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Provincia Total Estrato ESO ESO+BACH ESO+FP+BA Total

Poblacion Provincial
Almeria (04) -10 29 13 13 3
..................... 10-100 24 11 12 1
........................ +100 18 5 9 4 71
Cdadiz (11) -10 18 9 8 1
..................... 10-100 64 24 35 5
........................ +100 40 13 19 3 122
Cérdoba (14) -10 35 22 11 2
..................... 10-100 26 6 16 4
........................ +100 24 9 10 5 85
Granada (18) -10 36 21 11 4
..................... 10-100 30 6 18 6
........................ +100 21 2 15 4 87
Huelva (21) -10 27 14 11 2
..................... 10-100 18 6 6 6
........................ +100 14 3 7 4 59
Jaén (23) -10 46 24 19 3
..................... 10-100 31 6 21 4
........................ +100 11 3 6 2 88
Mdlaga (29) -10 24 17 7
..................... 10-100 57 15 38 4
........................ +100 44 14 24 6 125
Sevilla (41) -10 52 38 13 1
..................... 10-100 86 30 45 11
........................ +100 58 9 196
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RESUMEN

El propdsito de esta investigacion, es el andlisis y descripcion de la apropiacién
cultural que centros y profesores de la Comunidad Autébnoma de Andalucia han
realizado de la Carta de Derechos y Deberes, entendida como una innovacion
educativa.

Asi, por una parte, nos hemos acercado a la visibn que tienen los medios de
comunicacién de la convivencia en los centros escolares. Por otfra, se describe como
han plasmado los centros en sus Reglamentos de Organizacién y Funcionamiento
(ROF), la Carta de Derechos y Deberes, y qué preocupa al profesorado en relaciéon
con la convivencia.

Utilizando diversos instrumentos de recogida y andlisis de datos, con componentes
tanto cuantitativos como narrativos, se ha realizado esta investigacion bajo la
perspectiva del modelo CBAM (Concers Based Adoptfion Model), basado en las
preocupaciones o inquietudes del profesorado, utilizando instrumentos
complementarios para una mejor comprension de la apropiacion cultural.

En primer lugar, se ha procedido al andlisis de un ano de prensa relacionado con
la convivnencia. En segundo lugar, se han analizado los ROFs remitidos por los centros
seleccionados, a los que se ha aplicado la escala CBAM -Nivel de Uso (LoU)- por parte
de expertos educativos. Esta misma escala se ha utilizado en un cuestinario dirigido al
profesorado, al que se ha aplicado también un andlisis factorial. Finalmente, un
instrumento de corte narrativo, mediante el uso de vinetas se ha dirigido a directivos y
orientadores, analizando distintos aspectos de la convivencia y la validez de la norma
para solucionar los problemas de convivencia.

Los resultados apuntas a una vision externa de violencia escolar, no coincidente
con la visién de centros y profesores, que se centfran en la gestion de la convivencia, la
participacion de la comunidad educativa y la formacién del profesorado.

Los ROFs han sido adaptados de forma general a la norma, pero la han
desarrollado desigualmente, de manera que los aspectos que mds preocupan son los
qgue aparecen con mayor peso en cada documento. En cuanto al profesorado,
también ha realizado una cierta apropiacion de la innovacién, desde una reflexidon
individual mds que colectiva. Sus preocupaciones se centran fundamentalmente en
los deberes de los alumnos y en el cumplimiento de las normas de convivencia.
Percepciones contrarias se aprecian en muchos aspectos, lo que se confirma con el
andlisis de las vinetas dirigidas a los personajes-clave del centro. En este caso, estos dos
“bloques culturales” aparecen como dos formas de entender la convivencia y el
sistema educativo en general.

Finalmente, dentro de las limitaciones del estudio, la percepcidén general es la de
un colectivo profesional dividido en dos formas de entender la convivencia, que
reclama una mayor valoracién social de su trabajo, formacién para afrontar los
problemas de convivencia en los centros y también una mayor implicacién de la
sociedad en su resolucién, ya que no los considera competencia exclusiva del Sistema
Educativo.
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CAPITULO 1.- MARCO CONCEPTUAL

INTRODUCCION

El problema de la convivencia escolar con apariciones frecuentes de
episodios de violencia, es un tema que preocupa en todo el mundo
desarrollado. La Comunidad Europea convocd en 1997 una cumbre en Utrech
para conocer los informes de los estados miembros y tomar iniciativas
conjuntas para conseguir escuelas mds seguras.

Entre las recomendaciones de la Cumbre —-en la que Espana estuvo
representada por el profesor Dr. Moreno Olmedilla, de la UNED-, destacan las
siguientes:

- Es necesario que los sistemas educativos inviertan mds en investigacion sobre
la convivencia escolar y esclarezcan los fendmenos de disruptividad,
indisciplina, maltrato entre companeros o violencia en general, como
conceptos de naturaleza distinta aunque relacionada.

- Familia, escuela y contexto social son tres dmbitos que deben convertirse en
escenario de la atencidn educativa de cardcter preventivo, para hacer mds
saludable la convivencia escolar.

- Se destaca la eficacia y el valor preventivo de los modelos globalizadores y
comprensivos en los tramos de escolaridad obligatoria.

- Es imprescindible el apoyo de las administraciones educativas para abordar
la erradicacién de los fendmenos de violencia y hacer los centros mds seguros,
ya que el profesorado por si solo no puede hacerlo.

Como afirman Rosario Ortega y Col. (1998), en los Ultimos anos el problema
de la convivencia ha pasado de ser un fendmeno oculto, a ser considerado un
problema psicoldgico, educativo y social por el que se ha interesado la
investigacion, la Administracion Educativa y los medios de comunicacion.

Ademdas del informe de Moreno Olmedilla (1997), en nuestro pais, y mds
concretamente en nuestra Comunidad Autébnoma, se han desarrollado
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investigaciones y proyectos de intervencidn que comienzan a ofrecer datos
contextualizados del alcance de la situacién en nuestras escuelas. M. Vieira, |.
Ferndndez y G. Quevedo (1989), E. Cerezo y A. Esteban (1992), R. Ortega (1992,
1997), J. A. Mora-Merchdn y R. Ortega (1995), entre ofros, se han ocupado de
describir las situaciones de ruptura de la convivencia pacifica en las aulas, de
las percepciones del alumnado y profesorado afectado, y de las situaciones
familiares y contextuales que propician la aparicién de los conflictos.

Se frata de un panorama que afecta a la misma naturaleza de la
educacion y a sus planteamientos organizativos y curriculares (Manuel
Ferndndez Cruz y Col., 1999) y que las administraciones educativas abordan
desde diversos dmbitos.

El fortalecimiento de la educaciéon ético-civica en la ESO ha sido estudiado
desde la perspectiva investigadora en Andalucia, con propuestas como las de
J. Taberner, A. Bolivar y M. Ventura (1995), que optan por lo que podriamos
denominar una via de intervencién curricular, proponiendo incrementar el
lugar que ocupa la ética en los programas escolares para superar las
dificultades organizativas que en la prdctica presenta la transversalidad o
impregnacion de todo el currriculum de valores morales y civicos.

El grado de valoracién de la importancia de la educacion ética es alto
tanto en familias como entre el alumnado y el profesorado, y ninguno de los
colectivos aludidos exime de responsabilidad a la escuela en este campo.
Ademds, la sintonia juvenil con los nuevos movimientos sociales (ecologismo,
pacifismo, feminismo, solidaridad internacional...) y con las denominadas
Organizaciones No Gubernamentales (ONGs), permite aprovechar este hecho
para presentar a los jovenes modelos y proyectos éticos positivos.

Otra perspectiva interesante ha sido la preocupacion por elaborar
materiales de apoyo al profesorado para la educacién en la convivencia y la
tolerancia. Como ejemplo, entre ofras muchas aportaciones, valga el
documento de estrategias para la ensenanza-aprendizaje en relacion con
derechos humanos publicado por la Delegacién Provincial de la Consejeria de
Educacién y Ciencia de Granada (Mesa, 1997). La reivindicaciéon de la
tolerancia como valor educativo se pone de manifiesto con propuestas
metodoldgicas en F. Salinas (1998) sobre la educacion para la tolerancia vy la
convivencia.

Pero, sin duda, los modelos educativos actuales son tributarios de una
demanda contradictoria que la sociedad hace a la escuela (K. A. Strike, 1991)
que impide que, aun estando de acuerdo en el objetivo, se promuevan todos
los esfuerzos necesarios para su consecucion. Por una parte, se le pide a la
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escuela que proporcione un conjunto de patrones normativos necesarios para
la insercion del alumnado en la esfera publica de la vida adulta. Por otro, se
promueve el potencial intelectivo individual como la independencia vy
autonomia de juicio, para elegir por si mismo, si es posible hasta tener principios
morales propios y auténomos, promoviendo la neutralidad escolar.

Como senala Antonio Bolivar (1995B), esta herencia comun del liberalismo
ha dado lugar a que, reconociendo la necesidad de que la escuela eduque
en valores, ésta deba cenirse, siempre que sea posible, al campo de lo formal
(razonamiento, juicio, clarificaciéon, etc.), evitando entrar —en la medida de lo
viable-, en el campo de los contenidos. Las administraciones educativas tienen
poco espacio de juego para escapar a esta situacion, como no sea el
promover el consenso social sobre contenidos éticos innegociables para la
educacion publica, formar y apoyar al profesorado para ensenar esos
contenidos y facilitar las condiciones organizativas que hagan posible que la
poblacién de alumnos y profesores se apropie de los contenidos
consensuados.

La implantacién de un Real Decreto (Desarrollado como Decreto en el
dmbito competencial de la Junta de Andalucia) que arbitre la vida social en
los centros educativos, mds que un problema de mera organizacion, lo es de
educacién y aceptacidon de las normas que deben presidir el clima de
convivencia, por lo que llega a convertirse en un auténtico tema de
ensenanza, esto es, un problema de desarrollo curricular.

La innovacién curricular pretende la mejora de la escuela mediante la
transformacién o el cambio de su estructura curricular, propiciando la
adopcioén en la prdctica de ideas o modelos novedosos que se adoptan por
un grupo de profesores en un centro educativo, o se implantan por una
Administracién Educativa para el conjunto de centros de su competencia,
mediante un proceso de reforma.

Sea como fuere, el estudio de la innovacion curricular resalta el hecho de
que, ademds de la bondad intrinseca que se le presupone a la innovaciéon
propuesta, que posiblemente se ha desarrollado con éxito en un nivel previo
de cardcter experimental, es en las estrategias que posibilitan su implantacién
o adopcidn en los centros por el profesorado y por el alumnado, donde reside
la posibilidad de cambio de la prdctica y, por tanto, de posible mejora
educativa.

José Manuel Escudero (1995) ha recogido las perspectivas mds notables
sobre la innovacion curricular —fidelidad, adaptacién mutua y prdctica
emergente- identificando cada perspectiva con una visibn particular del
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curriculum, una comprensidn genuina del conocimiento y del cambio
curricular y una caracterizacion del papel del profesor en cada una de las
perspectivas. Un andlisis de estas perspectivas permite a Escudero constatar
cdmo nos encontramos ante las puertas de una nueva manera de concebir el
desarrollo curricular (M. Fullan, 1998), no tanto centrado en la mayor o menor
participacion en el diseno de los cambios y en la dindmica posterior de
adaptacién a los contextos particulares de los centros, y la preocupacion
consiguiente sobre si los cambios llegan o no a instalarse -o en qué modo lo
hacen- en las instituciones escolares; tfampoco en la realizacion de esfuerzos
para comprender el significado del cambio, sino en el cambio “como
contexto, oportunidad, estimulacion y apoyo, no mandato, al desarrollo de los
profesores y al desarrollo de los centros”.

Fidelidad Adaptacion Mutua Practica Emergente
Curriculum Propuesta concreta  Propuesta a adaptar,  Prdcticasy
a implementar modelada por una experiencias
constelacién de emergentes
diversos factores interactivamente
curriculares construidas por
profesores y alumnos
Conocimient Creado fuera por Creado fuera, pero Proceso sucesivo de
o curricular expertos para ser adaptado por construccidn; lo externo
prdcticos Nno se excluye pero no
es el nucleo focal
Cambio Racional, sistemdtico, Imprevisible, Un proceso de
curricular lineal y gestionable interactivo, requiere la  crecimiento y desarrollo
participacion de profesores y
mediadora de los alumnos
profesores
Papel del Consumidor, técnico Sujeto activo en la Sujeto decisivo en todo
profesor y ejecutor de construcciéon de la el proceso: sin alumnos
directrices externas adaptacién del y profesores no hay
curriculum curriculum

Principales perspectivas de la innovacion curricular (Escudero, 1995).

Como ha senalado Antonio Bolivar (1996B), nos encontramos ante la
necesidad de superar un modelo formativo de los profesores centrado en las
dificultades que tienen para adaptar las innovaciones a la realidad de sus
Centros —-formacién entendida como capacitacién para el cambio-,
transformdndolo en otro modelo formativo orientado al desarrollo personal y
profesional cuyo eje vertebrador es el desarrollo del propio curriculum
—formacién entendida como proceso de construccion del cambio-.
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Por ello, el modelo propuesto en este proyecto de investigacién se centra
en la idea de que el estudio de la implantaciéon de una nueva norma (en este
caso del nuevo Decreto de derechos y deberes de los alumnos) es un proceso
de estudio del desarrollo curricular que de él realizan los centros. No tan sélo
acomodando su reglamento de Organizacién y Funcionamiento (que es
necesario) o, incluso, ofros aspectos de su Proyecto de Centro (que también),
sino, sobre todo, desarrollando en la prdctica diaria de la ensenanza, los
cambios oporfunos que permitan que se transforme la vida en las aulas, de tal
manera que impida la aparicion de episodios que rompan el necesario clima
de convivencia, sin el cudl el aprendizaje y el desarrollo armoénico de los
alumnos y alumnas es imposible.

El problema del estudio de la regulacion legal de los derechos y deberes
del alumnado, con el fin de lograr un buen clima de convivencia en los
institutos de Educacién Secundaria, su pertinencia, las condiciones para su
desarrollo y apropiacién cultural por la comunidad educativa -alumnado,
profesorado y familia- exige la realizaciéon de un diagndstico general del nivel
de conflicto que en la actualidad se vive en los centros educativos y que la
Carta de Derechos y Deberes' viene a regular, asi como el conocimiento de
las propuestas organizativas concretas que los centros pueden desarrollar en la
adecuacion a su contexto de la nueva normativa.

MARCOS CONCEPTUALES DE LA INVESTIGACION

Humanismo versus Positivismo

Cuando el investigador se acerca al problema de estudio, y mds si este se
sitba en el dmbito de los valores y de la apropiaciéon cultural de éstos, se
encuentra con autores que proponen -—inevitablemente- elementos
contradictorios:

“Los evaluadores no deben sacar conclusiones”, ... “Los evaluadores
deben extraer conclusiones de sus estudios”; ““Los valores determinan
la metodologia”... “Los valores no tienen nada que ver con la
metodologia”; "“Los valores son subjetivos”... "“Los valores son objetivos”
(E. R. House y K. R. Howe, 2001).

En efecto, la falta de una potente maquinaria matemdtica al servicio de
los evaluadores e investigadores de la educacion -que, por otra parte, se

1 Denominacién dada al Decreto 85/1999, de 6 de abril (Véase CECJA, 2000, pdg. 166 yss.)
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podria estar forjando en los aledanos de la teoria de la complejidad y en
diversas aplicaciones de la matemdtica fractal, (Benoit B. Mandelbrot, 1975, J.
A. Paulos, 1993; M. Gell-Mann, 1994; J. Velazquez Cano, 1996.)-, hace
necesario establecer para el investigador un marco tedrico que —-desde
nuestro punto de vista- no le sitUe, de partida, en uno de los extremos de la
polémica.

Y lo dicho anteriormente nos parece vdlido tanto dentro de un enfoque
“moderno” (positivista, hermeneUtico o critico), descrito ampliamente por A.
Bolivar —1995A, pag. 67 y ss.- como en el nuevo enfoque postmoderno -A.
Bolivar O.C. pdg.193 vy ss.-, permitiendo al investigador aprovechar toda la
potencia de las diferentes posiciones previas existentes. Que sea, por tanto, un
marco general capaz de integrar lo individual y lo universal que contiene todo
fendbmeno educativo.

“sobre los presupuestos de un Unico paradigma no aparece ningun
tipo de discurso que pueda ser considerado y definido por los atributos
de totalidad, comprensividad y exclusividad”.

(J.Sdez, y A. Gonzdlez, 1991, pdg. 142).

Marcos de la investigacion

Asi pues, parece necesario tener presentes las diversas concepciones
-“paradigmas (T. Popkewitz, 1981), estructuras de racionalidad (Giroux, 1980),
perspectivas o enfoques (W. Carr, 1983, W. Carr y S. Kemis, 1986)" (J. M.
Escudero, 1990, pdg. 4-5)-, no sélo en funcién de una simple metodologia, sino

“en razén de los presupuestos conceptuales desde los que responde a
cuestiones mas profundas que afectan a qué investigar, por qué y
para qué hacerlo, cdémo hacerlo y cudl es la relacion que quiere
establecerse entre el conocimiento y la accién educativa.”

