexual satisfactoria, disponer de mucho tiempo libre y de ocio, tener muchos amigos y
conocidos, superarse dia a dia, respetar las normas y la autoridad, y ocuparse de lo que
ocurre en otros lugares del mundo.

Finalizamos este apartado citando algunas conclusiones del Congreso conviven-
cia: de la educacion socioemocional a la educacién e valores, celebrado en Madrid, los
dias 23, 24 y 25 de marzo de 2007:

”1*.- La Escuela mejora sus resultados cuando, ademés de instruir en conoci-
mientos, educa en valores, porque la Educacién en valores mejora los climas es-
colares y con ellos el trabajo del centro.

32.- Los valores se aprenden practicandolos. Las escuelas deben ser "matrices de
valores”. Experiencias de centros y planteamientos como el aprendizaje - servi-
cio confirman esta conclusion.

78.- Una buena educacion en valores implica poner las condiciones para que los
alumnos y alumnas puedan experimentar, vivir y degustar los valores, cultivando
la capacidad de estimar las cosas. La vivencia practica es el mejor método para
la adecuada educacion en valores.

102.- La educacion en valores sélo es posible desde la interrelacion personal; por
ello la educacidn en valores se basa en los lazos de afecto, en el aprendizaje del
didlogo y en el fomento de la relacion cooperativa. Para la educacion en valores
es necesario tener una idea que apasione, disefiar como buenos mecanicos
practicas, actividades y proyectos, y crear un medio educativo que permita poder
degustar muchas veces y a lo largo del tiempo los distintos valores”.

3.2. La implicacion de las familias. La participacion de los padres en los centros

El Plan de Orientacion de Centro ha de concretar las medidas que permitan man-
tener una comunicacion fluida con las familias, tanto desde el punto de vista del inter-
cambio de informacion sobre aquellos aspectos que puedan resultar relevantes para me-
jorar el proceso de aprendizaje de los alumnos, como para orientarles y promover su
cooperacion en la tarea educativa del profesorado. El tutor ha de actuar como mediador
entre la Escuela y la Familia y establecer un proceso de intercambio continuado Yy sis-
tematico, que nunca debe quedar reducido a la iniciativa de las familias o la basqueda
de soluciones cuando surja un conflicto.

Recojo, las palabras del que fuera Consejero de Educacion de Castilla la Man-
cha, D. José Valverde, en su intervencion en el curso de verano de la Universidad de
Castilla la Mancha "La familia y las APAs: su formacién ante el reto de la gestion edu-
cativa, la participacion y la convivencia escolar”, celebrado en junio de 2005, donde
afirmé que las Administraciones deben promover la participacion de los padres y ma-
dres, porque "en los centros en que hay buena sintonia entre padres y profesores, no solo
hay una mejor convivencia, sino también un mejor rendimiento".
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Los profesores venimos observando en nuestros institutos que la participacion de
los padres en la vida del centro tiene un impacto positivo en los resultados escolares que
obtienen los alumnos, asi como en su comportamiento social. Es por ello por lo que cree-
mos necesaria la promocion de medidas que fomenten dicha cooperacion. El didlogo
entre comparieros de centro nos informa de que la proporcion de madres altamente impli-
cadas en la educacién de sus hijos es muchisimo mayor que la de sus maridos. También
nos informa de una relacion entre la alta participacion de los padres en los centros, el ren-
dimiento académico de sus hijos y el comportamiento social de sus hijos, como hemos
dicho anteriormente. Y finalmente, se insinGa que, si se quiere mejorar el nivel de partici-
pacion de los padres, debieran hacerse campafias para traer a los padres varones que son
los que menos participan y seguir apoyando el esfuerzo de las madres claro esta.

Pero podriamos hacer de abogado del diablo y decir que los alumnos que obtie-
nen unos buenos resultados académicos y un buen comportamiento social dentro del
centro hacen que aumente el interés de sus padres y de esta forma participen mas. Y al
contrario, los padres de hijos que van mal, en ambas facetas, se desentienden ain mas.

Es posible que ocurra un poco de todo. Asi otra explicacion seria que los padres
que estimulan a sus hijos demostrandoles interés y preocupacion propician buenas notas
y mejor comportamiento, asi como que los buenos resultados en ambas éreas a la vez
animan a los padres a participar mas en la vida de los centros.

3.2.1. La participacion de las familias

La participacion social en la educacion es, en Gltima instancia, un ejercicio de ciu-
dadania, un indicador de normalizacién democratica. La participacion social contribuye a
reducir la distancia entre los ciudadanos y las instituciones, a hacer mas transparentes los
procesos organizativos (Universidad de Alcala, 2005).

El Consejo Escolar del Estado (2006, pp. 131-132) dice al respecto que “la cola-
boracion de las familias con los centros docentes para la prevencion y el tratamiento de la
violencia escolar resulta ser un elemento clave para la eficacia de cualquier sistema de
intervencion” En consecuencia, recomienda abrir “vias especificas de colaboracion de los
centros con las familias de los alumnos dirigidas a lograr su implicacién en la prevencion
y tratamiento de la violencia escolar y a la obtencion de un mejor conocimiento de las
causas y la incidencia del fendmeno en los centros™.

Practicamente todos los profesionales de la ensefianza reconocemos como muy
valiosa la participacion de los padres, si bien hay compafieros que aun piensan aquello de
“zapatero a tus zapatos”. La participacion en los centros y la calidad de ensenanza estan
intimamente unidas. Para el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion, “el esfuerzo edu-
cativo conjunto de la escuela y del hogar y la participacion de los padres en la escuela
tienen un impacto positivo en los resultados escolares que obtienen los alumnos”. Este
Instituto marca 3 aspectos que definen la participacion: proporcionar informacion a los
padres, comprometerlos en la ayuda a sus hijos y la existencia de estructuras que los invo-
lucren en la toma de decisiones.

3.2.2. El nivel de participacion de los padres en Espafia

El estudio del Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo
INCE del MEC ya citado -Sistema estatal de indicadores de la educacion 2004-, en el
apartado “Participacion de los padres en el centro”, da cuenta del porcentaje de alumnos
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cuyos padres en el afio 2000 participan en algin grado en las diferentes actividades del
centro en la ESO: Proceso de ensefianza: 74%

- Actividades culturales: 51%
- Actividades extraescolares: 42%
- Actividades de apoyo: 44%

Los mayores porcentajes de participacion se dan entre padres con estudios me-
dios o universitarios, y entre los de alumnos de centros pequefios (menos de 29 unida-
des). Se ha escrito al respecto que la falta de participacion no es sino la sintomatologia
de una enfermedad grave, de la que en gran medida desconocemos sus causas Y, por
tanto, sus remedios. Desercion, desencanto, decidida o provocada, la apatia politico-
social tiene efectos profundos y constituye un analizador privilegiado de la realidad so-
cioeducativa (Universidad de Alcalg, 2005).

Aparte de esto, conocemos que aquellas familias que tal vez menos lo necesitan
son precisamente las que estan mas atentas a las necesidades escolares de sus hijos y,
por el contrario, que las mas necesitadas del trabajo conjunto escuela-familia muestran
mas lejania y hasta hostilidad hacia los centros escolares. Otras veces es el mismo cen-
tro el que incita a la lejania. Mayoritariamente, las familias participan en actividades
como presentacion del tutor a los padres, comunicados a través de notas escritas, entre-
vistas personales con el tutor a peticién de los padres o convocados por el tutor (los
problemas son el nucleo de la entrevista y no el conocimiento mutuo) o entrevista con el
Jefe de estudios o el Director del Centro, si la cosa es més grave.

3.2.3. Organos de participacion

Las principales vias de participacion de los padres en la vida de los centros se
sustancian en tres instancias: el consejo escolar, la asociacion de padres y madres, y los
talleres y escuelas de padres.

El consejo escolar es un 6rgano de gobierno que existe en todos los centros y
que canaliza la participacion de los diferentes miembros de la comunidad educativa:
padres, alumnos, profesores, personal de administracion y servicios, representante del
ayuntamiento. Los consejos escolares estan para que los representantes de los padres
planteen cuestiones y para defender intereses colectivos y asumir la representacion de
todos los padres. Sin duda, uno de los problemas generalizados en nuestros centros, el
de la escasa participacion de los padres en estos 0rganos:

“La participacion de la comunidad educativa a través del Consejo Escolar
de los centros podemos decir que esta en crisis [...] Crisis interna de la participa-
cién, porque el predominio del bloque profesional en las dindmicas del Consejo es
abrumador y, ante ello, los consejeros No Profesionales “dimiten o abdican del
ejercicio de las funciones propias” (Universidad de Alcala, 2005).

Las asociaciones de padres y madres suelen tener encomendadas entre otras, las
siguientes funciones: elevar al Consejo Escolar propuestas del sector de los padres, ela-
borar informes -bien a peticion del Consejo Escolar o bien porque surjan de una necesi-
dad de la propia Asociacion- y formular propuestas para la realizacion de actividades
extraescolares y complementarias que, una vez aprobadas, deberan figurar en las pro-
gramaciones.
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Las escuelas de padres son un elemento esencial de formacién para los respon-
sables familiares. Este tipo de formacion necesita el apoyo directo de la Administracion,
ya que el de los padres es el Unico sector para el que no se contempla una posibilidad de
formacion: los profesores tenemos decenas de cursos que organizan los centros de pro-
fesores, universidades, sindicatos...; los alumnos reciben formacion dentro del centro,
pero ¢y los padres? Después de todo lo dicho nadie debe poner en duda que una buena
formacion de los padres facilitard y reforzara la labor de los ensefiantes y mejoraria la
vida en los centros. Dentro de los enfoques més recientes de las escuelas de padres ya
no se tratan temas tradicionales, como las drogas, los celos, la modificacion de la con-
ducta, educacion sexual, etc., sino que se abordan problemas méas especificos, caso de
disciplina familiar, salidas de los jovenes, empleo del ocio y del tiempo libre, resolucion
pacifica de conflictos, establecimiento de normas...

3.2.4. Apertura de los centros a la comunidad

En todos los centros deberia haber un programa de apertura del centro a la co-
munidad, contemplando, al menos, alguna de las dimensiones siguientes. Por un lado,
participar en las actividades del barrio, poniendo el centro a disposicién sus instalacio-
nes, o proponiendo el centro mismo, algunas actividades que puedan ser Utiles a los ciu-
dadanos. Por otro lado, organizar encuentros entre la comunidad educativa y asociacio-
nes ajenas al centro: asociaciones vecinales, culturales, juveniles, centros de salud, cen-
tros sociales... Finalmente, emplear los medios de comunicacion social para hacer cam-
pafias publicitarias a favor de la participacién en los centros escolares como parte esen-
cial del ejercicio de la responsabilidad ciudadana.

A modo de conclusion coincidimos con las siguientes ideas:

“Es fundamental potenciar el trabajo conjunto de las familias con el profe-
sorado con propuestas como:

- Organizar seminarios conjuntos entre padres, madres y profesorado.

- Publicar boletines o revistas (a nivel de centro, municipal o territorial) de
informacién y difusion general, dirigidas a las familias.

- Incluir, en el horario laboral de los docentes, un tiempo dedicado a la par-
ticipacion con padres, etc.

- Aprovechar las reuniones de aula para trabajar temas educativos con los
padres y madres”. (Universidad de Alcala, 2005).

También, para terminar este apartado, recogemos la aportaciéon de Trianes, Mu-
fioz y Jiménez (1997, p. 186-187):

“La participacion de los padres en cualquier intervencion psicoeducativa
o clinica para mejorar el desarrollo social y afectivo de un nifio es absolutamente
necesaria. [...] La participacion de los padres, lo mismo que la formacion de los
profesores, debe ser considerada una parte de la intervencion tan importante co-
mo las actividades que se desarrollan con los alumnos”.

3.3. El aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo encuentra un lugar comdn en los manuales de didac-
tica. Se trata de una metodologia que en general se acepta bien a nivel teérico por todos
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los profesores pero —a mi juicio- con escasa repercusion y utilizacion dentro del aula, ya
que predominan los modelos individualistas. A continuacion revisaremos el qué es y en
qué consiste esta técnica organizativa del aula.

Antoén (2002) ofrece la siguiente definicion de aprendizaje cooperativo:

“Realizar actividades con grupos heterogéneos, formados por alumnos de
diversas habilidades y capacidades, en los que se controla la asignacion de roles
y la coordinacion de sus componentes, valorando principalmente el resultado del
grupo, no las individualidades [...] es muy util para promover la socializacion de
todos los miembros del grupo y nos permite reconocer y descubrir las habilida-
des de los alumnos de la clase”.

El aprendizaje cooperativo es un enfoque de ensefianza basado en la influencia
de la interaccion social y utilizado en el contexto escolar segin Vallés y Vallés, (1996,
pp. 195-199). Se trata de conseguir los objetivos de ensefianza de manera cooperativa,
generando pautas de socializacion positivas frente al planteamiento competitivo o indi-
vidualista de la ensefianza tradicional.

Sobre su importancia, recogemos la siguiente opinion:

“El objetivo de las clases de baja agresion deberia ser crear una identidad
de grupo basada en la cooperacion mas que en la competicion” (Striepling, 1997,
p. 26).

En la base de cualquier enfoque metodolégico innovador esta el aprendizaje co-
operativo. Este enfoque se basa en la influencia de la interaccién social. Este tipo de
aprendizaje no se adquiere por simple experiencia, sino que requiere una concepcion
pedagdgica y una organizacion del centro escolar que permita el didlogo, el intercambio
y el cambio del rol del profesor dentro del aula.

Los aspectos mas relevantes del aprendizaje cooperativo segun Diaz Aguado
(1992) serian los siguientes:

- Aumenta la cantidad de interaccion entre los alumnos, siendo esta interaccion
de tipo positivo, y sucediendo también en alumnos que no suelen tener este ti-
po de relaciones en contextos informales.

- Permite mayores oportunidades de hablar, discutir y relacionarse.

- Desarrolla habilidades interpersonales como mostrar empatia, ponerse en el
lugar del otro, sentir responsabilidad social, habilidades todas ellas muy dificil
de trabajar con la ensefianza tradicional.

- Posibilita el reconocimiento de la colaboracion como objetivo educativo, per-
mitiendo y fomentando la conducta de pedir y dar ayuda. Existen distintos ti-
pos de roles dentro del grupo. Y crea situaciones en las que la Unica forma de
alcanzar las metas personales es alcanzando las metas del grupo. Ello permite
la igualdad de oportunidades de éxito en todos los alumnos independientemen-
te de su capacidad. La evaluacion es compartida, basada en el rendimiento del
grupo.

Entre los trabajos que critican a este tipo de metodologia se hallan los trabajos
de Curwin y Mendler, (1988) al manifestar que sélo algunos alumnos realizan la mayor
parte del trabajo del grupo. Es lo que se conoce en Psicologia social como holgazaneria
social: “Tendencia reducir el esfuerzo individual cuando se realiza una actividad en el
seno de un grupo. Tiene que ver con factores tales como el tamafio del grupo, el tipo de
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tarea y la manera de otorgar las recompensas” (Molero, 2006, p. 527). También critican
que es dificil poner calificaciones individuales a las actividades de grupo, asi como lle-
var a cabo la supervision de todos los grupos y, finalmente opinan requiere demasiado
tiempo.

Todas estas dificultades pueden ser superadas con una planificacion cuidadosa y
un control cercano de la actividad.

3.3.1. La metodologia del aprendizaje cooperativo

En los ultimos afios se ha abierto paso dentro de la Psicologia de la Educacion una
linea de investigacion en torno al Aprendizaje Cooperativo. Es un enfoque metodoldgico
en cierto modo opuesto al sistema tradicional de ensefianza. Johnson y Johnson (1995)
distinguen tres formas alternativas de organizar la clase: grupos cooperativos, grupos
competitivos y trabajo individual. Veamoslas.

1. Grupos cooperativos “Hundirse o salvarse juntos”. Segiin esta manera de en-
tender el aprendizaje los profesores organizan el aula de tal manera que los alumnos tra-
bajan juntos para maximizar su propio trabajo y el de los demas, tratando de alcanzar ob-
jetivos compartidos. Esta metodologia se distingue porque los alumnos trabajan en grupos
pequefios y heterogéneos y se esfuerzan en alcanzar el éxito para todos, lo que beneficia a
uno beneficia a todos y se celebra el éxito comun.

2. Grupos Competitivos “Yo me salvo, ti te hundes; o yo me hundo, tu te salvas".
Los profesores estructuran la clase de tal forma que los alumnos trabajan unos contra
otros para conseguir un objetivo que solo unos pueden alcanzar. Esta metodologia se dis-
tingue porque los alumnos trabajan solos y cada uno intenta ser mejor que su comparfiero-
Lo que beneficia a uno perjudica a otro y los alumnos estan ordenados segln una escala
del mejor al peor.

3. Trabajo individual. Los alumnos trabajan por si mismos para alcanzar objetivos
de aprendizaje que no guardan relacion con los de otros comparieros. Esta metodologia se
distingue porque los alumnos trabajan solos. Luchan por su propio éxito y lo que benefi-
ciaauno no afecta a los demaés.

Para Pujolas (2002, p. 6), “esta sobradamente demostrado (véase, por ejemplo,
Coll, 1984; Putnam, 1993; Johnson y Johnson, 1994 y 1997) que la estructura de apren-
dizaje que da mejores resultados es la cooperativa, tanto en lo que se refiere a la calidad
de las relaciones que se establecen entre los alumnos, como al rendimiento de los mis-

2
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Pujolas (2002, p. 9) dice que la mayoria de autores usan la expresion métodos
cooperativos (Ovejero, 1990; Echeita y Martin, 1990; Parrilla, 1992) como alternativa al
método tradicional de ensefiar. Este autor no considera acertada esta distincion, por lo
que propone el término estructura de aprendizaje cooperativa. En esta estructura se “in-
terrelacionan gran variedad de elementos: instrumentos, técnicas, estrategias, agrupa-
mientos diversos de alumnos, actividades mas abiertas 0 mas dirigidas, mecanismos de
ayuda alumno/alumno y profesor/alumno, recompensas individuales y grupales, etc.”.

Diaz-Aguado (2005) habla de ciertas condiciones basicas que debe reunir el
aprendizaje cooperativo para que realmente se obtenga ventajas utilizando esta metodo-
logia. Estas conclusiones las obtiene a partir de las investigaciones realizadas durante
tres décadas sobre la eficacia del aprendizaje cooperativo por autores como (Johnson y
Johnson, 2000 y Slavin, 1992, 1995). Dice la mencionada autora que “segun la revision

96



del Educational Resources Information Center (Stahl, 1999), los profesores que no
cumplen con todas las condiciones anteriormente mencionadas suelen describir muchas
mas dificultades con el trabajo en grupo y menos ventajas académicas en los alumnos
que los profesores que si las cumplen”.

Enumeramos estas condiciones:

1) Definicion de objetivos especificos.

2) Apropiacion de los objetivos de la tarea.

3) Instrucciones suficientes.

4) Grupos heterogéneos.

5) Igualdad de oportunidades para el éxito.

6) Interdependencia positiva.

7) Interaccion social estimulante.

8) Aprendizaje de conductas, actitudes e interacciones sociales positivas.
9) Acceso a la informacion que deben aprender.

10) Oportunidades para completar las tareas de procesamiento de informacion
requeridas.

11) Dar el tiempo necesario para el aprendizaje.

12) Responsabilidad individual.

13) Reconocimiento publico para el éxito académico del grupo.

14) Reflexion y evaluacion sobre el propio funcionamiento dentro de cada grupo.

Pujolas (2002, p. 17) afirma que los que han estudiado a fondo esta cuestion -y
cita a Johnson y Johnson, 1997; Putnam, 1993- identifican siete elementos esenciales, o
condiciones, que deben darse para que podamos hablar propiamente de equipos coope-
rativos:

. El agrupamiento heterogéneo de los alumnos de un grupo clase.

. La interdependencia positiva.

. La interaccion estimulante cara a cara.

. La responsabilidad individual y el compromiso personal.

. Las habilidades sociales y de pequefio grupo.

. La revision periddica del equipo y el establecimiento de objetivos de mejora.

~N o o B W DN

. La igualdad de oportunidades para el éxito.

3.3.2. El aprendizaje cooperativo utilizado para la mejora de la convivencia

Trianes (1996, pp. 100-105) entiende que unas de las habilidades méas necesarias
para trabajar en grupos de aprendizaje cooperativo son las de dar y recibir ayuda, por un
lado, y la de discutir, debatir eficazmente, por otro.

En Diaz-Aguado (2005) encontramos el resultado de diversos estudios realiza-
dos en programas anteriores de intervencién (Diaz-Aguado, (Dir.), 1996, 2001, 2002,
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2003); estudios que “demuestran la eficacia de la discusion entre compafieros para favo-
recer el desarrollo de la capacidad de adopcion de perspectivas, el razonamiento moral,
mejorar las relaciones en el aula, integrar a los alumnos de riesgo y prevenir la violen-

b 3]

cla .

También habla de cuatro procedimientos para mejorar la convivencia y prevenir
la violencia desde la escuela:

“a. Experiencias de responsabilidad y solidaridad en equipos heterogéneos de
aprendizaje cooperativo, en los que los alumnos y alumnas aprendan a investi-
gar, ensefiar y aprender con compafieros y compafieras que son al mismo tiempo
iguales pero diferentes.

b. Discusiones y debates entre compafieros/as en grupos heterogeneos, sobre dis-
tinto tipo de conflictos (como los que se producen en el instituto, conflictos
histdricos o los que se reflejan en la prensa).

c. Experiencias sobre procedimientos positivos y eficaces de resolucién de con-
flictos, a través de las cuales los y las jovenes puedan aprender a utilizar la re-
flexién, la comunicacion, la mediacién o la negociacion para defender sus inter-
eses 0 sus derechos.

d. Y experiencias de democracia participativa, basadas en la creacion de contex-
tos que permitan conocer y compaginar diversidad de perspectivas y adoptar de-
cisiones de forma democratica”.

Estos procedimientos relnen unas caracteristicas que los diferencias de los
métodos habituales. La agrupacion de los alumnos se hace en equipos heterogéneos, por
ejemplo riesgo de violencia. Esta agrupacién ayuda a superar las segregaciones y exclu-
siones que se producen en el centro, privando a los alumnos que mé&s lo necesitan de
oportunidades para socializarse. A los alumnos se les dota de poder y responsabilidad
en su propio aprendizaje. Una experiencia interesante es que los adolescentes desempe-
fien el papel de expertos, por ejemplo, en expertos contra la violencia. De esta forma
adquieren habilidades y se apropian de los objetivos que persigue la actividad: la justi-
cia, la tolerancia y el respeto mutuo. Ello ademés hace que el aprendizaje sea significa-
tivo. En el caso anterior se favorece que pueda descubrir el significado de la tarea y que
Ilegue a identificarse con dicho significado. La eficacia de este tipo de tareas comparti-
das ha sido ampliamente investigada y valorada globalmente por esta autora.

De los resultados obtenidos en dichas investigaciones permite destacar la cola-
boracién como un elemento clave para prevenir los conflictos y mejorar la convivencia
escolar.

3.4. Creacion de normas en comun

Dentro de la concepcion de disciplina democratica que ha de inspirar las relacio-
nes dentro de cualquier centro educativo, vamos en este apartado a realizar una revision
de como se elaboran las normas de convivencia dentro de las instituciones educativas en
los niveles no universitarios.

A este respecto, la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia
resaltaba en su dia la importancia de un clima de convivencia al considerar la elabora-
cion del Reglamento de Organizacién y Funcionamiento de los Centros:
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“Importante, para el éxito del proceso de ensenanza/aprendizaje del
alumnado, es el clima de convivencia de éstos con sus profesores. Sin un respeto
y acercamiento mutuos, no es posible construir un proceso formativo integral de
calidad y garantias suficiente, por lo que debera procurarse:

- Utilizar efectivamente la tutoria para dar solucion a los problemas e inquietu-
des del grupo clase.

- Elaborar en cada grupo clase unas normas de convivencia y participacién a ni-
vel de aula.

- Adoptar una actitud receptiva y de escucha ante las propuestas que puedan rea-
lizar los alumnos respecto al funcionamiento del grupo”. (Consejeria Educa-
cion y Ciencia. Junta de Andalucia, 1995).

Monsalvo (2007) dice a este proposito que “las normas de convivencia y la dis-
ciplina son necesarias en todas las sociedades para que estas puedan alcanzar sus objeti-
vos. Los centros educativos no pueden ser una excepcion y también deben organizar las
condiciones en que tiene lugar el desarrollo de estas metas y normas”.

M@ Luz Lorenzo (2002), por su parte, piensa que “el alumnado puede ir constru-
yendo normas necesarias para la convivencia en el aula y en el centro [...]. Ello indu-
dablemente contribuiria con un clima que ayudase en la construccion real de una comu-
nidad democratica escolar [...]. De ahi la importancia del procedimiento, de la asuncioén
de acuerdos y de los valores que la sustentan”.

Otra opinion relativa a la importancia que tienen las normas la ofrecen Sanchez
y Luengo:

“Muchos de los problemas de conducta antisocial tienen lugar dentro del
contexto del grupo clase, ademas de ser éste un espacio privilegiado para impor-
tantes procesos de socializacion. [...] Una de las dimensiones que definen el
funcionamiento de cualquier grupo humano es la existencia de unas normas. Las
normas juegan un papel decisivo dentro del entramado relacional que es un gru-
po. La falta de normas o su deficiente elaboracion puede provocar situaciones de
indecision e incapacidad para hacer frente a los conflictos, dada la ausencia de
procedimientos y patrones de resolucion de los mismos. Las normas o reglas de
funcionamiento de un grupo son mas eficaces si son planteadas de modo partici-
pativo y han sido elaboradas por todos sus miembros, ya que asi estaremos favo-
reciendo su acatamiento por todos y evitando las actitudes saboteadoras, por ac-
cién u omision, que algunos alumnos pueden adoptar” (Sanchez y Luengo, 2003:
pp. 20-21).

Pero no solo resulta necesario educar en democracia -uno de cuyos ejercicios se
manifiesta en la elaboracién de normas para todos- con la participacién en este proceso
de los alumnos que tienen un comportamiento respetuoso, sino también hay que contar
con aquellos que muestran un comportamiento inadaptado:

“Respecto a si es posible iniciar y mantener un proceso de construccion
democratica con un alumnado que se muestra de modo indisciplinado, no solo la
respuesta es que es posible, sino que es precisamente, cuando es mas necesario,
para lograr ese clima por todos deseado, siendo entonces la cuestion, el como
(M. Luz Lorenzo, 2002).
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3.4.1. El Reglamento de Régimen Interno (R.R.1.): Documento programatico que regula
las normas en un centro

En la estructura del R.R.1. que propone Gairin (1991, pp. 65-72), en concreto
en lo que hace referencia a las normas de centro, se nos ilustra sobre el marco de co-
rreccion de conductas desadaptadas que existia en nuestros centros hasta hace muy po-
cos afos. El autor habla de régimen disciplinario. Plasmando en el documento los prin-
cipios generales de disciplina formativa basados en el respeto a la persona, la constitu-
cién de la comision de disciplina, su composicién y competencias, asi como tipos de
faltas, graduacion y aplicacion de las sanciones.

Otro ejemplo diferente de estructura que servia como guion para ayudar a la con-
feccion del R.R.1., en cuanto a elaboracion de normas se refiere, lo encontramos en Bar-
bera (1989). Este modelo trata de estructurar las normas de convivencia de un centro,
regulando las entradas y salidas, relaciones interpersonales (respeto entre cualquier
miembro de la comunidad educativa) y el régimen disciplinario del alumnado, tipifican-
do las faltas, recogiendo las sanciones y su aplicacion.

Por la Orden Ministerial 29 de Junio de 1994 se aprobaban las instrucciones que
regulan la organizacion y funcionamiento de los Institutos de Educacion Secundaria. En
su articulo 31 indica qué elementos ha de contener el R.R.I. Por su importancia voy a
recoger los aspectos que estas referencias legislativas nombran en relacién con el tema
de nuestro trabajo y que se refieren a que el R.R.I. podra contener, entre otras, las si-
guientes precisiones:

a) La organizacion practica de la participacion de todos los miembros de la co-
munidad educativa.

b) Las normas de convivencia que favorezcan las relaciones entre los diferentes
miembros de la comunidad educativa y entre los 6rganos de gobierno y coordi-
nacion didactica.

c) Las normas para el uso de las instalaciones, recursos y servicios educativos
del centro o instituto.

Para Barriocanal (2000), “la elaboracion del Reglamento de Régimen Interior a
través de la participacion democratica de toda la comunidad educativa ofrece una opor-
tunidad extraordinaria para intervenir en la prevencion de los conflictos en los centros
de educacion secundaria”.

Este es el modelo que hemos tenido en los centros hasta nuestros dias, pero de-
bido a la aparicion de la nueva Ley de Educacion (L.O.E., 2006) resulta necesario actua-
lizar los documentos programaticos del centro, entre ellos, el que aparece en nuestra
Comunidad: el Plan de Normas de Convivencia, Organizacion y Funcionamiento de los
centros que sustituye al Reglamento de Régimen Interior.

En Castilla la Mancha, a partir de la Orden de 25-05-2006, de la Consejeria de
Educacion y Ciencia, por la que se dictan instrucciones que regulan la organizacion y
funcionamiento de los institutos de Educacion Secundaria, encontramos un capitulo
referido a las Normas de Convivencia, Organizacion y Funcionamiento. Dice dicha Or-
den:

“26. Las Normas de convivencia, organizacion y funcionamiento del cen-
tro garantizaran el cumplimiento del plan de convivencia y estaran basadas en el
respeto a los derechos y en el cumplimiento de los deberes y obligaciones de to-
dos los componentes de la comunidad educativa.
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Especial relevancia adquiere también el articulo 29, que habla de las normas del
aula 'y dice asi:

“Las Normas de convivencia, organizacion y funcionamiento especificas
de cada aula serén elaboradas, revisadas y aprobadas anualmente, de forma con-
sensuada, por el profesorado y el alumnado que convive en ellas. Finamente,
habran de ser refrendadas por el Consejo Escolar”.

Termina el texto legal advirtiendo que una vez aprobadas, las Normas pasan a
ser de obligado cumplimiento para toda la comunidad educativa.

3.4.2. Elaboracidn de las normas de centro y aula

Para Barriocanal (2000), “la definicion de unas reglas claras y conocidas que re-
gulen distintos aspectos de la vida del centro y la implicacion del alumnado en el fun-
cionamiento de la vida escolar constituyen dos lineas de actuacion esenciales en la ges-
tion de la convivencia cuya importancia ha sido puesta de manifiesto en distintos estu-
dios sobre organizacion y clima escolar en el marco de la investigacion sobre escuelas
eficaces”.

Para este autor parece necesaria la existencia de un sistema de normas claro y
conocido por todos, ya que se trata de un elemento facilitador en la toma de decisiones
ante el incumplimiento de alguna de estas normas.

Sobre la importancia de la existencia de normas, Monsalvo (2007) opina que en
el entorno escolar conviene establecer normas de comportamiento teniendo en cuenta
los valores y acciones pedagogicas que fundamenten su utilidad. Para ello establece los
siguientes criterios:

- “Es conveniente realizar un estudio minucioso de las normas que hay que
cumplir, buscando la fundamentacion de cada una de ellas, y suprimiendo
aquellas que, muchas veces, vienen impuestas por la tradicion o la rutina, y
que en realidad no corresponden a ningun valor que intentamos educar.

- Es necesario presentar a los alumnos las normas que deben respetar, haciendo
tomar conciencia de los valores en los que se fundamentan o apoyan.

- Es importante implicar a los alumnos en la elaboracion de las normas escola-
res; una implicacion que también ellos deben realizar desde los valores”.

En cuanto a la elaboracion concreta de las normas, Barriocanal (2000) afirma al
respecto que “la participacion del alumnado en los procesos de toma de decisiones tiene
efectos significativos sobre la actitud que éste desarrolla hacia la escuela y sobre su sen-
timiento de identificacion con su ideario, sus valores y sus normas [...]. Los procesos de
negociacion encierran en si mismos un gran valor educativo y en este sentido el proceso
puede llegar a ser tan importante como el resultado final [...]. Por eso, para que los
alumnos comprendan, acepten y apoyen las normas del centro, deben tener la oportuni-
dad de participar en su elaboracion y en su revision o seguimiento.

Este mismo autor considera que con la cultura de la participacion que €l defiende
no se va a terminar con los conflictos que se producen en las aulas, pero con dicha parti-
cipacion es probablemente se ayude a reducirlos de forma significativa y a resolverlos
de manera mas satisfactoria cuando aparecen.