(J. M. Escudero, 1990, pag. 5)

puesto que

“Si bien el discurso sobre las perspectivas, paradigmas o fradiciones
puede -por conocido, académico o repetitivo- estimarse algo
agotado, también es cierto que toda lectura interpretativa de unos
fendmenos curriculares se hace dentro de un marco conceptual, que
debe ser explicitado”

(A. Bolivar. 1995A, pag. 134)
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Paradigmas, Tradiciones e Intereses de la Racionalidad

Sea cual fuere la forma de sistematizar el acercamiento a los fendmenos
educativos, en general se distinguen tres ldgicas o lenguajes e investigacion
curricular (A. Bolivar, O.C., pag. 150 vy ss.) o diddctica (en el sentido mds amplio
de estos términos), que coinciden bdsicamente en la mayoria de los autores
bajo la denominacion de perspectivas positivista, interpretativa y critica (J. M.
Escudero, 1990).

Sin embargo, siguiendo el andlisis de F. Angulo (1993), abordaremos un
acercamiento al fendmeno educativo a través de “dimensiones de la
racionalidad” que, partiendo de la doble caracterizacion epistemoldgica de
la Diddctica: explicativa y normativa (A. I. Pérez Gémez, 1993; J. Gimeno, 1981;
P. Freire, 1975), toman forma en la investigacion educativa desde dos
concepciones enfrentadas: la concepcidn positivista y la concepcidon
interpretativa.

Concepciones de la investigacion de los fendmenos educativos

Las Concepciones Positivista, Interpretativa y Critica

Encuadrada a lo largo del tfiempo en diferentes tendencias (Empirismo
Logico, Experimentalismo, Falsacionismo, etc.), la concepcién positivista ha
sido considerada por muchos autores como el Unico modelo cientifico o, al
menos, el modelo por excelencia (Bacon, Comte, Russel o el Positivismo Logico
Vienés), llegando posteriormente a posturas mds flexibles como las de Karl
Popper (1983).
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Toda la argumentacién de esta concepcidén ha sido contestada desde
dentro mismo de la epistemologia de las ciencias fisico-naturales por el
denominado ‘“giro socio-histérico” -Kuhn, Toulmin, Feyerabend, Hanson,
Lakatos, Stegmdller y HGbner- (F. Angulo Rasco, 1988)

“La ciencia no conoce «hechos desnudos» y los «hechos»y que registra
nuestro conocimiento estan ya interpretados de alguna forma y son ...
esencialmente tedricos”
(P. K. Feyerabend, 1973)

Aun asumiendo las criticas a la concepcion positivista, no podemos dejar
de reconocer una cierta necesidad de "neutralidad" cientifica, que evite
predeterminar los resultados de una investigacion en funcién de una
determinada conviccion moral, ideoldgica o religiosa (J. Rodriguez Alcdzar,
1997).

Esta necesidad quizd sea hoy especialmente necesaria en el dmbito de lo
educativo y, de forma mas general, de lo social, para no colocar la etiqueta
de "esta es la mejor forma —o la Unica- de hacer o entender las cosas” desde
una postura de superioridad moral previa, que impide la discusion o validacion
de los resultados posteriores de cualquier investigacién (Dietrich Schwanitz.
2002, pag. 359 vy ss.)

La Concepcidn Interpretativa, como método de investigaciéon cientifica,
fiene una frayectoria temporal mucho menor que la representada por la
Concepcidn Positivista. Aunque su relacion con la interpretacion de los textos
biblicos ha sido citada con frecuencia, es fundamentalmente con la obra de
Weber (1922-1969), cuando dicha concepcidon comienza a configurarse como
un «programa de investigaciony legitimo. Las cuestiones principales de esta
concepcién se han organizado, en cuatro ‘escuelas’ (la Hermenéutica de
Gadamer; el Interaccionismo Simbdlico de Mead o Blumer; la Fenomenologia
Social de Schitz y, por Ultimo, la Etnometodologia vy la Etnografia de Garfinkel,
Malinowski, Le Compte o Goetz) de las que se pueden extrapolar dos
‘hipotesis’: la ‘Cudlitativo - Fenomenoldgica’ y ‘Ecoldgico - Naturalista’ (F.
Angulo Rasco, 1993, pag. 22y ss.)

Para la Hermenéutica, los procesos de comprension e interpretacion son
procesos propios del ser humano. El conocimiento de la realidad social no
puede hacerse sin una interpretacion en comunicacién con una realidad
simbdlica y significativa.

Existe sin duda un tercer planteamiento (o si se quiere “concepcion”), que
ha recibido varias denominaciones: radical, socio-critica o neo-marxista,
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aungue en general se la conoce como Critica y que, desde nuestro punto de
vista, no posee el mismo nivel que las dos concepciones que acabamos de
ver, lo que se basa en dos argumentos fundamentales:

- El primero es que, tanto la concepcidn positivista como la interpretativa,
delimitan dmbitos metodoldgicos propios. La “concepcidn critica™ no posee
dichos criterios propios. Desde sus inicios, los trabajos realizados bajo el
paraguas de esta ‘“concepcion”, se encuadran bien en el dmbito
metodoldgico positivista, como por ejemplo los de S. Bowles y H. Gintis (1976), o
en el dmbito interpretativo, como los estudios de R. Sharp (1980). Lo que en
realidad hace “distinta” esta concepcidén es, la radicalizacién que lleva a
cabo de dichos principios: su critica social e ideoldgica de los postulados de
las teorias rivales.

- El segundo es que, en lo referente a la racionalidad de la accién, la
“concepcidén critica” también radicaliza estos presupuestos, haciendo que
funcionen abiertamente en una direccidon determinada: la emancipacion de
los seres humanos. Sin embargo, en el dmbito de la racionalidad tecnoldgica -
segun la terminologia de H. A. Giroux- aunque se postule abiertamente el
poder emancipador de la tecnologia, esto no significa que en realidad dicho
interés sea el interés rector Ultimo. Como ha demostrado la historia, la
emancipacion tecnoldgica sigue siendo mds una utopia que una realidad
social reconocible.

Asi, el lugar propio de discusidon de esta “concepcidén” podria estar, por un
lado, donde J. Habermas (1968B) la situa: en potenciar y realizar un ideal de
emancipacion esencial para la accidén transformadora de la realidad humana
y social, y por ofro, en la conviccién de que las aproximaciones naturalista e
interpretativa son incompletas y requieren de algin modo una superacion
sintética:

“Lo que se requiere es un punto de vista de investigacion de la
educacién que sea «interpretativan, sus teorias se basan en las
perspectivas de la prdactica educativa, y «cientifican, esas teorias
proporcionan un reto coherente a las interpretaciones que los
practicantes emplean realmente.”

(W. Carr, 1983)

En este sentido, desde el andlisis interno de la propia definicion de la
“tradicioén critica”, Escudero afirma:
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“explicaré con mdads detalle la conformacién de la Illamada
investigacion critica que, como mostraré, merece ser considerada
como la mds genuinamente educativa e integradora de las demds”,

(J. M. Escudero, 1990, pdg. 5)

En efecto, si bien la “racionalidad emancipadora” de Giroux aparece
como una teoria “complementaria” entre las aspiraciones descriptivas,
explicativas y prescriptivas de los técnicos y el interés de comprension e
interpretacion de los hermenéuticos (K. O. Apel, 1968), su vocacidon
totalizadora de la realidad (J. J. Schwab, 1969; K. O. Apel, O. C.)- se hace
evidente:

“una opcién que compromete de una determinada manera el
pensamiento y la accidén social, en sentido mds amplio” ... “con la
pretension de conformar una perspectiva integradora que permita dar
sentido, orientacion y operacidén, a los conocimientos aportados tanto
por la tradicién empirico - analitica como la interpretativa”

(J. M. Escudero, O.C., pdg. 12-13)

No podemos dejar de lado, al referirnos a las tradiciones hermenéutica y
critica, a'la “polémica” entre Gadamer y Habermas:

“la justificacion de este paradigma critico de la teoria educativa
descansa en Ultimo término en la validez de la critica que Habermas
hace de Gadamer...”, pues Gadamer “niega que la comprension
interpretativa en el contexto de “lo prdctico” no incorpore la
posibilidad de una perspectiva critica”

(J. Elliot,1990, pdag. 123)

En definitiva, la concepcidn critica es, a diferencia de las concepciones
positivista e interpretativa, una concepcién implicada en la accién y
transformacion emancipativa de la realidad social, siendo este el lugar de
discusion donde debe ser planteada. De hecho, toda la “polémica™ que
mantiene el punto de vista postmoderno con esta “concepcidn critica” se
situa en este punto (A. Bolivar, 1995A, pag. 193y ss.)

Niveles de aproximacién a los fenémenos educativos

Un investigador que desarrolle un "“trabajo de campo” en cualquier
aspecto concreto, debe tener una apoyatura epistemoldgica con interés
globalizador de la realidad, que le permita conectar de alguna forma lo
universal y lo particular.
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Por otro lado, ese intento globalizador o integrador se extiende,
recuperando el pensamiento de P. Freire (1975), a lo tedrico y a lo prdctico, a
la

“no aceptacidon del establecimiento de un estatuto diferencial y
jerdrquico para el conocimiento codificado y sistemdtico (cientifico) y
el conocimiento situacional, prdactico (vulgar)”

(J. M. Escudero, 1990, pdg. 15)

donde “la accidn investigadora y la accion pedagdgica no existen, para ser
auténticas, la una sin la otfra™ (J. M. Escudero, O.C., pdg. 19).

De este modo, tendriamos que reconocer que

“Toda afirmacion de que los mundos de la ensenanza, las escuelas y
las aulas, los pedagogos y los alumnos, son tan complejos que ninguna
perspectiva individual puede aprehenderlos debe tratarse con
escepticismo. Asi como sospechamos del mitico socidlogo que afirma
que todas las generalizaciones son falsas, debemos preguntarnos
cémo es posible formular semejante afirmacion.”

L. S. Shulman (1986, pag. 19)

Sin embargo, es necesario delimitar diferentes niveles de aproximacién a
los fendmenos educativos para completar este andlisis, y definir los posibles
puntos de encuentro de estas concepciones, para lo que retomaremos el
andlisis de F. Angulo Rasco (1993, pdg. 36y ss.), sobre todo teniendo en cuenta
que en los Ultimos anos, los debates, las “polémicas” y las contribuciones sobre
y en el "estatuto epistemoldgico” de conocimiento educativo han sido
muchas, por lo que, para ofrecer una somera vision sobre las mismas, se
necesita establecer los distintos niveles de aproximacién en los que se han
producido.

Podemos distinguir segun este autor cinco niveles que estdn en continua
relacién, de tal manera que puede incluso cruzarse en propuestas concretas:
ontolégico, epistemoldgico, metodoldgico y técnico/instrumental.

Uno de los campos donde mds polémica ha existido es en la pertinencia
de la distincion entre investigacién cualitativa y cuantitativa, o
racionalista/naturalista, especialmente en los trabajos recogidos por T. Cook y
C. Reichardt (1986) y de K. R. Howe y M. Eisenhart (1990) llegando a concluir,
en la mayoria de los casos, que la diferencia no es tan inconmensurable y que,
en definitiva, suponen posiciones complementarias y simbidticas para el
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andlisis de la realidad social. En este caso, se estdn cruzando tres planos de
racionalidad “diferentes”: El técnico, el metodoldgico y el epistemoldgico.

En los dos primeros, la convergencia, integracion y utilizacion conjunta es
desde luego una cuestidon fuera de duda y un hecho constatable. Gran parte
de las investigaciones en educacion suelen emplear instrumentos enfocados a
la recogida de datos cualitativos y cuantitativos y utilizan disenos mixtos (A.
Pérez Gomez vy J. Gimeno Sacristdn, 1992, M. Ferndndez Cruz, 1994, por citar
dos ejemplos concretos).

Niveles de andilisis o aproximacion a los fendmenos educativos (de F. Angulo Rasco,
1993)

Esto supone beneficios tedricos y empiricos considerables, pues estd
permitiendo una visibn mdas comprensiva y complementaria de los fendmenos
educativos, que mds adelante nos llevard a definir el concepto de
“Consilience” (E. O. Wilson, 1998). En este sentido, la gama de posibilidades
instrumentales y metodoldgicas desarrolladas ha sido enorme, siendo muy
destacable el auge de los andlisis biograficos y de la narrativa, en la
investigacion educativa (A. Bolivar, 1997B; A. Bolivar, J. Domingo y M.
Ferndndez Cruz, 2002).
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De esta forma, en el proceso de recogida de datos, las técnicas
cualitativas aportan a las cuantitativas una mayor sensibilidad a las categorias
conceptuales de los sujetos y la mejora en su administracién, ya sea por la
familiaridad que puede adquirir el investigador con el contexto, por el
reconocimiento de su labor y la aceptacidén de su presencia por parte de los
sujetos investigados o por la introduccién de conceptos como el de “buen
informante” o el de “accesibilidad.

Inversamente, lo cuantitativo aporta a lo cualitativo informacién de
aquellos sujetos que el investigador haya podido pasar por alto en el trabajo
de campo, evitando un sesgo elitista al utilizar un numero muy limitado de
sujetos -generalmente aquellos que han introducido al investigados en el
medio- como fuente casi exclusiva de datos u orientando nuevas tomas de
datos en el campo.

Aportaciones mutuas de las concepciones positivista e interpretativa, en los niveles
metodoldgico y Técnico-Instrumental (elaborado a partir de F. Angulo Rasco, 1993).

Sin embargo, en el plano epistemolégico es inevitable asumir el
enfrentamiento, dependiendo de los criterios generales de validez positivista o
interpretativa que adoptemos dando, por ejemplo, preponderancia a
cuestionarios, que se pueden complementar con entrevistas, o viceversq,
construyendo los cuestionarios para ampliar la informacién dada en los
estudios de casos. Asi, aunque es posible insertar ciertas técnicas en procesos
de investigacién constituidos en torno a supuesto epistemoldgicos positivistas o
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interpretativos, ambas epistemologias no son complementarias sino
incompatibles, pues los mecanismos de validacion de técnicas e instrumentos
de investigaciéon no siguen criterios comparables. Pero el que exista tal
divergencia no es un obstdculo para que la convergencia técnica funcione y
rinda sus frutos.

Llegando a las diversas polémicas en el plano ontoldégico que han surgido
en la Ultimas décadas (F. Angulo, 1993, pag. 39 vy ss.), podemos decir que las
tendencias actuales intentan explicar los fendmenos educativos como
construidos activamente por los seres humanos participantes y, en este sentido,
su comprension y “explicacién” no pueden hacerse adoptando una teoria de
la causalidad tipicamente positivista, sino que nos parece mds adecuado
adoptar para nuestro proyecto una visidén desde la concepcion interpretativa,
intentando profundizar en la medida en que nos sea posible, a través de este
estudio de campo, en la discusidn epistemoldgica entre concepciones, que sin
duda seguird viva en los proximos anos.

Estatus ontoldgico de los fendmenos educativos (de F. Angulo, 1993)

Concepciones sobre la dicotomia dato-valor en la evaluacion social

Las polémicas que hemos citados anteriormente, tienen de forma evidente
su reflejo en la evaluacién educativa. Siguiendo la tipologia presentada por E.
R. House y K. R. Howe (2001, pag. 145y ss.), relativa a un ideal de “evaluacion
democrdtica deliberativa”, en la que se tiene en cuenta las relaciones entre
dato y valor, la funcidn del evaluador y la concepcidén de la democracia que
de cada tipo se deriva, encontramos diversas categorias comparables a las
anteriormente citadas.

En las categorias “Positivista™ y “Pospositivista de primera época” (D.
Campbell, 1974) los datos pueden basarse en observaciones o estdn
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marcados por la teoria. Por lo tanto, se puede deducir de esta o determinar a
partir de las emociones o preferencias de los individuos. La funcién del
evaluador es determinar los datos, previa aceptacion del programa o de la
politica, y la concepcidon de la Democracia admite que los valores estdn
determinados por medios no racionales, por lo que podemos denominarla
“emotivista o preferencial”.

En este mismo dmbito “"democrdtico preferencial”, en la categoria
“Minimalista axioldgica” (W. Shadish, T. Cook y L. Leviton, 1995) el binomio
dato-valor estd implicito, aunque puedan admitirse valores prescriptivos. La
funcion del evaluador es sumarizar aquellos, aceptando los valores de los
interesados.

Desde una concepcidén “hiperigualitaria” de la Democracia (E. G. Guba y
S. Linconl, 1989), en la que para alcanzar un consenso todos los puntos de vista
tienen la misma importancia, House y Howe nos presentan una categoria
“Constructivista Radical” en la que no hay una realidad objetiva -"los
interesados tienen que «negociam la realidad”-. La funcién del evaluador
consiste en este caso en mediar las construcciones de la realidad entre los
participantes.

Desde una categoria “Postmosdernista” (l. Stronach y M. MaclLure, 1997),
donde el consenso no es deseable y se propone una proliferacion indefinida
de la diversidad -Democracia Hiperpluralista-, la funcidén del evaluador
consiste en deconstruir las ideas convencionales y trastornar las relaciones de
poder.

Por Ultimo, una “deseada” "Democracia Deliberativa” (R. House y K. R. Howe,
O.C.), que parte de una dicotomia no estricta entre dato y valor, mezclados
en un continuo de afirmaciones de evaluacion, permitiendo que los datos y los
valores puedan determinarse mediante procedimientos racionales, da al
evaluador la posibilidad de determinar de manera objetiva e imparcial las
afirmaciones de datos y valores. En este caso, las conclusiones evaluativas
pueden ser objetivas y no sesgadas.
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ACERCAMIENTO A LA EVALUACION DEL FENOMENO EDUCATIVO

Perspectiva histérica

Situdndonos en los comienzos del siglo XX, la evaluacion de la educacion y
la investigacion sobre evaluaciéon han seguido lineas que se han cruzado
constantemente (G. F. Madaus, M. Scriven y D.L. Stufflebeam, 1983).

En un primer periodo -Edad de la reforma (1800- 1900)-, la revolucion
industrial influyé sin duda en la reforma de las instituciones educativas, como lo
hizo en ofras instituciones sociales.

En Inglaterra en concreto, se emprendieron reformas de las instituciones
escolares y la pedagogia experimental se extendid, influida por las teorias de
Wundt y otfros psicélogos alemanes, tales como Catell, el primero en usar el
término test mental, comenzando poco después con Lay y Meumann la
distincion entre «pedagogian y «psicologia experimentaly.

La creacién en EE.UU. del cuerpo de inspectores es un hito importante en
la evaluacion educativa, asi como la implantacidén de exdmenes escritos, que
permition una comparacion entre establecimientos escolares. En la
investigaciéon evaluativa, Rice inicia a finales del siglo XIX en EE.UU. un estudio a
gran escala de la ortografia escolar.

El inicio del siglo XX -Edad de la eficacia y las pruebas o pre-tyleriana (1900-
1930)- viene marcado por el auge en la elaboracién de pruebas
estandarizadas, empezando a desarrollarse la teoria cldsica de los tests.
destacando en el dmbito educativo los trabajos de Thorndike. Se produce un
incremento en los estudios empiricos sistemdticos sobre la eficacia de los
programas educativos y una vinculacion mds estrecha entre evaluacioén vy el
uso de test estandarizados.

R.W. Tyler, a quien se debe el término «evaluacién educativay da nombre
a la Edad tyleriana, con un concepto de evaluacidon mds amplio y prdctico,
basado en una evaluacion orientada hacia unos objetivos (evaluacioén criterial
frente a normativa), que atiende al logro de unos objetivos previamente
marcados.

Segun G. F. Madaus y col. (1983), la Etapa de la «inocenciay se inicia tras la
Segunda Guerra Mundial, trayendo consigo un periodo de expansidn vy
optimismo. Aportaciones destacables en el campo educativo serian la
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publicacion de los Principios bdsicos del curriculum de R.W. Tyler, Theory of
Mental Tests (1950) obra sintesis de la teoria clasica de Gulliksen (1950), Design
and Analysis of Experiments in Psychology and Education (1953) de Lindquist, y
la Taxonomy of Educational Objectives de Bloom (1956).

La Edad del realismo o expansion (1958-72) representa en los EE.UU. una
gran inversidén para evaluacion de programas educativos, dado el retraso en
la carrera espacial, achacado en gran medida a un sistema educativo
deficitario. La promulgacién del Acta de Educacidon para la Defensa Nacional,
enfre cuyos objetivos figuraban el desarrollo de nuevos programas educativos
en matemdticas, ciencias e idiomas y la creacién de servicios de
asesoramiento y de encuestas es un buen ejemplo de ello.

Esto hizo evidente las deficiencias en los modelos y métodos usados para
la evaluacion de programas en contextos reales, ya que los tests y
evaluaciones a pequena escala no servian para juzgar la eficacia de
programas a escala nacional.

Se necesitaban pues nuevos modelos de evaluacion mas alld de la simple
recogida de datos y de la comparacion de los resultados de acuerdo con
unos objetivos fijados de antemano. Es asi como surgen nuevos modelos de
evaluacién como los de Ralph. W. Tyler (1969) o W. J. Popham. El libro de
Campbell y Staley de 1966, Experimental and Quasi-experimental Designs for
Research, describe las limitaciones que los disenos experimentales tenian en los
trabajos de campo.

El evaluador como profesional es un concepto que corresponderia a la
Edad de la profesionalizacion (1973- década de los 90), apareciendo
numerosas publicaciones dedicadas al campo de la investigacion evaluativa
(Educational Evaluation and Policy Analysis, Studies in Evaluation o Evaluation
Review), cursos sobre metodologia evaluativa como los de la Universidad de
Stanford o de lllinois y “comités de evaluacion”, como el Joint Committee
(1981) que publica las normas de evaluaciones de programas, proyectos o
materiales educativos. Los congresos y reuniones, como los organizados por
AIDIPE sobre Metodologias en el diagndstico y evaluacion en los procesos de
intervencién educativa (Murcia,1990), o el | Seminario Internacional sobre
Evaluacién de Programas Educativos organizado por el Departamento MIDE
de la Universidad Complutense de Madrid (1991) son también ejemplos del
interés despertado en este periodo.

Se crea, entre otras, la Evaluation Research Society en EE.UU. y, aunque
mas recientemente, el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE) en
nuestro pais. Una enorme cantidad de produccion cientifica se produce en
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estas décadas sobre la evaluacién de programas, destacando sin duda la
obra de H. J. Walberg y G.D. Haertel (1990) y, en el marco espanol, las
aportaciones de R. Pérez Juste (1989), J. Mateo, (1988) o Pilar Colds y Maria
Angeles Rebollo Cataldn y Col. (1994), entre otros.

El final del siglo XX y esta primera década del siglo XXI, aunque ha
mantenido una extensa produccion en el dmbito de la evaluacién, como
podemos ver en contextos geogrdficos muy cercanos (Manuel Ferndndez Cruz
y Ofros, 1998; Maria José Ledn y Otros —2000-; Miguel Sola y Angel Pérez Gémez,
2002) podriamos denominarlo, por la importancia que supone para Espana la
plena incorporaciéon en la Unién Europea y a un sistema de programas de
evaluacién a nivel mundial (G. Gil Escudero, y J. L. Garcia Garrido, 1998), la Era
de la incorporacién Espanola a la Evaluacidon Internacional.

Se realizan programas como PISA (Programme for Indicators of Student
Achievement), resultado de la aplicacion de la estrategia de actuacion del
Proyecto de Indicadores Internacionales de los Sistemas Educativos (Proyecto
INES -International Indicators of Education Systems-), del Centro para la
Investigacion e Innovacion Educativas (CERI) dependiente de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), el estudio TIMSS
(Estudio Internacional de Tendencias en Matemdaticas y Ciencias - Third
International Mathematics and Science Study-), el estudio ISSUS (Estudio
Internacional de Centros de Educacién Secundaria Post-Obligatoria) o la
Evaluacién del Rendimiento en Lengua Inglesa en Paises Europeos 2002.

Modelos de evaluacion en la educacion

Tanto en el dmbito de la metodologia como en el de la concepcidon
bdsica, existe una amplia variedad de modelos, lo que se traduce en
diferencias terminoldgicas -investigacién evaluativa, evaluacién de
programas, etc.- usadas a veces indistintamente.

Desde objetivos de comprensién y mejora hasta los de sintesis o
comparacion de los resultados, o desde la evaluacidon de elementos muy
concretos hasta la de un sistema educativo en general, se han sistematizado
por diferentes autores los modelos de evaluacion. F. Cabrera (1987) sintetizd
modelos muy diferentes en sus propuestas, desde los conceptos “tylerianos”,
hasta las sitematizaciones en funcién de la metodologia empleada, pasando
por el objeto de la evaluacién, el proceso de las misma, su funcidn o el papel
del evaluador.
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De alguna forma, la aparicién de nuevos modelos, su conceptualizaciéon y
desarrollo metodolégico, ha permitido enriquecer el campo educativo en
general y permitir la eleccion por parte de los investigadores y administradores
educativos, del modelo de evaluacidn mds apropiado en cada contexto, o la
utilizacién de herramientas de diferentes modelos en una sola investigacion.

Una de las propuestas de sistematizacion mds destacables es sin duda la
de H. J. Walberg y G. D. Haertel (O. C.) quienes reducen la pluralidad de
enfoques en la evaluacion fundamentalmente a cuatro:

El enfoque cuantitativo, de origen “tyleriano” y centrado en objetivos
determinados a priori, que son contrastados mediante disenos experimentales
rigurosos.

El enfoque naturalista, contrario al anterior, con mayor protagonismo del
sujeto evaluado y la “immersion” del evaluador en el programa. Es un enfoque
contextualizador e implica la inmersién del evaluador en el programa (R. E.
Stake, 1973). Por lo tanto, nos encontramos ante el método de la antropologia
o la sociologia, ante una método cualitativo (Robert Bogdan y Sari Knopp
Biklen, 1982).

El enfoque pragmdtico, ya establecido por Lee J. Cronbach y Col. (1980),
se define como desarrollo y complementacién de las anteriores, reconociendo
la de los métodos cuantitativos y cualitativos contextualizados.

Finalmente, el cuarto es el enfoque coste-beneficio, que relaciona los
recursos empleados con los efectos producidos H. M. Levin (1983).

Por ello, situarnos en un marco tedrico de la evaluacién curricular como
proceso que forme parte del propio desarrollo innovador del curriculum es
necesario, incluyendo elementos contextuales, de percepcidon del profesor,
md&s alld de la mera recogida de datos y de su andlisis posterior (K. Staessens,
1993; K. A. Sirotnik, 1994).

Elementos esenciales en la evaluacién del curriculum —de la innovacion
curricular- son también la situaciéon del evaluador como elemento externo al
desarrollo de la innovacién o como elemento que interviene en la misma, y
asegurar una cierta “calidad” en el proceso de evaluacién, mediante la
estandarizacion de los programas de evaluacion.

Mientras que en Estados Unidos y otros paises se ha hecho un gran esfuerzo
desde los anos 50 para crear normas generales sobre la evaluaciéon de
programas, personas, proyectos o materiales educativos, en nuestro Pais -y
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mds concretamente en nuestra Comunidad Auténoma, es reciente la
publicaciéon de estdndares oficiales para los programas generales de
evaluacion (CECJA, 1998B).

Propuesta de sistematizacién de los enfoques de la evaluacién educativa
de H. J.

Evaluacion de Centros Docentes de la Comunidad Autdnoma Andaluza (CECJA,
1998B)

Uno de los modelos mdas extendidos es el de D. L. Stufflebeam y Col. (1971,
2000), el modelo CIPP (Contexto, Input, Proceso y Producto), que podemos
describir como un posible elemento de la propia innovacién curricular, de
forma que se desarrolla tanto durante el proceso de planificaciéon de la
innovaciéon —planificacidon curricular-, durante el proceso de implantacién vy
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posteriormente, a largo plazo, los efectos de la innovacion, por lo que se
convierte en un elemento de mejora.

Pero si queremos seguir —evaluar- la “institucionalizaciéon” de un cambio
—-de una innovacién, de una mejora- no podemos pasar por alto la
apropiacién personal y en el nivel de Centro de los valores, los contenidos y las
formas de actuar que pretende incorporar el proyecto de cambio (J. M.
Escudero, 1990B). Asi, cuando esos valores, contenidos y formas de hacer se
incorporan a la cultura del centro, podemos hablar de implementacion del
cambio (M. T. Gonzdlez, 1992). Institucionalizar cambios implica pues alterar la
cultura propia del mismo (clima, creencias y relaciones entre los elementos de
la comunidad educativa).

De esta forma, hemos pasado de una perspectiva de “implantacion” a
otra de ‘“institucionalizacion” (M. Fullan, 1992) en la evaluacion de las
innovaciones, aun mds, a ver la necesidad de generar en las instituciones
educativas la capacidad de cambiar los propios pardmetros culturales (M.
Fullan, 1993).

Asi, llegamos a la institucionalizacién de los cambios como alteracién de la
cultura que domina en el centro —en cada centro-, por lo exige no sélo
publicaciones de normas o acciones concretas, sino el desarrollo de procesos
permanentes de apropiacién cultural del cambio (Andy Hargreaves, 1995,
Andy Hargreaves y Otros, 2001).

Los profesores no se apropian del cambio por la aparicidon en las
publicaciones oficiales de nuevas normas, sino por la adecuacién de estas con
su escala personal de valores y sus conocimientos previos —paralelismo con las
ideas previas de los alumnos-, incluyendo sus anteriores relaciones con las
administraciones educativas y su biografia en sentido general (Manuel
Ferndndez Cruz, 1994, 1995A). Ademds, existe un filtro de los conocimientos y
de las creencias en relacidén con sus prdacticas cotidianas y con su
especialidad académica (departamentos o seminarios a los que pertenecen,
cuerpos docentes, etc.) (Antonio Bolivar, 1992A; Andy Hargreaves, 1996).

Dentro de este modo cultural de entender los procesos de cambio y su
evaluacion, tiene gran importancia la forma en que se percibe la innovacién o
el cambio por los “usuarios” —en nuestro caso los profesores-, como uno de los
factores determinantes en su institucionalizacion (M. Fullan, 1992), si bien es
cierto que el marco conceptual del estudio de las “escuelas eficaces” ha
venido a demostrar que un factor aislado no explica la implantacién de un
cambio, sino que este es el resultado de una combinacién de factores
(politicos, de centro, contextuales o biogrdficos, entre otros).
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La percepcion de la innovacion (Fullan, O. C.) presenta pues varios
factores que afectan al uso que se pueda hacer de esa innovacidon o de ese
cambio propuesto —-impuesto, si hablamos de una norma de la Administracion
Educativa-: por un lado, sus caracteristicas (Claridad/Complejidad;
Consenso/Conflicto; Calidad/"Practicalibidad”); por otro, el contexto en el
que se va a usar la innovaciéon (apoyo administrativo, liderazgo, estabilidad en
el entorno y en el centro...) y, finalmente, conocimiento del proceso global de
desarrollo del cambio y de los recursos que se aportardn para la
implementacion del mismo.

El hecho de que los profesores son seres humanos (José Gijén, 1999) les
hace vulnerables al cansancio y a la desesperanza, por o que emprender un
proceso inevitable de aprendizaje de nuevos conceptos y usos —un proceso de
desarrollo profesional en definitiva (Antonio Bolivar y Manuel Ferndndez Cruz,
1994)-, que en muchos casos es contfinuo por lo confinuo de los cambios,
requiere de una retroalimentacién constante, de la posibilidad de intercambio
de ideas y experiencias en relacién con la innovacién y de la difusion vy
diseminacion de las mismas, para generar una confianza en el apoyo al
proceso de innovacién desde la institucidon que lo promueve.

En este sentido, el modelo CBAM (G. E. Hall y S. Hord, 1987), que
utilizaremos en esta investigacién como “paraguas” metodoldgico, es uno de
los modelos de evaluacion y facilitacidon del cambio de mayor difusién en el
contexto americano en la actualidad.

Por lo tanto, cultura y apropiacion cultural parecen elementos adecuados
para estudiar la implantacion de un cambio o innovacidén. Por ello,
profundizaremos a continuacién en los aspectos tedricos de la cultura y, mds
concretamente, de la cultura escolar. Sin embargo, por tratarse de un estudio
gue aborda una innovacién en el marco de la convivencia, hemos creido
oportuno incidir previamente en algunos aspectos de la conducta
relacionados con la convivencia y las relaciones entre seres humanos.



CAPITULO 2.- AGRESIVIDAD, VIOLENCIA Y
CONVIVENCIA

Si bien es dificil precisar en muchas ocasiones a qué se refiere la prensa, los
padres, los profesores y los ciudadanos en general cuando hablan de
violencia escolar (CCOO, 2001) y coincidiendo con Antonio Bolivar (2001) en
qgue la terminologia importada del mundo anglosajéon a veces no se
corresponde con nuestra realidad social y cultural, lo que si parece evidente
es que, por un lado, el “Modelo Europeo de Excelencia” recoge el Clima
Escolar como uno de los “procesos clave” en los indicadores del rendimiento
del un centro educativo (MECD, 2001), y que por ofro lado —si cabe este el mds
importante- una de las principales preocupaciones de los profesores para su
desarrollo profesional en el futuro préoximo —ya presente-, es la gestion de la
disciplina en el centro educativo

" Las actividades que solicitarian los profesores en el futuro deberian
precipitar la estructuracion de los planes formativos: resolver la
disciplina de la vida del centro docente, adquirir habilidades de
ensenanza y conocimientos cientificos del drea 82,5%, acumulado de
recuerdos"

L. M. Villar (2000, pag. 629)

En este sentido, se afiima desde algunas investigaciones que el problema
qgue mds afecta a los docentes en su trabajo cotidiano es la indisciplina del
alumnado, con elevadas repercusiones en lo personal y lo profesional,
aumentando los indices de ansiedad y estrés en los mismos (M. J. Carrascosa,
1995).

Sin embargo, desde la prensa o desde ofro tipo de organizaciones
sociales, se presenta a veces esta situacidbn como peligrosa en el futuro,
pidiendo acciones en muchos casos drdsticas —cambios en el Codigo Penal - o
externas al sistema educativo y a los profesionales que lo conforman (UGT,
2000).

Antes de entrar en los aspectos culturales que sustentan este proyecto,
realizaremos un breve andlisis de diversos elementos y modos de
acercamiento a la convivencia en sentido amplio, incluyendo su aspecto
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“biolégico” y antropolégico, o términos como agresidn, guerra, paz,
globalizacién o conflictos entre culturas.

A pesar de que entendemos que la convivencia en un centro escolar y la
paz mundial, sfricto sensu, no son elementos del mismo orden ni de magnitudes
comparables —aungue en la “educacion para la paz” se suelen situar en el
mismo plano con cierta frecuencia (Francisco Cascoén, 2002)-, si es cierto que
podemos establecer un marco de referencia desde distintas fuentes
epistemoldgicas, que iremos cerrando en torno a la escuela.