En Monsalvo (2007) recogemos algunas caracteristicas de un programa de
aprendizaje de las normas en el aula mediante la participacion democratica de todos los
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alumnos, que siguen en el IES “Delicias” de Valladolid. Asi, como caracteristicas que
deben cumplir las normas proponen que sean claras y concretas, que no vayan en contra
de las normas generales del centro y que se deben seleccionar las que consideremos
fundamentales para la convivencia del aula.

Igualmente se citan los criterios a los que deben ajustarse las consecuencias por
el incumplimiento de las normas. Proponen que éstos sean realistas, factibles, que no
vayan en contra de los derechos fundamentales de la persona, ni del R.D. de Derechos y
Deberes de los Alumnos (1995), que sean eficaces para resolver el problema creado,
que siempre que se pueda vayan orientados a corregir el problema creado por el infrac-
tor de la norma mas que a penalizarlo y, finalmente, que cada norma pueda llevar aso-
ciadas una o varias sanciones. Las consecuencias podran ser de tres tipos: las que obli-
gan al infractor de la norma a restaurar el dafio causado, las que se tipifican por medio
de “faltas” de modo que no se cumple la sancion establecida de antemano hasta que no
se cumple el nimero concreto de éstas y, finalmente, aquellas cuyo objetivo fundamen-
tal es penalizar el comportamiento del alumno.

En la literatura cientifica americana, encontramos otras dos citas al respecto. La
primera ilustrada en la siguiente frase:

“Las mejores normas para elaborar las normas son las siguientes: pocas
en namero (tres a seis), negociarlas con los estudiantes, redactarlas en forma de
comportamiento y en positivo, hacer un contrato con los estudiantes para ad-
herirlos a ellas, envialas a casa de los padres, colocarlas en las paredes de la cla-
se” (Striepling, 1997, P. 29).

La segunda, relacionada con el establecimiento de las normas de clase:

“Es muy importante en la prevencion de la conducta agresiva que sean
pocas en namero, breves, concisas y claras. Las consecuencias positivas por se-
guir las normas y las consecuencias negativas por violarlas deben estar también
claras” (Keller y Tapasak, (1997, p. 109).

Ya en nuestro pais, encontramos unas recomendaciones metodol6gicas que con-
tribuyen a la elaboracion de normas (M? Luz Lorenzo, 2002):

- Elaborar una normativa de aula que responda a las necesidades, derechos y
deberes de los alumnos y alumnas.

- A que el alumno y alumna, al realizar una eleccion también lo haga de las
consecuencias que implica, y por tanto, capacitarle para una eleccion auté-
noma de conducta.

- Aprender a vivir en democracia, construyendo desde el consenso las normas.

En el Modelo de Convivencia de Castilla la Mancha encontramos la siguiente ci-
ta, en relacion con el tema que nos ocupa:

“El objetivo ultimo de la educacion para la convivencia es promover unas
buenas relaciones sociales entre todos los miembros de la comunidad educativa,
lo cual requiere, al menos, lo siguiente:

- Promover el establecimiento de un sistema de normas elaboradas de-
mocraticamente que sean el reflejo de la participacion, el diadlogo y el consenso
de la comunidad escolar.
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- En Castilla-La Mancha, abogamos por un tratamiento integrado de la
convivencia, cuyas condiciones serian las siguientes: La elaboracion democrati-
ca de normas y el fomento de la participacion de la comunidad educativa”.

Finalmente, recogemos un resumen de las propuestas para la elaboracion de-
mocratica de las normas que hacen los CTROADIs (2006) de Castilla la Mancha, sus-
tanciado en cinco momentos:

- Primer momento. Concienciar a los alumnos de la necesidad de tener unas
normas de clase. Se reflexiona sobre los derechos y deberes de los alumnos.

- Segundo momento. Se formulan mediante un procedimiento democratico, don-
de participan todos. Se valoran las normas existentes y se fijan los criterios pa-
ra la formulacién de las normas: coherentes, claras y poco numerosas, concre-
tas, facil de evaluar su cumplimiento, realistas y con enunciado en positivo.

- Tercer momento. Se elaboran con la participacion de todos y teniendo el cuenta
el RRI. Se establecen la finalidad y los criterios para definir los criterios para
establecer las consecuencias: realistas, proporcionales, que no coarten dere-
chos...

- Cuarto momento. Pacto consensuado, donde se seleccionan las normas defini-
tivas, de entre las ya formuladas.

- Final. Realizar el seguimiento de la aplicacion, revision y ajuste.

3.5. La modificacion de la conducta

En primer lugar nos podriamos cuestionar las técnicas de modificacion de con-
ducta como algo anacrénico, en pleno auge de teorias cognitivistas que conllevan la
recuperacion del estudio de la mente de nuevo, algo que durante afios estuvo relegado.
Como sabemos, hemos pasado en este movimiento de vaivén que caracteriza a nuestra
ciencia a desdefiar de algin modo lo observable, lo que definia en otro tiempo a la Psi-
cologia como “ciencia de la conducta” (la conducta o comportamiento seria todo lo que
hace o realiza un individuo).

Un manual clésico sobre el tema es la obra de Gambrill (1977), donde leemos
coémo la conducta la podemos modificar, interviniendo sobre los estimulos antecedentes
y las consecuencias y teniendo ademas en cuenta a la persona: posibles influencias pro-
venientes de los contextos personal y socio-familiar.

Como educadores, tenemos la posibilidad de situarnos en donde queramos y sen-
tir tendencia o sesgo por determinadas teorias en detrimento de otras, pero me parece
mas inteligente adoptar posturas eclécticas y echar mano de todo lo que nos ayude en
nuestro quehacer diario, en lugar de enrocarnos en posturas radicales que, por muy bue-
nas que sean, no dejan de representar una parte del todo.

Bandura (1969, p. 73) define la conducta como “un complejo de actividades ob-
servables y potencialmente medibles que incluyen clases de respuestas motrices, cogni-
tivas y fisioldgicas". Pero, ¢por qué modificar la conducta? y ¢qué tipo de conductas
deben ser modificadas? Debemos partir para ello de un juicio -aunque subjetivo, pero
tratando de ser lo mas objetivo posible-, debemos definir qué tipo de conductas son in-
adecuadas, molestas, socialmente ineficaces, en nuestro aula y tratar de modificar lo que
consideremos que hay que modificar. Una conducta alterada, desajustada, es aquella que
se aparta de la norma. Por tanto la alteracion de conducta supone la comparacion con la
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conducta aprobada por la sociedad en general, lo que se considera conducta adaptativa o
conducta social valiosa.

Las diferencias entre comportamiento normal y anormal debemos verlas no co-
mo dos tipos de comportamientos -el normal (aceptado, bueno, correcto) y el anormal
(patologico, malo, incorrecto, inadecuado)- sino como un continuo que va desde la au-
sencia hasta el exceso comportamental, idea defendida por Kazdin (1983). EI compor-
tamiento de nuestros alumnos dentro del aula encuentra dos extremos:

No asertivos...........cceveennn. Agresivos

Entre esos dos extremos estarian el resto de alumnos que, por suerte, representan
a la mayoria. La existencia de comportamientos inadaptados no implica el que esos
comportamientos no puedan sustituirse por otros socialmente adaptados, ya que todos
los comportamientos (incluyendo los normales y desadaptados) se adquieren, mantienen
y se modifican por los mismos principios. Para Ullmann y Krasner (1969/1975, p. 2),
“las conductas tradicionalmente llamadas anormales no difieren, cuantitativa o cualitati-
vamente, en su desarrollo o mantenimiento, de las demas conductas"

3.5.1. Fundamentos tedricos y técnicas de modificacion de conducta

Hablar de modificacion de conducta es hablar de aprendizaje, principalmente
desde tres paradigmas, a saber: condicionamiento clasico, condicionamiento operante y
aprendizaje observacional. Veamoslos.

1. Relacion entre si de varios sucesos del entorno. Nos referimos al Condicio-
namiento Clasico, de Paulov (1903). El aprendizaje se produce cuando un estimulo pre-
viamente incapaz de producir una respuesta, tras emparejarlo con otro estimulo que si
provoca esta respuesta de manera mas 0 menos natural, termina produciéndola.

2. Relacidn entre el comportamiento y los sucesos antecedentes y consecuentes.
Explicar la relacion entre los estimulos que anteceden al comportamiento y los estimu-
los que suceden al comportamiento es lo que conocemos con el nombre de Condicio-
namiento Operante (Thorndike, 1932; Skinner, 1935, 1938; Holland y Skinner, 1961;
Staats, 1951, 1968). Segun Skinner (1957), el aprendizaje se produce cuando una res-
puesta operante emitida por el organismo es reforzada. Son conceptos clave los princi-
pios del reforzamiento, que los encontramos en Ayllon y Azrin (1965, 1968) y Ferster y
Skinner (1957) y la contingencia o relacion temporal que existe entre la conducta y la
consecuencia. Para Rimm y Masters (1974), el manejo contingente de un reforzador es
definido como el suministro de un reforzador a continuacion de la conducta objetivo,
pero Unicamente después de la ocurrencia de dicha conducta.

3. Mediante un proceso vicario. EI modelado, para Perry y Furukawa (1986), es
un proceso de aprendizaje observacional en el que la conducta de un individuo o grupo
(el modelo) actia como un estimulo para generar conductas, pensamientos o actitudes
semejantes en otras personas que observan la actuacion del modelo. De acuerdo con
Bandura (1986, p. 68), la mayor parte del comportamiento humano es aprendido a
través de la observacion. El aprendizaje por observacion se reconoce “como uno de los
medios mas poderosos de transmision de valores, actitudes y patrones de pensamiento y
de conducta”.
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Las técnicas operantes clasicas son muy utilizadas en contextos educativos tanto
para desarrollar como para reducir o eliminar conductas. Podemos obtener informacion
sobre las mismas en las aportaciones de Carrillo (1987), Caceres (1987), Labrador y
Cruzado (1993) y Labrador, Cruzado y Mufioz (1995).

Nosotros utilizamos en este trabajo de tesis las siguientes técnicas:

1. Refuerzo positivo. Bandura (1969, p. 225) hace dos consideraciones al respec-
to muy importantes. Primero, que han de elegirse reforzadores poderosos y duraderos
para mantener la capacidad de respuesta durante largos periodos de tiempo mientras la
conducta es establecida y fortalecida. Y en segundo lugar, que los eventos reforzantes
deben ser puestos en una relacion de contingencia con la conducta deseada. El refuerzo
inmediato tiene efectos superiores al demorado. Mayhew y Anderson (1980) -citados
por Williams (1987)- investigaron la inmediatez de la entrega de fichas en el aula: los
efectos fueron superiores a cuando se entregaban mientras se procedia al visionado en
video de la sesion de clase.

2. El Principio de Premack. Bandura (1969, p. 222) indica que "un evento de
respuesta en particular no tendrd potencia en relacion a una actividad mas altamente
preferida, pero funcionara como un reforzador positivo efectivo cuando se le aparea con
respuestas de menor valor".

3. Modelado o aprendizaje vicario. Como ya hemos dicho, Bandura (1986) se-
fiala que la mayor parte de la conducta humana se adquiere de forma vicaria o, dicho de
otra forma, mediante aprendizaje observacional. Un buen ejemplo de aplicacion de esta
técnica lo encontramos en Schunk’s (1981), citado por Williams (1987).

4. Extincion. “La extincion consiste en suprimir ¢l reforzamiento de la conducta
previamente reforzada” (Labrador y Cruzado 1993, p.197),

5. Reforzamiento diferencial de otras conductas (RDO). Para Labrador y Cruza-
do (1993, p.209), “el programa RDO es un procedimiento en el que el reforzador sigue a
cualquier conducta que emite el individuo con la excepcion de la conducta inapropia-
da”. Williams (1987, p. 312-313) distingue entre RDO momentaneo, donde el sujeto es
reforzado si la respuesta inapropiada no ocurre al final de un corto intervalo de tiempo
prefijado, y el RDO de intervalo completo, donde se produce el reforzamiento solo si la
conducta inapropiada no ocurre en todo el intervalo de tiempo. Cita al respecto a Repp,
Barton y Brulle (1983) quienes encontraron mejores resultados en la segunda modalidad
respecto a la primera.

6. Reforzamiento diferencial de conductas incompatibles (RDI). Consiste en re-
forzar una conducta incompatible con la que se desea eliminar o que no puede realizarse
al mismo tiempo. Las principales reglas de aplicacion de la técnica las encontramos en
Labrador y Cruzado (1993, pp.211-212).

7. Costo de respuesta o castigo negativo. “El coste de respuesta consiste en la
retirada de alglin reforzador positivo tras la emision de una conducta” (Labrador y Cru-
zado, 1993, p.200). En opinién de Williams (1987, p. 311), se trata del “procedimiento
mas ampliamente utilizado para debilitar conductas” y cita los trabajos de Witt y Elliot
(1982) y los de Rapport, Murphy y Bailey (1980) aplicandolo a la violacion de normas
escolares.

8. Sobrecorreccién. Fue desarrollada esta técnica por Fox y Azrin (1973; citados
por Labrador y Cruzado, 1993, p. 212) y consiste en compensar en exceso las conse-
cuencias de la conducta inadecuada (sobrecorregir).
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9. Programas de control de estimulo. Aunque las conductas normalmente suelen
estar mantenidas fundamentalmente por las consecuencias, hay situaciones en las que
los estimulos antecedentes controlan la conducta. Si una respuesta particular esta bajo
control de estimulo, es posible incrementar la probabilidad de que ocurra con tan sélo
presentar el estimulo discriminativo.

10. Economia de fichas. “Los sistemas de economia de fichas son programas di-
rigidos a establecer un control estricto sobre un determinado ambiente, para de esa for-
ma controlar las conductas de una persona o grupo de personas” (Labrador y Cruzado,
1993, pp. 233). Ayllon y Azrin (1968) han trabajado en el tema de forma notable. Para
Williams (1997, p. 315), “es probablemente la técnica méas efectiva de manejo de clase
reportada en la literatura [...]. Cuando se utilizan fichas, el profesor puede escoger para
su uso diferentes clases de fichas que representan niveles distintos de logro y recompen-
sa por alcanzar diferentes conductas objetivo”. Cita en este sentido los trabajos de Ro-
binson, Newby y Ganzell (1981) quienes utilizaron 4 colores de fichas diferentes para
reforzar 4 habilidades diferentes.

11. Contrato conductual. Se trata de un documento escrito, donde se “arreglan
las condiciones para que el nifio haga algo que €l quiere hacer después de que realice
algo que t quieres que haga” (Becker, 1971)

3.6. La resolucion de conflictos

En primer lugar, vamos a realizar una revision tedrica del concepto de conflicto
y su naturaleza. Hablaremos también de las técnicas y habilidades para su resolucién,
aspectos de suma importancia y vocabulario de amplia utilizacion en el dia a dia de
cualquier centro educativo. A continuacion, en el siguiente apartado, concretaremos
medidas y metodologias que pueden utilizar los profesores dentro del aula o centro.

Gaviria (2006, p. 449) nos ofrece una definicion de conflicto interpersonal: “si-
tuacion que surge cuando existe incompatibilidad de metas, intereses o acciones entre
individuos. Definido en términos conductuales, el conflicto es un suceso en el que una
persona protesta, toma represalias o0 se resiste ante las acciones de la otra. El conflicto
no necesariamente implica agresion”. Esta autora conviene que el conflicto es algo natu-
ral en las relaciones interpersonales, ya que resulta inevitable que existan puntos de vis-
ta distintos y/o intereses incompatibles. También apunta a que existen mecanismos para
prevenirlo y manejarlo, tales como reprimir la ira, conseguir el autocontrol, atender las
necesidades de los otros, sentir remordimiento y pedir perdon, la intervencion de un
pacificador...

El conflicto, para Grasa (1987), representa “la pugna entre personas o grupos in-
terdependientes que tienen objetivos incompatibles, o al menos percepciones incompa-
tibles al respecto”. Todo conflicto supone una discrepancia entre la situacion real y la
situacion deseada, algo que nos dice que las cosas no van bien, que alguna cosa anda
mal.

Worchel, Coutant-Sassic y Wong (1993) hablan de la doble personalidad del
conflicto, distinguiendo entre dos tipos de conflictos: los destructivos y los constructi-
VOS.

- Conflictos destructivos: una o ambas partes quedan descontentos, por lo que
puede generalizarse e intensificarse.
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- Conflictos constructivos: el afecto negativo no es muy grande y normalmente
se resuelven solos.

En todo conflicto conviven dos clases de elementos: unos de caracter objetivo y
otros de caracter subjetivo. Entre los objetivos, se halla la incompatibilidad de intereses
y, entre los elementos subjetivos, las interpretaciones que cada una de las partes hace de
lo que esté sucediendo.

En Gaviria (2006) encontramos de forma esquematica cobmo se ha visto el con-
flicto desde la Psicologia Social a lo largo de la historia citando a dos autores:

- Deutsch (2000). Desde los afios 40 esta autora opina que el esfuerzo se ha cen-
trado en prevenir mas que en resolver conflictos.

- Pruitt (1998). Que habla de lo que él conoce como privacion relativa, o discre-
pancia negativa que surge entre las expectativas y los resultados.

Durante afios el conflicto no ha sido visto como un contexto de influencia mu-
tua. Al ser visto como algo negativo, interesaba conocer como evitarlo o reprimirlo mas
que estudiar sus implicaciones en el desarrollo personal. Hoy en cambio se cree que “el
conflicto tiene un gran valor en el desarrollo social por su combinacion de activacion
emocional y desafio cognitivo” (Gaviria, 2006, p. 458-459).

Pruitt (1995), por su parte, distingue tres formas basicas de manejar conflictos:
la pelea, la negociacion y el arbitraje.

- Pelear: se intenta persuadir a la otra parte con argumentos persuasivos, amena-
zas y negarse a ceder, se produce la escalada del conflicto y se hace necesaria
la mediacién.

- Negociar: se intenta solucionar sin perjudicar a ninguna parte, ni a la relacion
mutua.

- Acatar la decisién de un tercero (arbitraje).

Estas 3 estrategias basicas se complementan con otras dos: la evitacion (abando-
nando la interaccion) y la aceptacion (ignorando el problema).

Pruitt y Carnevale (1993) clasifican los conflictos desde un criterio distinto, en
base en dos dimensiones: bien por su caracter unilateral (el otro no cuenta, se busca el
sometimiento), utilizado con frecuencia en el hogar y por algunos profesores en el aula,
0 bien por su caracter bilateral (conjuga posturas).

Por otro lado Chen y otros (2001) opinan que la frecuencia de los conflictos no
cambia con la edad de los sujetos, sino que lo que varia es la naturaleza de los mismos.
Asi en los adolescentes, los conflictos mas usuales que tienen con los adultos devienen
por problemas relacionados con la autoridad, la autonomia y las responsabilidades. En
cambio, con sus iguales, los problemas surgen en su mayoria por dificultades en las re-
laciones.

En cuanto a las estrategias para resolverlos en adolescentes y pre-adolescentes,
Laursen, Betts y Filkestein (1998) apuntan que entre 11 y 18 afios se suele utilizar la
coercion y la negociacion. Cuando se pregunta a los adolescentes, dicen preferir como
estrategias de resolucion de conflictos el compromiso y la discusion mutua. En cuanto a
la variable sexo, Gaviria (2006) opina que los conflictos en los que hay implicados ni-
fios varones estan relacionados con temas de poder, y utilizan como técnicas de resolu-
cion las amenazas o el uso de la fuerza fisica. En las nifias, los conflictos surgen por
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cuestiones interpersonales, utilizando como técnicas los compromisos, verbalizar el
conflicto o dejar el tema.

En otro orden de cosas, hemos de decir que la finalizacion de un conflicto influ-
ye en las relaciones posteriores de los implicados en el mismo. Anderson (1937) distin-
guia entre dos tipos de resultados: la sumision (uno se rinde o pide tregua) y la concilia-
cién (ambos llegan a una meta comun y reconcilian puntos de vista).

En cuanto a la intervencion de un tercero -adulto, ya sea arbitro, mediador, paci-
ficador, etc. para terminar un conflicto-, existen principalmente dos modalidades: el
arbitraje, donde se generan soluciones a los conflictos de los nifios sin implicar a estos
en la solucion, y la mediacion, en donde se realiza una intervencion dirigida a ayudar a
las partes a resolver por si mismas el conflicto.

Putallaz y Sheppard (1992) recogen una serie de habilidades necesarias para una
solucion competente de los conflictos:

Una conducta adaptativa, que se ajuste a las demandas de cada situacion.

Una orientacion social, en lugar de egoceéntrica.

El esfuerzo y la capacidad para encontrar el equilibrio entre los propios inter-
eses y los del otro.

Una adecuada percepcidn social.

Por lo visto hasta ahora, podemos definir un conflicto como aquella situacion en
que, para satisfacer nuestros intereses y necesidades, encontramos un obstaculo, nor-
malmente el comportamiento de otra persona; otras veces, nosotros mismos somos el
obstéaculo al no acertar con la solucion adecuada. La realidad nos ensefia que las necesi-
dades de los alumnos, familias y profesores no solo, en ocasiones, son distintas, sino
que, frecuentemente, se muestran abiertamente opuestas e incluso resistentes a la recon-
ciliacion.

Y finalizamos este apartado introductorio con unas palabras de Gaviria (2006, p.
493): “Es cuando los nifios no saben resolver los conflictos y cuando no se sienten apo-
yados en sus esfuerzos de solucion cuando es mas probable que aparezca la violencia”.

3.6.1. Métodos para resolver conflictos interpersonales

En este apartado vamos a ver distintos métodos que, en nuestro caso, aplicados al
ambito educativo, servirian para tratar de capacitar al profesorado a resolver conflictos
dentro del aula. Asi, en cuanto a Resolucion de Conflictos se han planteado distintas me-
todologias y propuestas. En general los pasos al aplicar la técnica son los 5 siguientes:

Definicion clara del problema.

Buscar alternativas al problema.

Ver ventajas e inconvenientes de cada una de estas alternativas.

Decidir qué alternativa es la que mas conviene.
- Poner en préctica la elegida. Si resultara fallida, iniciar el proceso.

Una de las técnicas que se utilizan con frecuencia en contextos escolares es la de
Resolucion de Problemas de D’Zurilla y Goldfried (1971). Con la resolucion de pro-
blemas se trata de ofrecer una metodologia sistematica que permita a los sujetos afrontar
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cualquier tipo de problema de forma eficaz, asi como la resolucién de conflictos habi-
tuales en los centros escolares.

Otra aproximacion a la resolucion de problemas muy sencilla la propone Ma-
honey (1981). Con las siglas SCIENCE esquematiza las fases de las que consta:

- S: (Specify) Especificar el problema.

C: (Collect) Recoger informacion.
I: Identificar las causas.

E: Examinar.

N: (Narrow) Delimitar y experimentar la solucion.

C: Comparar los resultados.

E: (Extend) Ampliar, revisar o reemplazar la solucion.

Todas aquellas técnicas dirigidas a la resolucién pacifica de conflictos podian in-
tegrarse en la categoria de técnicas de resolucion de problemas. Elizabeth Crary (1994)
expone un sencillo método para resolver conflictos con nifios en edad escolar. Se trata
del método PIGEP cuyas fases son las siguientes:

P: Detenerse a pensar, conservar o recuperar la calma.

I: Identificar la razon por la que se tiene el problema.

G: Generar ideas para resolver el problema.

E: Evaluar las ideas alternativas propuestas para su resolucion, qué ocurrird
con las mismas y hasta qué punto se pueden llevar a la préctica.

- P: Planificar, como poner en practica la alternativa elegida para la resolucion
del problema.

Reyzabal (1997), citada en Fernandez (1998, p.115), propone cuatro tipos de ac-
tividades para aplicar la técnica de resolucién de conflictos:

- Promover la cooperacion a través de juegos cooperativos, murales, fiestas...
- Ayudar a la comunicacién: debates, asambleas, talleres...

- Favorecer la autoafirmacion: trabajos en pequefios grupos, actividades sobre
destrezas personales...

- Técnicas de resolucién de conflictos: simulacion de situaciones, expresion de
sentimientos, busqueda de alternativas...

Sindo Froufe (1998, pp. 182-183), por su parte, habla de cuatro etapas para re-
solver conflictos:

Etapa de investigacion/clarificacion.

Etapa de conciliacion.

Etapa de negociacion.
- Etapa de desarrollo.

Por su parte, en el método “todos ganan”, de Costa y Lopez (1996), encontramos
cinco pasos para aplicar dicho método a la resolucion de conflictos:

1°. Preparar la situacion.
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2°. Definir el conflicto.
3°. Ofrecer alternativas.
4°, Evaluar las alternativas y decidir una solucion o soluciones.
5°. Llevar a la practica la decisién y comprobar como funciona.

El enfoque “tu ganas/yo gano”, recogido en Cornelius y Faire (1995), propone
tener una imagen clara del problema antes de pasar a la accion para resolver un conflic-
to. Los mapas o esquemas nos permiten ver de forma clara como los hechos se relacio-
nan entre si, mostrandonos toda la informacion junta y relacionada. EI mapa de un con-
flicto tiene 3 partes:

1. ¢ Cual es el problema?
2. ¢Quiénes son los implicados?
3. ¢Qué desean los otros realmente?

El siguiente paso, para estas autoras, despues de establecer el mapa del conflicto,
consiste en crear nuevas opciones a fin de obtener soluciones que puedan resolver el
conflicto. Este proceso se realiza en 3 etapas sucesivas:

1. Creacion de opciones.
2. Elegir opciones
3. Ejecucion de las opciones.

Finalizamos aqui esta breve revision de las técnicas de resolucion de conflictos
al comprobar que, tras recoger las opiniones de diferentes autores, hemos llegado al
principio de saturacion y que, en lineas generales, en la parte que nos interesa, sobre
este aspecto queda précticamente todo dicho.

3.7. La mediacién escolar

La mediacidn es una estrategia importante, ya que puede servir como recurso a
cualquier docente para intentar mejorar la convivencia en su centro/aula. Pretendemos
en este apartado hacer una breve revision de técnicas que permitan mejorar lo que se ha
dado en llamar clima escolar, “algo que pueda hacerse” y que tenga resultados inmedia-
tos, frente a las situaciones de conflicto y violencia a la que nos enfrentamos los docen-
tes a diario.

Para Boqueé (2000), los procesos de mediacion en la escuela se invisten de signi-
ficacion pedagogica en tanto en cuanto generan aprendizajes transferibles de comunica-
cion y reconocimiento, dotando, asi, de sentido las relaciones interpersonales

En Pérez Crespo (2002) encontramos un breve recorrido historico por la media-
cion escolar, fijando su arranque en Estados Unidos, en los afios 60, donde aparece la
resolucion de conflictos en instituciones educativas desde dos enfoques distintos: el de
la cultura de paz y justicia y el del aprendizaje cooperativo en el aula.

Estamos hoy en dia ante un “boom” de la mediacion escolar, un procedimiento
del que todos hemos oido hablar pero del que atn los profesores “de a pie” no disponen
de suficiente informacion y, sobre todo, del que cuentan con muy poca practica. Lo mas
habitual es que se trabajen en los centros educativos los programas de mediacion parita-
ria desarrollados en EEUU en los afios 80 y 90.
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Llegados a este punto, debemos dar algunas definiciones sobre la mediacion. La
mediacion es un sistema utilizado para la resolucion de conflictos, en la que una tercera
persona ayuda a las personas en conflicto a resolverlo. Las partes enfrentadas recurren a
este sistema de manera voluntaria. Las soluciones salen de las partes en conflicto y han
de satisfacer a ambas, para ver coronado con éexito el proceso.

Para Boqué (2002, pp. 23-24), la mediacion “es arte y ciencia al mismo tiempo,
en tanto integra componentes creativos y herramientas para hacerlos aflorar [...]. No
consideramos la mediacion como un método de resolucion de conflictos, sino como una
aportacion cultural a las sociedades del presente que no solo afronta el reto de garantizar
el orden social, sino también el de celebrar la diversidad humana [...]. Uno de los pun-
tos fuertes de la mediacion reside en el hecho de que los acuerdos tomados en comun se
traducen en un grado de cumplimiento mayor que las decisiones impuestas por una au-
toridad externa”.

Para Lederach, (1996), “la mediacion es una técnica muy amplia, que consiste
en la intervencion de un Tercero (un individuo, un equipo, etc.) que facilita el logro de
acuerdos en torno a un conflicto. Es una técnica que se aplica en muy diversos niveles y
con diferentes enfoques”.

Para Bach (2005), “la mediacion es una estrategia de resolucion de conflictos y
una de las maneras de instaurar en un centro la cultura de la paz”.

Garcia Raga (2005) la entiende como “una herramienta imprescindible para ca-
talizar los procesos de participacion y gestion democréatica y una metodologia valiosa
para la formacion personal y social de valores como la tolerancia, el didlogo, la acepta-
cion del otro o la comprension y respeto de la diferencia”.

Torrego (2007, p. 11) la define como “un método de resolucion de conflictos en
el que las dos partes enfrentadas recurren voluntariamente a una tercera persona impar-
cial, el mediador, para llegar a un acuerdo satisfactorio”.

Vinyamata (2007, p. 17) describe la mediacion como “el proceso de comunica-
cién entre partes en conflicto con la ayuda de un mediador imparcial, que procurara que
las personas implicadas en una disputa puedan llegar, por ellas mismas, a establecer un
acuerdo que permita recomponer la buena relacién y dar por acabado, o al menos miti-
gado, el conflicto, que actue preventivamente o de cara a mejorar las relaciones con los
demas”.

Para los CTROADIs (2006, p. 58), la mediacion relne las siguientes caracteris-
ticas:

- La voluntariedad de las partes.

- El esfuerzo que se realiza por entender al otro y llegar a un compromiso de so-
lucién.

- La funcidn especifica de los mediadores en el proceso.
- Se centra en el futuro, en como van a seguir las relaciones entre las dos partes.
- Son las partes quienes buscan y llegan a la solucion del problema”.

En opiniéon de Boqué (2003), “toda propuesta pedagdgica sobre mediacion debe
estructurarse entorno a cuatro ejes principales:

- Prevencion
- Formacion
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- Intervencion, reparacién y reconciliacion (mediacion formal)
- Cultivo de la paz.

Se ha asociado el término mediacion con el de resolucion de conflictos, pero
Martinez Zampa (2003) distingue entre ambos conceptos:

“Vemos a la mediaciéon como algo mas que un procedimiento de resolu-
cién de conflicto. La mediacién implica un dispositivo que permite a las partes
con la ayuda del mediador pensar sobre el conflicto, reflexionar, hacerse prota-
gonistas de los mismos para disefiar estrategias consensuadas y conseguir lo que
necesitan”.

En Martinez Zampa (2001) hallamos que el término mediacion puede hacer
mencion a estrategias diferentes pero que contienen algunos elementos comunes. Uno
de estos elementos comunes es la intervencion de un tercero para facilitar el camino de
la basqueda del consenso. Otros elementos serian “la participacion, el protagonismo de
las partes, la no delegacién de poder en terceros ajenos al marco del conflicto y la toma
de decisiones autonomas son los pilares sobre los que se asienta la mediacion”.

Entre las diferencias que encontramos entre las distintas maneras de llevar a ca-
bo la mediacion, se halla la posicion en la que se encuentra ese tercero, segun tenga po-
der solo sobre el procedimiento o también lo tenga sobre las partes:

“En la mediacion propiamente dicha, el mediador, desde un lugar neutral,
posee poder y control sobre el procedimiento, es responsable de la creacion del
espacio que pueda ser facilitador para que las partes logren poner en palabras el
conflicto y evaluar si podran transitar juntas el camino hacia la basqueda de con-
senso [...] Reservamos el término mediacion en un sentido estricto entonces pa-
ra este dispositivo donde el Mediador, actla con poder sobre el procedimiento
pero no sobre las partes.” (Martinez Zampa, 2001).

Por su parte, en Pérez Crespo (2002) podemos leer que “actualmente nos encon-
tramos ante un panorama diverso que nos obliga a cuestionarnos la adecuacion de las
definiciones mas clasicas de la mediacién formal a la variedad de conflictos y situacio-
nes en los cuales la accion mediadora tiene algo que aportar; de esta manera podria en-
riquecerse la accion mediadora en sus distintos ambitos de aplicacion incorporando e
integrando las formas que cada modelo tiene de entender la conflictividad personal y
social y sus metodologias y estilos de aplicacion™.

De esta forma, hemos incorporado a la mediacién educativa dos modelos de in-
tervencion con el denominador comin de la mediacion. Segln esta autora, por un lado,
contariamos con los programas de mediacion escolar desde la dptica de la resolucion de
conflictos y, por otro, trabajariamos la mediacién social intercultural en la escuela desde
la perspectiva de la convivencia intercultural, como parte integrante de un proceso de
prevencion y gestion de conflictos en los colegios y los barrios. Se puede llegar una
solucion en la que convivan ambos modelos, extrayendo lo mejor de cada uno y
aplicandolos al contexto escolar, bajo una perspectiva integradora.