LA BIOLOGIA DE LA CONDUCTA HUMANA. LA AGRESIVIDAD Y LA
VIOLENCIA

Al referirnos a cualquier aspecto de la conducta humana, no es facil
resistirse a la idea de poner de relieve paralelismos entre el comportamiento
de los seres humanos y el observado en otros seres vivos -lo que comUnmente
se ha tachado de anfropomorfismo-. Tradicionalmente, sin embargo, se ha
venido sosteniendo que los seres humanos somos muy diferentes al resto de los
animales no humanos.

Esto, de forma general, y desde diferentes puntos de vista -religiosos,
cientificos o sociopoliticos- se sigue sosteniendo, y establece una clara linea
gue nos separa de forma absoluta de muchos seres que, desde hace ya mads
de un siglo y medio, (Erasmus Darwin, 1794; Charles R. Darwin, 1859, 1871, 1872,
1879) podemos consideran en muchos aspectos “primos hermanos” (Roger
Fouts, 1999).

En este sentido, el limite hasta el que se puede extrapolar o relacionar la
evolucién del comportamiento en los animales a la especie humana, es una
cuestion que se debate desde finales del siglo XIX hasta el momento actual de
manera acalorada.

Por una parte, un grupo de bidlogos, sin excluir el darwinismo social
“spenceriano”, pero sobre todo refiiéndonos a Konrad Lorenz o Irendus Eilb-
Eibesfeldt (1987, 1987A, 1993)- sostiene que los seres humanos Nno somos
esencialmente diferentes de ofras especies y que, si buscamos modificar la
conducta humana para mejorar la situaciéon de bienestar de la humanidad,
deberiamos comprender sus raices. Entre los representantes de esta corriente
se suelen hallar estudiosos del comportamiento de monos antropomorfos,
como Jane Goodwal, Diane Fossey, Frans de Waal y el mencionado Roger
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Fouts, que ha trabajado también en el campo del lenguaje humano -en una
corriente de pensamiento opuesta a la de Noam Chomsky- y del autismo,.

Otro grupo sostiene que, mientras los antecesores humanos mds primitivos
pueden haber sido gobernados por sus genes, los seres humanos modernos
son producto fundamentalmente de su cultura y de su experiencia individual,
por lo que los andlisis “reduccionistas” no serian vdlidos (cabe preguntarse, sin
embargo, como haremos al final de este capitulo, si la cultura es un patrimonio
exclusivo de la humanidad). Aqui se nos presentan argumentos como los que
se basan en los factores que afectan al desarrollo de un individuo, y que se
opondrian a teorias como la del gen egoista, propuesta por Richard Dawkins
(1977) o algunos aspectos de la Sociobiologia de E. O. Wilson (1975), en sus
estadios iniciales

R. C. Lewontin (1997, 2000, 2001), uno de los mds prestigiosos defensores de
esta postura, piensa que los organismos no estdn determinados por sus genes
—postura reforzada tras la presentaciéon del genoma humano-, aunque
reconoce que estdn influenciados por ellos. Asi, el desarrollo no estaria
determinado sélo por la herencia paterna y materna, sino que también
influirian los factores del ambiente, como la temperatura, la humedad, la
nutricién, los olores y sonidos y, en los seres humanos, lo que denominamos de
forma genérica educacion —o cultura como aprendizaje de otros y no per se,
mediante el ensayo y error-, como elemento de transmisiéon del conocimiento,
en sentido amplio. De hecho, incluso los gemelos univitelinos no son realmente
idénticos, ni siquiera genéticamente, y van diferenciando su comportamiento
a lo largo de su vida. Tampoco es de esperar que los clones (humanos o de
cualquier especie) sean idénticos en su comportamiento, aungue realmente
tampoco lo serdn, por el momento, genéticamente.

De esta forma, muchos investigadores se ven empujados recomendar
cautela cuando se habla de que la biologia determina la conducta humana,
pues estas ideas subyacen en todas las manifestaciones de superioridad racial
y han proporcionado una base “cientifica” para la esclavitud o el genocidio.
Sin embargo, si observamos como los pueblos, a lo largo de la historia humana,
se han autoproclamado y se autoproclaman “elegidos” por Dios, y analizamos
las consecuencias funestas que dicha autoproclamacioén ha tenido en la
mayoria de los casos, parece mds ajustado afirmar que

“Mds comuiUnmente, la nocidn que de nuestra conducta estd
determinada, hasta cierto grado, genéticamente, nos permite
perdonarnos a nosotros mismos por la violencia, la agresividad, la
docilidad y la codicia e, incluso, justificarlas”.

(Helena Curtis y Colaboradoras, 2001, pag. 705)
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porque la justificaciéon religiosa o moral —excluyendo un reduccionismo
biologicista- también es frecuente en el comportamiento violento del hombre.

Aungue por ahora sélo ha aparecido en este epigrafe una vez la palabra
“educacion”, antes de seguir adelante, creo necesario una breve descripcién
de algunas formas de relaciéon que las ciencias del comportamiento han
estudiado y que pueden sernos de utilidad para comprender mejor ciertos
elementos de relacion que entran en juego cuando hablamos de
socializacién, de educacidén y de interacciones entre los diversos elementos de
la convivencia de una comunidad educativa (Richard Maier,1998)

Padres, hijos y sociedades

Si bien los conflictos entre generaciones -mds concretamente entre padres
e hijos- han sido objeto de un amplisimos estudios desde diferentes disciplinas y
se consideran en muchos casos elementos esenciales en el deterioro de la
convivencia en la escuela, desde el estudio del comportamiento animal,
existen hipdtesis enriquecedoras para la comprensidon general de estos
procesos.

Como ejemplo de estos estudios, podemos presentar la cantidad vy
calidad de los cuidados que proporcionan los padres a los hijos y el tiempo
gue se prolongan esos cuidados, maximo en el caso de los seres humanos. La
variabilidad en este aspecto puede explicarse en relacién con la Teoria de la
Inversion Parental (Robert Trivers, 1971) y al influjo de factores ambientales,
mediante estrategias de tipo “R” o de tipo “K" -mdximo cuidado, mdaxima
inversion parental por tanto-, como en el caso de los humanos, exponente
paradigmadtico de esta estrategia.

También esta teoria nos ayuda a comprender el conflicto entre los padres
y los hijos. El reparto de cuidados entre ambos progenitores también es muy
variable y el sesgo sexual existente en muchos casos, incluido el humano, se ha
intentado explicar mediante la hipdtesis de la asociacion y de la certidumbre
parental.

Aunqgue desde estas hipdtesis, en mamiferos, siempre que sea un solo sexo
el que asume los cuidados, se trata de la hembra (estd presente en el
momento del parto, tiene certeza parental y produce leche), los cuidados
biparentales, cuando parecen, estdn relacionados directamente con el hecho
de que las crias sean muy dependientes en el momento del parto, con la
disponibilidad de recursos y con la monogamia. En el caso de los gorilas, que
viven en grupos de un solo macho, es mds frecuente que este colabore
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cuidando a las crias, que en el caso de los chimpancés, que viven en grupos
multimacho (R. I. M. Dumbar, 1988).

En cuanto al fomento del aprendizaje, ya que las crias de mamiferos
pasan mucho tiempo con sus padres, existen muchas ocasiones para el
aprendizaje social —cultural si queremos emplear el término- (lo que en
humanos llamariamos una socializacién primaria). Un ejemplo cldsico es el del
aprendizaje de la caza por parte de los cachorros de felinos, observando a su
madre, que incluso “juguetea con la presa” permitiendo de esta forma una
observacién mas prolongada e incluso ensayos por parte de la prole.

Entre una madre chimpancé y sus hijos el infercambio de informacién es
evidente. El aprendizaje del uso de instrumentos (fabricacién de herramientas)
para la “pesca” de termitas o la utilizacidn de piedras para cascar nueces son
ejemplos claros. En este Ultimo caso, las madres ofrecen a sus hijos martillos
eficaces e ignoran las conductas de mendicidad de nueces ya cascadas, con
lo que aumenta la probabilidad de que las crias aprendan a cascar nueces
(C. Boesch, 1991). Sin embargo, es obvia la dificultad para determinar si las
madres actlan con la intencién consciente de ensenar; de hecho, la
intencionalidad de las acciones es dificil de analizar incluso en los seres
humanos:

“Cuando alguien nos dice que intentd hacer algo, gpodemos estar
seguros de que significa lo mismo que cuando nosotros infentamos
hacer algo? Los jueces y los jurados llevan siglos intentando responder
a esta pregunta”

(Richard Maier, 1998, pag. 272)

Finalmente, al referirnos al conflicto, debemos tener en cuenta que la
dependencia de los hijos respecto a sus padres es mucho mds larga en
humanos que en cualquier otro animal, incluidos los simios. Este hecho se ha
alargado aun mds en las sociedades altamente tecnificadas actuales, pues el
fiempo para adquirir las destrezas necesarias para independizarse es mucho
mayor que en las sociedades “preliterarias”. En estas sociedades actuales, la
inversion en tiempo, esfuerzo y recursos es mucho mayor. Segun la hipdtesis de
la inversion parental, esta prolongada dependencia deberia estar relacionada
con un periodo largo de conflictos entre padre e hijos.

En la sociedad occidental industrializada, muchos ninos crecen en hogares
unifamiliares, en los que por ofra parte el padre o la madre pasan mucho
fiempo fuera de casaq, y en los que la idea de comunidad ha desaparecido,
comunidad en cuyo seno los ninos podian participar en diversas actividades y
relacionarse con parientes, conocidos y amigos. Se ha senalado que este
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fendmeno puede estar asociado al rdpido crecimiento de problemas
psicosociales en los ninos y de una mayor incidencia de la depresidon e incluso
el suicidio.

Aunque las causas de estos problemas serdn probablemente complejas y
variadas, no se puede obviar que las relaciones entre padres e hijos han
cambiado cualitativamente de las que los primeros hominidos habrian
adquirido por seleccion natural, como es el caso de la carga econdmica muy
superior que existe hoy en relacion con la de las sociedades de
cazadores—recolectores.

De esta forma, parece sensato admitir que las investigaciones que se
realicen en el campo de las hipdtesis evolutivas, podrdn contribuir de forma
decisiva a la comprensiéon de la relaciones entre padres e hijos actuales,
incluyendo la identificacion de ninos en situacion de riesgo y el desarrollo de
técnicas de intervencion eficaces.

La colaboracion entre individuos

De manera genérica, podemos decir que la cooperacion entre individuos
de un grupo puede ser beneficiosa por muchas razones. Por una parte, hay un
beneficio directo por el hecho de formar parte de un grupo, lo que
denominamos ‘“mutualismo intraespecifico”. También la “seleccién de
parentesco” puede incrementar indirectamente la eficacia bioldgica (W.D.
Hamilton, 1964). Por Ultimo, las conductas altruistas —conductas de ayuda- a
veces son reciprocas —altruismo reciproco-, sobre todo cuando el coste de
ayudar es escaso y el beneficio potencial es importante (R. L. Trivers, 1971)

Aunqgue es dificil determinar qué factores de los citados pueden definir las
diferentes conductas cooperativas, para poder ayudarse, los animales deben
disponer de un buen sistemna de comunicacion. Esta comunicacién, definida
como cualquier accién de un animal que provoca un cambio de conducta
de otro u ofros animales, debe proporcionar alguna ventaja al emisor, puesto
que de lo contrario no hubiese sido un elemento capaz de evolucionar. En el
caso del receptor, también debe darse este “beneficio”, porque si no la senal
seria ignorada.

Los canales de comunicacién pueden ser muy variados (quimico, visual,
auditivo o tdctil) pero la integracién de la informacién de varios canales crea
una redundancia sumamente adaptativa, que permitiria a ciertos animales
producir una gran variedad de senales.
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Por ejemplo, el caso de la danza de las abejas — animales eusociales- para
indicar a sus companeras de colmena la situaciéon de las fuentes de alimento,
explicada inicialmente mediante senales tdctiles por K. von Frisch (1957), ha
sido complementada por diversos autores que han senalado la integraciéon de
senales quimicas (H. Esch, 1967) e incluso, en los dias completamente
nublados, cuando no pueden utilizar las senales de sus companeras en
relaciéon a la posicidén del Sol, por un sistema auxiliar de orientacién basado en
el campo magnético de la Tierra (J. L. Gould, 1980).

Ademds del canal, podemos distinguir las senales en funcidn de otras
variables. Por ejemplo, las senales son generales —si afectan tanto a los
coespecificos como a ofros animales- o especificas —afectan sélo a los de la
misma especie. También pueden ser discretas —-todo o nada- o graduadas -
intensidad o duraciéon variable-.

Existen también elementos de “enriguecimiento” que pueden incrementar
el valor informativo del cddigo. Por ejemplo, la metacomunicacién es uno de
ellos, como la “reverencia” canina, una invitacién al juego o, en el mismo
sentido, la «cara de juegon del chimpancé, que indica también que las sefales
que se intercambiardn posteriormente serdn de tipo lUdico o amistoso.
También se pueden combinar senales: La hormiga de fuego puede emitir
senales de alarma o de atraccidn que, si son simultdneas, producen una
reaccion de alarma orientada (E. O. Wilson, 1970). También se puede regular la
intensidad o la duracion de la senal, o contextualizarla, como el berrido del
ciervo, simbolo agresivo frente a un macho o intencién de aparearse para la
hembra.

Estas senales comunicativas han podido evolucionar a partir de
comportamientos previamente existentes (las unas sacadas de un gato
devienen en senal de agresién), mediante mecanismos de acentuaciéon (rayas
horizontales en peces que les hacen parecer mds grandes, es decir, mdas
atractivos o mds peligrosos) o lo que J. S. Huxley (1923) denomind ritualizacion,
como las senales de cortejo que conocemos también en las sociedades
humanas.

Antes de adentrarnos en el dmbito humano, debemos recordar que
también en los animales encontramos los conceptos de honestidad y engano
en la comunicacién. En efecto, de forma general, la comunicacion es
beneficiosa tanto para el emisor como para el receptor del mensaje. Sin
embargo, no siempre sucede asi. Por ejemplo, el mono brevet puede dar una
senal de alarma vy, al alejarse los demdas, hacerse con la comida del lugar (D. L.
Cheney y R. M. Seyfarth, 1990). Lo légico pues es que en el curso de la
evolucion, el mundo animal estuviera plagado de “mentirosos” aventajados.
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Sin embargo, esto no ha sucedido asi. Se ha desarrollado la capacidad de
discriminar senales verdaderas de las falsas o, como en el ejemplo del mono,
los individuos recuerdan al que ha mentido e ignoran sus llamadas en el futuro.

Como si de otros animales se tratara, podemos decir que la cooperacién
humana se desarrolld basdndose en un mutualismo intraespecifico, la
seleccion de parentesco y la reciprocidad. Para un hominido recién salido @
una sabana abierta, la cooperaciéon en el seno de un grupo aportaria al
individuo enormes beneficios para la obtencidon de alimento, la lucha contra
los depredadores y la competencia con otfros grupos de hominidos.

También es un hecho que las personas, a lo largo de la historia, han
tendido a vivir cerca de sus parientes, y que la forma de vida derivada de las
nuevas sociedades tecnoldgicas, que corta el contacto entre parientes,
parece haberse convertido en una de las causas del sentimiento de soledad
que caracteriza en cierta forma la sociedad actual, siendo una necesidad
muy bdsica estar cerca de los “nuestros” (T. De Angelis, 1995 — Citado en Maier,
R., O.C. pdg. 296).

La reciprocidad es un factor de extrema importancia en la conducta
humana: «hoy por ti y manana por miy puede resumir este concepto y es de
Uso comun en muy diversas culturas, en los negocios, la politica y también en
el dmbito escolar. La habilidad para negociar que reconocemos como
“innata” en muchos de nuestros congéneres, puede tener estrategias
comunes en el mundo animal.

Un ejemplo cldsico de la estrategia conocida como tit for tat (TFT) es el
aloaseo de los chimpancés, que dedican gran parte de su vida a este
menester (M. L. Boccia, 1986). Esta estrategia es extremadamente eficaz
siempre que existe el “dilema” de competir o cooperar pues, comenzando de
buena fe, pero cooperando sélo si el ofro demuestra ir de buena fe- se obtiene
siempre el mejor resultado, independientemente de que el otro coopere o
compita (R. Axelrod, 1984). Esta estrategia es evolutivamente estable, pues no
existe otra mejor.

Sin embargo, con el anonimato, como ocurre en nuestras grandes
ciudades, si los individuos se enfrentan una sola vez -y el otro tiende a empezar
cooperando- la estrategia de la competencia serd la mds eficaz: «quien da
primero da dos vecesy.

En cuanto a las relaciones de amistad, las similitudes con los chimpancés
son evidentes: re refuerzan mediante el contacto fisico, como los abrazos, y en
conversaciones informales, y se basan en acciones de reciprocidad fipo TFT,
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tanto de tipo verbal como no verbal. También adquiere gran importancia -y
en la educaciéon humana esto ha llegado a ser fundamental para la
“supervivencia” del profesor- la mitigacion de los efectos del estrés mediante
vinculos de amistad que proporcionan sistemas de apoyo social. Después de
una situacién estresante, los chimpancés aumentan su aloaseo y los humanos
son mds proclives al contacto corporal y aumentan el aprecio mutuo e,
incluso, la atraccién sexual (D. G. Dutton y A. P. Aron, 1974).

Finalmente, podemos citar brevemente la risa y el humor, en principio
actitudes exclusivamente humanas, evolucionadas como aspectos
importantes de nuestra comunicacion (G. Weisfeld, 1993). Prdcticamente en
todo el mundo, tomarse a broma ciertos temas, como la agresiéon, las normas
sociales o la sexualidad, sobre todo en momentos de relajacién, ayuda a
percibirlos como menos estresantes 0 amenazantes. Por ejemplo, al igual que
otras crias de mamiferos, los ninos juegan a pelearse y hacerse cosquillas, lo
que permite efectuar acciones “agresivas” en un entorno seguro. Los adultos y
los ninos, por otra parte, liberan tensiones y se refuerzan riendo o sonriendo, se
hacen coémplices o refuerzan los vinculos de filiacion.

Ciertos estudios demuestran que, cuando se usan los musculos de la risa,
independientemente de lo que se piense en ese momento, se experimentan
sentimientos positivos (R. B. Zajonc, 1985), reducen los sentimientos agresivos e,
incluso, mejoran el funcionamiento del sistema inmune (R. A. Baron y D. R.
Richardson, 1994). Sin embargo, R. R. Provine (1995) propuso una hipotesis
alternativa, que relaciona la risa con otras vocalizaciones de animales, como
el canto de los pdjaros, ya que al ser la risa “contagiosa”, deben existir sensores
auditivos o circuitos neuronales que forman la risa incluso cuando se frata de
controlar conscientemente.

En cualquier caso, se ha constatado que los chimpancés libres tienen
comportamientos similares a la risa y que, en cautividad, utilizando el lenguaje
de signos, han aprendido a hacer el signo “gracioso”, en situaciones absurdas,
como cuando intentalbban orinar encima de una persona o se equivocaban al
hacer algun signo con las manos (Roger Fouts, 1999).

Competencia, agresion y pacificacion

En la agresiéon intraespecifica, a diferencia de la interespecifica, salir
victoriosos no suele ser vital, y una “retirada a tiempo” puede ser una respuesta
sumamente adaptativa. En general, la principal causa de este tipo de
agresion es la competencia por acceder a unos recursos limitados, como la
comida, una guarida o un companero sexual, siendo especialmente intensa
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en los machos poliginicos que, ademds son los que mayor dimorfismo sexual
presentan con las hembras en cuanto a famano y fuerza. Otfra causa de la
agresidon —acceder a un estatus mds elevado- también estd relacionada con el
acceso a los recursos.

A diferencia de la agresién del predador sobre su presa, realizar un ataque
mortal intraespecifico puede implicar desventajas, como la de herir o matar a
un pariente —se reduce la propia eficacia biolégica- o resultar gravemente
herido o morir uno mismo. De esta forma, los enfrentamientos suelen estar
ritualizados (las serpientes de cascabel o los ciervos se empujan, sin utilizar sus
armas de forma letal) y existen gestos de sumision que, en general, inhiben los
comportamientos agresivos, gestos que se pueden repetir en ulteriores
encuentros, ahorrando tiempo y energia en un nuevo enfrentamiento vy
determinando las posiciones de dominancia dentro del grupo.

Una explicacion a esta generalizacién del ritual de dominancia-sumision,
es que puede que sea la Unica estrategia evolutiva estable (John Maynard
Smith, 1982). Este mismo autor desarrollé su “teoria de los juegos” (1974) para
explicar los diferentes estilos de lucha, y de ella se han desarrollado hipdtesis
como la vista anteriormente tit for tat. Pero también existen otras hipdtesis en
relacion a estos conceptos.

La hipdtesis del “halcdn” (siempre lucha) vy la “paloma” (siempre se retira),
determina lo que se conoce como un “polimorfirsmo estable” (John Maynard
Smith, 1973) que posee una base matemadtica incuestionable.

Si todos se comportan como palomas, ser un halcdén serd altamente
ventajoso, pues se vencerd en todos los enfrentamientos. Asi, si va
aumentando el nUmero de halcones por reproduccion, cada vez serd mds
frecuente el enfrentamiento entre dos halcones vy, llegado a un cierto punto,
serd mds ventajoso ser paloma. De esta forma, se establece un equilibrio
estable en el nUmero de halcones y palomas. Cualquier cambio en esta
proporcidn, tenderd a estabilizarse nuevamente. Este concepto permite
entender que coexistan dos estrategias opuestas en la misma poblacién y por
qué no se da en la naturaleza una tendencia a luchar de forma extrema vy
temeraria (en algunos casos, como los gallos o los perros de pelea, o los peces
luchadores de Siam, se ha producido una seleccidon artificial en este sentido).

También existen las llamadas “estrategias condicionales”, donde los
rituales no estdn establecidos rigidamente por la genética. En estas, se valora
la posibilidad de luchar en funcién de la probabilidad de éxito y se asocian a
las amenazas y “faroles” (bluffs), que impiden determinar, como en ciertos
juegos de cartas, cuando se retirard de la lucha el oponente. Estas estrategias
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se han mostrado también evolutivamente estables, asociadas a la sensibilidad
a los indicadores veraces ya que, si existe un desequilibrio, lo mds probable es
que el confrincante de menor tamano o menos capacitado para la lucha se
retire (R. Dawkins, 1977).

Finalmente, las “guerras de agotamiento” también se observan en la
naturaleza y se ajustan, tanto en enfrentamientos simétricos como asimétricos
(diferencia de fuerzas o beneficio diferencial del recurso) a los modelos
descritos por Maynard Smith (1982).

En cuanto al sexo, si existen diferencias relativas a la agresividad, suelen
asociarse también a la competencia intraespecifica. La mayor agresividad en
los machos de muchas especies estd ligada, en un nivel inmediato, a los
niveles de testosterona -ciertas hienas (Crocuta crocuta) son extremadamente
agresivas y tienen niveles altos de testosterona- sobre todo en las especies
poliginicas. Dentro del mundo del sexo, existen mecanismos que permiten
inhibir la agresividad contra las hembras y viceversa.

En los primates terrestres, sociales y “mal adaptados” a la vida en el suelo,
sU organizacioén se basa en gran parte en la agresion o la muestra de intencidon
de agredir, llegando incluso los chimpancés (Pan troglodytes) a matar a
coespecificos de otfros grupos (Jane Goodall, 1986). La intervencién en
conflictos ajenos, la intencién —dentro de las posibilidades de determinar este
concepto- y el miedo a lo desconocido parecen ser las causas principales de
estas agresiones.

A veces, estas agresiones son “contagiosas”, y diferentes individuos se van
anadiendo a las “peleas”. También se han descrito conductas extranas de
agresion, como infanticidios, que no aumentan la eficacia bioldgica y que, de
alguna forma, carecen de sentido evolutivo (Jane Goodall, O. C.). Es posible,
en este sentido, que en los grandes simios antropomorfos, la evolucion cerebral
que ha permitido un comportamiento muy flexible, posibilita el desarrollo de
pautas conductuales destructivas para el grupo y que no aportan beneficio
individual.

Siguiendo la hipdtesis de la teoria de los juegos, ha debido existir una fuerte
presion selectiva para disminuir la agresiéon entre coespecificos, y ello
bdsicamente mediante la jerarquia de dominancia y la territorialidad. En este
aspecto, la experiencia previa en agresidén es importante, de modo que la
tendencia a luchar aumenta cuando se ha tenido una tasa de éxitos
anteriores importante (Maynard Smith, 1982), como también lo es la
antigledad en el grupo, el conocimiento del lugar, y los vinculos de
parentesco.
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A pesar de la jerarquia de dominancia y de la territorialidad, la agresiéon
intraespecifica existe, de forma que se han desarrollado elementos de
pacificacién, de los que veremos los relacionados con los primates terrestres,
en los que las agresiones ‘“sin motivo”, como se indicd anteriormente, son
frecuentes. De los estudios en diversos zooldgicos llevados a cabo por Frans de
Waal (1989), se desprende la existencia de tres aspectos bdsicos en la
pacificacion: el fendbmeno de la reconciliacién, la incompatibilidad de
respuestas y la mediacion.

En el primer caso, cerca de la mitad de las agresiones, van seguidas de
una reconciliacion dentro de un plazo de media hora. Se establece un
contacto ocular vy, si este se mantiene, uno de contrincantes alarga la mano
-3uUn gesto de mendicidad?- y se intercambian besos. También es frecuente
que un individuo aliado de mayor edad tenga un comportamiento de
“consuelo”, en forma de abrazos y besos. Este fendmeno tiene un efecto
positivo para el futuro, pues hace que sea mds dificil que se produzcan
enfrentamientos futuros entre dos chimpancés que se han reconciliado.

Aparte de la reconciliaciéon, existen situaciones que son incompatibles con
la agresién y que tienden a rebajar las tensiones y a evitarla: estas son la
alimentacion y las relaciones sexuales, de forma que algo que comienza con
un aspecto de agresion, termina siendo sustituido por la prdctica del sexo (T.
Kano, 1992).

Finalmente, es interesante la confirmacién de que un individuo que no estd
implicado en un enfrentamiento, puede intervenir en el conflicto como
“mediador”, facilitando en contacto y el aseo mutuo entre los litigantes.

Agresividad, Violencia y Pacificacién en el ser humano

Aunque es evidente que existen diferencias entre humanos y no humanos
en cuanto a los modos de agresién y en su limitaciéon y apaciguamiento, es
también indudable que analizar las similitudes que pudieran existir en este
aspecto, puede ayudar a entender las raices evolutivas de la agresion
humana y a promover formas de limitar este tipo de “agresiéon infraespecifica”.

Existe en este dmbito controversia en relacion con la cantidad de agresién
intfraespecifica de los humanos. Para muchos antropdlogos (M. C. Botella,
2001) somos los animales mds violentos, entre ofras causas, porque podemos —y
lo hacemos- diferir la violencia en el espacio y en el tiempo, a muy largo plazo
—a veces generaciones muy alejadas de la que inicié el conflicto-. Otros
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autores (E. O. Wilson, 1975) opinan, por el contrario, que siendo mdas
conocedores de las acciones humanas, es facil que tendamos a sobrevalorar
nuestras conductas sobre las del resto de los animales. En lo que
probablemente si existe un acuerdo, es en la necesidad de encontrar formas
nuevas y mejores de reducir la violencia humana intraespecifica.

Como ocurre en otras animales, los recursos y la agresiéon parecen estar
muy relacionados.

“El sentido de la propiedad y su violacion... son la principal causa de
violencia fisica. ...Si incluimos el acceso a los companeros sexuales en
la categoria de acceso a recursos, la relacion entre agresion y acceso
a los recursos es todavia mayor. Ademas, los conflictos armados, desde
las luchas tribales hasta las grandes guerras, suelen estallar a raiz de
disputas por las fronteras territoriales y los recursos contenidos en los
territorios”

(R. Maier, 1998, pag. 322)

Como en primates terrestres, también encontramos en el hombre factores
de agresibn como son la intervencién en conflictos ajenos, el miedo a lo
desconocido, el contagio (un motin, por ejemplo) o la violencia sin sentido,
aberrante o patoldégica, como en el caso de los asesinos en serie. Sin
embargo, las innovaciones tecnoldgicas pueden “amplificar” la agresividad
humana, como existen otros amplificadores “sensoriales” —unas gafas- o
“motores”- una poleas o un automadvil- (L. A. Vargas, 2001).

También las NTCI (televisidon, videojuegos, etc.) parece —aunque es unad
discusion actual- que pueden aumentar la agresividad humana, presentando
grandes dosis de violencia no realista. Existen estudios que indican que la
exposicion a este tipo de material -tanto en ninos como en adultos- facilita la
expresion de la agresién, y que esto es especialmente elevado en los
individuos que anteriormente presentaron altas cotas de violencia (Liebert y
Otros, 1989).

Por otro lado, los avances tecnoldégicos pueden exacerbar los efectos de
la agresién, ya que las armas modernas (un arco o una bomba se puede
considerar en este sentido armas moderna) matan antes de que las victimas
puedan hacer senales de apaciguamiento y de que los agresores puedan
reflexionar sobre sus acciones. Las armas, en si, pueden fomentar la
agresividad con su sola vision o presencia (L. Berkowitz y K. Le Page, 1967).

Como en ofros animales, también el ser humano es competitivo, y las
jerarquias de dominancia vy la territorialidad permiten limitar la agresién. Asi, no
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respetar la jerarquia establecida en las empresas —o en los centros escolares-,
donde, por ejemplo, la comunicacién de los de mayor rango con los de rango
inferior y viceversa es muy diferente, suele provocar agresiones. De la misma
forma, las personas tienden a sentirse mds seguras y mdas coOmodas en su
propio territorio (en su casa) que en cualquier otro sitio. En los asilos para
ancianos, estos se sienten mds a gusto en aquellos en los que disponen de
zonas privadas (Duffy y Col., 1986). La violacién de esta territorialidad, genera
también fendmenos de agresion.

Como en el caso de los animales, la jerarquia y la territorialidad, con sus
reglas subyacentes, constituyen unas estrategias muy estables a largo plazo,
por lo que no han sido sustituidas por otras.

Por suerte, también el ser humano posee la capacidad de hacer las paces
después de enfrentamientos agresivos. Asi, el contacto fisico, los besos,
abrazos o estrecharse la mano (gestos habituales de reconciliacién), por
ejemplo, después de propinarse unas cuantas patadas en un partido de
futbol-, y un «lo sienton o «perdonay, se parecen bastante a las vocalizaciones
de apaciguamiento de los papiones. La disculpa, como estrategia social, es
un elemento importante en la resolucion de los conflictos.

La mediacion también ayuda a limitar las agresiones, no solo entre los
primates, sino también en humanos. El mediador suele dejar a salvo el “honor”
de los contendientes y evita que el conflicto aumente de infensidad. En este
sentido, no deja de llamar la atencién el hecho de que los mejores
mediadores entre los chimpancés suelen ser las hembras (R. Fouts, 1999).

La resolucién pacifica de conflictos, finalmente, tiene también un aliado
en lo que podriamos llamar estrategias terapéuticas: por ejemplo, intentar no
atribuir intenciones hostiles al comportamiento ajeno, reduce las reacciones de
enfado (M. E. P. Seligman, 1989); también la practica de actividades positivas
gue generen sentimientos incompatibles con la agresidon — la empatia o el
sentido del humor (R. A. Baron y D. R. Richardson, 1994)- aparecen como una
terapia eficaz para reducir la agresion.

Los animales y el hombre forman grupos sociales

Debido a nuestra alta sociabilidad y a que en general se ha tendido a
considerar a los seres humanos muy diferentes del resto de los animales, es
dificil apreciar a veces la enorme complejidad de los sistemas sociales que han
desarrollado ciertos animales y que, en muchos casos, superan en
cooperaciéon e interdependencia a las sociedades humanas. Hagamos un
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breve repaso a algunas de estas sociedades, antes de cenfrarnos en las
sociedades humanas.

Existen invertebrados coloniales (corales como la fragata portuguesa
—Physalia phisalis-), con un sistema social tan elevado, que viven en colonias y
la reproduccién se deja en manos de una sola casta de individuos. Su
simplicidad estructural y el hecho de ser individuos clénicos —comparten el
100% de los genes- permite a estos seres un nivel de cohesién social, una
cooperaciéon y un altruismo sin posible comparacion en ningun otro tipo de
animales.

Pasando a otros grupos, podemos ver como entre los artropodos existen
aranas comunales (Meteperia sp.) que cooperan en la fabricaciéon de telas y
que viven y cazan juntas, aunque cuando escasean las presas, se producen
comportamientos disruptivos.

Los insectos eusociales (cuidado cooperativo de las crias, mantenimiento
de los individuos fértiles por los que no lo son y coexistencia de varias
generaciones) merecen una especial atencidén por nuestra parte: la
haplodiplioidia es una preadaptacion para el comportamientos social, ya que
permite una eficacia bioldgica indirecta muy alta, incluso renunciando a la
reproduccioén las obreras para cuidar a la reina (R. L. Trivers y H. Hare, 1976).

Las hormigas presentan una gran variedad de comportamientos,
coordinada esencialmente mediante feromonas. Tienen al menos tres castas
(reinas, machos y obreras -hembras estériles-) y, en algunas especies, la edad
de las obreras —su experiencia- determina la labor que realizan —cuidado de
larvas, exploracién, defensa-. Presentan, en algunos casos, comportamientos
esclavistas, atacando colonias de otras especies para capturar obreras que
“trabajen” para ellas.

En las abejas de la miel (Apis mellifera), también con castas reproductoras
(reina y zdnganos) y no reproductoras (obreras), estas Ultimas desempenan
diferentes labores segun su edad: durante las tres primeras semanas, se
ocupan del cuidado de las larvas, construyen el panal y protegen la colmena;
después se dedican a la recoleccién de alimento. En este caso, la dieta que
reciban las larvas determinard su futuro, de manera que sdélo las que son
alimentadas con “jalea real”, devendrdn reinas (esta alimentacién se realiza
en funcién del nivel de feromonas producido por la reina de la colmena) (J. B.
Free, 1987). Su capacidad de tener actividad tanto en invierno como en
verano, mediante el calor corporal y la evaporaciéon de agua por ventilacion
de las alas, las hace realimente excepcionares en el mundo social de 1os
invertebrados.
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Ya en el dmbito de los vertebrados, los cardiUmenes de peces son
realmente llamativos, con un comportamiento colectivo sin lider fijo, asociado
a la ventaja de identificacion del alimento por el depredador, en funcién de la
igualdad de tamano (E. Ranta y Col., 1995). Lo curioso de ciertos estudios, es
que la participacion en desplazamientos paralelos y movimientos sincrénicos
en largos periodos de tiempo, se va produciendo con el desarrollo adulto (E.
Shaw, 1958), requiriendo en definitiva un “aprendizaje” relacionado con
aspectos visuales -reaccién optomotora- y de cambios en la presion del agua
(E. Shaw, 1962).