Dentro del movimiento mediador se han ido produciendo considerables cambios
a lo largo de los pocos afios en los que se ha desarrollado.

Asi, como hemos mencionado anteriormente, la mediacion social intercultural se
acerca mas a una concepcion de la mediacion que trata la prevencion de los conflictos y
la transformacion de las relaciones entre individuos y de la sociedad en su conjunto.
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La concepcion de la mediacion para la resolucion de conflictos “ha enmarcado la
mediacion en el paquete de Técnicas Alternativas de Resolucién de Conflictos, TARC
(Alternative Dispute Resolution) estableciendo como fin principal de la mediacion el
encuentro de una solucion 6ptima a las disputas que presentan los individuos o las par-
tes” (Pérez Crespo, 2002).

Redorta (2003) dice a este respecto que “la mediacion se refiere tanto a una
técnica concreta para resolver determinados conflictos concretos por via negociada,
como a una forma mas amplia englobadora de distintas técnicas todas ellas encuadradas
en el campo de la resolucion alternativa de conflictos (ADR, por sus siglas en inglés)
[...]. Se fundamenta en una forma distinta de ejercer el poder (desde la comunicacion y
no desde la autoridad) y en una maximizacion de los procesos de confianza entre las
partes en conflicto”.

Desde esta Optica se ha trabajado la mediacion en las escuelas y en las familias,
pero aun falta dar el paso siguiente para que los programas contemplen la mediacion
entre las familias y las relaciones con distintos entornos: barrio, escuela, servicios
publicos...).

La mediacion también se utiliza para mejorar la comunicacion y las relaciones
entre personas y grupos. Este movimiento, ain muy incipiente, creemos que encierra
una enorme potencialidad. Se trata de la mediacion transformadora, “que concibe el
conflicto no como un problema a resolver sino como una oportunidad de crecimiento
personal (y social) a través del fortalecimiento de las capacidades y habilidades propias
de cada ser humano y del reconocimiento del otro. Es importante resaltar que no se cen-
tra en solucionar problemas sino en transformar relaciones para que éstas sean mas posi-
tivas, enriquecedoras y permitan el desarrollo individual y de las sociedades en su con-
junto” (Pérez Crespo, 2002).

Considerando el momento en el que se denomina exitoso un procedimiento de
mediacion, Martinez Zampa (2003) contempla una doble casuistica: “La mediacion basa-
da en la resolucion de los conflictos [...], cuando se llega a un acuerdo, define el objetivo
como el mejoramiento de la situacién de las partes comparada con lo que era antes. En la
mediacién transformadora se alcanza éxito cuando las partes como personas cambian para
mejorar, gracias a lo que ha ocurrido en el proceso de mediacion [...] define el objetivo
como el mejoramiento de las propias partes, comparadas con lo que eran antes”.

Otro aporte teodrico en el campo de la mediacion lo ofrece Jean Francoise Six
(2004), director del Centro Nacional de Mediacion de Francia, quien sostiene la premi-
sa de que la mediacién puede ser un buen vehiculo para buscar la paz pero, si no se lle-
va correctamente a la practica, no se conseguird. Six plantea las condiciones de la me-
diacion exitosa:

- La mediacién no puede reducirse la resolucion de un conflicto, la mediacion,
como la paz, es un momento del camino, los conflictos siempre van a existir.

- Puede existir la mediacion sin mediador. Segln este autor “el error inicial es
que en la mediacion se haya decidido que se necesita una persona, pero es una
cosa, una relacién, una actitud... la tercera parte la crea la relacién entre dos
personas, el mediador no ocupa la tercera parte, ese lugar es para los propios
protagonistas”.

- La mediacién es una toma de decision personal, que no se puede imponer, se
construye alrededor de una tercera persona que es la relacion. Se trata de un
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proceso abierto, aunque se lleva a cabo para conseguir un resultado, no se llega
a conclusiones definitivas y delimitadas, hay que dejar abierto el dialogo.

- La mediacion debe partir de otros dos principios basicos: debe haber un reco-
nocimiento reciproco y un desacuerdo fundador.

3.7.1. Modelos de mediacion educativa

Led (2006), como responsable del Programa de Convivencia y Mediacion Esco-
lar de Catalufia, en su presentacion advirtio de la presencia de la conjuncion copulativa
‘y’ explicando que no aparecia asi por casualidad:

“Hemos pretendido deliberadamente vincular la mejora de la convivencia
con la aplicacion de actividades formativas en mediacion e intervenciones me-
diadoras en los centros docentes. Ahi radica uno de los signos distintivos del
Programa de Convivencia en Catalunya”.

Este modelo de mediacion escolar esté inspirado en el modelo de mediacién pe-
nal juvenil, compartiendo con ¢l tanto objetivos como metodologia: “educar a través del
didlogo (escuchar la voz de las victimas), reflexionar y responsabilizarse de las conse-
cuencias de las acciones propias y ofrecer nuevas oportunidades a las personas (priori-
zando vias de resolucién de conflictos alternativas al castigo y a las medidas puramente
sancionadoras)”.

Por otra parte, en el modelo que tenemos en la mayoria de centros educativos, la
figura del mediador resulta imprescindible en el proceso. Mediador puede ser cualquier
persona que haya recibido formacion y muestre cualidades como empatia, objetividad,
paciencia, respeto, flexibilidad e imaginacion. Boquée (2002, p. 24) matiza alin mas la
figura del mediador:

“Hay quien defiende que el mediador ha de mantenerse neutral e impar-
cial [...] pero también hay quien argumenta que la neutralidad no existe [...].
Nuestro punto de vista apunta a que [...] el mediador debera tomar parte a favor
de todos, y desde aqui trabajar para que el proceso sea equitativo. [...]. Los me-
diadores tienen también el poder de educar, que es el de acompafar a los verda-
deros protagonistas del conflicto en la exploracion de la situacién, contribuyendo
a que se den cuenta de lo que necesitan y a que planteen vias de salida”.

Para Martinez Zampa (2001), el tercero, el mediador se abstiene de guiar a las
partes y se sitUa en un espacio neutral, desde donde puede hablar del conflicto, compar-
tir las distintas percepciones que del conflicto tienen los actores, es capaz de ver mas
alla de la disputa y acomparia a los participantes en el disefio de estrategias para super-
arlo. Para este autor, “el mediador no da respuesta al conflicto, no da soluciones, sino
que es responsable de sostener un espacio para que el conflicto sea elaborado construc-
tivamente, abordando el conflicto de manera que las partes puedan reconocerlo, refor-
mularlo, resolverlo™.

El documento de los CTROADIs (2006, p. 58) marcan 4 funciones para los me-
diadores:

- Ayudar a las partes a escucharse, para comprender sus planteamientos y exi-
gencias.

- Ayudar a identificar los intereses de cada uno, para satisfacerlos con la
- resolucion.
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- Proponer procedimientos, para crear respuestas que puedan solucionar el pro-
blema.

- No emitir ningun juicio, ni valorar de un modo personal el tema del conflicto.

En el documento La convivéncia en els centres docents d’ensenyament secunda-
ri publicado por ¢l Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (2003,
p. 39) se detallan las funciones del mediador:

“El mediador treballa per tal de:
- Crear un ambient relaxat,
- Obrir canals de comunicacio,
- Explorar les posicions inicials de cada persona,
- Fomentar el pensament creatiu,
- Aportar criteris de realitat,
- Valorar les manifestacions de reconeixement d’una part envers 1’altra,
- Atorgar autonomia als protagonistes del conflicte,
- Dirigir els protagonistes cap a I’is cooperatiu del poder,
- Enfortir les relacions afectives 1 d’interrelacio,
- Aprendre a generar mecanismes d’afrontament dels conflictes,
- Preparar els participants per a un moén divers i multicultural”

Para Taboada (1999), la mediacion escolar en el Reino Unido apuesta por los
alumnos mediadores indicando que lo mas importante para tipificarse como un buen
mediador es exhibir "un comportamiento ejemplar”. Esto importa para su credibilidad
como mediadores, y para el éxito del servicio de mediacion en la escuela. “El objetivo
es preparar a los alumnos como mediadores para que puedan mediar conflictos entre sus
compafieros y contribuir asi a la mejora del ambiente social en la escuela”. Pero, para
que la mediacion dé sus frutos, toda la comunidad escolar necesita tener unos conoci-
mientos basicos sobre lo que significa resolver conflictos. Por tanto, una labor previa
exige "preparar a la escuela™ para la mediacion.

En cuanto a los modelos de mediacion, en general se pueden distinguir dos
grandes tipos de mediacion: externa e interna.

En el modelo de mediacion externa, el mediador se presenta como una persona
ajena al centro y cuenta con dos modalidades: el mediador profesional y el mediador
designado por la administracion.

- El primero se define como profesional cualificado que se dedica a prestar estos
servicios, se aplica ante casos de especial gravedad.

- El segundo lo designa la administracion ocupando el lugar de intermediario o
facilitador, ya que, en este caso, también da propuestas. Se utiliza en casos de
problemas de integracion de alumnos de otras culturas. Paises como Bélgica y
Suiza aplican este modelo externo.

En el modelo de mediacion interna, la funcion del mediador la realiza un alumno
o profesor del centro de forma voluntaria, contando su tipificacion con cuatro modali-
dades: la ensefianza de técnicas de mediacion en el aula, la mediacion entre iguales, la
mediacion con un adulto y la mediacion integral. Las vemos seguidamente:
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1. Ensefar técnicas de mediacion en el aula, aprovechando espacios como la tu-
toria, para educar en valores, actitudes y en habilidades imprescindibles para la
mediacion.

2. Mediacion entre iguales o paritaria. Los mismos alumnos, con una prepara-
cion adecuada y supervision de un profesional, son los que realizan el proceso de
mediacion con el proposito de ayudar a sus comparfieros a encontrar soluciones
ante un conflicto.

3. Mediacion con un adulto. EI mediador es cualquier miembro de la comunidad
educativa: profesor, padre/madre... que ayuda a encontrar soluciones a conflictos
entre alumnos o entre profesores-alumnos.

4. Mediacion integral o global, donde se combinan las 3 modalidades anteriores.

Burgess y Burgess (1997), por su parte, distinguen 4 modelos de mediacion: en
el aula, legal, global y entre iguales. Las detallamos seguidamente.

1. El modelo del aula. Se puede implementar en un aula o en todo el centro.
Forma a los estudiantes por medio de discusiones, reflexiones criticas, role-plays
en temas como resolucién cooperativa de 10s problemas, escucha activa. ..

2. El modelo legal. Forma en métodos que se usan a nivel social para solucionar
conflictos, el formador suele un agente de la ley.

3. El modelo global. Forma a estudiantes y profesores como mediadores; estos
intervienen en todos los conflictos del centro.

4. El modelo de mediacidn entre iguales. Es una variante del anterior, este pro-
cedimiento consiste en entrenar a los alumnos en resolucion de conflictos y me-
diacion escolar con el proposito de ayudar a sus comparieros a que encuentren
soluciones ante un problema.

Y por ultimo, finalizando con los modelos de mediacion, Pérez Crespo (2002)
distingue 3 modelos:

- Mediacion como resolucién de conflictos.
- Mediacion social intercultural.
- Mediacién como integracion de los dos anteriores modelos.

Es en el primero de estos 3 modelos - en el de la mediacién entendida como
técnica para resolver conflictos- en el que centraremos nuestro trabajo empirico, enla-
zando con lo que propone Vinyamata (2007) al ofrecernos el para qué de la mediacion.
Al respecto dice que la mediacién sirve para ayudar a resolver conflictos, para prevenir
situaciones conflictivas y para mejorar la comunicacion humana. También dice que “no
todos los conflictos son mediables” y pone una serie de condiciones que han de cum-
plirse para poderla llevar a cabo. Recogemos y adaptamos las condiciones que conside-
ramos clave de la siguiente manera:

- Aceptacién libre y voluntaria por parte de los implicados, tanto de la media-
cioén como de la figura del mediador.

- Participacion también voluntaria, de las partes en conflicto en las diferentes
sesiones de mediacion que vaya proponiendo el mediador. Nunca debe dele-
garse en otra persona la responsabilidad en la participacion.
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- Las partes han de contar con unas minimas condiciones de salud mental y
equilibrio emocional.

- La mediacion nunca ha de convertirse en un medio para burlar la ley o conver-
tirse en complice de algo ilegal.

La mediacion cuenta con ventajas respecto a otras estrategias. Uranga (1998) ci-
ta las siguientes:

- Mejora el ambiente en el centro, siendo éste mas relajado y productivo.

- Ayuda a manifestar actitudes respetuosas hacia los otros y a valorar los senti-
mientos tanto propios como ajenos.

Ayuda a buscar soluciones cooperativas a los conflictos, soluciones que con-
vienen a ambas partes.

Mejora la capacidad para resolver conflictos de forma no violenta.

Mejora la capacidad de didlogo y escucha.

Favorece las relaciones interpersonales.

Disminuye el numero de conflictos y el tiempo que dedican los profesores a
resolverlos.

Se reduce el numero de sanciones y expulsiones.
- Disminuye la intervencion de los adultos a la hora de solucionar conflictos.

Por otro lado, Vinyamata (2007) también apunta que muchas veces la persona
que se acerca como mediador a un conflicto busca con urgencia crear las condiciones
para que se encuentren las soluciones de forma répida, sin entrar en el estudio de las
causas. Es muy necesario reflexionar acerca de donde, como y cuando se generan los
conflictos, asi como conocer el qué los provoca:

“El conocimiento, la capacidad de entender los conflictos resulta im-
prescindible y fundamental, si se pretende ayudar a las personas en conflicto o
en crisis. Prescindir de ello conducira irremediablemente al fracaso”.

Boqué y otros (2005) apunta que la mediacion reduce la violencia y los compor-
tamientos disruptivos en los centros, produce una mayor efectividad en comparacion
con las medidas exclusivamente disciplinarias, desarrolla habilidades sociales y mejora
el clima de la clase, con el consiguiente aumento del rendimiento académico.

Vinyamata (2007) en este mismo sentido apunta como ventajas las siguientes:
ahorro de tiempo, menor desgaste psicoldgico, rapidez y sencillez, facilidad de com-
prension y contemplar a la persona de forma integral.

Afiadimos otra opinion de: “uno de los puntos fuertes de la mediacion reside en
el hecho de que los acuerdos tomados en comun se traducen en un grado de cumpli-
miento mayor que las decisiones impuestas por una autoridad externa” Boqué (2002).

Esta misma autora (Boqué, 2002: p. 21) nos habla de las dos facetas que tienen
los programas de mediacion. Por un lado, la prevencion del conflicto y, por otro, la in-
tervencion en el conflicto. De esta forma, los objetivos de la mediacion atenderan a dis-
tintos objetivos, ya se trate de una faceta o de otra.

1. En cuanto a la Prevencion: “Aceptar y valorar las diferencias. Fomentar la in-
clusién y cohesion entre todos los miembros de la comunidad educativa. Adqui-
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rir habilidades para aprender a actuar ante los conflictos defendiendo los propios
intereses y sin recurrir a la violencia”.

2. En cuanto a la Intervencion: “Fomentar el consenso por encima de la imposi-
cién de normas. Aumentar la corresponsabilidad de los protagonistas del conflic-
to. Favorecer la comunicacion y la elaboracion de los conflictos. Primar la repa-
racion por encima del castigo, y la reconciliacion por encima del rencor”.

También recogemos unas notas de Boqué y otros (2005), para mostrar las difi-
cultades u obstaculos que encuentra la mediacion:

- Consumo de tiempo para formar al profesorado y alumnado mediador.

- La conflictividad en el entorno familiar y social interfiere negativamente con
los resultados previstos.

- La puesta en marcha de estos programas esta basada en el voluntarismo de un
grupo de profesores, lo cual no garantiza su continuidad en el tiempo.

- Es necesario delimitar qué tipo de conflictos pueden ser abordados con esta es-
trategia y cudles requieren una intervencion terapéutica o la aplicacion de
normas disciplinarias.

Coincide Vinyamata (2007) con estas apreciaciones al defender que uno debe
tener claros los limites de la mediacidn y no pretender resolver con esta estrategia cual-
quier conflicto. Hay casos dificiles y complejos que requieren la intervencién de un es-
pecialista cualificado, ya que en estos casos la mediacion se muestra insuficiente.

A este respecto, Haynes (1993) dice que las negociaciones han de producirse
cuando las partes en una disputa han reconocido su existencia, acuerdan la necesidad de
resolverla, y se comprometen activamente en un proceso disefiado para solucionar la
misma.

Elena Bauxali (2002, p. 4) piensa también que “podemos ser buenos mediadores,
utilizar correctamente las herramientas del mediador y aplicar una a una las fases de la
mediacion, pero a pesar de lo anterior en muchas ocasiones van a seguir existiendo con-
flictos con dificil solucion”. La explicacion trata de buscarla esta especialista en media-
cion en lo que ella denomina la cultura de la mediacion:

“Nuestra sociedad muestra graves problemas de comunicacion, de dialo-
go, que deja paso en demasiadas ocasiones a la violencia. Nos falta tiempo, nos
falta un espacio y el lugar adecuado para hablar, escuchar, para entenderse. Poco
a poco, como sociedad en continuo crecimiento hemos ganado independencia,
autonomia, sabiduria, competitividad, pero hemos perdido en el camino algo im-
portante, algo que so6lo podemos apreciar en poblaciones pequefias, los valores
morales, la solidaridad, el compafierismos, la comprensién y el entendimiento”

La mediacion, por tanto, aunque se trata de una muy buena herramienta, no es la
solucion para resolver cualquier problema.

3.8. El entrenamiento en habilidades sociales

Comenzaremos haciendo una revision teodrica del concepto “habilidades socia-
les”, recogiendo distintas opiniones de autores que nos ofreceran un amplio abanico de
aspectos para ayudarnos a comprender la relevancia de este importantisimo -a mi enten-
der- elemento aglutinador de comportamientos, tan basicos y necesarios que se les debi-

118



era dar un tratamiento similar al de los aprendizajes instrumentales, es decir, como con-
junto de saberes fundamentales para construir nuevos aprendizajes.

El tema de las Habilidades Sociales, y todo lo relacionado con ellas, lleva
aproximadamente diez afios en auge por diversas razones, entre ellas, su aplicabilidad a
numerosas areas y ambitos, asi como el considerarlas importancia considerable para un
desarrollo adecuado de la persona. Gil y Ledn (1998) afirman que las habilidades socia-
les constituyen recursos indispensables para realizar actividades fundamentales en la
vida, como son relacionarnos con los demas, realizar amistades y desarrollar redes so-
ciales, trabajar en equipo, prestar servicios de calidad a clientes, etc. Con ello queda
justificada su importancia.

Las habilidades sociales, pues, estan cobrando una gran importancia en los Gltimos
afios. Vallés y Vallés (1996) destacan algunas causas mas:

- Relacion existente entre nivel de competencia social y adaptacion psicolégica.
- Ampliacion de las areas de aplicacion y aplicacién al contexto escolar.
- Funcionalidad de las habilidades sociales.

Inés Monjas (1993) cita varias funciones que cumplen las habilidades sociales.
Destacamos las siguientes:

- Aprendizaje de la reciprocidad.

- Adopcion de distintos roles: de hablante, de escuchante, ponerse en lugar del
otro...

- Aprendizaje de comportamientos de cooperacion: trabajo en equipo, compartir
tareas, destrezas de colaboracion...

- Autocontrol y regulacién de la propia conducta.
- Apoyo emocional de los iguales: afecto, ayuda, apoyo, compafiia...

Las habilidades sociales presentan una larga historia. Phillips (1985) remonta
sus raices a diversos trabajos realizados con nifios en la década de los 30, aunque no se
utilizaba todavia el término Entrenamiento en Habilidades Sociales (EHS). Autores co-
mo Jack (1934) o Page (1936) estudiaron diversos aspectos de la conducta social infan-
til que hoy podriamos encuadrar dentro de este campo.

El primer libro dedicado exclusivamente al EHS (asertividad), publicado por
Alberti y Emmons (1970) tenia el titulo Your Perfect Right. En él los autores distinguian
entre agresion, sumision y asertividad, dejando consignado ya el nombre de Entrena-
miento Asertivo (Assertive training o A.T.) con que los autores distinguen su escuela.

Una segunda fuente o linea de investigacion se produce en torno a los trabajos
de Zigler y Phillips (1960 y 1961) sobre la competencia social con adultos instituciona-
lizados. Estos autores demostraron que cuanto mayor es la competencia social de los
pacientes, menor es el tiempo que permanecen en el hospital y menor es la tasa de re-
caidas.

Ademas de estas fuentes, que se desarrollan en EEUU vy tienen tintes conductis-
tas, hemos de mencionar una tercera linea de investigacién que se genera en Inglaterra
en los afios 60 y principios de los 70 con los trabajos de Argyle y Kendon (1967) y Wel-
ford (1976). Con ellos no sélo se habla de conducta sino de cogniciones y de conductas
no facilmente observables.
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Otro aspecto que merece la pena tratar es la evolucion del término Habilidades
Sociales. Salter (1949) comenz6 a nombrarla con el término “personalidad excitatoria e
inhibitoria”. Mayor repercusion obtuvo el término que utilizaba Wolpe (1958): “con-
ducta asertiva”. “Efectividad personal” lo llam¢6 Liberman y cols (1975). Pero ninguno
de ellos prosperd. Fue a mediados de los 60 cuando el término habilidades sociales sus-
tituy6 al de “conducta asertiva”, a la vez que la denominacion de entrenamiento en habi-
lidades sociales empieza a plantearse por Curran (1977).

Otros términos que se han utilizado como sinénimos han sido los de “competen-
cia social” y “aprendizaje estructurado”. Pero el de habilidades sociales es el término
que mayor implantacion tiene en la actualidad. Hay que afiadir que, en numerosas inves-
tigaciones retrospectivas, se encuentran interrelaciones importantes entre la competen-
cia social en la infancia y el posterior funcionamiento social, académico y psicolégico
de la persona. Todos estos precedentes han contribuido a la necesidad de buscar y des-
arrollar estrategias encaminadas a la ensefianza de las habilidades sociales.

Meinchenbaum y cols (1981) defienden la imposibilidad de dar una definicion
consistente del término competencia social, ya que dicha definicién cambia dependien-
do del contexto: marco cultural determinado, edad, sexo, clase social, educacion... En
esta misma linea, Vallés y Vallés (1996, p. 26-27) dicen que aln no existe un consenso
que logre una definicidon universal del término “habilidades sociales”: No obstante, casi
todo el mundo tiene una definicion aunque solo sea a nivel intuitivo de este concepto.

El término habilidades sociales haria referencia al proceso por el cual la gente se
relaciona de forma eficaz y habil con los demés (Sptizberg y Cupach, 1989). Hay muchos
autores que se refieren a lo mismo cuando hablan de competencia social y habilidades
sociales. Delimitaremos ambos conceptos.

El modelo de competencia social fue desarrollado por Argyle y Kendon (1967).
Para estos autores se trataria de la capacidad que tiene un individuo para ajustar su com-
portamiento a un contexto determinado. Este ajuste lo iria “limando” debido a la retroali-
mentacién (informacion) que recibe del entorno.

La perspectiva cronoldgica nos ilustrara sobre el término, contando para ello con
algunas de estas definiciones que recoge Caballo (1993, pp. 5-6).

Wolpe (1977, p. 96) entendia la habilidad social como la expresion adecuada, di-
rigida hacia otra persona, de cualquier emocién que no sea la respuesta de ansiedad.

Alberti y Emmons (1978, p. 2) la entendian como la conducta que permite a una
persona actuar segun sus intereses mas importantes, defenderse sin ansiedad inapropia-
da, expresar comodamente sentimientos honestos o ejercer los derechos personales sin
negar los derechos de los demas.

Linehan (1984, p. 153) las define en términos de su eficacia en una situacion, es
decir, de la funcion que cumplen, citando asi tres tipos de consecuencias:

- Eficacia para alcanzar los objetivos.
- Eficacia para mantener o mejorar las relaciones con las otras personas.
- Eficacia para mantener la autoestima de la persona.

Kelly (1992, p. 3) alude a ellas como "aquellas conductas aprendidas que ponen
en juego las personas en situaciones interpersonales para obtener o mantener el refor-
zamiento del ambiente".
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Caballo (1986) considera una conducta socialmente habilidosa a ese conjunto de
conductas emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que expresa los sen-
timientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese individuo de un modo adecua-
do a la situacién, respetando esas conductas en los demas, y que generalmente resuelve
los problemas inmediatos de la situacion mientras minimiza la probabilidad de futuros
problemas.

Otras definiciones:

Garcia-Saiz y Gil (1992, p. 69) las describen como comportamientos aprendidos
que se manifiestan en situaciones de interaccion social, orientados a la obtencién de
distintos objetivos, para lo cual han de adecuarse a las exigencias situacionales.

Y, por su parte Gil, Ledn y Jarana (1992), proponen que mas que buscar una de-
finicion Unica y vélida del término habilidad social habria que identificar las caracteris-
ticas mas relevantes de las HHSS y mayoritariamente aceptadas por los expertos:

1. Comportamientos manifiestos: capacidades de actuacién que se manifiestan
en situaciones de interaccion social, (tales capacidades pueden ensefiarse y/o me-
jorarse mediante aprendizaje).

2. Orientacion a objetivos: se trata de comportamientos orientados a la obtencion
de refuerzos bien del entorno o bien personales.

3. Especificidad situacional: los sujetos deben adecuar su comportamiento en
funcion de sus objetivos y de las exigencias de la situacion.

4. Componentes de las habilidades sociales: las habilidades sociales comprenden
tanto componentes conductuales como cognitivos o fisioldgicos.

Siguiendo a Kelly (1992, pp. 19-21), podemos centrarnos en las consecuencias
que tienen para el individuo tanto socialmente competente como para aquél que carece
de habilidades sociales. Asi, poseer y utilizar algunas habilidades sociales facilita el
desarrollo de las relaciones, propicia que el sujeto consiga reforzamiento no siempre de
caracter social e impide la pérdida de reforzamiento.

Los EHS se han aplicado al &mbito de la educacién -que es al que hace referen-
cia nuestro trabajo-, fundamentalmente a la integracidn social y escolar de nifios a través
de habilidades de interaccién y cooperacion. Michelson, Sugai, Wood y Kazdin (1987)
lo aplican al entrenamiento de habilidades sociales en la infancia, Vallés y Vallés (1996)
a contextos escolares y Goldstein, Sprafkin, Gershaw, y Klein (1989) al &mbito de la
adolescencia.

3.8.1. Modelos de adquisicién de Habilidades Sociales

El modelo de adquisicién mediante aprendizaje social de Kelly y el modelo de-
ntro del marco de la psicologia industrial de Argyle y Kendon se presentan como los
dos modelos mas relevantes relativos a como pueden adquirirse las habilidades sociales.

Kelly (1992, pp. 32-47) expone el modelo de adquisicion de las habilidades so-
ciales desde el paradigma del Aprendizaje Social, afirmando que las habilidades socia-
les se adquieren mediante reforzamiento positivo y directo de las habilidades, mediante
aprendizaje vicario u observacional, mediante retroalimentacion interpersonal y median-
te el desarrollo de expectativas cognitivas respecto a las situaciones interpersonales.
Segun este autor, se adquieren mediante reforzamiento, experiencias de aprendizaje
vicario, feedback interpersonal y expectativas cognitivas.
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En el Modelo desarrollado en el marco de la Psicologia Social Industrial de Ar-
gyle y Kendon (1967), segun lo exponen Gil, Le6n y Jarana (1992) y Gil (1984 y 1993),
las interacciones sociales que tienen lugar entre dos 0 méas personas pueden representar-
se como un circuito cerrado en el que estan presentes los siguientes procesos (Garcia
Saiz y Gil, 1992, p. 52): percepcion, traduccién, planificacion, actuacién. Cualquier
fallo que se produzca en cada uno de los procesos puede llegar a provocar un cortocir-
cuito. Este modelo, a pesar de su sencillez, fue ampliamente aceptado y generd numero-
sas revisiones tedricas que incluian criticas y mejoras del modelo. Esta y otras muchas
propuestas propiciaron el que se elaboraran modelos interactivos, en los que el énfasis
se puso en los siguientes tres elementos: persona, situacion y la interaccion entre ambos
(persona x situacion) (Garcia Saiz y Gil, 1992, pp. 53-58)

3.8.2. Técnicas de Entrenamiento en Habilidades Sociales.

Seguiremos en este apartado a Gil y Garcia Saiz (1992), Gil y Leon (1998), Ke-
Ily (1992) y Vallés y Vallés (1996). Nos preguntamos, en primer lugar, si se pueden
mejorar las habilidades sociales. A este interrogante tratan de responder los entrena-
mientos en habilidades sociales (en adelante EHS).

Los Programas de Entrenamiento en Habilidades Sociales (EHS) suelen tener
cuatro fases:

1. Identificar la conducta.

2. Adquirir la conducta.

3. Practicarla.

4. Generalizarla a cualquier situacion.

Tras la entrevista en la que se exponen los objetivos y metodologia a aplicar y se
busca la adhesion al tratamiento de las personas que van a participar en el EHS, se pasa
a la fase de adquisicion y generalizacion de las diferentes habilidades que vamos a en-
trenar, utilizando en su aplicacion las siguientes técnicas y en el siguiente orden (ver
Garcia-Vera, Sanz y Gil y Leon, 1998; Gil, 1993):

1. Instrucciones. Son explicaciones sencillas que se centran en los comporta-
mientos que van a ser objeto de entrenamiento. Con ello se pretende guiar en la
ejecucién de conductas, centrandose desde un primer momento en los compor-
tamientos que tienen que observar en el modelo y realizar después en la fase de
ensayo.

2. Modelado. Consiste en la exhibicion por parte de un modelo de los patrones
de comportamiento que van a ser objeto de entrenamiento. Con ello se pretende
que los sujetos observen las conductas objetivo que después deberan ensayar.

3. Ensayo conductual. Consiste en practicar los comportamientos observados en
el modelo. Esta practica debe repetirse el nUmero necesario de veces, hasta que
los sujetos adquieran el nivel de competencia necesario. Existen dos modalida-
des de ensayo: ensayo real y encubierto (Gil y Saiz, 1992; Garcia-Vera, Sanz y
Gil y Leon, 1998).

4. Retroalimentacion (feedback). Consiste en proporcionar informacién al sujeto
que estad entrenandose de su actuacion durante el ensayo conductual. Con esta
técnica se intenta “moldear”, optimizar, las conductas del sujeto, se pretende que
el sujeto sepa qué hace bien y qué puede hacer mejor. El feedback debe aplicarse
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lo méas inmediatamente posible tras la conducta y debe referirse a los componen-
tes que estan siendo entrenados: primero mencionar los progresos sobre ensayos
anteriores (acompafado de reforzamiento positivo), a continuacion los aspectos
que pueden mejorarse. Estudios sobre forma de aplicar feedback podemos en-
contrarlos en Gross & Ekstrand (1983).

5. Refuerzo. Consiste esta técnica en motivar las mejoras que van alcanzando los
sujetos asi como la participacion en los entrenamientos. El refuerzo es funda-
mental para mejorar los aprendizajes y para asegurar el mantenimiento de los
mismos.

6. Generalizacion. Consiste en exhibir los comportamientos objeto de entrena-
miento en escenarios diferentes a los que los produjeron.

3.8.3. Programas que han servido de guia para la elaboracion de nuestro programa de
Entrenamiento en Habilidades Sociales

Aunque el programa que hemos utilizado para realizar nuestro trabajo empirico ha
sido elaborado por nosotros, hemos revisado varios programas de entrenamiento en habi-
lidades sociales que habia de antemano realizados y que nos han servido para recoger
elementos comunes a todos ellos y asi fundamentar el nuestro sobre bases ya probadas.
Entre los mismos destacamos los cuatro siguientes: el programa de habilidades sociales en
la infancia de Michelson, L., Sugai, D. P., Wood, R. P. y Kazdin, A. E. (1983); el pro-
grama de desarrollo social y afectivo, de M2 V. Trianes y A. Mufioz, (1994); el programa
de habilidades y autocontrol en la adolescencia de Goldstein, A.P., Sprafkin, R. P., Gers-
haw, N. J. y Klein, P. (1989) y el programa de ensefianza de habilidades de interaccion
social de Monjas, M. I. (PEHIS), 1997. Veamos un breve comentario descriptivo de todos
ellos.

El propdsito del Programa de habilidades sociales en la infancia (Michelson, L.,
Sugai, D. P., Wood, R. P. y Kazdin, A. E., 1983) se centra en proporcionar un conoci-
miento suficiente sobre la evaluacion y ensefianza de las habilidades sociales. EI material
esta adaptado a las necesidades y estilos de comunicacion infantiles. Aunque es un mate-
rial muy estructurado, permite la flexibilidad de aplicacion bien en grupo, o bien indivi-
dual. El material sigue una secuencia l6gica yendo de las habilidades mas simples -hacer
cumplidos, pedir favores, preguntar, etc.- a las mas complejas -interacciones con el sexo
opuesto, toma de decisiones, resolucion de conflictos, etc.-.