La cooperacidén en la reproduccién es otra forma de comportamiento
social descrita en los peces, pero tiene una amplia difusion en el mundo de las
aves. Asi, las “child-care” (“guarderias”) de los flamencos o los nidos
comunales de ciertos carpinteros son buenos ejemplos. En aves, la
alimentacién en grupo de bandadas (como algunas familias de pdjaros en
invierno) es optimizada de esta forma y la caza cooperativa, aunque
observada sélo en ciertas dguilas, es otfro ejemplo mds de cooperaciéon en
aves.

Entre estas, por ofra parte, es llamativa la nidificacion colonial de especies
como las golondrinas (Hirundo rustica) ya que, si bien pueden defenderse
mejor de los depredadores, también aumenta la existencia de zoonosis. Asi, la
tendencia a ser «tradicionaly en la ubicacién de asentamientos, se encuentra
también en otros grupos —especialmente en los seres humanos- o que sugiere
que las estrategias de elegir lugares -en este caso de nidificacion- que
resultaron adecuados en ofras épocas, puede transmitirse de generacién en
generacion, de un modo que podriamos denominar “cultural”. (W. R. Shields y
otros, 1988).

En el caso de los mamiferos, un factor fundamental en la evoluciéon de la
sociabilidad es la lactancia. La dependencia de las crias de sus madres de
una forma tan directa en las primeras etapas de su vida, puede provocar
fuertes interacciones vy ser el punto de partida de un fuerte vinculo, que se
mantenga después del destete. Asi, observamos en diversos grupos un
desarrollo social que ha evolucionado independientemente.

Entre los roedores, los perros de las praderas (Cynomys sp.), viven en
«pobladosy, divididos en «barrios», a su vez compuestos de «penasy familiares y
han desarrollado un sofisticado sistema de alarmas para todo el poblado,
cuyas senales incluso son capaces de diferenciar humanos que difieren en
tamano, forma o color de la ropa (C. N. Slobodchikoff y otros, 1991).
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En el caso de los ungulados, entre los elefantes africanos, se establecen
unidades sociales: la menor de ella es la familia, integrada por 10 a 25 hembras
con sus crias, muy estables. Por encima se sitUa el grupo de parentesco, que
abarca varios grupos familiares que se mantienen relativamente juntos. En las
migraciones, los grupos son mayores y se denominan clanes.

A diferencia de los ungulados, cuya sociabilidad parece estar ligada a la
funcién defensiva, los carnivoros se benefician de la sociabilidad como grupos
de caza mds eficaces. Los carnivoros sociales, como los leones (Pantera leo) y
los lobos (Canis lupus) pueden cazar en grupo presas que no serian accesibles
a un animal aislado y pueden defenderlas mejor de los carroneros. En 10s
leones, los machos suelen dedicarse a la defensa territorial y las hembras,
ademds de esto, organizan las cacerias (como elemento llamativo, podemos
hablar de la existencia de las denominadas “hembras holgazanas”, que no
suelen participar en la caza o la defensa a no ser que sea totalmente
imprescindible).

En los lobos, existen dos preadaptaciones a la caza cooperativa: el
hacerlo en dreas abiertas y la existencia de un vinculo de pareja, en el que el
macho alimenta tanto a la hembra como a las crias, apareciendo un macho
“a" -que domina y dirige la manada- y una hembra “a”, con la que se aparea.

A partir de esta dominancia, se establece un rango de jerarquias (E. O.
Wilson, 1975). Los perros (Canis familiaris), cuya descendencia del lobo es
comuUunmente aceptada, presentan hacia sus duenos muchos de los
comportamientos que los lobos dispensan a los machos “a” de una manada.

En los cetdceos, se han estudiado comportamientos sociales, como en el
caso de las orcas y los delfines. En el caso de las orcas, estd perfectamente
documentado que utilizan un sistema de caza cooperativa y que comparten
la presa después de darle muerte (A. R. Hoelzel, 1991).

En los delfines, gracias a su “confianza” secular en el ser humano, se ha
podido estudiar su comportamiento social con gran profundidad, habiéndose
observado el hecho de que, por ejemplo, muchas de las acrobacias que
vemos en los delfinarios, son en la naturaleza la forma con la que grupos de
machos acosan a las hembras e intentan que se unan a su grupo pudiendo,
en caso de huida, perseguirlas, golpearlas o morderlas (R. C. Connor y ofros,
1992)

Continuando el andlisis de R. Maier (1998) vamos a ver dos ejemplos mds
cercanos a nosotros, entre los primates que pasan parte del tiempo en el suelo
y que, por tanto, han enconfrado una gran ventaja evolutiva en la vida en
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sociedad. En primer lugar, los papiones sagrados (Papio hamadryas) viven
formando harenes, que se agrupan en bandas vy, finalmente, en tropas. Quizd
lo mds llamativo en esta estructura de dominancias de machos, sea lo que
Frans De Waal (2001) ha llamado la «pesadilla feministan, ya que el macho
dominante de un harén, controla el comportamiento de la hembra mediante
diversas conductas agresivas, que van desde miradas hostiles hasta manotazos
0 mordiscos.

De los chimpancés, a los que ya nos hemos referido, tenemos un extenso
conocimiento desde que Jane Goodall (1965), consiguid infroducirse con éxito
en un grupo y, por tanto, pudo utilizar técnicas de observacion participante
idénticas a las que usan los antropdlogos sociales, socidlogos y pedagogos
entre los seres humanos. De los chimpancés sabemos que tienen, junto a los
bonobos (Pan paniscus) la estructura social mds flexible de todos los primates,
lo que es debido a que las hembras cambian frecuentemente de grupo. En
esta estructura social, existen varios aspectos a destacar.

Por un lado, los juegos, de gran importancia, son diferentes en machos y
hembras. En los primeros, la pelea es el juego bdsico; en las segundas, son
menos violentos y pasan mucho tiempo contemplando a los recién nacidos.

Por otro, aunque la alimentacién es solitaria, cuando se trata de carne,
sobre todo de crias de colobos, para cuya caceria se forman partidas de
machos, ésta es compartida -lo que suele ir precedido de conductas
mendicantes- y parece ser que estas presas son usadas por los machos para
obtener favores sexuales o sellar alianzas —coaliciones- “politicas” (C. B.
Standford, 1995) en las que se basa buena parte de las relaciones de
dominancia. De hecho, en los estudios ya citados de De Waal, parece ser que
los machos se alian mucho mds a menudo que las hembras, y ademds lo
hacen de manera mds oportunista, mientras que los vinculos femeninos suelen
basarse en el parentesco y en las preferencias personales, por lo que son mds
duraderos que las alianzas.

Las sociedades humanas

En primer lugar, podemos hablar de las coaliciones politicas que, en todos
los niveles sociales, se dan entre los hombres. De Waal (2001) indica que las
coaliciones observadas en los chimpancés recuerdan mucho a la que se
establecen en muchas sociedades humanas, ambas basadas en la estrategia
tit for tat o, lo que es lo mismo, que este tipo de coaliciones evoluciond antes
gue el lenguaje humano, que permitié hacerlas mas complejas.
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De todas formas, las consecuencias de las coaliciones pueden ser positivas
socialmente o, por el contrario, discriminar a las minorias o a grupos con
escaso poder. Por ello, segun apunta De Waal, un buen sistema democrdtico
ha de tener mecanismos de proteccidon contra las alianzas “secretas” que
puedan realizar este tipo de discriminacion.

En segundo lugar, en cuanto a las diferencias sexuales, la sociologia ha
venido manteniendo de manera bastante undnime que estas se debian a
tradiciones culturales, excluyendo cualquier aspecto de tipo bioldgico. Las
experiencias antes citadas en relacidén con los juegos de los chimpancés han
resultado, sin embargo, similares a las que se han realizado analizando los
juegos de los ninos y las ninas en los recreos (B. B. Youngs, 1985).

También se han identificado diferencias sexuales en las coaliciones y las
relaciones de amistad en humanos, similares a las de los chimpancés. El
estudio de las interacciones verbales entre amigos, han permitido determinar
gue en los hombres se habla mds de actividades instrumentales, como los
deportes o el trabajo. Las mujeres, por el contrario, hablan mds de emociones
y sentimientos. Asi mismo, en comparacién con los hombres, las mujeres suelen
ser mds sensibles y receptivas a las emociones ajenas (estadisticamente,
identifican con mayor precisidon las emociones de entrevistas grabadas en
video -J. A. Hall, 1987-).

A pesar de estas diferencias sexuales identificadas, probablemente
factores econdmicos y sociales han tenido gran importancia en el desarrollo
del “sexismo” desde la aparicion del Homo sapiens. La apariciéon de
excedentes con la agricultura pudo ser un factor determinante en este
sentido. Puesto que las mujeres estaban limitadas a la cria de los hijos, los
excedentes (las propiedades materiales y por tanto el poder) pudo tender a
estar dominado por los hombres, lo que promovidé la discriminaciéon vy, en
muchas sociedades agricolas, la mujer se convirtié en otra forma de
propiedad. A pesar del cambio ocurrido en las sociedades occidentales en el
siglo XX y en este inicio del siglo XXI, todavia existen ejemplos claros de
discriminacién sexual en la practica totalidad de las sociedades actuales.

Finalmente, podemos decir que la necesidad de mantener relaciones
sociales nos "emparenta” completamente con los chimpancés que, segun
una de sus mayores conocedores -Jane Goodall-, no pueden ser
comprendidos como individuos aislados. Es evidente que la variabilidad en la
“sociabilidad” de las personas es muy amplia, existiendo individuos muy
solitarios, pero McAdams y Vaillant (1982), que observaron durante mds de tres
décadas cientos de estudiantes de la Universidad de Harvard, pudieron ver
que aquellas personas que necesitaban establecer relaciones afectivas,
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tenian menos problemas psicoldgicos y sociales y un nivel de éxito profesional
mayor.

Los avances tecnoldgicos tienden, en ciertos aspectos, a aislar a las
personas, lo que, en cierto senfido, puede limitar la capacidad de cooperar y
promover distintas formas de agresién intraespecifica, de forma que ciertos
individuos aislados tienden a la depresion y a la “anhedonia” o incapacidad
de disfrutar de cosa alguna en la vida (R. Wright, 1994).

Asi, reconociendo la profunda raiz evolutiva de nuestra sociabilidad, es
dificil que el intercambio a través de Internet pueda sustituir la satisfaccion de
las relaciones afectivas directas entre los seres humanos.

GUERRA' Y PAZ (PAZ, VIOLENCIA, CONFLICTO)

“Desde su primer origen, y de una forma u ofra, los seres humanos
hemos estado siempre hablando y deseando la paz, ya sea entendida
como una situacion que nos produce bienestar personal y tranquilidad
de espiritu, 0 como un orden social en el que las personas y los pueblos
se entienden suficientemente como para no entrar en beligerancias
que causan muerte y sufrimiento”

(Vicenc Fisas, 1998, pag. 17)

El nombre del epigrafe que iniciamos, titulo de libros de ficcion y de obras
de cardcter cientifico, sigue despertando la curiosidad investigadora del
hombre sobre su propio comportamiento. Si bien en nuestro estudio
abordaremos elementos relativos a la apropiaciéon cultural y, por tanto, mas
relacionados con la cultura de los centros educativos y de los profesores que
en ellos desarrollan su actividad profesional, no deja de ser cierto que existe
actualmente una tendencia a igualar “educacion” a “educacién para la
paz”, cuando al menos en el contexto espanol se abordaba recientemente la
necesidad una «educacion para la ciudadania» (Antonio Bolivar, 1998)-, de
manera que el concepto de “paz” —cultura de paz, educacion para la paz-
pretende llenar actualmente buena parte del dmbito del curriculo vy, por tanto,
toca aspectos de nuestra investigacion.

Intentaremos estableces algunos elementos tedricos del marco global de
la paz, para después centrarnos en los problemas de convivencia de la
escuela.
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La investigacion sobre la paz

Hablar de paz o de “cultura de paz” es sinbnimo —por las continuas
referencias que de él se encuentran en la mayor parte de los autores
consultados- de J. Galtung, quien, en una vida dedicada al estudio de la pazy
de los conflictos -en una primera parte de ella a la“paz negativa” junto con
autores como Quincy Wright- evita contraponer el concepto de paz con el de
ausencia de guerra, contraponiéndola a la disminucién de cualquier tipo de
violencia (individual, estructural o cultural) (Johan Galtun, 1996).

Previaomente al concepto de “paz construida”, derivada de este autor, la
nocién de “paz” —de forma genérica- se habia concretado en la ausencia de
conflictos violentos entre estados o como un equilibrio de fuerzas y estructuras
de tipo dindmico (con la que se ha explicado, generalmente, sucesos como la
“querra fria”), aunque es evidente que eirene (la paz de las ciudades griegas,
que da titulo a una coleccién de libros del Instituto de la Paz y Los Conflictos
de Granada) o pax romama (la paz del imperio llevada desde la roma
imperial) son muy anteriores a los conceptos “modernos” del término.

Sin embargo, frente a conceptos “interiores” como el de “paz positiva”, los
conceptos ligados a los textos biblicos y evangélicos de “shalom” o de “"pax
cristiana™ han tenido una relevancia histérica hasta nuestros dias, lo que no ha
sido el caso de los elementos de paz de culturas minoritarias africanas,
americanas o del Pacifico (J. P. Lederach, 2000, pdg. 13y ss.).

En un concepto actual de paz, esta se construye y resulta de una
tfransformacién creativa de los conflictos, mediante la cooperacién y la
utilizacion del didlogo. Se trata pues de una “paz positiva”, que se edifica de
forma lenta y que, finalmente, no es una cuestién de profesionales, sino de
todos los ciudadanos.

Desde esta postura “critica”, como paradigma de investigacidon
educativa, es evidente que la finalidad de construir la paz, es la de mejorar la
condicién humana, disminuir la miseria y caminar en un sentido de justicia.

El concepto de "violencia estructural” dio paso a un amplio abanico de
estudios sobre la construccidn de la paz y la paz como concepto positivo.
Entre las investigaciones notables, por su incardinacion con un movimiento
investigador de mdas amplio calibre, encontramos el concepto “feminista” de
paz (Brigitte Brock-Utne, 1989) y con la masculinizacion de la violencia (Betty
Reardon, 1982) que, desde otros puntos de vista ideoldgicos, sin embargo, han
sido criticadas con gran dureza (D. Schwanitz, 2002). En el primer caso, se
incluian conceptos hoy de actualidad con la denominada “violencia de
género” y en el segundo, aunque desde perspectivas completamente
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enfrentadas, elementos concomitantes con los estudios sobre agresividad y
género a los que hemos hecho referencia anteriormente (I. Eibl-Eibesfeldt,
1987).

También a partir de un concepto “bioldégico”, como la teoria “Gaia” de
James Lovelock —teoria no aceptada mds que como “idea o elucubracion”
por gran parte de la comunidad cientifica en el dmbito de las ciencias
naturales (Maynard Smith y E. Szathmdary, 2001)-, aparece un concepto de paz
en sentido amplio y en relacion con el medio ambiente y una paz “holistica”,
gue recoge también elementos “espirituales”, hundiendo sus raices en el
lejano Oriente y en los movimientos de No-Violencia tomados de la India de
Gandhi.

El famoso tridngulo de Galtung (1993) presenta tres vértices: los hechos, las
teorias y los valores. En los lados, el empirismo, el criticismo y el constructivismo,
nos permiten abordar el estudio de la paz centrdndonos en el pasado, en el
presente —en funcidn de los valores actuales de paz y violencia- o en el futuro,
comparando nuestras pautas de conducta con las que fueran deseables,
para poder, a partir de este andlisis, construir la paz.

También derivada de la visién de Galtung, se equipara la paz y la salud,
desarrolldndose un modelo de construccidn de la misma, que necesita de
“diagndstico”, “prondstico” y “tratamiento”, basado este en “valores
terapéuticos” que deben encaminar al “paciente” hacia los elementos que
constituyen la paz.

La dificultad que observamos en la adecuacién de estas teorias a la
investigacién educativa y a la propia prdctica educativa, radican en que
—dentro de la propia teoria de Galtung- los conflictos son procesos globales,
con muchos elementos interactuando entre si y de un gran dinamismo, lo que
hace que las conclusiones sean siempre provisionales y delban ser sometidas a
continua revisidon, de manera que, en cierto modo, los referentes necesarios en
el trabajo diario dentro del aula y en la escuela, pueden quedar muy
debilitados o desaparecer completamente dentro de esta “paradigma
hipercritico” que lo fundamenta.

Asi, dentro del "paradigma critico”, se viene defendiendo la exigencia de
una “cultura de paz” global, desde una “practica educativa critica,
emancipadora y liberadora, desde los valores de cooperacion y compromiso
en la transformacion de la realidad humana”, y asi se nos presenta como un
posible desarrollo de la LOGSE desde el comienzo de su implantacion (A.
Ferndndez Herreria, 1992) hasta los momentos actuales, desde una necesidad



2.- Convivencia 45

de desvelar la violencia que oculta el curriculo, la peor de todas, porque no es
explicita (Xesus Rodriguez Jares, 2002).

De esta forma, la paz en relacién con la escuela, recuperando el
pensamiento de Paulo Freire (1975, 1977, 1980) en muchos de sus aspectos (no
es la educacién la que conforma la sociedad, sino que ésta establece un
sistema de educacion que entra dentro de los valores de la sociedad), intenta
abandonar el concepto “negativo” que culturalmente e histéricamente existe
en el mundo occidental y busca una concepcion mds rica y profunda: la paz
posifiva.

Este concepto estd muy ligado a la forma de pensamiento oriental — orden
interior e la mente, no hacer dano a ningun ser viviente- y a su concepcion
—opuesta en términos generales- a la de occidente y recuperada del
pensamiento y la accién de Gandhi, que se ha trasladado al dmbito
occidental como la No-violencia y la “Noviolencia”, que ha inspirado acciones
recientes de la Consejeria de Educacioén y Ciencia de la Junta de Andalucia
(CECJA. 2001D), en la que el respeto a las personas se eleva al rango de la
accién social y politica y por tanto se relaciona con la consecucién del
cambio social y la justicia.

Otro tedrico de la paz positiva, Adam Curle (1974), establece una relacién
general entre niveles bajos de violencia y niveles elevados de justicia en sus
definicibn de paz positiva. Esta relacidon entre paz y justicia ha sido
ampliamente recogida desde los anos 70 por autores relacionados con la
investigacion de la paz, como Veslemy Wiese (1977) o Betty A. Reardom (1982,
2002) en el marco de una “paz” definida como proceso y no como “estado de
cosas”.

“El concepto de paz es inseparable del concepto de justicia a todos
los niveles: internacional, social e interpersonal... En Ultima instancia, la
injusticia social, que normalmente nace de un deseo de poder,
produce una situacion que es la semilla de la guerra”

Jaime Diaz (1979)

En el cuadro de la pdgina siguiente (modificado de J. P. Lederach, O.C.
pdag. 38) recogemos diferentes definiciones del campo de la educacién para
la paz en un sentido amplio, una vez que hemos definido esta como un
proceso con violencia reducida y elevada justicia, que comprende varias
dimensiones de la violencia (tanto directa -como la guerra- o estructural
(como el racismo o el hambre), en la que se dan circunstancias de
colaboracion y mutua asistencia, lo que le da categoria de valor o
desideratum “universal”.
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PAZ NEGATIVA

PAZ POSITIVA

SINTESIS DE N. YOUNG

Estado de no-guerra

Armonia social, cambio,

justicia, igualdad

Cambio social creativo,
que previene la guerra

La paz del Estado

Paz no-gubernamental

Contratos
internacionales,
canales no estatales

Ausencia de Guerra y
escasa violencia

Seguimiento de los conflictos

Ausencia de conflictos
destructivos.

desaparicion

Seguimiento de los
creativos

Enfoque sobre la|Enfoque sobre la violencia|Enfoque sobre las

violencia fisica estructural estructuras autoritarias
gue generan violencia

Ausencia de conflicto Conflicto - cambio social Creacion de modelos
alternativos de
conflicto que genere
cambios

La resolucion  del| Aceptacién del Conflicto Diferenciacion de tipos

conflicto lleva a su de conflicto

Estado de conflicto vy
guerra

Estado de violencia estructural

Estado de paz y su
definicién

Pasado — presente

Presente — futuro

Sintesis de pasado,
presente y futuro

Teoria e investigaciéon
para la paz

Orientacién de la accién

Sintesis de accidén vy
teoria

La paz como prioridad

La justicia como prioridad

La paz y la justicia son
inseparables para el
cambio social

Formas no violentas de
accién social y politica.
La guerra es injusta vy
opresiva

Se admite la “"Guerra Justa”,
para superar la injusticia social

La guerra y la injusticia
social son inseparables.
Exploracion de modos
de cambio no militares.

Modificado de J. P. Lederach (2000)

La Educacion para la Paz

La traslacion de muchos aspectos de los anteriormente descritos a lo que
seria una “Educacion para la Paz” en el marco escolar tiene, como el propio
marco tedrico que la sustenta, una vocacién de totalidad (educar es educar
para la paz), que intenta en cierto sentido englobar, como indicamos
anteriormente, otros puntos de vista sobre la funcidn fundamental de la
educacion como transmisora de valores, la educacion de ciudadanos.
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Nuevamente es Galtung (1975) un referente “total” actual, aunque el
concepto “educacidon para la Paz” aparece y se desarrolla desde los
comienzos del siglo XX -autores como Haeckel, Park, Montessori, Dewey,
Freinet, Nelly, Milani o Freire, recuperado a través de autores iberoamericanos
como Jaime Diaz y de las traducciones al inglés de sus obras-, han guiado gran
parte de la estructura que adquiere la educacion para la paz en nuestro
contexto actual.

Asi, para autores como J.P. Lederach (O.C. pdag. 42 vy ss.) el etnocentrismo,
la competitividad y el poder centran los valores de la “educacidén tradicional”,
por lo que en si misma, ésta fomenta como valores la supervivencia de unos
grupos frente a oftros, la justificacién de la violencia par la defensa de lo propio
y la relacién entre vencer y tener razén, todo ello en un marco de
estados—naciones, 1o que lleva inevitablemente a poner el “énfasis en las
diferencias mds que en las semejanzas” (Betty Reardon, O. C., pdg. 360).

Se legitima de esta forma la guerra como opcidn para proteger la propia
identidad del grupo vy su preparacién como forma de mantenimiento de la
paz (cosa que por ofra parte, no parece muy novedosa, si recordamos el
aforismo latino si vis pacem para bellum), quedando fuera de los valores
educativos las formas alternativas de resolver los conflictos.

Se suelen ligar estas ideas a una concepcidén bancaria o mercantil de Ia
escuela y del alumno como “producto” o “cliente”, frente a las que presentan
la idea de Freire de una ensenanza dialdgica, que requiere un cambio
metodoldégico y de estilo de vida.

“...el estudiante comprenderd estas finalidades viéndolas y
experimentdndolas mediante la forma de educar y el estilo de vida del
profesor, que le servird de modelo prdctico, en el caso de que sea una
persona entregada a los valores de la paz y la justicia”

J. P. Lederach, O. C., pag. 52)

La Paz y la Guerra

Desde la perspectiva de la “cultura de paz”, derivada bdsicamente de las
opiniones de Galtung, se entiende la violencia como un uso real o potencial
de fuerza para conseguir algo que no obtiene mediante el consentimiento de

los ofros, o como el causar un mal, bien sea este fisico, psiquico o moral.

También se afirma que



48 Carta de Derechos y Deberes

“...el ser humano es el Unico animal que hace dano sin necesidad,
gratuitamente, y que ademds puede disfrutar actuando sin violencia.
Por fortuna, sélo una pequeno porcentaje de seres humanos, hombres
en su mayoria, actuan sistemdticamente utilizando la violencia y la
crueldad”

(Vicencg Fisas, 1998, pdg. 25)

Aunqgue esta afirmacion pueda ser ampliamente discutida desde otros
dngulos de la investigacion en multiples disciplinas, si parece cierto que la
capacidad de diferir la violencia, incluso a generaciones muy alejadas del
origen de los conflictos, como indicamos anteriormente, parece exclusiva del
género humano (Miguel Botella, 2001) y, en ciertos rasgos, en sus parientes
bioldgicos mds cercanos (Roger Fouts, 1999).

Pero el tema de la violencia en los seres humanos puede ser explicado vy
abordado desde Opticas muy diversas como la piscoldégia, la investigacion
para la paz, las ciencias de la conducta o la economia (recuérdese a Thomas
Malthus, uno de los pilares sustantivos de la teoria darwinista de la Seleccion
Natural).

Si la diferencia entre el “querer” y el “tener” (Johan Galtung, 1969) puede
considerarse, sobre todo en el marco de la violencia estructural, causa de la
muerte de millones de ninos menores de 5 anos por falta de alimento o
medicinas (Viceng Fisas, O. C., pdg. 25), también se puede recurrir a los datos
de esperanza de vida o indices de bienestar elaborados por organismos
internacionales (Antonio Martinez Fuentes, 2001) para establecer que la
humanidad, al contrario de lo que se afirma frecuentemente, no se ha salido
de los caminos impuestos por las leyes demogrdficas, estadisticas o
ecoldgicas, si la consideramos en su conjunto y no en el andlisis de
poblaciones aisladas.

“A este respecto sabemos -ya desde Thomas R. Malthus- que el caudal
de la vida intenta incrementar a toda costa su propia sustancia y
aprovecha para ello cualquier oportunidad por accidental y
provisional que sea esta. Los ratones de campo y los conegjos se
multiplican desmesuradamente los anos que disponen de una oferta
alimentaria favorable... El colapso demogrdfico, inevitable como
consecuencia de la reproduccion masiva, desemboca en la
emigracion, con la posibilidad de colonizar tierras nuevas, y en la
muerte masiva...”

(Irendus Eibl — Eibesfeldt, 1987, pag. 246)
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Un antagonismo entre el "biologicismo” y el “humanismo” en el origen de
la guerra, viene polarizando las aportaciones cientificas en este dmbito. Sobre
la posibilidad de evitar o no la guerra, y de cudl es su origen, los dngulos de
observacioén y explicacion también son diversos.

Como ejemplo, el dominado “Manifiesto de Sevilla” (UNESCO, 1989) es una
muestra clara de las posiciones no “biologicistas” frente a estos fendmenos,
pero la contundencia de sus “proposiciones”, que se inician con las palabras
“Cientificamente es incorrecto...”, le alejan desde nuestro punto de vista,
precisamente por esto, del dmbito de lo cientifico —en el sentido de la
limitacion inherente a toda investigacion o conjunto de investigaciones-, a
diferencia de tesis como las que ha venido desarrollando, por ejemplo, Richad
C. Lewontin (2000, 2001) en sus estudios centrados en las relaciones de los
genes y el ambiente y en sus teorias contra del racismo bioldgico.

“El mal uso de hechos y teorias cientificos con el fin de legitimar la
violencia y la guerra, sin ser un fendmeno nuevo, estd estrechamente
asociado al advenimiento de la ciencia moderna. Por ejemplo, la
teoria de la evolucion ha sido "utilizada" para justificar no sdlo la guerra,
sino también el genocidio, el colonialismo y la eliminacion del mds
debil.”

(UNESCO, 1989)

Sin dejar de reconocer la veracidad de las afirmaciones anteriores, no
parece que pueda ser negado el papel de la biologia humana en las
relaciones de los individuos y, en todo caso, se podrian realizar manifiestos
totalmente conftrarios, basados en numerosisimas investigaciones de cardcter
cientifico, como vimos en capitulos anteriores. Es significativo, en este sentido,
que quizd uno de los pdrrafos mds sintéticos que se hayan escrito en relacién
con la paz y la guerra venga del campo de la etologia y de un discipulo de
Konrad Lorenz:

“Nos encontramos hoy ante una alternativa: guerra o paz. Llevamos en
nuestro seno predisposiciones que nos inclinan hacia ambas. El hecho
de comprenderlo asi posibilita nuestra eleccién. De todos modos, sea
cual fuere la opcidn que elijamos, seremos plenamente responsables”.
(Irendus Eibl-Eibesfeldt, O. C., pag. 257)

También aparece en la controversia “biologia versus cultura” la idea
recurrente de encontrar una forma de volver a ser el “buen salvaje” ancestral,
en una busqueda incesante de sociedades pacificas o que han conseguido
establecer normas de vida pacificas, como los Inuit y ofras agrupaciones
humanas (Elise Boulding, 1996).
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Sin embargo, las evidencias de grupos que, llevando un modo de vida
pacifica, han desarrollado una tremenda agresividad y crueldad con sus
enemigos cuando se han visto atacados, como los Semai (R. K. Demtam, 1968)
o la existencia de sociedades aborigenes que han basado su forma de vida
en la guerra y la explotacién extrema de los recursos naturales, como las
culturas precolombinas de México (Miguel C. Botella, 2001) son también
evidencias que se inferpretan de forma diferente desde distintas formas de
apropiacion cultural de la ciencia, formas que se repiten en el dmbito de la
educacion -tanto de la investigacion como de la prdctica- y que son
abordadas como objeto de esta investigacion.

Por ejemplo, la idea -ligada en general a posiciones marxistas o
neomarxistas en la investigacién antropoldgica- extendida en el siglo pasado,
del exterminio de las culturas mesoamericanas precolombinas con la llegada
de los conquistadores espanoles a México, puede ser un buen ejemplo de
diferentes formas de interpretar las evidencias.

En la figura, se puede observar el sacrificio ritual de un cautivo — que estd atado a una
piedra y cuyas armas son falsas - en una fingida lucha con un “guerrero jaguar”, que le
matard, siendo probablemente después cocinada y consumida su carne (Miguel C.
Botella y Col, 1999). En la imagen, procedente del Cddice Tovar, se puede leer la
inscripcién «modo de pelear entre el que habia de sacrificar y el que iba a ser
sacrificadon

Si bien desde una perspectiva cultural muy diferente, probablemente
ambas sociedades —mexica y espanola- consideraban a los contrarios
“salvajes” en sus formas de dar muerte a los enemigos, en sus rituales o en sus
creencias, en ese mundo precolombino, la guerra presidia las relaciones
tribales y los sacrificios de enemigos capturados en las batallas estaban
altamente rituallizados, asi como las mismas batallas, en las que los guerreros
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vestian pieles de jaguar o cabezas de dguilas confeccionadas para ellos en
muchas ocasiones por tribus sometidas.

A pesar de esta destruccion masiva de los recursos de la zona, aun hoy se
puede encontrar una cierta tendencia a considerar sus actividades menos
“violentas” o crueles y mds “ecoldgicas” que las de los conquistadores
procedentes del viejo continente (Alfonso Gallardo Vdzquez, 2001).

Asi pues, la guerra y la paz, como fendbmenos sociales y culturales a lo
largo de la evoluciéon humana, afrontan también el tamiz de la apropiacion
cultural en el dmbito de la investigacion en general y de la investigacion
educativa en particular.

LA VIOLENCIA EN LA ESCUELA

Apoydndose bdsicamente en diferentes supuestos a los anteriormente
expuestos de la cultura de paz y “no-violencia”, quienes se han centrado en el
estudio de la violencia en las escuelas, han llevando este marco conceptual y
se han situado parficularmente en el estudio del maltrato entre iguales y la
resolucion de conflictos (R. Ortega, 1993, 1995; J. A. Mora-Merchdn, y R.
Ortega, 1995).

Los supuestos de la violencia escolar desde esta éptica, han sido asumidos
durante la Ultima década por la Administraciéon Educativa andaluza con el
desarrollo de proyectos como el del "Teléfono Amigo", formacién del
profesorado en el desarrollo de estrategias para contrarrestar la conducta
antisocial de los alumnos o el "Proyecto Sevilla Anti-Violencia escolar" (Rosario
Ortega, 1997).

Desde nuestro punto de vista, aungque la violencia es sélo una
manifestacion de un comportamiento relacional mds complejo, entendemos
que los autores citados se han centrado en realidades -mds o menos sentidas,
mds o menos percibidas- ciertamente tangibles en los centros educativos y en
la sociedad en general.

El Conflicto y la Violencia en la Escuela
Siguiendo el esquema argumental de Rosario Ortega y Col. (1998. pdg. 25

y ss.), podremos situar el marco psicolégico y etoldégico de la agresividad
natural, en el que la utilizacidon del lenguaje —en el sentido de negociacién
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hablada- puede constituir un modo idéneo de resolver los conflictos
producidos por intereses encontrados en relacién a la consecucidén de los
objetivos que cada uno se propone (Irendus Eib- Eibesfeldt, 1993), y permitirnos
una correcta socializacion a la vez que una necesaria autonomia moral.

Pero en esta argumentacion, existe un punto limite: el de la violencia que,
aun partiendo de la existencia del conflicto, va a manifestarse en
comportamientos de agresividad gratuita y cruel.

El conflicto, como choque de posiciones enfrentadas ante una situacion
dada, puede generar episodios de violencia en funcion de las estrategias que
se sigan para salir de él. Asi, el uso de métodos agresivos deshonestos, con
abuso de posicidn dominante e intencién de danar al contrario, nos puede
aproximar al concepto de violencia como agresividad sin sentido bioldgico o
social (Rosario Ortega y Col., O. C., pdg. 27).

Los conflictos, que aparecen de forma generalizada, también lo hacen
entre los alumnos de nuestros centros, entre los “iguales”, y los procesos
psicolégicos que se generan durante el desarrollo de los mismos hasta su
resolucion tienen, como hemos indicado antes, elementos claramente
bioldgicos, pero también elementos esenciales de origen cultural. Es este
Ultimo aspecto el que, en el marco del proceso de socializaciéon, permite dotar
al conflicto de un cardcter creativo —aungue no sea facil tomar este camino-
mediante el que se puedan construir normas vy significados compartidos, es
decir, establecer patrones culturales aceptados, que eviten los episodios de
violencia.

Este entorno sociocultural, en el que conviven el amor y el odio, la empatia
y la antipatia entre personas, el afecto y la violencia se conciben desde una
perspectiva ecoldgica (Urie Bronfenbrenner, 1976, 2002) en la que los
elementos culturales se van conformando, construyendo —o destruyendo- y
modificando en dos espacios y fiempos clave: el seno de la familia y la
escuela (Maria José Rodrigo, 1994).