Con el material del Programa de desarrollo social y afectivo (M2 V. Trianes y A.
Mufioz, 1994) las autoras buscan la promocion del desarrollo social y afectivo, utilizando
para ello la ensefianza de competencias conductuales, cognitivas e interpersonales. Las
caracteristicas generales del disefio de instruccion son tres:

- Disefio abierto y participativo. El programa se puede aplicar a nifios desde 2° o
3° de Primaria hasta 6° de esa etapa o 1° de la E.S.O., pudiendo realizar adapta-
ciones al aula concreta donde se aplique.

- Temporalizacion flexible. EI tiempo de aplicacion varia dependiendo de la edad
y necesidades educativas del alumnado.

- Necesidad de cooperacion entre los profesores. Es dificil que un solo profesor
pueda aplicarlo en un centro, lo ideal es que un grupo de profesores se implique
en el programa.
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A los autores del Programa de habilidades y autocontrol en la adolescencia de
Goldstein, A.P., Sprafkin, R. P., Gershaw, N. J. y Klein, P. (1989) les preocupan los com-
portamientos de tres tipos de jovenes: los que manifiestan agresividad, los que manifies-
tan retraimiento y aquellos que manifiestan conductas inmaduras. Proponen lo que llaman
el método del Aprendizaje Estructurado. Se trata de un método psicopedagdgico espe-
cialmente disefiado para aumentar las habilidades prosociales e interpersonales de estos
tres grupos de adolescentes. EI método del Aprendizaje Estructurado consiste, en definiti-
va, en la utilizacién de las cuatro técnicas basicas que recogen la mayoria de los progra-
mas de EHS, a saber:

a. Modelamiento.

b. Representacion de papeles (role playing).

c. Retroalimentacion del rendimiento y reforzamiento.
d. Generalizacion de los aprendizajes.

El Programa de ensefianza de habilidades de interaccion social (Monjas, M. 1.
[PEHIS], 1997) se justifica por la necesidad que tiene la escuela de dar respuesta a aque-
llos alumnos que muestran dificultades, tanto a nivel académico como a nivel de acepta-
cién por los demas compafieros, ya que dichas primeras manifestaciones se encuentran
asociadas a medio o largo plazo con abandono escolar, delincuencia y trastornos psicopa-
toldgicos en la edad adulta. La autora incide en el hecho de que nuestro sistema educativo
presta mucha atencion a la adquisicién de contenidos meramente académicos y raramente
en la adquisicion de otro tipo de habilidades que le sirvan al alumno para desenvolverse
en su quehacer diario, dentro o fuera de la institucion educativa. La meta principal del
entrenamiento en habilidades sociales es lograr la competencia social, lo que significa el
fomento de las relaciones interpersonales positivas con sus compafieros y con los adultos
de su entorno. Utiliza las técnicas “clésicas” de entrenamiento que ya hemos nombrado al
inicio de este apartado: Instruccion verbal, modelado, moldeamiento, practica, reforza-
miento, retroalimentacion o feedback y tareas o deberes.
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CAPITULO II

INVESTIGACION EMPIRICA: FUNDAMENTACION ME-
TODOLOGICA

1. MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

En primer lugar, debiéramos hacernos una pregunta: ¢hemos de confiar tan sélo en
los métodos cientificos? La respuesta posiblemente nos lleve a plantearnos la realidad vy el
pensamiento cientifico de manera dicotomica. Pero hablar en términos absolutos nos lleva
indefectiblemente muchas veces a equivocarnos. Si respondemos afirmativamente, nega-
mos la validez de otros métodos, y si respondemos negativamente, negamos el porqué de la
mayoria de los avances cientificos de los ultimos 200 afios.

Por tanto creo que otros métodos “no cientificos” deben ser tenidos en considera-
cion. Pongo por caso el poder contar con creencias, intuiciones, sospechas o experiencias
propias 0 ajenas Y, entre éstas ultimas, las provenientes de conocimientos tedricos estable-
cidos por personas que se han dedicado a teorizar durante afios un determinado fendmeno.
Pero por otro lado, desde un punto de vista funcional, podriamos cuestionarnos que cono-
cimiento nos ofrece mayor garantias y, desde esta dptica el mejor el conocimiento cientifi-
co, emanado del método cientifico aparece sin duda como el que corresponde a nuestra
actividad, en sus distintas variantes o paradigmas, entendiendo el constructo paradigma
como “el marco de referencia ideoldgico o contexto conceptual que utilizamos para inter-
pretar una realidad” (Castillo y Gento, 1995, p. 27). No esta mal recordar las caracteristicas
del método cientifico:

- Esta provisto de mecanismos de control (légico y estadistico) que le dan consis-
tencia.

- Esté abierto a la critica y a la replicacion por parte de otras personas.

- Se trata de un método (hipdtetico-deductivo) bien ordenado y sistematizado: se
parte de un problema, se formulan las hipétesis que puedan explicar el mismo, se
validan/refutan y se deducen consecuencias.

- Nunca llega a la verdad absoluta, sino a la duda; no se sacan conclusiones cerra-
das y definitivas, sino que las conclusiones estan abiertas a ser interpretadas de
manera distinta. Las conclusiones que se obtienen tienen naturaleza probabilistica,
siempre hay un margen de error (aunque éste sea estadistico).

- Trata en cierto modo de ser un método constructivista, ya que trata de construir
nuevo conocimiento sobre las bases de los ya establecidos.

- Se basa en la observacion y en la experiencia, no solo en elucubraciones mentales,
gue aunque necesarias estas Ultimas, pueden resultar insuficientes para hacer cien-
cia.

Pero ademés, no ha de obviarse la manera de operar del mismo que posibilita una
constante interaccion entre teoria y practica: la teoria se contrasta en la practica y ésta a su
vez modifica a la teoria. Asimismo, en Educacion, no solo es necesario crear conocimiento
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sino que, para que éste sea Util, se precisa que pueda ser generalizado a distintos contextos
(validez externa), con las debidas garantias que ofrece el seguimiento de una metodologia
adecuada.

A la pregunta ¢qué se entiende por investigacion educativa? Stenhouse (1987, p. 42)
responde:

“Yo considero investigacion en educacion, la investigacion realizada dentro
del proyecto educativo y enriquecedora de la empresa educativa...la investigacion
es educativa en el grado en que puede relacionarse con la practica de la educa-
cion...los profesores deben hallarse intimamente implicados en el proceso investiga-
dor y...los investigadores deben justificarse ante los docentes y no los docentes ante
los investigadores”.

Latorre (2004) busca establecer nuevas relaciones entre ensefianza e investigacion,
concibiendo la ensefianza como una actividad investigadora y la investigaciébn como una
actividad autorreflexiva realizada por los profesores para mejorar su practica. Esta nueva
concepcidn de la ensefianza se basa -segun este autor- en que la teoria se desarrolla a traves
de la practica y se modifica mediante nuevas acciones: el profesor investigador formula
nuevas cuestiones y problematiza sus practicas educativas. Los datos se van recogiendo a
partir de la préctica y de su anlisis e interpretacion se vuelven a generar nuevas cuestiones
e hipdtesis para ser sometidas a indagacion.

La idea del profesor investigador en su aula surge en Inglaterra en torno a la figura
de Stenhouse. Se trata de un profesorado investigador, reflexivo, critico e innovador de su
préactica educativa, un profesor que se cuestiona su papel y lo que hace en el aula, some-
tiendo a revision todos los elementos del curriculo: objetivos, contenidos, criterios de eva-
luacion, asi como la metodologia y la evaluacion; entendida esta tltima como una evalua-
cion continua que se realiza en tres momentos -inicial, continua y final- teniendo en cuenta
dos caracteres de la misma: procesual y formativo.

Considerando la importancia que tiene la investigacion para avanzar en la educacién
y en la formacién del profesorado, Imbernén (2002) entiende necesaria la investigacion en
educacion para generar cambios, revisar el conocimiento educativo constituido por la evi-
dencia, la experimentacion y la intuicién; asi como para generar nuevo conocimiento que
permita ofrecer una mejor educacion a los ciudadanos.

El conocimiento educativo, para Bruce y Russell (1992), se genera desde la préctica
en didlogo con otros profesionales reflexivos; se construye por el profesorado al investigar
su practica; es un conocimiento que se adquiere de la experiencia, que se produce cuando
los profesores reflexionan sobre los procesos educativos que tienen lugar en su aula y cuya
naturaleza dialéctica se inicia, sustenta, prueba y desarrolla a través del dialogo.

La investigacion, pues, de esta forma se convierte en un motor de cambio, de reno-
vacion de los conocimientos constituidos y de renovacion asimismo de las practicas educa-
tivas, teniendo como objetivo la consecucion de una sociedad mas justa, mas libre, asi co-
mo la formacién de un profesorado que pueda provocar este cambio.

Tambien sefiala este autor la existencia de una fractura abismal en el campo educa-
tivo entre teoria y préactica, entre pensamiento y accion. Como causas apunta el alejamiento
entre el mundo académico de la universidad y el de la practica de las escuelas, la debilidad
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de las técnicas de investigacion cuantitativa que se ocupan de generalizar conclusiones a
contextos dificilmente replicables, la diferencia entre la busqueda de un conocimiento uni-
versal y el conocimiento practico y contextualizado. En una palabra, la escasa preocupacion
por unir lo investigado con la practica educativa.

Todo ha dejado en el olvido de la investigacion el propio trabajo profesional en la
teoria y en la préctica educativa, donde los profesores tienen el papel de sujetos, protagonis-
tas activos de dicha investigacion. En la actualidad dos enfoques predominan sobre los de-
mas en investigacion educativa. Por un lado el enfoque que bebe de la orientacién positivis-
ta, posibilitando buscar cualidades observables, predecibles y objetivas de los fendbmenos
educativos para posteriormente generalizarlos. Se trata de una investigacion empirica que
utiliza metodologia cuantitativa-experimentalista, que intenta aproximarse al método cienti-
fico propio de las ciencias fisico-naturales. Por otro lado esta la investigacion interpretativa,
comprensiva, construccionista, naturalista etnografica, que procura buscar el significado de
los fendmenos. Utiliza la metodologia cualitativa, poniendo especial énfasis en la interpre-
tacion de los hechos humanos.

Los dos polos de la investigacion educativa, en un principio, serian, por un lado, una
conceptualizacion restringida encaminada a describir, explicar, predecir y controlar la reali-
dad (investigacion bésica con la intencion de una elaboracion tedrica) y, por otro lado, una
conceptualizacién abierta encaminada a interpretar, analizar y comprender la realidad.

Los procedimientos que ambos enfoques articulan no debieran ser excluyentes y de-
biera lograrse una aproximacion entre ambos enfoques. A pesar de las opiniones de sus
partidarios mas radicales, habria que tender hacia la complementariedad, enriqueciendo de
esta forma el analisis de los fendmenos educativos. De esta forma se intentaria acercar teo-
ria y practica, pensamiento y accion.

La orientacion positivista a la que hemos hecho antes mencién ha provocado un
alejamiento de la préctica, propiciando que los efectos en los procesos de mejora de la edu-
cacion hayan sido escasos. Se procuraria desde este paradigma positivista de propiciar un
cambio desde arriba, produciendo, en muchas ocasiones, el rechazo del profesor al sentir
dichas propuestas muy alejadas de la realidad que se vive en los centros.

El enfoque interpretativo o critico si que propicia la mejora de la practica educativa.
Para ello cuenta con la participacion de los profesores, tanto en el disefio como en el desa-
rrollo de la investigacion. Desde esta Optica, se busca fomentar un cambio desde abajo,
desde los problemas concretos del dia a dia en los centros, desde las preocupaciones de los
que se manchan las manos de tiza. Esta Gltima tarea investigadora estda mas cerca de la
competencia profesional del profesorado, lo que implica tomar decisiones que conlleven
una mejora de la practica educativa, en suma, investigar “en” la educacion mas que investi-
gar “sobre” la educacion.

Sobre esto mismo Latorre (2004, p. 8) nos advierte de la existencia de “una eleccion
erronea de los problemas de investigacion, debido a que quienes trabajan en la teoria estan
tratando de responder a preguntas que en realidad no se han hecho los que trabajan en la
practica” y también sefiala que existen “diferencias conceptuales entre el profesorado y
quienes investigan, originadas sobre todo por los intereses de los cientificos por generar un
conocimiento de caracter universal y validado experimentalmente, cuando el que requiere y
usa el profesorado es un conocimiento educativo validado en la practica”.
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Se trata de lo que el autor denomina “dicotomia clasica” entre el conocimiento cienti-
fico y educativo. El primero formado en principios y teorias y orientado hacia la politica edu-
cativa; el segundo, el educativo, también denominado conocimiento practico que nosotros los
profesores, consideramos fundamental para dar respuesta a los problemas que plantea nuestra
practica docente. Este conocimiento “esta generado a partir de procesos de reflexion sobre la
préctica docente, y caracterizado por la habilidad para manejar los procesos interactivos del
aula y afrontar las situaciones problematicas que se presenten” (Latorre, 2004, p. 15). Y su
metodologia aspira a conseguir la pretendida calidad educativa, investigacion en el aula y
desde el aula, realizada por los profesores con el objetivo de dar respuesta a los problemas
que se presentan en el aula. Como viene a decir Stenhouse (1987), las estadisticas no sirven si
no coinciden con lo que los profesores conocen. Las hipdtesis han de estar formuladas de tal
forma que puedan ser comprobadas en el aula.

Cook y Reichardt (1986) definen los atributos caracteristicos de los dos paradigmas
tradicionales, el cualitativo y el cuantitativo. Una adaptacion y actualizacién la encontra-
mos en el cuadro comparativo de la tabla 2.1. (Imbernén, 2002).

ENFOQUE INTERPRETATIVO ENFOQUE POSITIVISTA

Aboga por el empleo de instrumentos cualitati-
vos de recogida de informacién.

Aboga por el empleo de instrumentos cuantitati-
vos de recogida de informacion.

Fenomenologismo y verstehen (comprension):
interesado en comprender la conducta humana
desde el propio marco de referencia de quien
actua.

Positivismo l6gico: busca los hechos o las cau-
sas de los fendmenos sociales, prestando escasa
atencion a los estados subjetivos de los indivi-
duos.

Observacion naturalista y sin control.

Medicion penetrante y controlada.

Subjetivo.

Obijetivo.

Proximo a los datos; perspectiva desde dentro.

Al margen de los datos; perspectiva desde fuera.

Fundamentado en la realidad, orientado a los
descubrimientos, exploratorio, expansionista,
descriptivo e inductivo.

No fundamentado en la realidad, orientado a la
comprobacion, confirmatorio, reduccionista,
inferencial e hipotético deductivo.

Orientado al proceso.

Orientado al resultado.

Vélido: datos reales, ricos y profundos.

Fiable: datos solidos y repetibles.

No generalizable: estudios de casos aislados.

Generalizable: estudios de casos multiples.

Holista.

Particularista.

Asume una realidad dinamica.

Asume una realidad estatica.

Tabla 2.1. Caracterizacion de los enfoques interpretativo y positivista.

En los ultimos afios se ha venido reforzando la concepcion de una trilogia para-
digmatica dentro de la investigacion de las ciencias sociales, en general, y de la investiga-

cion educativa, en particular.
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Guba (1990) define los siguientes 3 paradigmas principales de la investigacion so-
cial y mas especificamente de la investigacion educativa: postpositivista, critico y construc-
tivista.

1. Paradigma Postpositivista. Se caracteriza por la primacia del método (hipotéti-
co-deductivo), la verdad y el progreso.

2. Paradigma de la Teoria Critica. Promueve las metodologias participativas. In-
troduce en la investigacion educativa la historia, la axiologia y la ética. La pro-
duccidn de conocimiento se puede asimilar a la produccion de valores.

3. Paradigma Constructivista. Esta metodologia esta orientada por la fidelidad al
objeto de estudio, la complementariedad, en el sentido que el investigador com-
plementa la investigacion y a diferencia de las metodologias cientificistas y
criticas, esta representada, principalmente, por la corriente de las metodologias
etnograficas: estudio de casos, trabajo de campo, etnografia, descripciones "den-
sas".

Carr y Kemmis (1988), por su parte, abogan también por la existencia de 3 para-
digmas, los que denominan positivista, critico e interpretativo.

1. Paradigma positivista. La teoria orienta a la practica. Los objetivos, conceptos y
métodos de las ciencias sociales no se diferencian de los de las ciencias natura-
les.

2. Paradigma critico. Para la teoria critica la relacion entre teoria y praxis se consti-
tuye en algo fundamental, porque ella misma surge de la revision de esta rela-
cién, y por ello la concepcidn de la relacion teoria-praxis es el criterio que utili-
za el paradigma critico para diferenciar los distintos paradigmas o tradiciones de
la investigacion.

3. Paradigma interpretativo. No esta entre sus finalidades la de buscar explicacio-
nes causales o funcionales de la vida social y humana, sino profundizar en nues-
tro conocimiento y comprension de por qué la vida social se percibe y experi-
menta tal como ocurre.

Arnal y otros (1996), en la misma linea, definen tres grandes paradigmas como mar-
cos referenciales para la investigacion educativa cuya coexistencia se presenta como la ca-
racteristica mas sobresaliente que define la situacion actual de la investigacion educativa.
Los llaman positivista, interpretativo y sociocritico.

1. Positivista (racionalista, cuantitativo), que pretende explicar y predecir hechos a
partir de relaciones causa-efecto. El investigador busca la objetividad y se centra
en aspectos observables y que se pueden cuantificar.

2. Interpretativo o hermenéutico (naturalista, cualitativo), que pretende compren-
der e interpretar la realidad, los significados y las intenciones de las personas (se
busca construir nuevo conocimiento). El investigador no adopta una postura de
observador neutral, sino que se implica.

3. Sociocritico, que pretende ser motor de cambio y de transformacién social, utili-
za a menudo estrategias de reflexion sobre la practica por parte de los propios
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actores (se busca el cambio social). El investigador aparece como un sujeto mas,
comprometido en el cambio.

Estos tres paradigmas se sintetizan en la tabla 2.2.

DIMENSION POSITIVISTA (RA- INTERPRETATIVO SOCIOCRITICO
CIONALISTA, CUA- (RACIONALISTA,
LITATIVO) CUALITATIVO)
Fundamentos Positivismo l6gico Fenomenologia Teoria critica
Empirismo Teoria interpretativa

Naturaleza de la
realidad

Obijetiva, estatica, Unica,
dada, fragmentable, con-
vergente

Dinamica, maltiple, holis-
tica, construida, divergen-
te

Compartida, historica,
construida, dinamica,
divergente

Finalidad de la
investigacion

Explicar, predecir, con-
trolar los fendmenos,
verificar teorias. Leyes
para regular los fenéme-
nos

Comprender la realidad,
los significados de las
personas, percepciones,
intenciones, acciones.

Emancipar sujetos,
identificar el potencial
para el cambio. Anali-
zar la realidad

Relacion suje-

Independiente, neutral.

Dependencia. Se afectan.

Interrelacionados. Rela-

to/objeto Investigador externo. Implicacion investigador. | cion influida por el
Sujeto como objeto de Interrelacion fuerte compromiso para
investigacion libre de el cambio. El investiga-
valores dor es un sujeto mas.
Valores Neutros. Investigador Valores dados influyen en | Compartidos.

libre de valores. Método

la seleccion del problema,

Valores dados, critica

es garantia de objetivi- teoria método y analisis. de ideologia
dad
Teoria/préactica | Desasociadas, constitu- Relacionadas Indisociables.

yen entidades distintas.
La teoria norma para la
practica

Retroalimentacion mutua

Relacion dialéctica La
practica es teoria en
accion

Criterios de Validez, fiabilidad, obje- | Credibilidad, confirma- Intersubjetividad, vali-
calidad tividad cion, transferibilidad dez consensuada
Técnicas, ins- Cuantitativos, medicion | Cualitativos, descriptivos | Estudio de casos
trumentos, es- de test, cuestionarios, Investigador principal Técnicas dialécticas
trategias observacion sistematica. | instrumento Perspectiva

Experimentacion participantes
Andlisis de Cuantitativo. Estadistica | Cualitativo: induccién Intersubjetivo, dialécti-
Datos descriptiva e inferencial | analitica, triangulacion co

Tabla 2.2. Paradigmas de investigacion. Arnal y otros (1992, p. 40).

Imbernon (2002, p. 21), por su parte, define la investigacion en y con el profesorado
como un proceso indagativo cuyo objetivo parte de analizar “situaciones educativas y/o
sociales problematicas, formularlas, interpretarlas, comprenderlas para transformar la teoria
y la préctica educativa y su repercusion en el ambito social”. Dice este autor que investigar
implica una actividad que resuelve situaciones problematicas cognoscitivas, de andlisis y
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reflexion, que se desarrolla en y para la practica educativa en un contexto mediante proce-
dimientos que introducen interrogantes en la indagacion, que se realiza sobre un problema
practico y real y que tiene como finalidad una determinada intervencion en la realidad para
transformarla.

Asimismo resume la realidad del momento en el que se haya la investigacion educa-
tiva de forma esquematica en los siguientes puntos:

- Se hace necesario pensar en conjuntar métodos y técnicas, superando en la praxis
la dicotomia metodoldgica cuantitativa versus cualitativa.

- La aceptacion de los presupuestos de la corriente cualitativa por parte de autores
tradicionalmente cuantitivistas, ha supuesto un enriquecimiento para ambas postu-
ras y una aceptacion implicita del caracter cientifico de la investigacion cualitati-
va.

- Existe una amplia proliferacion de estudios cualitativos en investigacion educati-
va.

- Se estan descubriendo las posibilidades que abre la utilizacion conjunta de ambas
perspectivas; por ello, un paradigma no ha anulado al otro, sino que coexisten.

Sobre esto mismo, conviene apuntar que en la actualidad se tiende a la complemen-
tariedad de metodologias. Ya Cook y Reichardt (1986) opinaban que los paradigmas pue-
den utilizarse de forma conjunta, dependiendo de las situaciones que se presenten en la in-
vestigacion, pues la combinacion de ambos modelos supone mas ventajas que inconvenien-
tes y propugna la superacion de la dicotomia cualitativo/cuantitativo. Para argumentar su
postura, distinguen entre paradigma y método como niveles diferentes de decision y plante-
an que podemos elegir el método sin considerar el paradigma, haciendo, entre otras, dos
consideraciones: la opcion por un paradigma no se halla en exclusiva relacionado con el
método de investigacion elegido y los métodos cualitativos/cuantitativos pueden aplicarse
conjuntamente.

Segun Cook y Reichardt (1986), "tratar como incompatibles a los tipos de métodos
estimula obviamente a los investigadores a emplear s6lo uno u otro, cuando la combinacion
de los dos seria méas adecuada para las necesidades de la investigacion. Paraliza asi mismo
cualquier tentativa de superar las diferencias entre las partes enfrentadas en el debate acerca
de los tipos de métodos". Y sefialan las tres razones para sugerir el uso conjunto o la perspec-
tiva funcional de los métodos cualitativo y cuantitativo:

1. Los numerosos propdésitos que tiene normalmente la investigacion. Dicha varie-
dad de necesidades requiere, l6gicamente, una diversidad de métodos.

2. La utilizacion conjunta de dos métodos-tipo permite que se fecunden reciproca-
mente, ofreciendo intuiciones que ninguno de ellos podria aportar por si solo.

3. El hecho evidente de que todos los métodos tienen un sesgo que se puede sosla-
yar con el empleo conjunto. Soélo utilizando técnicas multiples es posible trian-
gular la verdad subyacente.

Algunos autores hablan del término triangulacion que, segun la definicién clasica de
Denzin (1979) alude a la combinacion de metodologias en el estudio de un mismo fenémeno) e
implica el empleo complementario de métodos cualitativos/cuantitativos, a fin de corregir los
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sesgos que hayan presentes en cada uno. Tradicionalmente el principio de triangulacion se
identifica con el cruce de datos con intencionalidad comparativa-validadora en investigaciones
asimiladas al paradigma cualitativo. Sin embargo, su aplicacion no se trata de algo exclusivo de
la denominada investigacion cualitativa.

La triangulacion, para Cerda Gutiérrez (1994), impide que se acepte demasiado facil-
mente la validez de sus datos e impresiones iniciales, supeditando las decisiones a la confir-
macion o el contraste. Asimismo, amplia o diversifica el &mbito, densidad y claridad de los
conceptos desarrollados en el curso de la investigacion. Y, finalmente, ayuda a corregir los
sesgos que aparecen cuando el fendmeno soélo lo examina un solo observador. Para este autor
la triangulacion incluye seis modalidades o procedimientos que se articulan y complementan.
VVeamoslos:

1. Fuentes multiples. La informacion de algun suceso y de una fuente, se compara con
la informacion, sobre ese mismo suceso, que proviene de otra fuente (informes, do-
cumentos, etc.), sean del orden cualitativo o cuantitativo.

2. Variedad de Métodos y técnicas (entrevistas, encuestas, observaciones, cuestio-
narios para la recoleccion de informacidn, técnicas estadisticas tradicionales) pa-
ra unos mismos objetivos de investigacion.

3. Diversidad de investigadores. Consiste en la participacion cooperativa en el
mismo proceso de investigacion de varios investigadores de orientacién, con-
cepcion epistemoldgica o de disciplinas distintas y, en su caso, de estar a la altu-
ra de disefios complejos.

4. Momentos diferentes. Radica en aplicar los mismos procedimientos en momen-
tos diferentes.

5. Lugares o espacios variados. La informacion se contrasta cuando la variable
contextual cambia.

6. Situacién o condiciones. En su caso, podria tener sentido, reconociendo la capa-
cidad de influencia que las diferentes situaciones tienen en los mismos fendme-
nos analizados.

Paramo y Otalvaro (2006, pp. 3 y ss.) hablan del movimiento hacia una aproxima-
cién ecléctica en el uso de los métodos que tiende a rechazar su estrecha relacién con los
paradigmas, mostrandose a favor de contar con una mas amplia cantidad de informacion
que puede obtenerse mediante el uso de diversos métodos de recoleccion de informacion.

“La postura epistemologica que se adopte es la que debe entrar a determinar
el uso que hagamos de las técnicas y la interpretacion que se haga de la informacion
recogida, y éstas las que determinen el enfoque epistemoldgico; no es la técnica de
recoleccion de informacion la que define el caracter de la practica investigativa, sino
la postura desde la cual se problematiza el objeto de investigacion, la manera como
se recoja la informacidn y la subsiguiente interpretacion que se haga de los datos”.

Mencionan estos autores, también, la conveniencia de usar conjuntamente la infor-
macién cuantitativa y cualitativa. Para el investigador resulta importante reconocer que las
técnicas, tanto cualitativas como cuantitativas, pueden usarse conjuntamente con el argu-
mento que el uso combinado de técnicas de recoleccion y analisis de informacién aumenta
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su validez, concepto no exclusivo de la investigacion tradicional, y contribuye ademas a la
solucién de problemas, cuando se trata de investigacion orientada a la transformacion de la
realidad. Esta posibilidad de la unidad funcional la defiende Bolivar Botia (1999), aunque
advierta que el mero hecho de emplear determinados métodos no implica necesariamente
asumir en su conjunto un paradigma concreto.

En este sentido hemos de reconocer que afirma “durante estas ultimas décadas han
surgido numerosos estudios y trabajos que ponen de manifiesto lo absurdo y lo ficticio de la
antinomia cantidad-cualidad. Los valiosos aportes realizados por Cook, Reichardt, Cron-
bach, Oberschal, Mayntz, Holmer, Hubner, Gadamer, Popper, Weiszacker y tantos otros,
ponen en entredicho una disputa que mas aparente que real, ya que, en el proceso y la
practica investigativa a que la fundamentacion teorica hace referencia, existe una estrecha
unidad y relacién entre estos paradigmas, y de hecho los investigadores utilizan indiferen-
temente métodos y técnicas que se asocian con uno o con otro” (Cerda Gutiérrez, 1994, p.
16).

Finalmente, en Pérez (1990) encontramos argumentos para proponer el método de
investigacién-accion como una superacion de los paradigmas cualitativos y cuantitativos.
Aunque se halla encuadrada dentro de la metodologia de tipo cualitativo, también, en oca-
siones, conviene echar mano de la metodologia cuantitativa, pues de esta forma estamos
contemplando perspectivas que de algin modo complementan y suman, en la linea de con-
templar la investigacion educativa desde una Optica interdisciplinar, actuando desde unos
planteamientos teoricos y metodoldgicos apropiados y no desde la mera accion por la ac-
cion.

Metodologia de
Encuestas

Metodologia No
Experimental
Metodologia
Cualitativa: Entrevista
Metodologia en Profundidad
Cualitativa:
Investigacion-Accidn
Disefio de grupo
Unico
Metodologia
Experimental

Disefio multigrupo

Figura 2.1. Cuadro resumen de las metodologias que van a ser utilizadas en el presente trabajo.

Nuestra investigacion, dentro de un marco metodologico cualitativo de investiga-
cion-accion, incluird la utilizacién de metodologia experimental y no experimental, tal y
como exponemos en la Figura 2.1. y que pasamos a desarrollar en los siguientes epigrafes.
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2. LA INVES,TIGACION—ACCI(')N COMO METODOLOGIA DE IN-
VESTIGACION DEL PROFESORADO

Entre los movimientos que han tenido influencias en la investigacion-accion (i-a) ha
de citarse The Science in Education Movement, con los trabajos de Boone (1904) y Bucking-
ham (1926). El origen de la investigacion accion en la escuela se atribuye a este ultimo, quien
propone que los profesores tomaradn mejores decisiones en el aula y mejoraran sus practicas
educativas si participan en sus propias actividades de investigacion. No obstante, se suele
tomar a la figura de Kurt Lewin como creador de esta linea de investigacion. Su articulo “Ac-
tion Research and Minority Problems”, publicado en 1946, se considera el punto de arranque
de la investigacion-accion.

Lewin (1946), entendi6 esta metodologia “como una espiral de pasos: planificacion,
implementacion y evaluacion del resultado de la accion... con un doble propdsito, de ac-
cion para cambiar una organizacién o institucion, y de investigacion para generar conoci-
miento y comprension”. Para Lewin la investigacion-accion queda definida por su caracter
participativo, el impulso democratico y su contribucién al cambio social y a la ciencia so-
cial (Pérez, 1994, p. 139). Otros rasgos definitorios del enfoque Action-Research los encon-
tramos en el mismo Lewin (1946): andlisis, recogida de datos y definicion de los proble-
mas; lo que conlleva la idea de que resulta deseable alguna clase de mejora 0 cambio edu-
cativo. Consiste en lo que Kemmis y McTaggart (1992) denominan “preocupacion temati-
ca”, una cuestion o problema educativo amplio, en la que el grupo decide centrar su estra-
tegia de mejora.

El modelo de Lewin implica una espiral en ciclos con los siguientes pasos:

Identificacion de la idea general.

Exploracion preliminar.

El grupo de investigacion-accion decide la planificacion de la accién.
Desarrollo del primer paso de la accion.

Puesta en marcha del primer paso de la accion.

Recogida de datos para su evaluacion, esta fase de valoracion, de reflexion en
torno a los efectos producidos produce...

7. La revision del plan general se convierte en la base para el comienzo de un
nuevo paso.

8. Desarrollo del segundo paso de la accion

9. Puesta en marcha del segundo paso de la accion.
10. La evaluacion.

11. Larevision del plan general.

12. Desarrollo del tercer paso de la accion

13. Puesta en marcha del tercer paso de la accion.
14. La evaluacion.

15. La revision del plan general.

ook wdE
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Y asi sucesivamente. En suma, un proceso de peldafios en espiral de naturaleza
ciclica, cada uno de los cuales se compone de planificacién, accion y evaluacién. También
es de destacar en este modelo lo que se conoce con el nombre de tridngulo de Lewin (1946)
que contempla la necesidad de tres ejes o0 aspectos claves para el desarrollo profesional: la
investigacion, la accion y la formacion. Los tres vértices han de permanecer unidos en be-
neficio de sus componentes.

Para Suéarez (2002, pp. 1-2) este enfoque de cambio y mejora curricular no consiguio
el status de investigacion, fue ridiculizada y expulsada del &mbito académico o, mejor dicho,
se le vedd su acceso. Al fin y al cabo, estos profesores no universitarios serian docentes inno-
vadores, pero no podian ser considerados investigadores; se lo impedia la carencia de forma-
cion académica (Foshay, 1994). Pero tampoco este estilo de “exploracion” fue aceptado co-
mo estrategia de cambio, ya que el modelo investigacién+desarrollo+difusion se erigié en
dominante en la década de los 60, lo que suponia, en el campo educativo, primar el desarrollo
y la evaluacion curricular a gran escala, una estrategia alejada de la reflexion, la autogestion,
lo pequefio y cercano, que podia representar la i-a. Sin embargo, para esta autora a comienzos
de los 70 la cosa cambi6 y cita a Carr y Kemmis (1988), quienes mencionan tres elementos
relacionados con este renovado interés que exponemaos en esquema a continuacion:

- En primer lugar, la reivindicacion de la docencia como “profesion”, profesion signi-
fica preparacion, capacidad para tomar decisiones y, por qué no, investigacion;
emerge un interés por lo practico y por los procesos deliberativos.

- En segundo lugar, los profesores ponen en cuestion la utilidad de la investigacion
academica dominante, que ni conocia adecuadamente la realidad educativa ni era
capaz de provocar mejoras.

- En tercer lugar, la investigacion social dominante, el enfoque experimental, entra en
crisis, dejando paso a nuevas maneras de entender el conocimiento social y educati-
VO; entra en escena lo interpretativo, la importancia de las perspectivas y valoracio-
nes de los participantes, quienes adquieren el rol de sujeto-persona del proceso de
indagacion. Los trabajos en la década de los 70 de Elliott, Adelman y Stenhouse,
creador del movimiento del profesor como investigador, abren una nueva etapa de
la investigacion-accion.

\ ACCION INVESTIGACION

Union teoria y praxis. Muevo tipo de investigacion.
Mejora de la accion. Investigacion amplia y flexible.
Problemas practicos. Perspectiva ecologica.
Protagonismo del Clarificacién de \[alores.
practico. Rigor metodologico.

S 7

CAMBIO DE ACTITUDES
‘Cambio de colaboracion.
Democratizacion del proceso.
Funcién critica.
Funcién de comunicacion.
Accién como cambio social.
Finalidad de la formacién.

y

RASGOS QUE DEFINEN
LA INVESTIGACION-
ACCION

Figura 2.2. Rasgos que definen la investigacidén-accion. Tomado de Pérez (1994, p. 159).
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Pérez (1994) recoge en la Figura 2.2., las principales caracteristicas de la investiga-
cién-accion.

Stenhouse (1987) define la investigacion en la accion en el campo educativo como
algo que se basa en el disefio de procedimientos en las escuelas que retinan tanto los crite-
rios de accion como los de la investigacion. Este autor denomina “curriculo hipotético” a
una estructura sistematica de tales procedimientos, que servira para aplicar “la investiga-
cion mediante la comprobacion, el perfeccionamiento y la generacion de teorias en el labo-
ratorio del aula”.

Elliott y otros (1986, pp. 23 y ss) consideran el proceso de investigacion en la ac-
cion como “el estudio de una situacion social con el fin de mejorar la calidad de accidn
dentro de la misma”. En la investigacion en la accion -dicen estos autores- “las teorias no se
hacen validas de forma aislada, para aplicarse después a la practica. Se hacen validas por
medio de la practica”.

En Rincon y Rincdn (2000), encontramos que el planteamiento de un proceso de
mejora en el ambito educativo suele basarse en la actuacion de equipos docentes que se
constituyen en grupos de revision y mejora y en revisiones sucesivas.

Idea de mejora también aparece en Lomax (1990) al identificar la investigacion ac-
cién con “una intervencion en la practica profesional con la intencion de ocasionar una me-
jora”.

Rapoport (1970) la define del siguiente modo: “la investigacion-accion trata de con-
tribuir tanto a las preocupaciones préacticas de las personas en una situacion problematica
inmediata como a las metas de la ciencia social por la colaboracion conjunta dentro de un
marco ético mutuamente aceptable”.

Para Bartolomé (1986), la investigacién accidn se presenta como “un proceso re-
flexivo que vincula dindmicamente la investigacion, la accion y la formacién, realizada por
profesionales de las ciencias sociales, acerca de su propia practica. Se lleva a cabo en equi-
po, con o sin ayuda de un facilitador externo al grupo”.

McKernan (1999, p. 25) en una extensa definicion manifiesta que “la investigacion-
accion es el proceso por el cual en un area-problema determinada, donde se desea mejorar
la practica o la comprension personal, el profesional en ejercicio lleva a cabo un estudio —
en primer lugar, para definir con claridad el problema; en segundo lugar, para especificar
un plan de accion- que incluye el examen de hipétesis por la aplicacion de la accién al pro-
blema. Luego se emprende una evaluacion para comprobar y establecer la efectividad de la
accion tomada. Por altimo, los participantes reflexionan, explican los progresos y comuni-
can estos resultados a la comunidad de investigadores de la accion. La investigacidén-accion
es un estudio cientifico autorreflexivo de los profesionales para mejorar la practica”.

Latorre (2004, p. 24), por su parte, la define como “una indagacion practica realiza-
da por el profesorado, de forma colaborativa, con la finalidad de mejorar su practica educa-
tiva a través de ciclos de accion y reflexion.

Otros “clasicos” en la materia, Kemmis y Mctaggart (1992, p. 9-10), la presentan
como “una forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por participantes en
situaciones sociales con objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus préacticas so-
ciales o educativas, asi como su comprension de esas practicas y de las situaciones en que
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éstas tienen lugar”. Esos autores consideran como rasgo esencial del enfoque el hecho de
que “la investigacion-accién proporciona un medio para trabajar que vincula la teoria y la
practica en un todo Unico: ideas en accion”.

No menos importante resulta lo que consideran Kemmis y Mctaggart (1992, p. 10)
“puntos clave” de la investigacion-accion. Destacamos los siguientes:

1.
2.

El propdsito consiste en mejorar la educacion mediante su cambio.

Tiene caracter colaborativo, las personas trabajan para la mejora de sus propias
practicas.

Una manera de iniciarla es acopiar algunos datos iniciales en un area de interés
y luego elaborar un plan de accion para cambiarla.

Busca el mayor nimero posible de personas afectadas por las practicas que se
han tomado en consideracion.

Pretende crear comunidades autocriticas que participan y colaboran en todas las
fases del proyecto de investigacion.

Exige que las practicas sean sometidas a prueba, a fin de convencer que las
practicas previas eran erroneas.

Empieza por cambios que pueden ser intentados por una sola persona, llevando
a cambios méas amplios.

Una vez visto lo que es investigacion-accién, también debiéramos plantearnos, lo
que no es. Nos servimos al respecto de las opiniones de Kemmis y Mctaggart (1992, pp.
29-30). Para estos autores NO ES investigacion-accion:

1.

2.

Lo que hacen habitualmente los docentes cuando reflexionan acerca de su traba-
jo.

Una metodologia que solo busca resolver problemas, ya que implica también el
planteamiento de problemas.

No es una investigacién acerca de otros, sino realizada por determinadas perso-
nas acerca de su propio trabajo.

Una metodologia que se preocupa solo por la interpretacién de situaciones, sino
que también lo hace por el cambio de dichas situaciones.

En este asunto, Pring (2000) ofrece un ejemplo de preguntas a utilizar para distin-
guir lo que es y no investigacion-accién. Asi ante las preguntas ;Cémo puedo mejorar la
calidad de mi préactica docente? y ;Que esta sucediendo aqui? sefiala que la primera si res-
ponde a la investigacién accion y la segunda no, porque la primera supone un compromiso
de mejorar la préctica docente a traves de implementar acciones de mayor calidad.

En la investigacion-accion el objetivo principal no es la produccién de conocimien-
tos, como en la investigacion tradicional, sino la mejora de la practica educativa, y toda
creacion de conocimientos tiene que estar a ella subordinada (Suarez, 2002, p. 5). Mejorar
la préctica consiste en hacerla mas educativa, tanto en los procesos como en los resultados,
en los medios y en los fines, por lo tanto este cambio no se concibe como un problema
técnico, sino ético, filosofico (politico, dirian los criticos).
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En cuanto al proceso de investigacion-accion, Kemmis y McTaggart (1992, pp. 14 y
ss) lo resumen en cuatro fases:

1.
2.

Diagnostico y reconocimiento de la situacion inicial.

Desarrollo de un plan de accién, criticamente informado, para mejorar aquello
que ya esta ocurriendo.

Actuacion para poner el plan en practica y la observacion de sus efectos en el
contexto que tiene lugar.

La reflexion en torno a los efectos como base para una nueva planificacion.

PLAN DE ACCION ACCION
REFLEXION OBSERVACION DE LA
ACCION

Figura 2.3. Ciclo de la investigacién-accion.

Veamos mas en profundidad cada uno de los cuatro momentos que a juicio de estos
autores tiene el proceso de investigacion-accion: el plan, la accion, la observacién y la re-
flexion; y que podemos observar esquematizados en la Figura 2.3.

1. El plan. Accion organizada que anticipa la accién. Debe ser flexible para adap-

tarse a imprevistos. Toma en cuenta los riesgos que implica un cambio, recono-
ciendo las limitaciones en ese momento, procurando que los profesores superen
dichas limitaciones y los capaciten para actuar de forma mas adecuada en la si-
tuacion dada.

La accion. Se convierte en una variante cuidadosa y reflexiva de la practica, la
accion ha de mirar hacia atras, a la planificacion, aunque guiada por ella, no esta
totalmente controlada por los planes, como hemos dicho antes, estos han de ser
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flexibles y abiertos al cambio. Dos caracteristicas que debe tener: ser fluida y
dinamica.

3. La observacion. La accion es una accién observada, los profesores recogen da-
tos de su accion con objeto de poder evaluarla posteriormente con el maximo ri-
gor. La observacion se planificara de tal modo que debe constituirse en una base
documental para la posterior reflexion. Enumeramos dos de sus caracteristicas:
ser abierta y comprensiva. No solo debe observarse lo planificado sino también
lo inesperado. Los profesores investigadores observaran: el proceso, los efectos,
las circunstancias y las limitaciones de la accion.

4. Lareflexion. Analiza la accion observada y ademaés pretende hallar el sentido de
los procesos, los problemas y las limitaciones manifestadas en la accion. La re-
flexion grupal reconstruye el significado y proporciona la base para un nuevo
plan revisado. Se caracteriza por valorar la experiencia juzgando si los efectos
tienen el caracter de deseables y sugiriendo medios para seguir adelante; tam-
bién la reflexién debe ser descriptiva del trabajo en la situacion dada, de las li-
mitaciones de la accion y de lo que en ese momento alcanzan el grupo y sus
miembros.

En la Figura 2.4. reflejamos cdmo comprende Colas Bravo (1994) el proceso de in-
vestigacion-accion.

Requisitos para el comienzo de la
investigacidn—accion:
- Constitucian del grupo
- Identificacion de necesidades,
problemas o centros de interés

II::Iiagru')l:ati_{:‘o Simi{fiém Desarrollo de un ACCién. Reflexion o
- Formulacion problema. TTCRa R o, n
- Recogida de datos. ‘_'I P [~ Observacion. Evaluacion

- Trabajo de campo.
- Analisis e interpretacion de datos.
- Discusion resultados y conclusiones.

Figura 2.4. Proceso de investigacién-accion, adaptado de Coléas Bravo (1994, p. 297).

Otro modelo de investigacion-accion, que particularmente me gusta, se trata del de
Whitehead (1989), ilustrado en la Figura 2.5. Se manifiesta muy critico con las propuestas
de Elliot y de Kemmis vistas anteriormente, ya que entiende que se alejan mucho de la rea-
lidad educativa, acercandose mas a un modelo académico que a un modelo que permita
mejorar la relacion entre teoria educativa y desarrollo profesional.
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Whitehead (1989) hace la propuesta de ciclos que vemos en el siguiente esquema,
fases que se repetirian en cada uno de los ciclos propuestos por el investigador:

Sentir o experimentar un
problema

v

Imaginar la solucidn del
problema

v

Poner en practica la solucian
imaginada

v

Evaluar los resultados de
las acciones emprendidas

!

Modificar |a practica a 1a luz de
los resultados

Figura 2.5. Ciclo de la investigacién-accién. Whitehead (1991)

Para Latorre (2004, p. 29) un aspecto central de la investigacion-accion consistiria
en que llegue a formar parte de la cultura del centro. La cultura del centro se modifica
cuando un proyecto de cambio educativo se institucionaliza y contribuye al desarrollo pro-
fesional. Estamos ante un proceso sistematico de cambio y mejora de la escuela, por lo que
tal proceso necesita ser reconocido e integrado en la vida del centro.

Bartolomé (1986) sefiala cuatro elementos que permiten que la investigacion accién
se introduzca y forme parte de la cultura del centro:

- Intentar que el cambio introducido sea asimilado e incorporado por la organiza-
cién educativa, lo que supone un cambio en la cultura de la institucién que asimila
el cambio.

- Que dicha incorporacién debe alcanzar cierta duracion.

- Que ha de procurarse la extension de la innovacion a diferentes areas del curricu-
lo.

- 'Y que se hace preciso desarrollar en el centro educativo la capacidad para resolver
Sus propios problemas.
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Por su parte, Latorre (2004, p. 29) identifica también algunas dificultades para que
la institucionalizacion de la investigacion accion en la vida del centro se produzca. Destaca
la resistencia al cambio de los centros educativos, la falta de tiempo para dedicarse a las
tareas de investigacion e innovacion, la dificultad de comunicacion interpersonal, la caren-
cia de medios, de infraestructura y de apoyo técnico al proceso, y el ejercicio arbitrario del
poder.

Los tipos 0 modelos de investigacion-accion se presentan como aquella variable que
mas esta incidiendo en la falta de clarificacion del concepto investigacidén-accion (Pérez,
1990). Gollete (1988) apunta que la investigacidn-accion no tiene una metodologia propia,
no obstante utiliza una gran diversidad metodoldgica que va desde los métodos experimen-
tales hasta los cualitativos. Asi, unos investigadores utilizan los métodos positivistas dando-
les un “nuevo aire”, otros solo optan por métodos cualitativos o comprensivos y los hay,
desde una postura ecléctica, que se sirven de los métodos como la via de enlace entre am-
bos enfoques.

Pérez (1990, pp. 134 y ss) distingue tres tipos de investigacion que comparten el
rasgo comun de analizar criticamente la realidad para intentar mejorarla: investigacion par-
ticipativa, colaborativa y evaluativa. Las dos primeras las considera como modalidades de
investigacion en la accion. También hace referencia a tres diferentes tendencias en el proce-
so historico de la investigacidn-accion: investigacion sobre el curriculo, investigacion parti-
cipativa e investigacion colaborativa. Veamos con méas detenimiento cada una de estas pro-
puestas:

La investigacion sobre el curriculo esta vinculada a la Escuela de Cambridge con
figuras como Elliot (1986), Stenhouse (1985), Holly (1991) y Woods (1988), preocupados
principalmente por el diagnostico, a la Escuela Australiana con figuras como Carr y Kem-
mis (1988), centrados sobre todo en la critica social.

En Garcia Llamas (2003, pp. 126-128) encontramos desarrollada esta propuesta de
investigacion-accion en el marco del aula: “Esta centrada en la mejora de su propia tarea
como docente y educador, ademas de las posibles pautas relacionadas con los procesos de
perfeccionamiento profesional en otras esferas de su propia actividad”. Este autor recoge en
su trabajo las siguientes caracteristicas fundamentales de este enfoque apuntadas por Elliott
(1990):

- Analiza las acciones humanas y las situaciones sociales relativas al profesorado;
en concreto aquellas que resultan: inaceptables en algunos aspectos (problemati-
cas), susceptibles de cambios y que precisan de una respuesta practica.

- Busca profundizar en la situacion problematica del profesor.

- En la explicacion de los hechos, se les trata de relacionar con los contextos en que
tienen lugar.

- La interpretacion de los hechos se realiza desde la dptica de las personas directa-
mente implicadas (profesores, alumnos, tutores, directores).

- Su validez es maxima, en la medida que logra un nivel maximo de dialogo y co-
municacion entre las personas implicadas.

151



- En conexion con lo anterior, debe haber un constante flujo de informacion entre el
investigador y los participantes.

Decir para concluir que este enfoque, orientado hacia el campo de la formacion
permanente de los profesionales en ejercicio, se muestra de suma utilidad para la compren-
sion, sistematizacion, analisis y estudio de la realidad escolar del docente.

La investigacion participativa comprometida con el cambio social se halla vincula-
da a la Escuela de Ginebra y Ameérica Latina con figuras como Freire (1973), Le Boterf
(1986), Cardinet (1987), Park (1992) y Perrenoud (2004). Para Pérez (1990), la investiga-
cidn participativa “es una combinacion de investigacion, educacion-aprendizaje y accion.
Tiene como objetivo prioritario el conocer y analizar una realidad, asi como sus elementos
constitutivos: los procesos y los problemas; la percepcion que las personas tienen de ellos;
y las experiencias vivenciales dentro de una situacion social concreta con el fin de empren-
der acciones tendentes a modificar esa misma realidad”.

El proceso de investigacion participativa se constituye en un proceso permanente,
en el que el andlisis de la realidad y la ejecucion de determinadas acciones nos llevan al
descubrimiento de nuevas necesidades y problemas, produciéndose un proceso de retroali-
mentacion permanente que llevan a la comunidad hacia una transformacién constante de la
realidad. Podemos distinguir en esta modalidad de investigacion tres fases.

En la fase primera, de acercamiento e insercion en la comunidad, el equipo debe re-
flexionar sobre el estudio tedrico y documental que debe llevar a cabo. A partir de esta in-
vestigacion se elabora un marco situacional que sirve para informar a la comunidad sobre
una situacion problematica que le preocupa. Posteriormente se lleva a cabo el trabajo de
campo, se intenta conocer el ambiente y las necesidades de la comunidad.

En la fase segunda, desarrollo de la investigacion, una vez que la comunidad ha to-
mado conciencia del problema y se ha decidido a mejorar dicha realidad se inicia propia-
mente la investigacion participativa, que consta en esquema, de los siguientes pasos:

Definicion de los temas y problemas prioritarios.

Planteamiento del problema.

Definicion de los objetivos de la investigacion.

Determinar los roles del grupo promotor de la investigacion y los de la comuni-
dad.

- Seleccion de técnicas para recoger informacion.
- Recogida de informacion.

- Caodificacion y clasificacion de los datos.

- Analisis e interpretacion de los datos.

En la fase tercera, fase final, se plantean los siguientes pasos: devolver informacién,
programar las acciones a realizar (qué vamos a hacer, para qué, quiénes lo vamos a llevar a
cabo, como, con qué medios, donde y cuando) y organizar la comunidad para llevar a cabo
un plan de accion prioritaria con el fin de resolver el problema determinado. Este plan de
accion y su implementacién dan lugar a una discusion y a una evaluacion permanente de su
contenido y de su ejecucion.

152



La investigacion colaborativa o cooperativa cuenta entre sus atributos con el traba-
jo conjunto y la interaccion entre investigadores y practicos. Este movimiento se ha des-
arrollado sobre todo en EEUU con autores como Schensul y Schensul (1992), Tikunoff,
Ward y Griffin (1979), Oja y Smulyan (1989), Pine (1981), Feldman (1996), Clift, Veal,
Johnson, y Holland (1991) y Nyden y Wiewel (1992). Para Pérez (1990), “supone el trabajo
conjunto y la interaccion progresiva entre investigadores y practicos”. Estos, investigadores
y profesores, trabajan juntos en la programacion, implementacion y analisis de la investiga-
cién que llevan a cabo para resolver problemas inmediatos y practicos. Comparten respon-
sabilidades tanto en la toma de decisiones como en la realizacion de las tareas propuestas.
Ambos se enriquecen, los profesores no solo aprenden a resolver problemas sino que se
abren a nuevas ideas y perspectivas, adquiriendo habilidades para su actualizacion profe-
sional. Los investigadores se enriquecen por su contacto con la préctica y la realidad.

El proceso de una investigacion colaborativa para Bartolomé (1986, p. 60) cuenta
con las siguientes caracteristicas:

- Se parte de un problema concreto, vivido por los profesores y se intenta sistemati-
zar mediante la recogida de datos provenientes del contexto.

- El equipo discute y elabora categorias que permitan sintetizar y comparar los da-
tos que se vayan recogiendo.

- Se acumula evidencia empirica mediante la recogida sistematica de datos.

- La interpretacion de los resultados se hace en equipo enriqueciendo la vision del
problema, lo que puede conllevar un cambio en la mentalidad y forma de actuar
de los participantes.

- Se establecen relaciones entre los datos.

- Sucesivos examenes permiten afianzar las relaciones entre los datos, lo que puede
generar hipotesis.

- Finalmente puede obtenerse una cierta generalizacion que de pie a la elaboracion
de una teoria, al tiempo que posibilite propuestas de solucion y cambio en el
ambito educativo.

Otros autores prefieren hablar de modalidades de investigacion-accién, sefialando
que las investigaciones enmarcadas en esta metodologia transcurren a lo largo de un conti-
nuo en el que emergen tres perspectivas diferentes: la técnica, la practica y la emancipato-
ria. Asi, Zuber-Skerritt (1996) sefiala que las tres se manifiestan validas en si, pudiéndose
efectuar pasos que comienzan por la indagacién técnica y avanzando después hacia las de
tipo préactico y emancipatorio.

También Latorre (2004, pp. 30-32) habla sobre las modalidades de investigacion ac-
cidn reconociendo tres tipos que se corresponden con tres visiones diferentes de esta meto-
dologia que nos ocupa: técnica, practica y critica-emancipatoria. Vedmoslas.

La investigacidn-accion técnica se vincula a figuras como Lippit y Radke, Lewin,
Corey, Taba y Noel. Su propdsito seria hacer mas eficaces las practicas sociales mediante la
participacion de los profesores en programas disefiados por expertos, donde aparecen prefi-
jados los objetivos y la metodologia a seguir.
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La perspectiva de la investigacion-accion practica la representan autores como
Schwab, Adelman, Schubert, Roby, Walker, Ebbut, Schon, Stenhouse y Elliot. En ella, el
profesorado actia como protagonista activo y auténomo, seleccionando los problemas y lle-
vando el control del proceso. Puede pedir la colaboracion de expertos (con el rol de consulto-
res), de otro colega o un “amigo critico”. En todo caso implica el cambio de la conciencia de
los participantes asi como de sus practicas sociales.

El modelo de la investigacidon-accion critica, emancipatoria, lo defienden Carr,
McTaggart y Kemmis. Se centra en la transformacion de la préctica educativa. Se esfuerza
por cambiar las formas de trabajar (el discurso, la organizacién y las relaciones de poder).
Procura contextualizar socialmente las practicas educativas, ampliar el cambio a otros
ambitos sociales y conseguir un compromiso ético de servicio a la comunidad. Para los
autores citados ésta se trata de la verdadera investigacion-accion.

Suarez (2002, pp. 10-11) realiza una serie de puntualizaciones sobre estas tres mo-
dalidades de investigacion-accion:

- La investigacion accion técnica se diferencia del enfoque positivista clasico por
las finalidades da investigacion (la resolucion de un problema préctico), por la in-
corporacion de los implicados en el proceso de investigacion, y por la adaptacion
contextual de los parametros metodoldgicos (Goyette y Lessard-Hébert, 1988).
Para muchos investigadores enmarcados en la i-a esta modalidad no es i-a en sen-
tido estricto, sino una forma suavizada de la tradicion técnico-cientifica.

- La investigacion accion practica puede ser considerada como una etapa en el ca-
mino de la i-a emancipatoria. Su limitacion radica en que no se plantea un “desa-
rrollo sistematico del grupo de practicantes en tanto que comunidad autorreflexi-
va” (Carr e Kemmis, 1988, p. 214).

- La investigacion accidén emancipatoria incorpora las finalidades de las otras moda-
lidades, afiadiendo la emancipacion de los participantes de la tradicion coercitiva
y de las relaciones jerarquicas, a través de una transformacion profunda, y no sélo
periférica y superficial, de las organizaciones sociales. El papel de agente externo
radica en compartir con los otros participantes la funcién de autorreflexion cola-
boradora del grupo de investigacion.

Grundy (1982, p. 353) defiende tres modelos: technical, practical, and emancipato-
ry (técnica, practica y emancipatoria). Recogemos las caracteristicas principales de estos
modelos en la Tabla 2.3.

Holter and Schwartz-Barcott (1993, p. 301) también defienden tres tipos de acerca-
miento: “that of a technical collaborative approach, a mutual collaborative approach and an
enhancement approach” (un acercamiento de colaboracion técnico, un acercamiento de
colaboracion mutuo y un acercamiento de realce). McKernan (1991, pp. 16 -27), con otros
términos, también distingue entre esos tres tipos: “the scientific-technical view of problem
solving, practical-deliberative action research and critical-emancipatory action research” (la
vision cientifico-técnica de resolucién de problemas, la investigacidén-accion préactica-
deliberativa y la investigacion-accion critica-emancipatoria). Por su parte, McCutcheon y
Jurg (1990, pp. 145-147), defienden asimismo tres perspectivas: “a positivist perspective,
an interpretivist perspective and a critical science perspectiva” (positivista, interpretativa y
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critica) que se corresponden con los paradigmas de investigacion que habiamos visto en el

apartado anterior.

MODALIDADES TIPO DE OBJETIVOS | FORMAS NIVEL DE
CONOCIMIENTO DE PARTICIPACION
QUE GENERAN ACCION
Investigacion Técnico /explicativo | Mejorar las | Sobre la | Cooptacién
Accidn Técnica acciones y la |accion Designacién
eficacia del
sistema
Investigacion Practico Comprender | Para la Cooperacion
Accion Préctica la realidad accion
Investigacion Emancipativo Participar en | Por la Implicacion
Accion Emancipatoria la accion
trasformacion
social

Tabla 2.3. Modalidades de investigacion-accion. Criterios de identificacion. Grundy (1982).

Finalmente podriamos hablar de las criticas que recibe esta metodologia. Este as-
pecto se halla magnificamente tratado en Suarez (2002, pp. 8-10):

“La i-a esta siendo cuestionada como modalidad de investigacion por dos
aspectos importantes, la objetividad y la generalizacion. Desde un enfoque técnico-
cientifico se acusa a la i-a de carecer de objetividad, sobre todo porque los investi-
gadores estan muy implicados en la situacion investigada y porque la motivacion, en
algunos casos politica, que rige los proyectos puede condicionar los resultados”.

Otra de las criticas que se vierten sobre la i-a se basa en la imposibilidad de genera-
lizar los resultados, sobre todo porque no se trabaja con muestras amplias y representativas;
por lo tanto, el interés de un informe queda reducido estrictamente al caso investigado, pero
carece de utilidad para otros contextos. Una concepcidn interesante se trata de la denomi-
nada "generalizacion naturalista”, mediante la cual un lector puede generalizar (0 no) los
resultados de la investigacion a su propia situacion particular y, en todo caso, puede ampliar
su comprension sobre el objeto de estudio. La responsabilidad de la validacion externa ata-
fie mas al lector-usuario del informe que al investigador. Como afirman Wals y Alblas
(1997, p. 255), los resultados extraidos de una i-a sélo pueden transferirse a otros contextos
“cuando el acto de generalizar es visto como un proceso de interaccion dialéctica entre el
lector y el autor”. Las conclusiones de los procesos de i-a deben ser entendidas como "hipoé-
tesis de accion”, por cuanto seran comprobadas por otros docentes en sus propias aulas”.

3. METODOLOGIA NO EXPERIMENTAL

En este apartado queremos acercarnos a dos elementos de la investigacion cuya cua-
lificacion esta mas cerca de tildarse mas como técnicas que como metodologias. No obstan-
te, por respetar la terminologia propia del enfoque en que nos estamos moviendo, engloba-
mos nuestro discurso en este marco que va a encontrar su clarificacion en las paginas suce-
sivas.
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3.1. Metodologia cualitativa: entrevista en profundidad

Para Gabriel (2001, p. 483), “la investigacion cualitativa permite acercarse sin
aprioris a la ideologia dominante en un medio social al hacerse expresa en el propio discur-
so del sujeto... permite conocer la percepcion que los propios sujetos tienen de la realidad
social, y como a partir de ésta organizan su relacion con su entorno”.

La entrevista en profundidad o entrevista abierta es una de las técnicas mas sencillas
de poner en préactica. En la entrevista no se busca la individualidad, lo particular del discur-
so del interlocutor, sino que lo que interesa estriba en entrevistar al interlocutor arquetipico
de una situacion concreta y, fruto de esta entrevista, conocer lo que de social existe en el
discurso del sujeto. El interlocutor en una entrevista en profundidad se convierte en actor de
la investigacion, como representante de su colectivo, del grupo de referencia al que perte-
nece. Denzin y Lincoln (1994) la identifican con la herramienta metodoldgica favorita del
investigador cualitativo.

La entrevista, segin Bradburn y Sudman (1981), “toma la forma de relato de un su-
ceso, narrado por la misma persona que lo ha experimentado, y desde su punto de vista. La
entrevista en si es el contexto en el cual se elabora este relato, y crea una situacion social
para que pueda tener lugar. En este relato el entrevistador desempefia el papel de facilitador
0 mayeutico”.

Para McKernan (1999, p. 149) “la entrevista es una situacion de contacto personal
en la que una persona hace a otra preguntas que son pertinentes a algin problema de inves-
tigacion. Como tal, permite fijar el enfoque sobre una cuestion especifica que se puede ex-
plorar con gran profundidad y determina qué aspecto tiene una cuestion desde el punto de
vista del otro”.

Ruiz (2003) considera que la entrevista en profundidad tiene principalmente un
caracter individual, holistico y no directivo. Individual se refiere a que en la conversacion
participan entrevistador-entrevistado, pero sobre el mismo tema se puede repetir la entrevis-
ta con mas individuos. Holistico, porgue el entrevistador, aunque se refiere a un solo tema,
enfoca la entrevista hacia algin aspecto concreto, recorre panordmicamente el mundo de
significados del entrevistado en torno a ese punto diana. Y no directiva, porque no orienta o
dirige las respuestas, lo que no equivale a prescindir de un guidn orientador o de realizar
preguntas abiertas o cerradas. También para este mismo autor, la entrevista nace de una
ignorancia consciente por parte del entrevistador, que simula desconocer los significados
que los individuos dan a sus actos y se los pregunta a los entrevistados para que ellos mis-
mos los expresen con sus palabras y con la suficiente profundidad. El entrevistador no es-
pera que el entrevistado sea neutral, sino todo lo contrario.

Si tomamos en consideracién el nimero de participantes en la entrevista, podemos
diferenciar entre la entrevista individual (un entrevistado) y la entrevista grupal (varios en-
trevistados contestan de forma simultanea de forma oral o escrita. En funcién del contenido
y de la organizacion de la entrevista, McKernan (1999, p. 149) distingue tres tipos de entre-
vistas: estructurada, semiestructurada y no estructurada:

- En la entrevista estructurada: el entrevistador tiene a mano un cuestionario y no se
aparta de los términos de las preguntas del mismo.
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- En la entrevista semiestructurada: el entrevistador también dispone aqui de ciertas
preguntas que hace a todos los entrevistados, permitiendo al entrevistado también,
plantear problemas y preguntas a medida que discurre la entrevista.

- En la entrevista no estructurada: los problemas y asuntos que se van a tocar se de-
jan por completo en manos del entrevistado; el entrevistador puede pedirle expli-
caciones en algin tema y que se extienda.

Centrandonos en la entrevista semiestructurada, que va a ser una de las técnicas me-
todoldgicas que vamos a utilizar en nuestro trabajo, Flick (2004, p. 221) distingue cinco
tipos de entrevistas semiestructuradas diferentes: focalizada, semiestandarizada, centrada en
el problema, a expertos y etnografica. Veamoslos.

- La entrevista focalizada desarrollada por Merton y Kendall (1946). Su propdsito
fue proporcionar una base para interpretar los hallazgos estadisticos sobre el efec-
to de los medios de comunicacion en la comunicacion de masas. Entre los elemen-
tos o criterios que tiene que satisfacer este tipo de entrevista estan la ausencia de
direccion, el criterio de especificidad -que impide que la entrevista se quede en el
nivel de las declaraciones generales y ponga de manifiesto los aspectos especifi-
cos-, el criterio de amplitud —que asegura que todos los aspectos y temas relevan-
tes para la investigacion se mencionan durante la entrevista, la profundidad y el
contexto personal -en donde el entrevistador debe evaluar el grado de profundidad
para cambiar a aquel que encuentre méas apropiado-.

- La entrevista semiestandarizada. Scheele y Groeben (1988) proponen un método
para reconstruir las teorias subjetivas que posee el entrevistado. Esos conocimien-
tos con los que cuenta el entrevistado los puede hacer explicitos con facilidad, pe-
ro otros, los implicitos, el entrevistado necesita para articularlos disponer de de-
terminadas ayudas, preguntas que intentan reconstruir la teoria subjetiva del en-
trevistado. Esta teoria subjetiva se reconstruye introduciendo las distintas areas
tematicas mediante una pregunta abierta y finalizando con una pregunta de con-
frontacion. La metodologia exige una segunda entrevista donde se aplica la técni-
ca de generacion de una estructura, en la que se le presenta al entrevistado un ana-
lisis del contenido de la primera entrevista. Al final, el entrevistado compara su
estructura con la obtenida por el investigador tras las dos entrevistas, circunstancia
que sirve para que el entrevistado reflexione sobre sus opiniones.

- La entrevista centrada en el problema. Se trata de una propuesta de Witzel (1982)
que se caracteriza por tres criterios: se centra en un problema social relevante, los
métodos se desarrollan o modifican en funcién del objeto de investigacion y hay
una orientacion al proceso en la manera de comprender el objeto de investigacion.
La investigacion se basa en un modelo de proceso con el objeto de generar teorias,
donde se combinan narraciones y preguntas con las que se pretende centrar la vi-
sion del problema por parte del entrevistado.

- La entrevista a expertos (Meuser y Nagel, 1991). Aqui el experto se integra en el
estudio, no como un caso individual, sino como representante de un grupo. El
guién de la entrevista adquiere aqui mayor relevancia, ya que tiene una funcion
directiva mayor, excluyendo los temas menos productivos. Asi, la guia de la en-
trevista “asegura que la entrevista no se pierde en temas que no estan relaciona-

157



dos, y permite al experto improvisar su participacion y su vision sobre las mate-
rias”.

- La entrevista etnografica. Spradley (1980) considera que las oportunidades para
realizar la entrevista surgen espontaneamente a partir de contactos de campo. Ha
de contener los siguientes elementos: peticion de celebrar la entrevista derivada de
la pregunta de investigacion, explicaciones del entrevistador y preguntas etnogra-
ficas o descriptivas.

Para Garcia Llamas (2003, p. 205), “la entrevista nos permite una recogida directa
de informacién que se basa en una relacion personal entre entrevistador y entrevistado, me-
diante anotaciones y comentarios no solo sobre lo que se busca directamente, sino también
sobre las circunstancias en que estos hechos se producen, lo que puede ofrecer una infor-
macion rica y valiosa en la interpretacion de los datos recogidos”. Kerlinger (1985) ve la
utilidad de la entrevista para identificar variables o sugerir hipétesis, como instrumento de
recogida de informacion y permitir la profundizacion en las motivaciones y respuestas de
los entrevistados. En la entrevista en profundidad vamos a lograr una informacion detallada
sobre aspectos concretos que nos interesen para nuestros fines, con los objetivos de la in-
vestigacion.

Gabriel (2001, p. 487) considera la entrevista en profundidad como una técnica ade-
cuada para el estudio de casos extremos, para el estudio sobre comportamientos, habitos...;
para abordar el estudio de colectivos fragmentados en los que dificilmente se puede llegar a
generar un discurso grupal y para dar respuesta a aspectos muy concretos y especificos.

En la entrevista en profundidad el investigador utiliza el rol de hacer de oyente ac-
tivo y también de interlocutor activo. Ha de tener dotes de empatia y ser capaz de mantener
un dialogo interesante con el entrevistado. Debe hacer sentir al entrevistado que lo que éste
esta diciendo tiene interés y valor para el investigador, que esta aportando algo a la investi-
gacion.

Ruiz (2003, pp. 174 y ss) considera que hay 3 procesos en la entrevista que se influ-
yen mutuamente y que explicitamos con més detalle:

- El proceso social de interaccién personal.
- El proceso técnico de recogida de informacion.
- Y el proceso instrumental de conservar la informacion, grabando la conversacion.

Ruiz (2003) habla de un proceso de interaccién porque la entrevista supone un in-
tercambio de comunicacién cruzada, donde el entrevistador transmite interés, motivacion y
confianza y el entrevistado, a cambio, devuelve informacion personal. La empatia se mues-
tra como la condicién esencial para que se produzca una interaccion de auténtica comuni-
cacion interpersonal. La primera norma a seguir por el entrevistador reside en justificar su
proyecto de trabajo, ha de producirse la aceptacion por parte del entrevistado para que la
entrevista sea fecunda. Deben ser evitadas tanto las posiciones de poder como las servilistas
por parte del entrevistador. La entrevista debe desarrollarse en condiciones de familiaridad
cuidando asimismo la relevancia del lenguaje no verbal. En concreto:

- Mirar al rostro del entrevistado de forma natural y directa.
- Adoptar posturas y movimientos corporales absolutamente naturales.
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- Amabilidad en las respuestas y comentarios del entrevistador, sin critica pero
tampoco sin adulacién.

- Saber ejercer el arte del silencio, respetando los silencios del entrevistado y solo
interviniendo cuando dicho silencio carezca de contenido.

El entrevistador debe mostrarse como un maestro de la comprension, evitando posi-
ciones que puedan ser interpretadas como una evaluacion profesional o ética del entrevista-
do; el autoritarismo determina de alguna forma lo importante y lo accesorio; también el
tono paternalista: ayudar, consolar al entrevistado. La comprension debe apoyarse en la
empatia, la creacion de un medio de comunicacion solidario.

Al proceso técnico de recogida de informacién Ruiz (2003) lo denomina proceso de
sonsacamiento. El objetivo del entrevistador en el proceso de interaccion radica en sonsacar
del entrevistado la experiencia, la definicidn de la situacion y el significado que él solo po-
see, similar a la mayeutica socréatica. Este autor distingue tres momentos en este proceso: la
lanzadera, el relanzamiento y el control. Vedmoslos.

1. La lanzadera. La estrategia basica para captar informacion consiste en lo que él
denomina la técnica de la lanzadera y el embudo, considerando que la entrevista
debe comenzar realizando preguntas de tipo general, superficial y abierto, que
luego en pasos sucesivos se van estrechando, concretando en detalles singulares.

2. El relanzamiento. El entrevistador ha de estar alerta para que, cuando se produz-
ca un momento de bloqueo en la conversacion, la inicie de nuevo mediante una
técnica de relanzamiento. Se utilizan algunas de estas técnicas:

a. Elsilencio, utilizado como muestra de interés, de ganas de saber mas.

b. EI resumen. Sintetizando lo que ha dicho el entrevistado puede darse
cuenta de lo que no ha dicho y comenzar a contar nuevas cosas.

c. El desarrollo, profundizando el entrevistador en el tema.
d. Lainsistencia, repitiendo el entrevistador la pregunta inicial.

3. El control. EIl entrevistador debe aplicar algun tipo de control a la informacion
recibida. Entre los elementos que pueden ser sometidos a dicho control destaco:

a. Las inconsistencias y ambiguiedades en la narracion del entrevistado.

b. Dos amenazas potenciales que puede haber en toda entrevista: el desin-
terés y el cansancio del entrevistado.

c. El sentido comun. Debe evitarse por parte del entrevistador llegar a
conclusiones prematuras.

En cuanto al proceso de registro, Ruiz (2003) dice que la toma de notas durante la
conversacion, aunque exige de un esfuerzo extra al entrevistador, violenta menos al entre-
vistado que la toma mecanica. Esta, aunque libera totalmente al entrevistador, puede restar
espontaneidad al entrevistado. La grabacion oculta constituye una alternativa, pero encuen-
tra problemas de ética. La grabacion debe incluir elementos como la datacion de la entre-
vista, la contextualizacion y un enriquecimiento con aspectos que pueden mejorar la inter-
pretacion de la informacion.
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En otro orden de cosas y refiriéndonos al nimero de entrevistas que deben realizar-
se, hay de haber un nimero suficiente por cada una de las categorias que el investigador ha
considerado relevantes para la investigacion. Gabriel (2001, p. 491) considera que tres en-
trevistas por cada una de las categorias parece un numero ajustado, ya que con cuatro en-
trevistas se puede caer facilmente en la repeticion redundante. Si la repeticion permite ex-
traer de la entrevista el componente social que existe en la posicion del sujeto entrevistado,
cuando ya esta claro el discurso, la realizacion de mas entrevistas no resulta practica al no
aportar informacion adicional. Gabriel (2001, pp. 491-492) también opina que, si la satura-
cion discursiva llega antes de finalizar el trabajo, nos encontraremos con una menor diver-
sidad de posiciones de lo que se preveia, es otras palabras, que en torno al objeto investiga-
do existe un cierto consenso, donde las posibles categorias que se habian supuesto (edad,
sexo0...) no determinan una posicion discursiva diferenciada.

En cuanto a la duracién de las entrevistas, aunque de caracter muy variable, ya que
depende del interlocutor, del objeto investigado, etc., el tiempo medio considerado se fija
en 30-40 minutos.

Garcia (2002, pp. 206-207) nos describe de manera general los pasos que debe tener
una entrevista:

1. ldentificar los objetivos que se pretenden alcanzar con la entrevista, que deben
guardar relacion directa con los de la investigacion.

Elegir la modalidad de entrevista mas apropiada a las caracteristicas de los sujetos.

3. Laseleccidn de la muestra debe ser representativa cuando el objetivo sea alcanzar la
generalizacién de resultados; en cambio para analizar problemas concretos, se de-
ben elegir aquellos sujetos que cumplen el requisito exigido.

4. Realizar la entrevista de forma operativa se muestra como la parte fundamental, ello
conlleva:

a. Fijar contenidos, nimero de cuestiones y presentacion de las mismas.

b. Tener en cuenta el orden de las preguntas, postergando las preguntas difici-
les o comprometidas para el intermedio o el final.

c. Las preguntas han de ser inteligibles para el entrevistado y no generar varias
interpretaciones.

d. Registrar adecuadamente la informacion sin resumir o interpretar previamen-
te.

En relacién con la fiabilidad* y validez® de los datos recogidos en la entrevista,
Garcia (2002, p. 205) hace las siguientes consideraciones:

! Para Garcia, J.L. (2002), Ob. Cit., p. 208. “la fiabilidad es el grado de congruencia entre las distintas respuestas,
nivel de concordancia entre los informadores o consistencia interna de la informacion recogida”.

? La validez “exige que las respuestas guarden relacion con el tema estudiado, ademas de representar la informa-

cion deseada y no otra distinta, se puede recurrir a la consulta a jueces o expertos” Garcia, J.L. (2002), Ob. Cit.,
p. 208.
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1. Debemos conseguir “alcanzar un alto nivel de empatia (simpatia neutral) que se
manifiesta en la comprension de los demé&s y en no juzgar ni implicarse de ma-
nera afectiva”

2. Las unidades de informacién que configuran las preguntas y respuestas condi-
cionan la fiabilidad y validez de la entrevista.”Es preciso elegir el tipo de pre-
guntas y respuestas mas apropiado, la formulacion clara y concisa de las cues-
tione, su estructura y contenidos”.

3. “La categorizacion y valoracion de la informacion recibida permite identificar todas
las categorias de la realidad analizada y que éstas sean mutuamente excluyentes”.

Pérez (2002, pp. 77 y ss) entiende en metodologia cualitativa la fiabilidad como “el
grado en que las respuestas son independientes de las circunstancias accidentales de la in-
vestigacion” y la validez como “la medida en que se interpreta de forma correcta”. “No son
reciprocas, es facil lograr una fiabilidad perfecta sin validez, mientras que la validez impli-
ca siempre fiabilidad”.

Kirk y Miller (1986), distinguen tres tipos de fiabilidad: quijotesca, diacronica y
sincronica. Veamoslas.

- Quijotesca: un unico método da lugar de forma continuada a una medida invariable.

- Diacronica: estabilidad de una observacion a través del tiempo que puede compro-
barse al repetir las medidas.

- Sincronica: implica la semejanza de las observaciones dentro del mismo periodo de
tiempo.

Hay autores que distinguen entre fiabilidad externa e interna. Veamos.

Fiabilidad externa: depende de la posibilidad de que otros investigadores reconstru-
yan las estrategias analiticas originales. Se puede aumentar, segun Goetz y LeCompte
(1988), solucionando estos cuatro problemas: “los referidos al status del investigador, se-
leccion de informantes, situaciones y condiciones sociales, constructor y premisas analiti-
cos y a métodos de recogidas y analisis de datos”.

Fiabilidad interna: se pretende coincidir en la descripcion y composicion de los
acontecimientos. Suele emplearse como estrategias para aumentarla: “descripciones de bajo
nivel interferencial, varios investigadores y datos registrados automaticamente” (Pérez,
2002, p. 80).

Hasta aqui la fiabilidad, en cuanto a la determinacion de la validez segun Hansen
(1979), exige dos cosas: “Estimacion de la medida en que las conclusiones representan
efectivamente la realidad empirica. Estimacion de si los constructos disefiados por los in-
vestigadores representan o miden categorias reales de la experiencia humana”.

La estimaciodn de la validez en metodologia cualitativa puede realizarse por distintos
procesos, recogemos tres de los mas empleados: triangulacion, saturacion y validez res-
pondente o0 negociacion. Veamoslas.

- Triangulacion: implica reunir una variedad de datos y métodos para referirlos al
mimo tema o problema (Pérez, 2002, p. 81). Para Denzin (1979), “la triangulacion
se puede definir como la combinacién de metodologias en el estudio de un mismo
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fenomeno”. Elliott (1980), indica que el principio basico se halla en “recoger obser-
vaciones/apreciaciones de una situacion o algun aspecto de ella desde una variedad
de angulos o perspectivas, después de compararlas y contrastarlas”.

- Saturacion: Hopkins (1985), “consiste en reunir las pruebas y evidencias suficientes
para garantizar la credibilidad de la investigacion”.

- Validez respondente 0 negociacion: Pérez (2002, pp. 84-85) dice que “consiste en
validar los resultados e informes de la investigacion, basicamente mediante contras-
te de los puntos o resultados obtenidos por el investigador con los de otros compa-
fieros, informadores, observadores, asi como con las personas implicadas”.

También podemos hablar de validez interna y externa. Pérez (2002, pp. 85-86) defi-
ne la validez interna como “la medida en que las observaciones y mediciones cientificas
son representaciones auténticas de alguna realidad... existe validez cuando se cuida el pro-
ceso metodoldgico de modo que la investigacion se haga creible”. La validez externa® “po-
ne de relieve la capacidad de transferir los resultados a otras situaciones... proceso que

permite aplicar los hallazgos conseguidos a otra situacion similar”.

El andlisis de datos en general, en metodologia cualitativa, queda ilustrado de forma
esquematica en la Figura 2.6.

Analisis Fase 1
c ————— pp Desarrollo de categ orias
expluratn rao. desde los datos.
TRl Andlisis

Particion del texto en .
segmentos aplicando las * confirmatorio.

categorias desde los datos.

l

Descripcion. Fase 4a)
-—

Examen de todos los
segmentos en cada categoria a

fin de establecer patrones en
l los datos.
¢ Sugerir
Interpretacioén. FEEED L— relaciones.
Establecer conexiones
entre categorias de datos. L

Consideraciones
sobre la plausibilidad
de las relaciones.

Figura 2.6. Proceso del andlisis de datos en la metodologia cualitativa. Pérez (2002, p. 106).

¥ La validez externa, para Campbell y Stanley (1966), plantea el problema de la generalizacion de los resultados.
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De manera especifica, a proposito del analisis del discurso de la entrevista, Gabriel
(2001, pp. 493-494) dice que “se trata de filtrar, casi de cribar lo que de comun existe en su
discurso con el de otros que comparten una misma situacion social [...] El surgimiento de
la reiteracion, de la repeticion es lo que confirma al investigador en su analisis [...] El in-
vestigador debe extraer estos elementos sociales, para poder ofrecer finalmente un vision de
la relacion de los sujetos del colectivo analizado con el objeto de estudio. El investigador se
fijara en las expresiones, en las asociaciones que el entrevistado establece alrededor del
tema de la investigacion. Se detendra en el anélisis o percepcion que el propio interlocutor
tiene de su relacién con el objeto investigado™.

3.2. Metodologia de encuestas

Gil y Martinez (2001, p. 382) definen la metodologia de investigacion a través de
encuestas como “un conjunto de procesos para la recopilacion de informacion a partir de un
grupo de sujetos sobre aspectos que resultan dificilmente observables directamente por el
investigador, bien por ser estos subjetivos 0 bien porque seria imposible o excesivamente
costosa su recopilacion a través de la observacion directa u otros métodos de observacion; la
informacion se recopila mediante un conjunto de preguntas limitado que intenta cubrir las
necesidades de informacién del investigador, bien para describir alguna de las caracteristicas
de dichos sujetos o bien para analizar las relaciones entre algunas de sus caracteristicas”.

Por su parte Buendia y otros (1997, p. 120) definen la encuesta como el "método de
investigacion capaz de dar respuestas a problemas tanto en términos descriptivos como de
relacion de variables, tras la recogida de informacion sistemaética, segiin un disefio previa-
mente establecido que asegure el rigor de la informacién obtenida".

Kerlinger (1987) sefiala la utilidad de la encuesta dentro de una investigacion, bien
como instrumento exploratorio para identificar variables, hipotesis... 0 bien por ser el
principal instrumento de dicha investigacion o servir de complemento a otros métodos de
investigacion.

Para Gil y Martinez (2001) la metodologia de encuestas parece adecuada cuando la
investigacion tiene como finalidad el estudio de las caracteristicas de una poblacion y de las
relaciones entre dichas caracteristicas, y se pretende con dicha metodologia generalizar los
resultados obtenidos en la muestra escogida a la poblacién en su conjunto. A juicio de estos
autores, existen tres tipos de encuestas que se definen con términos opuestos: censales-
muestrales, descriptivas-explicativas y transversales-longitudinales. Veamoslos.

- Encuestas censales y muestrales. En las encuestas censales se intenta obtener da-
tos de todos los elementos de la poblacion en estudio. Cuando la poblacién tiene
un tamafo grande, resultan muy costosas. En las encuestas muestrales se trabaja
solo con una muestra representativa.

- Encuestas descriptivas y explicativas. La encuesta descriptiva busca obtener in-
formacion sobre una poblacion o muestra en términos estadisticos descriptivos,
dicho de otro modo, informacién cuantitativa. Las encuestas explicativas o anali-
ticas tratan de estudiar las relaciones que se dan entre los fendmenos del mundo
real, reuniendo informacion sobre una serie de variables predictoras que se supone
influencian a las variables criterio de interes.
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- Encuestas transversales y longitudinales. Las encuestas transversales recogen in-
formacion una Unica vez, en un periodo delimitado de tiempo y sobre una pobla-
cion definida. Las encuestas longitudinales intentan analizar los procesos de cam-
bio, mediante la observacion repetida de las mismas entidades, con dos objetivos:
medir el cambio producido en los sujetos de la muestra de modo individual 0 me-
dir el cambio producido en el mismo tipo de poblacién a lo largo del tiempo.

Gil y Martinez (2001) distinguen las siguientes cinco fases en una encuesta: estable-
cimiento del objetivo, definicion de la informacion y construccion del instrumento de la
encuesta, definicion de la poblacién y muestra, obtencidn de datos y explotacion de la en-
cuesta. Veamoslos desarrolladas.

1. Establecimiento del objetivo de la encuesta. El punto de partida sera la defini-
cién del objetivo u objetivos generales que se pretende lograr mediante el cono-
cimiento de los resultados de la encuesta, lo que implica tener conciencia de qué
tipo de decision se tomara en funcion de un tipo u otro de resultados. Se necesita
definir en este punto la respuesta a tres preguntas: qué informacion se desea ob-
tener (contenidos de la encuesta), a quién se va a encuestar para obtener dicha
informacidn (definicion precisa de la poblacion) y como se va a recopilar dicha
informacion (sistema de recopilacion de la informacion).

2. Definicion de la informacion deseada y construccion de los instrumentos de la
encuesta. En esta fase se concretan las preguntas con las que se va a obtener la
informacidn que permita lograr los objetivos planificados. Una vez terminado el
conjunto de preguntas, hay que darles forma: presentacion, formato y redaccion,
en el instrumento que se vaya a utilizar para realizar la encuesta.

3. Definicion de la poblacion y de la muestra. La poblacion sobre la que se preten-
de generalizar los resultados se llama poblacion inferencial o poblacion objetivo
deseada. Si le restamos la poblacién excluida, nos daria la poblacion objetivo. Si
le restamos a ésta los elementos inaccesibles, nos daria la poblacion marco. De
ésta extraemos la muestra definida y, finalmente, si a la muestra definida resta-
mos los sujetos que finalmente no participan, obtenemos la muestra lograda.

4. Obtencion de datos. Se hace necesaria la estandarizacion de los procedimientos de
administracion de la encuesta para asegurar la validez y comparabilidad de los datos.

5. Explotacion de la encuesta. En esta fase hay que definir como se va a codificar,
registrar y verificar la informacion. Estos procesos estan dirigidos a la elabora-
cion de una base de datos precisa y completa sobre la que se llevara a cabo el
analisis de datos. En el analisis de resultados resulta imprescindible estimar la
tasa de respuesta (% de sujetos que han respondido a la encuesta). Finalmente se
presentaran los resultados mediante un informe que incluird datos tanto sobre
los resultados como sobre los procesos mediante los que se ha llevado a cabo la
encuesta. Este informe debe incluir la definicion de la poblacion y técnica de
muestreo, su tamafio y las tasas de respuesta, el error de muestreo®, el sistema
de recogida de datos y operaciones y la fecha de realizacion.

* “La tinica forma de reducir los errores de muestreo al alcance de los investigadores para conseguir una preci-
sion determinada estableciendo el tamafio de la muestra, n, requerido para no supear un nivel de error. Este nivel
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Gil y Martinez (2001) y Del Rio (2003) hablan también de los distintos tipos de
muestreo (“proceso de extraccion de la o las muestras”, Del Rio, 2003, p. 236):

- Muestreo probabilistico, donde todos los elementos de una poblacion tienen la
misma probabilidad de ser seleccionados para la muestra.

- El muestreo no probabilistico se utiliza frecuentemente en la investigacion psico-
pedagogica. En la seleccidn de los sujetos no utiliza el azar, sino que se atiende al
criterio del investigador. La validez de los resultados obtenidos es inferior a la de
los muestreos probabilisticos.

Al ser el tipo de muestreo que vamos a utilizar en nuestro estudio, nos detendremos en
los distintos tipos o clasificaciones que se han realizado de esta modalidad de muestreo. Asi
segun Gil y Martinez (2001) pueden distinguirse los siguientes tipos de muestras: de conve-
niencia, de juicio y de poblaciones de dificil localizacion. Veamos cada una de ellas.

- Muestras de conveniencia. Se seleccionan los casos sobre la base de su disponibi-
lidad para el estudio.

- Muestras de juicio. Se selecciona la muestra con un propdsito en mente, el investiga-
dor tiene uno 0 mas grupos predefinidos de los que intenta encontrar sujetos.

- Muestras de poblaciones de dificil localizacion. Recogen el caso en que las pobla-
ciones de interés no se encuentran en el marco muestral.

Por su parte, Del Rio (2003) distingue entre los métodos no probabilisticos de mues-
treo, ya sean esto intencionales o accidentales:

- Muestreo intencional o deliberado, el investigador selecciona de forma directa a
los sujetos de la muestra, por lo que ésta resultara probablemente sesgada; de ahi
que sea preciso especificar el criterio de seleccion utilizado.

- Muestreo accidental o incidental, el investigador utiliza las muestras que tiene a su
alcance por proximidad, facilidad de acceso...

4. METODOLOGIA EXPERIMENTAL

En este apartado vamos a realizar una revision de todos los disefios pertenecientes a la
metodologia positivista 0 experimental que utilizaremos en nuestro estudio empirico,
ocupandonos, tanto de los disefios de grupo Unico como de los disefios multigrupo.

4.1. Metodologia preexperimental: disefio de grupo Unico

Campbell y Stanley (1966) atendiendo a la validez interna® distingue 3 tipos de di-
sefios:

de error se denomina error maximo, que es la cantidad que se suma Yy resta al estimador muestral para construir
el intervalo de confianza” (Gil y Martinez, 2001, p. 419).

® Validez interna: Para Campbell y Stanley (1966), permite en un experimento afirmar que las variaciones pro-
ducidas en la variable dependiente han sido producidas inequivocamente por los cambios introducidos por el
experimentador en la variable independiente.

165



- Disefios preexperimentales.
- Disefios cuasiexperimentales.
- Disefios experimentales.

A Pereda (1987) le parece incorrecto poner el apellido preexperimental, cuasiexpe-
rimental y experimental a un disefio, en tanto se trata de un plan de investigacion y conside-
rando que tales términos solo se pueden aplicar a la investigacion y no al disefio. Las in-
vestigaciones preexperimentales, para este autor, consisten en aquellas en las que el inves-
tigador carece de los medios de control necesarios para poder atribuir a sus resultados la
necesaria validez interna, por lo que solo puede considerarse como una aproximacion a la
verdadera investigacion experimental.

Veamos ahora algunos modelos de disefios que se utilizan habitualmente en las in-
vestigaciones preexperimentales.

Del Rio (2003) diferencia las siguientes clases de disefios de un solo grupo:

Disefio de grupo Unico con postest solamente.

Disefio de investigacion ex - post — facto.

Disefio de grupo Unico con pretest-postest.
- Disefio de grupo Unico comparado con grupo estatico.

Hay autores, como Arnal, Del Rincon y Latorre (2003), que prefieren clasificar los
disefios de grupo unico dentro de la categoria de disefios cuasiexperimentales, de la forma
que aparece en la figura 2.7.

DISENOS CUA-
SIEXPERI-
MENTALES
[ |
DISENOS DE GRUPOS DISENOS DE SERIES SUJETO UNICO:
NO EQUIVALENTES: TEMPORALES INTE- - Disefio AB
- De grupo Unico. RRUMPIDAS: - Disefio ABA

Simples, 2 grupos no equi-
valentes, con retirada y
replicaciones multiples.

- Disefio de linea base
multiple.

- De dos grupos.

Figura 2.7. Tipos de disefios.

De los disefios de grupo Unico (se clasifiquen como preexperimentales o cuasiexpe-
rimentales), decir, que carecen obviamente de grupo de control, solo se estudia un nivel de
la variable independiente. Al no haber establecido un sistema de control, las conclusiones
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que podemos obtener de estos estudios no permiten hacer afirmaciones inequivocas por ser
varios los factores sin control (variables extrafias) que pueden estar actuando con la varia-
ble independiente. Adolecen pues de validez interna y de validez externa.

Ya que en nuestra investigacion vamos a utilizar un disefio de grupo Unico con pre-
test-postest, a este caso nos vamos a referir en las siguientes notas.

Este tipo de investigacion permite comparar dos grupos de observaciones o medi-
das. Aunque sea bastante débil y a pesar de sus limitaciones, suele emplearse en &mbitos
como el de la educacion, ya que en muchas ocasiones no existe otro recurso metodolégico
mas apropiado. Una consideracion a tener en cuenta tiene que ver con los resultados, sobre
los que habréd que emitir valoraciones con las maximas reservas. De todos modos, puede
resolver problemas en un contexto determinado como en el que nos ocupa en nuestra inves-
tigacion.

Del Rio (2003), hablando de la aplicacion de este tipo de investigaciones al campo
educativo, la considera, de todos modos, como una opcién interesante en los estudios de
naturaleza exploratoria, sobre aspectos poco conocidos, en los que se busca aventurar hipo-
tesis de futuro sobre las que se podré incidir después con una propuesta de trabajo mas rigu-
rosa y cientifica; también resulta de interés para ofrecer datos de la aplicacion inmediata al
aula de un programa (uno de los objetivos que perseguimos en nuestra investigacion) en
contextos donde estan muy proximos el investigador y la practica educativa, ofreciendo
datos de interés aunque -como hemos dicho ya- con escasas posibilidades de extrapolar
estos resultados a otras situaciones y contextos. Por tanto, parece util para trabajos que se
centran en resolver problemas proximos a la préctica educativa, sin pretensiones de elabo-
rar generalizaciones, leyes o teorias.

Se mide dos veces el grupo en la variable dependiente, antes y después de introducir
la Variable Independiente, al tener medida pretest mejora en algo el control respecto a los
disefios que carecen de este tipo de medida.

Del Rio (2003, p. 458) lo representa asi:

t; X t
(test o prueba (tratamiento —V.I. — (test o prueba tras el
antes del trata- | variable independiente) | tratamiento -V.D.- va-
miento) riable independiente)

El procedimiento consta de cinco pasos:

1. Se selecciona un grupo de sujetos sin seguir una técnica especial. No existe
asignacion aleatoria de los sujetos, puesto que se trabaja con un grupo natural y
unico.

2. Se somete a estos sujetos a una medida del fendmeno conductual estudiado an-
tes de aplicar la intervencion.

3. Se aplica el tratamiento, actuando el investigador en la variable independiente,
pero solo en ese grupo.
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4. Se toma otra medida de la conducta tras de la intervencion.

5. Finalmente se comparan las medidas pretratamiento y postratamiento. Si se
constatan diferencias entre ambas, se atribuyen los cambios a la intervencion.

Pereda (1983) advierte sobre las variables contaminadoras que afectan a este tipo de
investigaciones: historia, maduracion, efecto de la medida pretratamiento, la instrumenta-
cion, la seleccion diferencial de los sujetos, la interaccion entre seleccion y maduracion y la
regresion estadistica. Los efectos de todas estas variables podrian confundirse con los pro-
ducidos por la variable independiente, por lo que la validez de los resultados, tanto interna
como externa, se considera muy limitada y, por tanto, no existe posibilidad de generalizar
los resultados.

En cuanto al tipo de andlisis estadistico a realizar con este tipo de disefio, Del Rio
(2003) afirma que con muestras muy pequefias no hay alternativa de eleccion mas que una
prueba no paramétrica, que tienen menor potencia® que las paramétricas para rechazar Ho
falsas. Al disefio pretest-postest de grupo unico se le pueden aplicar las mismas pruebas
estadisticas que a los disefios de dos grupos relacionados. Una de estas pruebas es la prueba
“T” de Wilcoxon. La prueba se basa en que las diferencias de las puntuaciones para las
diferentes parejas de puntuaciones hacen pensar que las diferencias medidas en la variable
dependiente tendrian como causa a la variable independiente. Cabe esperar que el valor de
T sera tanto mas significativo cuando todas las puntuaciones en el pretest fueran superiores
o inferiores a las del postest.

4.2. Metodologia experimental: disefio multigrupo

Pereda (1987) dice que “la finalidad del disefio empleado en una investigacion eX-
perimental es maximizar la varianza primaria eliminando o minimizando las posibles fuen-
tes de error, de tal forma que se puedan llegar a establecer inequivocamente las posibles
relaciones causales existentes entre el factor manipulado y la variable criterio”.

Kerlinger (1975) apuntaba como objetivos del disefio o que se denomina principio
MAX-MIN-CON, acrénimo de maximizar la varianza sistematica’, controlar la varianza
sistematica de las variables extrafias o fuentes de variacién secundarias® y minimizar la
varianza de error®.

Del Rio (2003) establece una clasificacion de los principales disefios multigrupos.
Por un lado, estaria el disefio de cuatro grupos de Solomon que persigue garantizar el con-
trol de la varianza sistematica. De otro lado, los disefios de mas de dos grupos orientados a
minimizar la varianza de error o no explicada. Ya que en el presente estudio hemos tratado

® La potencia de una prueba se define como la probabilidad que tiene de rechazar H, cuando es realmente falsa.
(Del Rio, 2003, p. 433)

" La varianza sistematica, primaria o experimental para Del Rio (2003, p. 219) es aquella generada por el inves-
tigador sobre la variable independiente o experimental.

® La varianza sistematica extrafia o secundaria, para Del Rio (2003, pp. 219-220) engloba las varianzas extrafias
0 no deseadas y que pueden actuar como variables independientes.

% La varianza de error o no explicada para Del Rio (2003, p. 223) es aquella parte de la varianza que no interesa
controlar en una investigacion o que no es posible su control, por ejemplo la utilizacion del muestreo aleatorio.
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de realizar una propuesta metodologica que combinara ambas propuestas para de minimizar
ambos tipos de varianza, veamos ambos tipos.

1. Disefio de Cuatro Grupos de Solomon. Su finalidad como anteriormente hemos
citado tiene que ver con el control de la varianza sistematica, ocasionada por la interven-
cion del experimentador sobre la variable independiente objeto del trabajo. Para Helmastad-
ter (1970), se trata del “més destacable de todos los disefios experimentales”.

Los cuatro grupos estan seleccionados al azar. Del Rio (2003) utiliza la notacion:

R O X O,
R O3 Oy
R X Os
R Os

En este disefio, los grupos 1° y 3° reciben la influencia de la variable experimental,
mientras que los grupos 2° y 4° actian como grupos de control. Como observamos, también
en los grupos 1° y 2° se aplican pretest y postest, mientras que en los grupos 3° y 4° solo se
toman medidas postest. Del Rio (2003) dice que, al trabajar en este disefio con dos grupos
de control y dos experimentales, se aumenta de forma considerable su poder de generaliza-
cion si los valores alcanzan la significacion estadistica, ya que se pueden analizar los efec-
tos de la Variable Independiente aplicada de 4 formas o modalidades diferentes.

Este tipo de disefios muestra ventajas e inconvenientes. Entre los ultimos, destaca la
dificultad de formar 4 grupos de sujetos. Entre las ventajas, se sefiala el control de las ame-
nazas de historia y maduracion, al hallar las diferencias entre O; y Og. Del Rio (2003)
apunta que, al trabajar con dos grupos de control y dos experimentales, aumenta considera-
blemente el poder de generalizacidn de los resultados si se obtienen diferencias estadisti-
camente significativas, ya que se pueden hacer comparaciones entre observaciones, para
comprobar el efecto de la intervencién en 4 formas distintas: O,> Oy, O;> Oy, Os> O , Oy
> Os. Este autor, citando a Campbell y Stanley, indica que en el analisis estadistico se han
de tener en cuenta los resultados alcanzados en el postest a través de un analisis 2 x 2, tal y
como se refleja en la siguiente tabla 2.4.:

Sin X | ConX
Con administracion del pretest Oq4 0,
Sin administracion del pretest Os Os

Tabla 2.4. Disefio tipo Solomon. Postest.

Siguiendo a Del Rio (2003), las pruebas estadisticas mas recomendables en el dise-
fio de 4 grupos de Solomon serian las del analisis de covarianza para estudiar los datos co-
rrespondientes a los grupos que han recibido el pretest, tomando como covariable los datos
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en dicha prueba y el andlisis de varianza para los datos procedentes de los grupos con post-
est.

Para Garcia, Frias y Pascual (1999, p. 432), el disefio tipo Solomon “admite ser ana-
lizado mediante la aplicacion del Anélisis de Covarianza (ANCOVA), mediante un disefio
de medidas repetidas (disefio mixto), a través del Andlisis de varianza (ANOVA) sobre el
postest, 0 mediante un disefio de bloques siempre que sea posible categorizar la variable
pretest y, finalmente, mediante el andlisis de las puntuaciones de ganancia/diferencia”.

2. Diserios de Bloques al Azar. Los grupos a los que se aplican distintos tratamien-
tos experimentales tanto en Psicologia como en Pedagogia estan formados por sujetos
(alumnos) que difieren entre si en muchos aspectos y més si trabajamos con alumnos de
Educacién Secundaria Obligatoria, cuyas diferencias se relacionan con estilos y habitos de
aprendizaje, capacidades, ritmos de trabajo, atencidn, motivacion, intereses, relaciones
afectivas...’® Estas diferencias -como sabemos- existen desde el inicio de la escolaridad,
pero aumentan de forma sustancial hacia los 12/13 afios y alcanzan una amplitud conside-
rable hacia el final de la ESO.

Para Del Rio (2003), una forma de reducir la varianza de error pasa por reducir las
diferencias individuales dentro de los grupos, formando intencionalmente grupos e identi-
ficando parte de las variaciones individuales. Esto se consigue con la técnica de bloqueo,
que consiste en formar los grupos de la manera mas homogénea posible, utilizando para
ello lo que se denomina variable de bloqueo™, para asf lograr reducir las diferencias indivi-
duales entre los grupos. Posteriormente, la asignacion de los tratamientos a los diferentes
grupos ha de hacerse también al azar.

Fidalgo (2001) dice que el disefio de bloques aleatorios reduce la varianza de error
respecto del disefio completamente aleatorizado de la siguiente forma:

Varianza Total = Varianza sistematica primaria (variabilidad provocada por
la variable independiente) + Varianza sistematica secundaria (variabilidad
producida por una variable extrafia que actla sistematicamente, es decir que sus efec-
tos son en una direccion bien definida, es decir sistematicos) + Varianza de error
(variabilidad provocada por las variables extrafias que no se han podido controlar).

La varianza error se aminora en los grupos completamente aleatorizados, porque la
variabilidad provocada por la variable de bloqueo se extrae de la varianza error al controlar-
la directamente mediante el disefio y al aminorar la varianza error, podemos apreciar con
mayor facilidad el efecto de la variable independiente.

19| as diferencias que considera Gimeno (1993, p. 33): Diferencias étnicas, religion, lengua, déficits culturales
para el curriculo comun, género, preferencias de padres y alumnos ante el curriculo, expectativas respecto al
destino social y profesional, especializacion del conocimiento, idiosincrasia personal (rasgos, comportamien-
to, motivos), capacidades distintas (intelectuales, artisticas, manuales...), diferente nivel en determinadas
capacidades, estilos cognitivos y de aprendizaje, ideas previas, intereses y motivaciones, ritmo de trabajo,
secuencia de tareas, tiempo de aprendizaje (el cuando aprender)...

! _a variable de bloqueo es una variable que mantiene una relacion sustancial con la variable dependiente (Del
Rio, 2003, p. 667).
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En este sentido, Pereda (1987) afirma que las diferencias existentes entre los dife-
rentes grupos experimentales antes de comenzar la intervencion dan lugar a lo que se cono-
ce como varianza intergrupos, varianza que habra que eliminar o minimizar al maximo.
Para realizar esta operacion cita 3 procedimientos posibles:

- Eliminar las fuentes de error experimental (la mas idonea, pero muy dificil de llevar
a la practica).

- Aleatorizar dichas fuentes de error (lo que genera una gran cantidad de varianza de
error).

- Utilizar la técnica de blogueo que nos ocupa y que nos permitira reducir la varianza
creada por la seleccion de los sujetos, logrando el balanceo de una o més variables
contaminadoras.

Pereda (1987) prefiere la utilizacion de los disefios de bloques a la utilizacién de un
disefio de mero azar. Esta técnica consiste en agrupar a los sujetos experimentales en blo-
ques. Los sujetos de cada bloque presentan caracteristicas iguales en algun aspecto, lo que
determina que se elimina la heterogeneidad intrablogue, al menos en dicho aspecto. Utilizar
los bloques de disefio lleva al investigador a disponer de grupos experimentales mas
homogéneos que cuando emplea unicamente el azar como técnica de formacion de grupos.

Los bloques han de formarse de acuerdo a algun criterio antes de la formacion de
los grupos experimentales. Dicho criterio, como apuntaba Del Rio, debe identificarse con
una variable (variable de bloqueo) que se encuentre estrechamente relacionada con la va-
riable dependiente. La medida de esta variable de bloqueo debe tomarse antes de la forma-
cion de los grupos experimentales, no debiendo confundirse con la medida pretratamiento o
pretest.

Hay ocasiones en las que el investigador avanza un paso mas y no solo busca grupos
experimentales homogéneos, sino grupos experimentales equivalentes, en otras palabras,
con la misma media y desviacion tipica. En estos casos se utiliza como variable de bloqueo
la propia variable criterio o alguna otra altamente correlacionada con la misma, hablandose
entonces de variable de apareo.

Dentro de cada bloque deberan existir tantos grupos de sujetos como tratamientos
experimentales posibles haya. Dicho de otra forma, si p es el nimero de tratamientos, de-
bera haber al menos p sujetos o un multiplo de este nimero. Posteriormente, se han de
asignar los sujetos de cada bloque, al azar, a cada uno de los grupos experimentales y apli-
car los tratamientos. Para designar un disefio de bloques al azar, se utiliza la notacion A x B,
siendo A el numero p de niveles de tratamiento de la variable independiente y B el nimero
g de bloques de sujetos que hemos realizado segun la variable de bloqueo.

En Pereda (1987, p. 495) aparece un ejemplo de resolucion de un disefio de bloques
con un sujeto por casillay 5 sujetos por grupo. Este autor dice que el analisis de los resulta-
dos de disefios de bloques al azar con un sujeto de cada bloque en cada tratamiento (n = 1)
debe realizarse mediante un andlisis de varianza, donde la suma de cuadrados error corres-
ponde a la suma de cuadrados de la interaccion factor x variable de blogueo, convirtiéndose
en el termino de contrastacion adecuado para probar el efecto de los tratamientos.
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Ha de comprobarse asi mismo la aditividad, o sea, la no interaccion entre factor ma-
nipulado y variable de bloqueo. Para ello, en el caso de un disefio de bloques al azar con
“n=1", se utiliza la prueba de no aditividad de un grado de libertad de Tukey (1949).

Fuentes de variacion | Sumas de cua- | Grados de li- | Medias cuadra- F
drados bertad ticas

- Intertratamientos (A) SCa p-1 MCa MCA/MC,
- Interbloques (B) SCs g-1 MCg MCg/MC,
- Residual (A x B) SCe (p-1)(g-1) MC.
(error)
TOTAL SC, pg-1

Tabla 2.5. Cuadro resumen del AVAR de un disefio de bloques al azar con “n=1". Tomado de Pereda (1987,

p. 495).

En este punto, debemos hacer una referencia sobre uno de los problemas que han
suscitado buen nimero de discusiones y polémicas entre investigadores: la medida en Psi-
cologia. Podemos comenzar recogiendo algunas de las definiciones tradicionales de medi-
da:

- Stevens (1951): “asignacion de nimeros a objetos o eventos segln ciertas reglas”.

- Torgerson (1958): “asignacion de nimeros a sistemas que representan la propie-
dad objeto de medicion”.

- Lord y Novick (1968):”un procedimiento para asignar nimeros a propiedades es-
pecificas de unidades experimentales de forma que caracteriza y preserva las rela-
ciones especificas en el dominio conductual”.

La primera exposicion de los fundamentos de la medida la realiza Campbell (1920),
cuyas ideas que se aplicaron al campo de la Fisica sin problemas, pero que dejaban fuera,
en un primer momento, a la Psicologia, al entender que no se podian aplicar a fenémenos
conductuales las mismas operaciones que se pueden llevar a cabo con nimeros, concluyen-
do que la medicion directa era inviable en las ciencias del comportamiento (Navas, 2001).
Por eso, la Comision de la Sociedad Britanica para el Avance de la Ciencia (1940) invit6 a
los psicologos a renunciar a la medida de variables subjetivas. No obstante, Navas (2001)
se hace eco de como muchos psic6logos descartan esta visién conservadora de la medida y
creen posible la medicién de caracteristicas conductuales adoptando el dictum de Thorndi-
ke, segun el cual todo lo que existe, existe en cierta cantidad y, si existe en cierta cantidad,
se puede medir:

"Thesis 6. Whatever exists at all, exists in some amount.
Thesis 7. Anything that exists in amount can be measured."

Se han generado fuertes controversias, entre los estadisticos, los experimentalistas y
los psicometras respecto a la aplicacion de este modelo de medida.
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La introduccién de este concepto en Psicologia se remonta al trabajo desarrollado
por Stevens en 1946, segun el cual, en las ciencias del comportamiento caben diversos ni-
veles de medicién, mas o menos fuertes que veremos mas adelante. La teoria de las escalas
de medida de Stevens propone cuatro los posibles niveles de medida**: nominal, ordinal, de
intervalo y de razon. Cada uno de ellos otorga un significado diferente a los nimeros asig-
nados y soporta un tipo u otro de posibles transformaciones.

Antes de proseguir diremos que en las ciencias del comportamiento se ha aplicado
de forma laxa el concepto de escala de medida.

Muy escasas son las variables psicologicas con nivel de medida de razon, escasas
las de nivel de medida de intervalo, encuadrandose la mayoria en el nivel ordinal. Como
dicen Glass y Stanley (1986), en la mayoria de las investigaciones educacionales, psicol6-
gicas o de ciencias del comportamiento, las mediciones se efectlian seguin escalas nomina-
les, ordinales y de intervalo, de hecho, encontrar una escala de intervalo satisfactoria ya de
por si resulta problematico. Las puntuaciones en los tests las incluye Del Rio (2003) en el
nivel de intervalo.

Aunque suele asumirse un nivel de medida de intervalo, habrd que examinar y pro-
bar la calidad métrica de los instrumentos utilizados para obtener medidas de las variables
psicoldgicas. Es preciso garantizar que estos instrumentos proporcionen medidas fiables y
validas de la caracteristica latente o constructo que se pretende medir con dicho instrumen-
to (Navas, 2001).

Para concluir la mencionada controversia, decir que nos podemos encontrar con
investigadores fuertemente influenciados por las ideas de Stevens, partidarios de analizar
los datos psicoldgicos con técnicas estadisticas que contemplen el tipo de medida emplea-
da. En esta linea de trabajo esta Del Rio (2003), quien opina que a la hora de elegir la prue-
ba adecuada a los datos concretos de una investigacion si ha de tenerse en cuenta el nivel de
medida.

Otros investigadores, en la linea de Lord (1953), Anderson (1961) o Prytulak
(1975), consideraran que los niveles de medida no juegan un papel esencial en la inferencia
estadistica, asumiendo que la restriccion de los estadisticos atendiendo a la escala de medi-
da utilizada se trata de una idea erronea.

Fraser (1980) mantiene una postura alternativa: "aunque el significado empirico de
los nimeros no afecte a la validez de las manipulaciones realizadas sobre ellos, si que afec-
ta claramente a las conclusiones extraidas de los resultados de esas manipulaciones".

También mencionar en este apartado lo que dicen Sarrid y Brioso (2001, pp. 460 y
ss), sobre cdmo se entienden los conceptos de fiabilidad y validez en un estudio observa-
cional. Asi, “la validez de los datos de observacion estd estrechamente relacionada con la
relevancia de las categorias de observacion seleccionadas y con la exhaustividad del siste-
ma, que debe ser capaz de incluir de forma completa todos los aspectos necesarios para
operativizar el constructo psicolégico en estudio”. La fiabilidad esta relacionada con la pre-
cision de la medida y el “estudio de la fiabilidad de los datos de observacion se realiza cal-

12 Del Rio (2003, p. 249) apunta que la expresién més apropiada a la investigacion educativa es la de niveles de
medida, en lugar de la original “escalas”, ya que refleja nitidamente la gradacion existente en la medicion de la
informacién recogida
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culando el indice de acuerdo de los registros proporcionados por dos observadores que han
trabajado de forma independiente y se conoce como fiabilidad interobservadores. O bien a
través del indice de acuerdo de los registros proporcionados por un mismo observador que
registra ciertas sesiones de observacion en dos momentos diferentes (fiabilidad intraobser-
vador)”. “Resulta conveniente poder contar con dos observadores entrenados adecuadamen-
te para poder confrontar sus registros sobre un mismo material y calcular el indice de
acuerdo interobservadores. La presencia de dos observadores no significa necesariamente
que vayan a repartirse el trabajo, con frecuencia los datos que llegan a someterse a los ané-
lisis estadisticos proceden de un Unico observador. Tampoco supone que el trabajo se du-
plique totalmente. En realidad no se duplica el registro de todas las sesiones de observacion
previstas o ya grabadas sino solo un porcentaje de ellas (en torno al 30%)”.

Latour y otros (1997) utilizan el término concordancia para referirse a la estabilidad
de la medicion y reservan el término fiabilidad para el concepto clasico, en el sentido de
capacidad de distinguir entre individuos. Para cuantificar la concordancia con variables
continuas y cuando existen dos observaciones (instrumentos u observadores) por sujeto, se
muestra intuitivo representar cada par de observaciones en un diagrama de puntos, exami-
nar graficamente si existe relacion lineal entre las dos variables y calcular el coeficiente de
correlacion (r). Se esperaria que cuanto mas coincidan las mediciones, mas se aproximara a
una recta el diagrama de puntos. La r no mide realmente concordancia, sino sélo el grado
en que los puntos del diagrama de dispersidn se ajustan a una recta.

El coeficiente de correlacién intraclase se representa habitualmente como rl o CCI. Consti-
tuye un mejor indice que la r de Pearson como medida de fiabilidad. EI rl estima la correla-
cion promediada entre todas las posibles ordenaciones de los pares de observaciones y
permite extender el calculo a la situacién de mas de dos observaciones por sujeto. Una de
las formulas de calculo mas habituales se basa en la tabla de ANOVA, donde m se corres-
ponde con el nimero de observaciones por sujeto, SSB con la suma de cuadrados entre los
sujetos y SST con la suma de cuadrados total. En la practica, suele haber poca diferencia
entreryr:

mSSg -- SSt
R| =

(m—1) SSt
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SEGUNDA PARTE: INVESTIGACION EMPIRICA






CAPITULO III
PROCESO DE INVESTIGACION-ACCION

1. EL PRIMER CICLO DE INVESTIGACION-ACCION

La fundamentacion metodoldgica, en su caracter tedrico, ha quedado ya expuesta en
el capitulo Il. En él hemos recogido el estado actual de la investigacion educativa, defendien-
do la figura del profesor-investigador. Desde esta Optica y aprovechando mi puesto de trabajo
en un Instituto de Ensefianza Secundaria como orientador, he concebido el proceso de ense-
fianza-aprendizaje como una actividad investigadora y de la misma forma he concebido mi
investigacion como una reflexion sobre la préctica dirigida a mejorarla, en una palabra como
un proceso de mejora continua.

Asimismo, en nuestra fundamentacion metodoldgica hemos expuesto el método general
que va a guiar nuestro trabajo, el de la investigacion-accién. En nuestro proyecto de investiga-
cién accion hemos tendido a la complementariedad de metodologias que apuntaban Cook y
Reichardt (1986). Pensamos que la combinacion de modelos metodolégicos reporta méas venta-
jas que inconvenientes, superando de este modo la dicotomia cualitativo/cuantitativo, enten-
diendo que ambas metodologias se pueden aplicar de forma conjunta con el fin Ultimo de enri-
quecer y dar mayor consistencia al proceso investigativo. Pienso que debe imperar el mas com-
pleto descubrimiento de la realidad que se vive en nuestros institutos. La investigacion educati-
va implica aspectos de orden medible y a su vez posee fundamentos decididamente humanistas
para entender la realidad social. Debe importar mas el completo descubrimiento de la realidad
que el paradigma de partida.

Coincidimos con Pérez (1990) en sus consideraciones sobre el método de investiga-
cion-accion. El lo concibe como un método interdisciplinar dentro de la investigacion educa-
tiva que supera los paradigmas cualitativos y cuantitativos. A pesar de estar encuadrado de-
ntro del paradigma cualitativo, utilizaremos una gran diversidad metodologica.

De forma modesta, esta investigacion -como reza el titulo de la misma- pretende prin-
cipalmente conocer el estado de convivencia que existe hoy en dia en el Primer Ciclo de ESO
en mi instituto de ensefianza secundaria y abordar propuestas eficaces como respuesta a los
problemas de disciplina que se producen en el dia a dia, aunque también, en diversos estudios,
recogeremos Yy analizaremos datos comarcales de la provincia de Ciudad Real e incluso na-
cionales. En especial, como he dicho, me referiré al Primer Ciclo de la ESO, que es en donde
se ha concentrado la mayor parte de la conflictividad, para conocer qué tipos de comporta-
mientos disruptivos se producen en nuestras aulas, cual es la respuesta que da el profesorado
novel ante los conflictos que se presentan en el aula. Creemos que el profesorado novel es el
mas afectado por la conflictividad, de modo que también estudiaremos la proyeccion de su
formacion inicial sobre la practica del ejercicio profesional. Hemos buscado una informacién
de primera mano, preguntando a los profesores para que nos describan y nos aporten solucio-
nes a dichas situaciones de conflictividad y, finalmente, hemos disefiado y puesto en practica
dos programas de intervencion desde la tutoria para tratar de reducir los conflictos dentro del
aula. Recogemos en el siguiente cuadro las fases y temporalizacion del Primer Ciclo de Inves-
tigacion-Accion:
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FASES

TAREAS

TIEMPOS

1. Planificacién de las

acciones.

Elaboracion del Plan de Accion.

2. Acciones.

2.1. Accién 1.

2.1.1. Observacién
de la accion.

2.1.2. Reflexién so-
bre la accién.

2.2. Accibn 2.

2.2.1. Observacién
de la accion.
2.2.2. Reflexion so-
bre la accion.

2.3. Accion 3.

2.3.1. Observacién
de la accion.
2.3.2. Reflexion so-
bre la accion.

Realizacion de una encuesta para cono-
cer los comportamientos adaptados e
inadaptados que se dan en las aulas.
Seleccién y elaboracién del sistema de
recogida de datos, planificacion de la
obtencion de datos, obtencion de datos y
tabulacion de los mismos

Explotacién de la encuesta: presentacién
de los resultados y analisis de los mis-
mos.

Elaboracién de un instrumento de eva-
luacién de habilidades sociales.
Elaboracion y aplicacién del cuestionario
piloto.

Anadlisis de la funcionalidad del cuestio-
nario elaborado.

Puesta en practica de un programa de
modificacién de conducta en el Primer
Ciclo de la ESO (8 grupos de alumnos).
Proceso de evaluacion del programa de
modificacion de conducta.

Analisis de los resultados provenientes
de la evaluacién del programa de modi-
ficacion de conducta.

Primer Trimestre: Meses de Septiembre,
Octubre y Noviembre. Curso 2000/2001

Primer Trimestre: Mes de Diciembre.
Curso 2000/2001

Segundo Trimestre: Meses de Enero,
Febrero y Marzo. Curso 2000/2001

3. Planificacién de nuevas
mejoras.

Disefio de programas de intervencion
para atajar y prevenir los problemas de
disciplina dentro del aula.

Junio Curso. 2000/2001

Tabla 3.1. Fases, tareas y temporalizacion del primer ciclo de investigacién-accion.

En esta investigacion educativa, todos los que hemos participado, de una u otra manera,

estamos ligados a la educacion y preocupados por la mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Implementar un modelo de mejora de la convivencia en los centros asi lo requiere,
redundando la accién de esta mejora en dichos procesos. También hemos tratado de reflejar el
grado de eficacia que tienen en esta tarea los docentes y como pueden mejorarla.

1.1. El plan de accién

1.1.1. El problema o foco de investigacion. Ambiente de indisciplina

Los comienzos del proyecto de investigacion hay que buscarlos en el curso 2000-
2001, momento en el que me planteo estos dos interrogantes: qué situacion problematica de
mi practica profesional en mi instituto me gustaria mejorar y qué esta ocurriendo en mi centro
y desearia cambiar

En mi centro, un Instituto de Educacion Secundaria (1.E.S.), como en otros muchos
institutos, encontramos algunos alumnos que manifiestan conductas sociales inadaptadas, tan-
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to por exceso como por defecto y, en consecuencia, con problemas de relaciones sociales,
fruto de su incapacidad para responder adecuadamente a los estimulos y exigencias sociales
que les plantea el ambiente, en este caso el centro o el propio grupo. Los problemas mas
“normales” que se encuentran en el |.E.S., sobre todo en el Primer Ciclo de la ESO, tienen
que ver con la disciplina dentro del aula, por abuso verbal contra los compafieros e incluso en
ocasiones, de manera mas 0 menos grave, contra el profesor, lo que provoca un clima inapro-
piado en donde las relaciones entre los alumnos y entre alumnos-profesor se manifiestan
abiertamente “mejorables”.

Sé por mi experiencia de trabajo en Equipos Psicopedagdgicos que también este tipo
de comportamientos, aunque con menor gravedad y frecuencia, aparece en los Gltimos cursos
de la Educacion Primaria, detectdndose también comportamientos disruptivos en el resto de la
etapa de Educacion Primaria y en la etapa de Educacion Infantil.

1.1.2. Diagnostico del problema o situacion. Disrupcion: férmulas habituales de afrontamiento
de dicho problema en el aula

Nos interesa abordar en este epigrafe la descripcion del problema al que nos enfrenta-
mos y el contexto en el que se genera.

Los problemas que méas preocupan a mi comunidad educativa (profesores, padres y
alumnos) cabe identificarlos con problemas conductuales “por exceso”, ya que, en primer
lugar, producen un alto nivel de estrés en el profesorado que tiene que pasar a un aula, donde
de antemano sabe lo que le espera: pelearse con 2 6 3 alumnos cuyo principal objetivo es no
dejarle dar la clase, con el consiguiente deterioro del clima del aula.

Por otro lado, las quejas méas que justificadas de los padres, de aquellos alumnos que
lo Gnico que pretenden es aprender y que sus profesores les ensefien, no tardan en producirse.
Todos ellos, cada cual a su manera, advierten que el tiempo dedicado dentro del aula a re-
prender a los alumnos conflictivos va en detrimento, en muchos casos significativo, del tiem-
po dedicado a la instruccién, con lo que la calidad del sistema educativo se resiente notable-
mente al interrumpirse constantemente los procesos de ensefianza-aprendizaje con el compor-
tamiento disruptivo de unos pocos.

Y, finalmente, los alumnos que manifiestan un comportamiento responsable dentro
del aula adoptan el rol del espectador ante esta clase de hechos. Pronto también advierten que
situaciones conflictivas de este tipo -donde un pequefio grupo de alumnos atentan sistemati-
camente contra la autoridad del profesor y que al principio hasta a veces puede resultar diver-
tidas- a la larga incomodan, ya que mas de una vez la amenaza del castigo indiscriminado
hacia toda la clase se hace efectivo y son los propios alumnos los que, participando en las
sesiones de evaluacion, piden “mano dura” con sus compafieros, culpando de los malos resul-
tados académicos a las frecuentes situaciones de disrupcion.

El Centro debe dar una respuesta eficaz a los problemas de comportamiento, ya que el
fin Gltimo de la institucion escolar no es ensefiar, sino que los alumnos aprendan, educar en
una palabra.

Los centros educativos de Ensefianza Secundaria tienen un particular sistema en cas-
cada para intentar atajar los problemas de comportamiento.
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En el primer nivel, la medida mas socorrida, que algunos profesores no usan y de la
que otros abusan, es el parte de incidencia. Consiste en comunicar por escrito al Jefe de Estu-
dios y a los padres que un alumno se ha comportado mal dentro del aula, normalmente saltan-
dose las normas de aula y contraviniendo la autoridad del profesor.

En el segundo nivel, estéd la reunién semanal de tutores donde se busca en grupo dar
una solucidn al problema. A esta reunion asisten todos los tutores de un determinado curso,
junto con el Jefe de Estudios y el Orientador del Centro.

Adoptando una postura entre pesimista y realista, lamentablemente, dichas reuniones en
algunos casos no sirven de mucho a la hora de atajar los problemas de comportamiento. Son en
realidad reuniones poco operativas, ya que al final lo més facil es echar mano de medidas coer-
citivas, aplicar con rigor el documento que con distintas denominaciones esta ain vigente en los
centros (ya hemos hablado anteriormente del cambio de normativa con la LOE): Reglamento de
Régimen Interno o Reglamento de Organizacién y Funcionamiento, o Normas de Convivencia,
Organizacién y Funcionamiento en Castilla la Mancha, en la actualidad...

Nos encontramos, en ultima instancia con que el alumno molesta, provoca, intenta re-
ventar la clase y que las Unicas contingencias con las que cuenta el profesorado se relacionan
con la reprimenda, con las calificaciones y en ultimo lugar, si la direccion del centro lo estima
conveniente, con la exclusion por un periodo variable de tiempo.

Un programa de coste de respuesta, que baje la nota por incumplimiento de las nor-
mas, tampoco resulta eficaz con los alumnos que mayor conflictividad presentan. Cuando ya
se han perdido todos los reforzadores (todos los puntos de la calificacion), de nada sirve quitar
mas reforzadores (no se puede poner calificaciones con nimeros negativos). EI alumno albo-
rotador esta suspenso desde antes de empezar el curso, €l lo sabe y le da igual.

Otra solucion pasaria por echar al alumno al pasillo, utilizar un “tiempo fuera” en
términos de modificacion de conducta, medida ante la que previenen al profesorado desde la
direccion el primer dia de curso diciendo que el Servicio de Inspeccidn Escolar en mas de una
ocasion ha informado que esta prohibido tomar esta medida, ya que se priva al alumno de su
derecho a la educacién. Algunos compafieros profesores piensan que hay muchos otros alum-
nos que se ven privados de su derecho a la educacion cuando estos alumnos se hallan dentro
del aula y no se toman medidas desde la administracion para salvaguardar su derecho.

El tercer nivel del sistema en cascada que estamos describiendo lo alcanza aquel
alumno que presenta un comportamiento especialmente disruptivo y/o reiterado. Para intentar
atajarlo se comienzan a utilizar medidas con un grado mayor de coercion: la visita del alumno
al despacho del Jefe de Estudios y/o al Director. Cualquiera de ellos, por separado o ambos
conjuntamente, se entrevistara con los alumnos y sus familias con el objetivo de corregir y/o
poner fin a una situacion de comportamiento indeseable.

Si se reitera la presencia ante estas figuras de autoridad del centro o el motivo tiene la
suficiente entidad y gravedad “per se”, posiblemente el alumno sea expulsado por un periodo
de 3 dias, llevandose -eso si- trabajo a casa. Si habitualmente el alumno no trabaja en el cen-
tro en presencia del profesor, facilmente podemos imaginar el trabajo que realizara él solo en
Su casa.

Estas figuras de autoridad suelen impresionar precisamente a los alumnos que no tie-
nen problemas de conducta, mostrando utilidad, en pocas ocasiones, con los alumnos pro-
blematicos.
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El cuarto nivel, antes de abrir un expediente, plantear el problema en el Consejo Esco-
lar y expulsar por un periodo més largo de tiempo, si asi se decide, consiste en acudir al
Orientador, con el convencimiento muchas veces de que no va a servir de nada. El orientador
seguramente intentard meterse dentro del aula a observar (no siempre siendo bien recibido) e
identificard -qué duda cabe- los estimulos que anteceden al comportamiento problematico y
cuales son las consecuencias que estdn manteniendo la conducta. Con seguridad que realizara
un riguroso analisis funcional del caso, pero posteriormente chocard precisamente con esos
estimulos que provocan el comportamiento indisciplinado y con los suministradores de las
contingencias o reforzadores que mantienen la conducta problema.

El orientador comprobard, seguramente, que la forma de actuar del profesor dentro del
aula presenta una conducta sumamente estable y muy resistente a la modificacion. En muchos
casos, buenas palabras pero poca colaboracion y motivacion por cambiar. También ocurre
que, cuando se habla con los padres de estos alumnos, la mayoria te vienen a expresar el si-
guiente mensaje: "qué me va usted a decir a mi que yo no sepa, pero yo hace mucho tiempo
que lo dejé por imposible, no puedo hacer nada”; lo que, dicho con otras palabras, significa
que "yo tampoco estoy motivado a colaborar en el intento de modificar el comportamiento de
mi hijo, porque ya lo he intentado. A ver si lo logras tu".

Vista asi la situacion, estariamos como al principio.

Tras estos pasos, en muchos casos, se pasa a soportar, sin mas, el comportamiento in-
adaptado del alumno. Se va produciendo en el sistema una adaptacion al comportamiento in-
adecuado. Estariamos hablando de habituacion y tolerancia, utilizando términos relacionados
con las conductas adictivas, o también, en términos psicoldgicos, de indefension aprendida,
circunstancia que puede definirse con la frase "haga lo que haga, va a dar lo mismo™.

Cuando el comportamiento rebasa la dosis a la que estd habituado el sistema, se llega
al quinto nivel: plantear el problema en el Consejo Escolar y, después de deliberaciones, au-
diencias, informes de una u otras instancias, se abre un expediente y, si se encuentra grave el
comportamiento indisciplinado del alumno, se le expulsa durante un par de semanas, casti-
gando su comportamiento. Entre unas cosas y otras, han transcurrido dos meses, con lo que la
relacion de contingencia entre la conducta y la consecuencia es practicamente nula, en otras
palabras, que la demora entre el mal comportamiento y el castigo es muy grande y el castigo
entonces resulta poco o nada efectivo. Todo esto, si no chocas con unos padres que sepan algo
de recursos legales, pudiendo entonces alargar el proceso hasta el final de curso, provocando
que la medida tomada prescriba y ni siquiera se llegue a cumplir.

Como en casi todos los casos, los costes superan a los beneficios, se prefiere admitir
de una u otra forma el comportamiento, mirar muchas veces hacia otro sitio, hacerse el sordo,
antes que volver a empezar un procedimiento tan costoso y que Unicamente sirve para supri-
mir la conducta inadecuada durante el tiempo en que el alumno no esté en el centro, un proce-
dimiento que no elimina, ni modifica la conducta y que, ademas, no ensefia al alumno un
comportamiento mas adaptativo desde el punto de vista social.

1.1.3. Revision documental

Llegados a este punto, me planteé realizar una revision bibliografica sobre como se es-
taba tratado el tema de los trastornos de comportamiento y el abordaje de los mismos. En el
Capitulo | de esta tesis se ha recogido el soporte tedrico que nos sirvio para comenzar a profun-

187



dizar en los apartados correspondientes a “Los problemas de conducta en las aulas”, “La modi-
ficacion de conducta”, “El entrenamiento en habilidades sociales” y la “Educacion en valores”,
aungue a la hora de la redaccidn final de esta tesis doctoral han sido actualizados. En este senti-
do, nos han resultado muy utiles la obra School violence intervention, de Goldstein, A.P. y Co-
loney, J.C. (1997), asi como Current Issues in Clasroom Behavior Management, de Williams,
R.L. (1987), publicada en un manual que aun hoy sigue siendo el punto de referencia, dentro de
lo que es la intervencidn en problemas de conducta dentro del aula.

1.1.4. La hipotesis de accidn o accion estratégica. Busqueda de la mejora del problema me-
diante, la modificacion de conducta y el entrenamiento en habilidades sociales

Una vez definida, en palabras de Whitehead (1989), la experimentacion del problema,
hace falta pasar a la siguiente fase del ciclo: “imaginar la solucion al problema”. La magnitud
del problema planteado es no puede hacernos caer en la ingenuidad de intentar atajarlo por
completo. En ese caso, tratariamos de encontrar el elixir filosofal que buscaban nuestros antepa-
sados alquimistas.

Abandonando esta postura ingenua, si que asumimos la posibilidad de cambiar algunas
cosas para tratar de contribuir a la mejora de la situacion.

Nos formulamos la siguiente hipdtesis de accion: ;cémo podria mejorar la situacion an-
teriormente descrita en mi centro? Y pensé, en su momento, cdmo posible respuesta a esta pre-
gunta, que utilizando la modificacion de conducta y el entrenamiento en habilidades sociales.

El plan de accién que disefié se sustanciaba en una serie de acciones dirigidas a mejorar
la situacion que encontraba en mi practica profesional: el ambiente de disrupcion en el Primer
Ciclo de ESO y la ineficacia del sistema en cascada de medidas coercitivas. Dicho plan se sus-
tancio en la programacion de las siguientes tres acciones:

- Realizar una encuesta para conocer cuales son, por un lado, los 10 comportamientos
inadaptados dentro del aula mas preocupantes por su frecuencia y por el malestar
que pueden producir. De otro lado, preguntar a los profesores por los 10 comporta-
mientos prosociales que manifiesta un “buen” alumno dentro del aula. A partir de
los resultados obtenidos en este sondeo, se trataria de implementar las otras dos ac-
ciones.

- Elaborar un instrumento de evaluacion de habilidades sociales para los alumnos del
Primer Ciclo de la E.S.O.

- Poner en préctica un sencillo programa de modificacion de conducta a través de los
tutores de 1° y 2° de la E.S.O., ocho en total, dirigido a eliminar diferencialmente los
comportamientos inadaptados y, al mismo tiempo, a reforzar los comportamientos
prosociales. Se trata de la utilizacién combinada de tres técnicas de modificacion de
conducta: el Reforzamiento Diferencial de Respuestas Incompatibles, la Extincion y
la Autoevaluacion con Refuerzo.

En la siguiente tabla recogemos en esquema la planificacion de la accion:
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ACCIONES TAREAS TEMPORALIZACION

ACCION 1 Realizacion de la encuesta y | Primer Trimestre: Meses de Septiem-
obtencién de datos bre, Octubre y Noviembre. Curso
2000/2001
ACCION 2 Elaboracién de un instrumento | Primer Trimestre: Mes de Diciembre.
de evaluacion de habilidades | Curso 2000/2001
sociales
ACCION 3 Puesta en préactica de un pro- | Segundo Trimestre: Meses de Enero,

grama de modificacion de | Febreroy Marzo. Curso 2000/2001
conducta para alumnos de 1°y
2° de la ESO (8 grupos-clase
de alumnos).

Tabla 3.2. Elaboracion del plan de accion.

1.2. Accion 1. Realizacion de una encuesta sobre comportamientos adaptados e inadap-
tados en las aulas

Como indicabamos en el cuadro anterior, la primera accion fue echar mano de la me-
todologia de encuestas para conocer los comportamientos disruptivos que se producen en las
aulas de los centros de todo nuestro estado, asi como conocer cudles eran los comportamien-
tos prosociales que los profesores esperaban que exhibieran los alumnos en las aulas.

El motivo de realizar una encuesta a nivel nacional y no restringirla Unicamente al
contexto del mi instituto se justifica en que, de este modo, serviria para confeccionar un Cues-
tionario de Habilidades de Comportamiento Social Eficaz dentro del Aula, reuniendo para
ello una muestra representativa que pudiera servir para cualquier nivel de la escolaridad obli-
gatoria.

Los cuestionarios para evaluacion de habilidades sociales escasean en nuestro pais y,
de los que existen, algunos se alejan en exceso de la realidad de los centros. Otros no sirven
como auténticos instrumentos de observacion de la conducta social eficaz de los alumnos y
unos cuanto tienen tal coste de aplicacion (tiempo a emplear) que los profesores los recha-
zan...

La encuesta asumia como objetivo general de la encuesta el de recoger informacién
que fuera atil para elaborar, en un principio, un cuestionario de evaluacién de habilidades
sociales y, mas adelante, un programa de entrenamiento en habilidades sociales.

Como objetivos especificos contemplamos los siguientes:

- Recoger informacion de profesores en ejercicio sobre cuales eran los comportamien-
tos disruptivos, que por frecuencia o gravedad, mas entorpecian su labor dentro del
aula.

- Recoger informacion acerca de lo que los profesores consideran como comporta-
mientos sociales eficaces, que un alumno debe exhibir dentro del aula.

La encuesta se disefio de un modo muy sencillo, dado que la informacion que se deseaba
recoger era muy concreta: comportamientos disruptivos y comportamientos sociales eficaces,
ambos referidos al contexto escolar de la educacién obligatoria. Se tuvieron en cuenta como
Unicas variables sociodemograficas el sexo y el cuerpo de procedencia del profesor encuestado,
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a fin de recopilar un nimero proporcional de encuestas de ambos sexos y de ambos cuerpos. Y
como sistema de recopilacion de datos se decidié utilizar un sencillo cuestionario con dos items,
dos preguntas abiertas (\Ver apéndice 2.4):

1. Realiza un listado con los 10 comportamientos inadaptados dentro del aula que son los
que llegan a ser mas preocupantes, por su frecuencia y el malestar que pueden produ-
cir.

2. Asimismo, debera realizar otro listado de los 10 comportamientos prosociales que
manifieste un buen alumno dentro del aula.

Se tomd como poblacién objeto de estudio la de los profesores en ejercicio de Primaria
y Secundaria de la ensefianza publica de ambos géneros, residentes en todo el territorio del Es-
tado Espariol, de edades comprendidas entre los 22 y los 60 afios. Los datos estadisticos ofreci-
dos por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (MECD), referidos al curso 2000/2001,
indicaban que en la ensefianza publica trabajaban en ese curso 221.215 maestros y 148.769 pro-
fesores de secundaria. Utilizamos un tipo de muestreo no probabilistico, del tipo muestra de con-
veniencia que ya explicamos en el capitulo anterior, asumimos el problema de la representativi-
dad, ya que por un lado, un profesor-investigador de Secundaria carece de recursos de todo tipo
(tiempo, dinero...) para realizar un muestreo por conglomerados polietapico de extension estatal,
que garantizaria un mayor grado de validez; por otro lado para nuestros fines de investigacion,
recoger comportamientos adaptados e inadaptados en las aulas, consideramos suficientes los datos
que nos pueda ofrecer la muestra escogida. Los datos que ofrecia el MECD para el curso
2000/2001 arrojaban los siguientes porcentajes que complementan las cifras cuyos totales habia-
mos enunciado més arriba:

- El 60% del profesorado de la ensefianza publica eran maestros y el 40% profesores de
secundaria.

Distribucién por Cuerpo Profesores

000 BMAESTROS
0
60% B PROFESORES
SECUNDARIA

Figura 3.1. Distribucion de la muestra por sexo en Primaria.

- De los maestros, el 76% eran mujeres y el 24% hombres.

Distribucién por Sexo Maestros

24%
O MUJERES
B HOMBRES

76%

Figura 3.2. Distribucion de la muestra por sexo en Secundaria.
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- De los profesores de secundaria el 51% eran mujeres y el 49% hombres.

Distribuciéon por Sexo Secundaria

49% Dm%

Figura 3.3. Distribucion de la muestra por cuerpo de profesores.

0 MUJERES
@ HOMBRES

En la muestra que obtuve (385 profesores) guardé dichas ratios. Los datos de la distribu-
cion muestral quedan explicados en el siguiente cuadro:

CUERPO DE PROCEDENCIA TOTAL
MAESTROS PROFESORES SECUNDARIA
MUJERES 176 79 255
HOMBRES 55 75 130
TOTAL 231 154 385

Tabla 3.3. Distribucién muestral obtenida por sexo y cuerpo de procedencia del profesorado.

La administracion de los cuestionarios se efectud durante una fase de realizacién de cur-
sos a distancia dentro del programa de formacion del profesorado del sindicato ANPE de Casti-
lla la Mancha, con una participacion totalmente voluntaria y sin ninguna repercusion a efectos
de evaluacion del curso.

El dnico requisito o criterio de seleccion se fijé en estar en ejercicio, bien como funcio-
nario interino o funcionario de carrera, a la fecha de realizacién del curso en cualquiera de las
etapas educativas de la ensefianza no obligatoria. La aceptacion fue muy buena, a tenor de que
la respuesta: el 94% de los profesores participantes en los cursos; recepcionandose encuestas
hasta alcanzar el tamafio muestral por cuerpo y sexo.

En cuanto al error de muestreo, hemos optado por un método de muestreo subjetivo.
Segun Gil y Martinez (2001, p. 428), estos procedimientos plantean problemas derivados del
desconocimiento de las probabilidades de seleccion, que impiden obtener estimadores adecua-
dos de los errores tipicos.

Como desconocemos el efecto del disefio, utilizamos para calcular el tamafio de la
muestra la tabla de Arkin y Colton (1962). El tamafio de la poblacion asciende a 369.984 profe-
sores; el nivel de confianza, 95%; el error muestral deseado, del 5%; y la varianza maxima po-
sible, p=g=0,50.
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FICHA TECNICA DE LA ENCUESTA

Ambito: Nacional.

Universo: Profesores de la ensefianza publica en ejercicio de ambos sexos.
Tamafio de la muestra: 385 profesores.

Disefio de la muestra: Subjetiva incidental. Seleccion de los entrevistados por cuotas de

cuerpo de procedencia (maestros, profesores de secundaria) y sexo.

Representatividad: A pesar de las limitaciones que tiene la no seleccion de los entrevis-
tados por métodos probabilisticos, la muestra la creemos representa-
tiva de los profesores de la ensefianza publica espafiola. Por el tama-
fio de la muestra, si esta fuera al azar, el error muestral es de + 5%
para p=0,5 y un margen de confianza del 95%.

Trabajo de campo: Realizado durante los meses de septiembre y octubre de 2001, me-
diante cuestionario.

1.2.1. Observacion de la accion 1. Obtencion de datos y tabulacion de los mismos

La recogida de los datos de la encuesta resultd muy laboriosa, ya que estamos hablando de
385 encuestados y de al menos 20 respuestas por encuesta. Se trataba, por tanto, de varios miles
de comportamientos para encajar en las distintas categorias en que se agrupaban las respuestas.
Para definir dichas categorias, se tomé una muestra de 50 encuestas, se anotaron las respuestas de
dichos formularios y, a continuacion, se definieron categorias suficientes para agrupar las respues-
tas de los profesores y, de esta forma, simplificar el conteo de los comportamientos. Las categor-
fas debian reunir las caracteristicas de exhaustividad y de resultar mutuamente excluyentes, es
decir, debian abarcar todos los comportamientos que reflejaban los profesores y, al mismo tiempo,
no podia asignarse una respuesta nada mas que a una categoria de respuesta.

Como veremos a continuacioén en la tabla que resume los resultados de la encuesta en el
apartado correspondiente a los comportamientos inadaptados, una misma respuesta incluia, a
veces, varios comportamientos distintos que debian computarse en categorias distintas. De
hecho se recogieron 3915 conductas, 65 comportamientos mas de los que se solicitaba en la
encuesta (3850 tedricos).

En cambio, en cuanto a los comportamientos prosociales, se obtuvieron un nimero de
conductas validas menor que el de conductas teoricas (3850), debido a que excluimos 21 respues-
tas por considerarlas normas de educacion y de urbanidad que no se podian aplicar ni en el aula ni
tampoco a la vida del centro en si (asistir a alguien en un accidente de carretera, ceder la acera a
una persona mayor, tratar con respeto a los padres, hacer algo por la comunidad, participar como
voluntario en ONGs, apadrinar a un nifo, dar limosna...). Por tanto recogimos 3829 respuestas
que consideramos validas para nuestro estudio.

Veamos a continuacion las categorias que utilizamos para registrar tanto los comporta-
mientos inadaptados como los de orden prosocial. En ambos casos se trata de categorias mola-
res que incluyen varios comportamientos muy relacionados y que se pueden incluir juntos bajo
la misma etiqueta:
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LISTADO DE CATEGORIAS CORRESPONDIENTES A COMPORTAMIENTOS INADAPTADOS

1. Absentismo: No acudir a clase de forma injustificada, hacer novillos, llegar tarde.
2. Acoso: Acosar a compafieros, mostrar maltrato fisico o psicologico de forma sistematica.

3. Agresividad I: Agresiones fisicas hacia compafieros, mostrar crueldad con sus iguales, ejercer violencia fisi-
ca, maltratar.

4. Agresividad I1: Agresiones fisicas hacia los profesores o sus propiedades.
5. Altercados: Provoca, inicia o se mete en discusiones y peleas entre compafieros.

6. Baja Sociabilidad: Problemas para entablar relaciones con los otros, hacer o0 mantener amigos, poco integra-
do, problemas en trabajo cooperativo.

7. Baja Tolerancia A Frustracion: Baja tolerancia a las contrariedades y criticas, es facilmente molestado por
otros, su enfado no se considera colera, rabietas.

8. Discriminacion: Por raza o sexo, comportamientos xen6fobos contra compafieros, realizar comentarios, prac-
ticar exclusion hacia alumnos inmigrantes o de minorias étnicas.

9. Disrupcién: Mostrar deliberadamente en clase comportamientos disruptivos, bien dirigidos a compafieros o
profesor, hablar a destiempo, interrumpir la clase, hacer el payaso, llamar la atencion, hacer ruidos, silbar, moles-
tar a otros.

10. Falta De Respeto I: Mostrar falta de respeto a compafieros con comentarios despreciativos, bromas pesadas,
burlas, difundir chismes, responder de forma desmedida o abrupta, ridiculizar, esconder cosas a los comparieros,
conductas de exclusion no discriminatorias por razon de raza o sexo.

11. Falta De Respeto I1: Mostrar falta de respeto al profesor, desobediencia, indisciplina, menosprecio, malas
contestaciones, comportamientos de oposicién, burla, tono de voz inapropiado, negativa a realizar tareas, discu-
siones, menosprecio, dificultad para seguir instrucciones, burlas, reirse del profesor, adoptar posturas incorrectas.

12. Hiperactividad: Mostrar inquietud, falta de control sobre la propia conducta; dificultad para estar sentado,
esperar turno o jugar tranquilamente; meterse en actividades peligrosas.

13. Hurto: Apropiarse de pertenencias ajenas, material del centro o de compafieros.
14. Inatencion: Falta de atencidn en clase, estar distraido.

15. Impulsividad: Comportamiento irreflexivo y explosivo, no guardar turnos conversacionales, parece no es-
cuchar, muy susceptible a provocaciones a las que responde.

16. Ineficacia Social: Presentar rasgos de personalidad como: afan dominador, soberbia, intolerancia a las opi-
niones de los demas, falta de integracion en el grupo, ausencia de empatia, resentimiento, rencor; se muestra
agresivo en sus formas, vengativo, quiere llevar la razon siempre, no tiene en cuenta los intereses de los otros.

17. Inestabilidad: Mostrar célera, irritabilidad, explosiones de genio, cambios bruscos de humor.

18. Irresponsabilidad: No asumir las consecuencias de sus actos, mentir, culpar a otros de lo que ha hecho él,
negar lo evidente para evitar castigos.

19. Pasividad: Mostrar desinterés, no realizar las tareas, no traer o perder el material de clase, no participar en
las actividades de clase.

20. Provocar: Intentar sacar de sus casillas a compafieros o profesor.

21. Saltarse Prohibiciones: Transgredir prohibiciones especificas dentro del centro o aula: fumar, beber, masti-
car chicle, comer, uso del mévil, tirar papeles, dejar grifos abiertos, ensuciar la clase, tirar tizas o papeles al
suelo, oir musica.

22. Vandalismo: Destrozar propiedades ajenas de manera intencional, romper o deteriorar el material del aula o
centro.

23. Vestimenta: Atuendo, vestimenta o apariencia inapropiada, grotesca o estrafalaria.
24. Violencia Verbal I: Proferir insultos, amenazar o intimidar a los compafieros.
25. Violencia Verbal I1: Proferir insultos, amenazar, enfrentarse y desafiar al profesor.

Tabla 3.4. Listado de categorias correspondientes a comportamientos inadaptados.
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LISTADO DE CATEGORIAS CORRESPONDIENTES A COMPORTAMIENTOS PROSOCIALES

1. Asertividad. Expresa sus sentimientos y pensamientos cuando lo requiere la situacion. Es capaz de realizar criti-
cas razonablemente las opiniones y comportamientos de los otros. Capacidad para corregir informacion incorrecta.
Alerta de un robo o de un acto vandalico.

2. Atencion (1). Presta atencidn al profesor cuando explica.
3. Atencidn (11). Realiza y se centra en su trabajo, evitando distraer a los demas.

4. Autorregulacion. Es capaz de controlar sus emociones ante las situaciones conflictivas. Sabe también
afrontar la hostilidad de los demas. Encaja bien las criticas, las frustraciones o contrariedades.

5. Ayuda. Ayuda a los demas a resolver dudas o realizar tareas. Ayuda a buscar cosas. Informa de los deberes o
tareas realizadas al compafiero enfermo.

6. Conducta Cooperativa. Comparte y deja su material a los comparfieros cuando se lo piden. Trabaja en
grupos.

7. Conductas de evitacién de situaciones problematicas. No participa en discusiones y peleas.
8. Defiende a otros. Sale en defensa de alumnos méas débiles e indefensos. Ayuda a integrar en el grupo.
9. Escucha. Sabe escuchar. Se mantiene atento a lo que le estamos comunicando cuando nos dirigimos a él.

10. Formulas de cortesia. Da las gracias cuando se le ayuda o alguien le hace un favor. Pide disculpas al
profesor o compafieros cuando molesta, interrumpe a otros o se equivoca. Saluda cuando llega tarde o se despide
al final de la clase. Pide permiso de manera adecuada en situaciones que asi lo requieren. Expresa férmulas de
reconocimiento o da las gracias cuando le hacen cumplidos. Hace cumplidos o elogios o valora las acciones de
los demés. Sabe mantener la compostura. Asiste aseado y correctamente vestido. Le abre la puerta a otro cuando
éste lleva las manos ocupadas. Recoge del suelo lo que se le cae a otra persona cerca de él.

11. Habla. Utiliza un tono y volumen adecuados cuando debe intervenir hablando en el aula.

12. Normas. Acepta las normas de convivencia dentro del aula. Respeta, cuida y ordena el material. Asiste
regularmente a clase y es puntual. Devuelve objetos perdidos que encuentra.

13. Orientacion a la tarea. Trabaja durante la mayor parte del tiempo que dura la clase. Se esfuerza. Es
ordenado y responsable.

14. Participacion. Participa activamente en clase: levanta la mano, sale voluntario, trabaja, pregunta, colabora...

15. Perspectiva social. Sabe ponerse en el lugar del otro ante un conflicto. Sabe mediar. Se muestra
adecuadamente afectuoso con los compafieros o con el profesor. Muestra empatia. Es solidario. Sabe intervenir
en situaciones en que es necesario hacerlo.

16. Pide ayuda. Solicita ayuda al profesor o a los compafieros de forma correcta. Hace preguntas pertinentes con
lo que se explica. Pregunta dudas.

17. Reflexividad. Piensa en las consecuencias de sus actos. Es responsable.

18. Respeto (I). Respeta al profesor, muestra buen trato y acepta de buen grado su autoridad. Devuelve objetos
prestados o perdidos.

19. Respeto (Il). Respeta a los compafieros. Sobre todo a los més débiles e indefensos. Devuelve objetos
prestados por otros. Muestra comparierismo.

20. Respuesta a preguntas. Responde a preguntas y peticiones con correccion.

21. Tolerancia. Se muestra tolerante ante las opiniones de los demas y ante la resolucién, por consenso, de un
conflicto que le afecta directamente a él.

22. Turnos conversacionales. Respeta los turnos de hablar-escuchar.

Tabla 3.5. Listado de categorias correspondientes a comportamientos prosociales.
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CATEGORIAS FRECUENCIAS FRECUENCIA RELATIVA %
ABSENTISMO 158 4,04
ACOSO 19 0,49
AGRESIVIDAD I 189 4,83
AGRESIVIDAD |1 12 0,31
ALTERCADOS 185 4,73
BAJA SOCIABILIDAD 150 3,83
BAJA TOLERANCIA A FRUSTRACION 50 1,28
DISCRIMINACION 27 0,69
DISRUPCION 527 13,46
FALTA DE RESPETO | 127 3,24
FALTA DE RESPETO Il 397 10,14
HIPERACTIVIDAD 208 5,31
HURTO 169 4,32
INATENCION 196 5,01
IMPULSIVIDAD 69 1,76
INEFICACIA SOCIAL 108 2,76
INESTABILIDAD 104 2,66
IRRESPONSABILIDAD 177 4,52
PASIVIDAD 216 5,52
PROVOCAR 8 0,2
SALTARSE PROHIBICIONES 112 2,86
VANDALISMO 250 6,39
VESTIMENTA 15 0,38
VIOLENCIA VERBAL | 273 6,97
VIOLENCIA VERBAL 11 169 4,32
TOTALES 3915 100

Tabla 3.6. Comportamientos inadaptados en el aula (descriptivos).

CATEGORIAS FRECUENCIAS FRECUENCIA RELATIVA %
ASERTIVIDAD 146 3,79
ATENCION | 218 5,66
ATENCION II 119 3,09
AUTORREGULACION 33 0,83
AYUDA 585 15,19
CONDUCTA COOPERATIVA 316 8,21
CONDUCTAS DE EVITACION DE SITUACIO- 75 1,95
NES PROBLEMATICAS
DEFIENDE A OTROS 91 2,36
ESCUCHA 67 1,74
FORMULAS DE CORTESIA 150 3,9
HABLA 19 0,49
NORMAS 502 13,04
ORIENTACION A LA TAREA 107 2,78
PARTICIPACION 363 12,74
PERSPECTIVA SOCIAL 261 6,78
PIDE AYUDA 60 1,56
REFLEXIVIDAD 30 0,78
RESPETO | 241 6,26
RESPETO Il 269 6,99
RESPUESTA A PREGUNTA 31 0,81
TOLERANCIA 47 1,22
TURNOS CONVERSACIONALES 99 2,57
OTROS 21 0,55
TOTALES 3850 100

Tabla 3.7. Comportamientos prosociales en el aula (descriptivos).
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Puesto | Categorias Comportamien- | Frecuencias Categorias Comportamientos Frecuencias
tos Inadaptados Prosociales
1 DISRUPCION 527 AYUDA 585
2 FALTA DE RESPETO 11 397 NORMAS 502
3 VIOLENCIA VERBAL | 273 PARTICIPACION 363
4 VANDALISMO 250 CONDUCTA COOPERATIVA 316
5 PASIVIDAD 216 RESPETO 11 269
6 HIPERACTIVIDAD 208 PERSPECTIVA SOCIAL 261
7 INATENCION 196 RESPETO | 241
8 AGRESIVIDAD | 189 ATENCION | 218
9 ALTERCADOS 185 FORMULAS DE CORTESIA 150
10 IRRESPONSABI LIDAD 177 ASERTIVIDAD 146
11 HURTO 169 ATENCION II 119
12 VIOLENCIA VERBAL Il 169 ORIENTACION A LA TAREA 107
13 ABSENTISMO 158 TURNOS CONVERSACIONA- 99
LES
14 BAJA SOCIABILIDAD 150 DEFIENDE A OTROS 91
15 FALTA DE RESPETO | 127 CONDUCTAS DE EVITACION 75
DE SITUACIONES PRO-
BLEMATICAS
16 SALTARSE PROHIBI- 112 ESCUCHA 67
CIONES
17 INEFICACIA SOCIAL 108 PIDE AYUDA 60
18 INESTABILIDAD 104 TOLERANCIA 47
19 IMPULSIVIDAD 69 AUTORREGULACION 33
20 BAJA TOLERANCIA A 50 RESPUESTA A PREGUNTA 31
FRUSTRACION
21 DISCRIMINACION 27 REFLEXIVIDAD 30
22 ACOSO 19 OTROS 21
23 VESTIMENTA 15 HABLA 19
24 AGRESIVIDAD 11 12
25 PROVOCAR 8
TOTALES 3915 TOTALES 3850

Tabla 3.8. Posiciones por frecuencia de los comportamientos inadaptados y prosociales.

1.2.2. Reflexién sobre la accion 1. Explotacion de la encuesta: presentacién y andlisis de los
resultados

A continuacion vamos a realizar el andlisis de los datos recogidos en la anterior fase. Pa-
ra ello los hemos dispuesto en dos graficas que nos permiten apreciar visualmente el peso de
cada uno de los comportamientos tanto inadaptados como prosociales.

Comenzando por los inadaptados, Podemos apreciar como entre los comportamientos
inadaptados que mas preocupacion causan entre el profesorado por su frecuencia o gravedad
destacan en primer lugar dos, por encima del resto, por un lado los comportamientos disruptivos
(13,46%) y por otro lado la falta de respeto del alumno hacia el profesor (10,14%), ambos tipos
de conductas aunque son consideradas desordenes de conducta, de los denominados de “baja
intensidad”, rompen el normal funcionamiento de una clase y segun los profesores entrevista-
dos, sumadas ambas categorias, el 23,6% de las frecuencias de los comportamientos inadapta-
dos recogidos en el trabajo pertenecen a ambas etiquetas.
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Figura 3.4. Comportamientos inadaptados en el aula.

A cierta distancia, aunque también en un orden relevante, en un segundo escalén, se
hallan las conductas de violencia verbal entre comparieros (6,97%) y los actos de vandalismo
hacia las propiedades de los alumnos y del centro (6,39%). Diferentes son las conductas de pa-
sividad que también preocupan a los profesores: no hacer nada en clase, ni trabajar tampoco en
casa (5,52%).

En un tercer plano, destacariamos comportamientos tales como las conductas hiperacti-
vas e inatentas (5,31 y 5,01% respectivamente) y los altercados (4,73%), en forma de peleas
entre alumnos y hasta incluso agresiones fisicas entre los mismos (4,83%). En este bloque,
atendiendo a su frecuencia, también se engloban los comportamientos que tienen que ver con
pequefios hurtos dentro del centro (4,32%) y las conductas tendentes a no responsabilizarse de
las consecuencias de sus actos (4,52%).

En un cuarto bloque, subrayariamos la presencia de la agresién verbal contra el profeso-
rado (4,32%), las conductas que tienen que ver con la falta de puntualidad a las clases o com-
portamientos absentistas (4,04%), los problemas de integracion en el grupo del alumnado
(3,83%) y también la falta de respeto entre comparieros (3,24%).

En un quinto bloque, aparecerian los comportamientos no ya contra las normas que se
consensuan dentro de la clase, sino contra las prohibiciones expresas (2,86%), normalmente
escritas en documentos programaticos: no fumar, no usar el movil en clase, tirar objetos al sue-
lo... También destacariamos los rasgos de comportamiento que hemos denominado ineficacia
social (2,76%), con alumnos que muestran rasgos de caracter en los que se vislumbra un claro
déficit de habilidades sociales. En este blogue, ademas, estarian las conductas que tienen que
ver con la inestabilidad emocional (2,66%) y comportamiento impulsivo de los alumnos
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(1,76%) que pueden provocar alguna que otra situacion de conflicto tanto dentro como fuera del
aula.

Finalmente, en el ultimo bloque de comportamientos, encontramos algunas conductas
que los profesores juzgan poco preocupantes en relacion a su frecuencia: la baja tolerancia a la
frustracién o comportamiento inmaduro (1,28%); los comportamientos discriminatorios por
razon de sexo, raza o culturas diferentes, que tienen escasa relevancia (0,69%); la indumentaria
inadecuada con la que el alumnado asiste al aula (0,38%); los actos de provocacion expresa y
consciente hacia compafieros y profesor (0,2%); y finalmente capitulo aparte requeririan dos de
los comportamientos mas graves que pueden darse en los centros y que salpican de vez en
cuando las paginas de los medios de comunicacion, caso de las agresiones fisicas hacia el profe-
sor (0,31%) y la conducta de acoso entre alumnos (0,49%).

En cuanto a los resultados obtenidos en la encuesta,

En el apartado de comportamientos prosociales que les gustaria a los profesores ex-
hibieran los alumnos, los resultados obtenidos de la encuesta los podemos apreciar en la
gréfica siguiente:
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Figura 3.5. Comportamientos prosociales en el aula.

Sobresalen por su frecuencia en la respuesta los comportamientos relacionados con la
actitud de ayuda a los demas (15,19%), evidenciandose que los profesores valoran muy mu-
cho ofrecerse a ayudar en algo a un compafiero. También destaca todo lo relacionado con la
aceptacion de normas de convivencia dentro del aula (13,04%) y lo que es la participacion
activa del alumno en clase (12,74%). Entre ambas categorias recogen un 40,97 % de las res-
puestas totales de la encuesta.
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Llegados a este punto y segun el criterio de credibilidad de la investigacion (Guba,
1983, p. 104), podemos tomar como estrategia la triangulacion de los datos para confirmar
con mayor rigor los datos obtenidos en nuestro estudio. Contamos con el inconveniente de la
ausencia de estudios con similar intencién. Se podria aproximar, en cierto sentido, a nuestros
propositos una parte del Informe del Defensor del Pueblo-UNICEF (2000), aunque el tema de
trabajo sea el maltrato entre iguales. En todo caso, los comportamientos de maltrato los hemos
incluido dentro de nuestro estudio, en los llamados comportamientos inadaptados.

Para reflejar los distintos tipos de maltrato existentes en el aula, segun los profesores y
a tendiendo a la frecuencia, reproducimos una tabla tomada del citado Informe del Defensor
del Pueblo-UNICEF (2000, p. 195. Las categorias utilizadas, aunque muestran un caracter
mas molar que las nuestras, resultan bastante consonantes con las utilizadas en nuestro estu-
dio.

PORCENTAJE
POSICION TIPO DE MALTRATO «A VECES OCURRE»
1@ Ignoran 63,30%
28 Hablan mal de los compafieros 58,70%
3 Ponen motes 56,00%
42 Esconden cosas 55,30%
52 Insultan 50,30%
62 Amenazan para meter miedo 46,00%
I& Roban cosas 44,30%
82 Rompen cosas 43,00%
92 No dejan participar 41,30%
108 Pegan 34,00%
112 Obligan a hacer cosas 18,70%
128 Acosan sexualmente 6,00%
132 Amenazan con armas 3,70%

Tabla 3.9. Orden de incidencia de los tipos de maltrato en el aula segin los profesores. Tomado del Informe del
Defensor del Pueblo-UNICEF (2000).

Con las limitaciones manifestadas anteriormente, vemos que los comportamientos que
aparecen en la tabla han sido recogidos en nuestras categorias de comportamientos inadapta-
dos y conviene sefialar al respecto que la pauta de orden que se observa en la tabla se asemeja
bastante a la que obtuvimos nosotros.

Finalizada nuestra accion, los resultados obtenidos dan pie a perfilar dos futuras ac-
ciones:

- Elaborar un cuestionario de evaluacion del comportamiento social.

- Poner en marcha un programa de modificacion de conducta, donde se pretenda pro-
mover los comportamientos prosociales, antes vistos, y al mismo tiempo tratar de
disminuir los comportamientos inadaptados.
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1.3. Accion 2. Elaboracion de un instrumento de evaluacién de las habilidades sociales
en el aula

Partiendo de los resultados de las encuestas realizadas en la Accion 1 de nuestro ciclo
de investigacidn-accion, nos dispusimos a elaborar un instrumento de evaluacién de las habi-
lidades sociales en el aula, ya que los existentes en el mercado, o en referencias bibliogréaficas
de obligada lectura, no respondian en muchos casos a la realidad que se vive en un instituto de
ensefianza secundaria.

Asi, en una primera fase revisamos los instrumentos susceptibles de utilizarse en el
instituto para evaluar la competencia social de nuestros alumnos.

Al efecto, revisamos los siguientes:

Moraleda, M., Gonzalez Galan, A. y Garcia-Gallo, J. (1998). Actitudes y Estrategias
Cognitivas Sociales (AECS). Madrid: TEA Ediciones S.A.

Silva, F., Martorell, M. C. (1983). Bate