Rosario Ortega y J. A. Mora-Merchdn (1996, 2000) han propuesto que las
claves de la persistencia de la violencia entre iguales en las aulas y la
resistencia al cambio, se han de situar en un contexto cultural de interacciones
simbdlicas entre los agresores, los agredidos y los espectadores. En este
sentido, coinciden en el marco en que se sitUa la resistencia al cambio de las
innovaciones entre el profesorado que, al menos desde nuestra perspectiva,
contiene evidentes y relevantes elementos culturales (Antonio Bolivar, 1993).
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Las relaciones entre iguales se rigen por un estrategias muy similares a las
descritas en capitulos anteriores del tipo “tif for tat”, en las que “se frataba de
comportarse con el otro de la misma manera que el ofro se comportase con
uno mismo” (Rosario Ortega y Col., 1998, pdg. 29). Pero estas habilidades
sociales no son aprendidas por todos los miembros iguales de la comunidad
escolar de la misma forma y con el mismo ritmo, por lo que en sus relaciones
sociales, muchos de nuestros alumnos son incapaces de defender su derechos
y ejercitarlos, aungque son conscientes de que los poseen. Por el contrario, ofros
fuerzan esta “ley de reciprocidad”, constituyéndose diferentes grupos que,
continuando con la comparacién de capitulos anteriores, nos llevarian —en
una simplificacién- al juego de los “halcones” y las “palomas” y, de manera
general, a la “teoria de los juegos”.

El hecho es que en el desarrollo del proceso de socializacidén, que en
muchos aspectos podria ser similar al de socializacion del profesor (K. M.
Zeichner, 1985), los alumnos se agrupan, construyen sus propias normas y
establecen sus propias subculturas (nuevamente podriamos establecer,
salvando las distancias del desarrollo psicoldgico y social, comparaciones con
las culturas profesionales de los profesores —Andy Hargreaves, 1995, 1996-),
sistemas micropoliticos que constituirdn una referencia de comportamiento
social. Estos comportamientos pueden situarse en el entorno de la cultura
general del centro escolar y de la sociedad, o situarse en sus limites, creando
modelos comportamentales de tipo violento.

Un modelo de relacién entre iguales es el de “dominio-sumisidon” (Rosario
Ortegay Col., O. C., pag. 29) en el que, al romperse las reglas de reciprocidad,
se llega faciimente a situaciones de violencia.

Aunqgue Rosario Ortega admite las diferentes percepciones que sobre Ia
violencia puedan tener las personas, las culturas o las organizaciones,
establece caramente que

“existe violencia cuando un individuo impone su fuerza, su poder y su
estatus en contra de ofro, de forma que lo dane, lo maltrate o abuse
de él fisica o psicolédgicamente, directa o indirectamente, siendo la
victima inocente de cualquier argumento o justificacion que el violento
aporte de forma cinica o exculpatoria”

(Rosario Ortega y Col., O. C., pag. 33)

Aun reconociendo la claridad en la definicion, la interpretaciéon individual
o colectiva de las proposiciones expresadas pueden tener diversas
percepciones (reales o sentidas) en diferentes contextos y personas, por lo que
en la prdactica diaria de los centros, como veremos del andlisis de parte de los
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documentos incluidos en la investigacién, el establecimiento de marcos
culturales de referencia en cuestiones de convivencia van a requerir grandes
esfuerzos de reflexion y didlogo.

LA CONVIVENCIA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS. LOS PROBLEMAS DEL
DIA A DIA

La Violencia y los problemas de Disciplina

Aunqgue Violencia y Disciplina no son elementos asimilables, si es cierto que
en una vision muy general, la sociedad en su conjunto y la propia comunidad
educativa, suele no separar ambos conceptos cuando habla de convivencia
en la escuela, ni establece una distincion clara entre ambos.

Es cierto que en las relaciones interpersonales y en las convenciones
escolares, podemos encontrar climas de centro, formas de ejercer la
autoridad y modelos organizativos que favorezcan la aparicion de episodios
violentos (Maria Victoria Trianés, 2000), pero esto no debe llevarnos a situar en
un plano de igualdad las preocupaciones sobre la convivencia en estos dos
elementos de la vida escolar, uno general -la convivencia- y otro episdédico —la
violencia-.

No olvidemos, por otra parte, que también debemos incluir factores
personales de alumnos concretos que puedan generar episodios de violencia,
o que situaciones de arbitrariedad normativa, escasa participacién y carencia
de referentes comportamentales —por ejemplo, desacuerdos sobre la
percepcidén de lo que son conductas contrarias a las normas de convivencia
por parte de profesores, padres o Personal de Administracion y Servicios-
pueden ser elementos idoneos para que se manifiesten estos fendmenos
violentos.

En el transito de un modelo educativo global de origen “autoritario” a otfro
“participativo” o “"democrdtico”, es muy probable que se hayan perdido
referentes que antano eran claros y socialmente aceptados, y que no se
hayan establecido aun nuevos marcos ‘“culturales” de referencia, lo que
puede ser una de las causas de el clima de malestar entre los docentes o de la
preocupacién social -manifestada a través de los medios de comunicaciéon-
sobre la violencia en las escuelas.

Pero, si seguimos la definicion de violencia expresada anteriormente,
aunque sea en un senfido amplio, es claro que se aleja de lo que
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comunmente se acepta por indisciplina o falta de disciplina, es decir, la
existencia de un comportamiento que va en confra de las normas de
convivencia establecidas, y que este segundo punto es el que con mucha
mayor intensidad y frecuencia ocupa la vida diaria de los centros.

Es en este dmbito, ademds, en el que se ubica la Carta de Derechos y
Deberes, objeto de nuestro estudio, de forma que Disciplina y Convivencia
presentan aspectos mds cercanos que Violencia y Convivencia (Consejo
Escolar de Andalucia, 2002).

Aspectos Disciplinares de la Convivencia

Cuando hablamos de disciplina, no sélo debemos pensar en el instrumento
mediante el cual resolvemos disrupciones en el aula o hacemos explicitas
normas de prevencion de comportamientos violentos o contrarios a una
convivencia pacifica, sino en un elemento clave del buen funcionamiento de
cualqguier organizacion escolar y del aula misma, que puede ayudar a actuar,
dentro de los limites de lo posible, en el marco de los centros educativos
(Concepcion Gotzens, 1997, pag. 13).

Es en este dmbito disciplinar de la convivencia, en el que se han venido
inscribiendo las acciones de cardcter legal, tanto en el nivel de las grandes
finalidades educativas que han de permitir el desarrollo de valores y normas
compartidas (Cesar Coll, 1987), como en el de la prevencion de
comportamientos, bien mediante el desarrollo de estrategias y programas
tutoriales o interdisciplinares, o el establecimiento de normas reguladoras
concretas (Reglamento de Organizaciéon y Funcionamiento (CECJA. 1997), o
Reglamento de Régimen Interior, segin la nomenclatura de las diferentes
comunidades auténomas), como instrumento formal que define la estructura
organizativa, el uso de los espacios y de los tiempos de las instituciones
escolares (Serafin Antunez y Oftros, 1992, 2000). Finalmente, es en un nivel
sancionador de comportamientos se han venido situando las normas de
convivencia centradas en los derechos y deberes de los alumnos (José Gijon,
1995, 2001; Concepcion Gotzens, 1997), lo que incluso se ha utilizado en
estudios realizados en los Ultimos anos para la Administracion Educativa, en
relacion con la opinién de las familias sobre el la ecuacién (Manuel Ferndndez
Esquinas y Manuel Pérez Yruela, 1999, pdg. 18-19)

Aungue no profundizaremos en las diferentes formas de ver el aspecto
disciplinar de la convivencia (Véase Gotzens, O. C. pdg. 30 yss.), si diremos
que, de acuerdo con los argumentos de esta autora y, en relacidén con lo
descrito en el capitulo primero, la gestion de la disciplina y, de manera mdas
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amplia, de la convivencia, tanto en el centro como lugar y entorno
socializador, como en el aula de forma mds concreta, son aspectos que
afectan profundamente al desarrollo del curriculum y a su construccidn por
parte de los profesores, y que van a tener enorme importancia en el desarrollo
global de los alumnos y de sus capacidades personales.

En este marco, la importancia del desarrollo profesional de los docentes,
de la "reconstruccion de la identidad profesional del profesorado” (Antonio
Bolivar, 2001, pdg. 124) que no puede excluir elementos de colaboraciéon y de
apropiacién cultural tanto en el nivel de o individual como de lo colectivo,
aparece como un elemento clave (concepcion Gotzens, O. C., pdg. 152y ss.).

Los problemas de Convivencia en los centros educativos

No debemos perder de vista que la apreciaciéon sobre la tasa de episodios
violentos en las escuelas no parece que sea por el momento, en el contexto
espanol, la punta de un iceberg de una situacién generalizada o dramdtica y
alarmante, sino que la preocupacion fundamental del profesorado son

“... los problemas de convivencia y disciplina que, efectivamente,
existen y angustian al profesorado, especialmente al de Secundaria. Lo
que decimos viene avalado por los trabajos recientes del Instituto
nacional de Calidad y Evaluacion («Diagndstico del Sistema
Educativon, 1998) como del Defensor del Pueblo («Informe del Defensor
del Pueblo sobre violencia escolam,2001).”

(Javier Esperanza, 2001)

Siguiendo el esquema argumental de Javier Esperanza, sin embargo,
podemos indicar que el problema de la convivencia en los centros escolares
existe y que es preocupante, mds que en los episodios concretos y espordadicos
de violencia fisica grave entfre alumnos, en la continuidad de estas agresiones
de "pequena intensidad”, tanto fisicas como verbales o contra las
propiedades.

La alteracion del ritmo normal de la vida escolar por estos problemas de
convivencia, también derivan de la disrupcion en el dmbito del aula, que
figura como segundo problema que afecta al profesorado, sobre todo de la
ESO, generando reacciones patoldgicas al estrés, fatiga psiquica, depresion y
el denominado “sindrome del quemado” —-burnout- (CCOO, 2000). El problema
de la disrupcidon es pues uno de los elementos fundamentales que afectan a la
convivencia y que, por ende, también lo hacen con el rendimiento escolar y
docente y con el clima general de aula y centro.
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El racismo —como consecuencia de la incorporacién de un nUmero
significativo de alumnos inmigrantes en nuestras aulas- y la existencia de
actitudes machistas, son ofros elementos que se incorporan al deterioro de la
convivencia en el aula y en el centro educativo (Javier Esperanza, O. C., pdg.
13).

Por ofra parte, una de las preocupaciones e inquietudes de los
profesionales de la ensenanza es el requerimiento social —la escuela comparte
hoy dia con la familia un nivel socializador cuasi primario- de educar en los
valores sociales que esa misma sociedad, fuera de la escuela, no desarrolla en
la mayoria de sus elementos influyentes: medios de comunicacién, ocupacién
del ocio, papel de la familia y los amigos como referentes (Rafael Villanueva,
1999).

Los problemas que, desde una percepcion de los profesionales de la
escuela y desde la investigacion educativa, definen el deterioro de la
convivencia en los centros escolares (Javier Esperanza, O. C., pdg. 15y ss.) se
pueden catalogar en varios bloques:

En primer lugar, los derivados de la disrupcion, comUnmente identificada
con la indisciplina, que se agrupa en diversas categorias, como el “alboroto
fuera del aula”, las “faltas de respeto a profesores”, al “alboroto en el aula”, la
“agresion moral”, las “faltas de respeto hacia profesores y profesoras” y el
“absentismo escolar” o los “destrozos en las instalaciones” (INCE, 1998, CCOO,
20018B).

“Los comportamientos que agrupamos bajo la denominacion de
disrupcion no son propiamente violentos... Se trata de conductas
aisladas y al mismo tiempo muy persistentes... y que en su conjunto
podrian calificarse de boicot permanente del trabajo del profesor, al
desarrollo de la actividad en el aula y al trabajo de los demdads
alumnos... Por poco frecuente y grave que seaq, la disrupcion
distorsiona el flujo normal de la tareas que se desarrollan en el aula y
fuerza al profesor a invertir buena parte del tiempo de ensenanza en
hacerle frente.”

(Torrego y Moreno, 1999B)

En segundo lugar, el bullying o violencia entre iguales, cuyos estudios se
han desarrollado en Espana a partir de los trabajos de M. Vieira, |. Ferndndez y
G. Quevedo (1989), como ya se indicd en el capitulo inicial, destacando la
labor en este campo de E. Cerezo y A. Esteban (1992), Rosario Ortega y Jose
Antonio Mora-Merchdn (2000) o Maria Victoria Trianés (2000).
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Quizd la gravedad de este segundo bloque sea la proyeccién de futuro
que parecen darle los estudios que se han venido realizando en el dmbito de
la delincuencia juvenil (Maria Victoria Trianés, 2000), como en el de las victimas
0 en los espectadores de estos episodios (Rosario Ortega y Col. 1998).

Si bien en el marco del bullying se encuentran raramente episodios de
violencia grave, lo cierto es que la revision diacronica de estudios en diversos
paises europeos, hacen ver que la situacion — hasta el momento, sobre todo
fuera del contexto espanol- se viene agravando en las Ultimas décadas
(Informe del Defensor del Pueblo sobre Violencia Escolar, 2001). Sin embargo,
hemos de reconocer que las técnicas de recogida y andlisis de datos, en este
dmbito concreto, pueden ser determinantes en las conclusiones obtenidas,
con sesgos importantes en algunos casos:

“Segun los resultados de nuestro estudio, el porcentaje de victimas y
agresores severos no alcanzan indices muy altos (alrededor de un 5%),
lo que no es alarmante en términos estadisticos, aunque sin duda es
una verdadera crueldad en términos reales... Estos datos suponen un
significativo descenso en relacién con estudios previos realizados por
nuestro grupo (18,3% )(Ortega y Mora-merchan, 1997). No obstante,
entendemos que estas diferencias se deben mds a un logro en el
perfeccionamiento del sistema de medida ya los avances de la
conceptualizacién del problema y el rigor en su definicidon”

(Joaquin Mora-Merchdn, Rosario ortega, Fernando Justicia y Juan L.
Benitez, 2001, pag. 335 - 336)

En un tercer bloque, siguiendo el esquema de Esperanza, aparece la
Violencia Inespecifica, de forma episddica, que se suele asociar a contextos
que pueden ser generadores de violencia, bien sea el familiar, el ambiental, el
de los medios de comunicacién o el general de una sociedad violenta. La
infegracién en el grupo de referencia, la resolucion de conflictos o los juegos
de poder y protagonismo en el juego micropolitico de la escuela o del barrio,
suelen ser los causantes de este tipo de violencia (Maria José Diaz-Aguado,
1996), que es sin duda la que mds llama la atencidon de los medios de
comunicacion.

Por Ultimo, la violencia de origen racista y la violencia de género
aparecen, mds que como una realidad de los centros escolares, como un
posible horizonte de trabajo preventivo, al estar nuestro pais inmerso en una
llegada significativa de inmigrantes cuyos hijos son escolarizados
(escolarizacion que es desigual en el espacio geogrdfico y también desde el
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punto de vista étnico o religioso) y existir datos claros que demuestran que Ia
violencia de género es un hecho grave en la sociedad espanola actual.

El origen de los conflictos en la escuela

Si acabamos de establecer una serie de diferentes fipos de problemas
relacionados con la convivencia, describiremos ahora cuales pueden ser las
raices de esos conflictos o perturbaciones de la normal convivencia en los
centros educativos.

Maria Victoria Trianés (O. C.) nos habla en primer lugar de los factores
personales, aquellos que estdn intimamente ligados al individuo como tal, a su
biografia o historia personal, a sus caracteristicas psicoldégicas, a su adaptacion
a la escuela. Evidentemente, una intervencion educativa adecuada puede
controlar o hacer desaparecer los elementos negativos de este tipo de
factores.

En segundo lugar, los elementos familiares son de suma importancia en las
alteraciones de la convivencia que pueden producir los individuos.
Deficiencias en la socializaciéon, familias desestructuradas o una exposicion
confinuada a la violencia en la familia, junto con una permisividad hacia la
agresividad o, por el contrario, un autoritarismo exacerbado, pueden estimular
la generacién de conductas agresivas en los hijos.

El clima escolar es otro de los factores citados por Trianés como elemento
fundamental, con capacidad de generar o evitar situaciones de alteracién de
la convivencia. Los centros masificados, con instalaciones inadecuadas, en las
que no se atiende a la diversidad, pueden ser determinantes en un aumento
de situaciones conflictivas. Pero no menos importante es la existencia de unas
reglas participativas y negociadas de funcionamiento, por lo que elementos
como la Carta de Deberes de Derechos, objeto de esta investigacion, cobran
una importancia sustantiva en el estado de la convivencia en los centros
educativos.

Los medios de comunicacién de masas vy, sobre todo, la television y sus
contenidos, son elementos de discusion sobre su influencia en la conflictividad
-y la capacidad de generar comportamientos violentos- de los ninos y jovenes
y su implicaciéon en el dmbito escolar. Pero independientemente del acuerdo
o desacuerdo con autores como Arnold P. Goldstein y H. R. Keller (1991), que
sostienen la influencia negativa de los contenidos televisivos, en cuanto llevan
a la imitacién o a la trivializaciéon de la violencia, la realidad es el escaso
—cuando no nulo- consenso de estos medios a la hora de incluir cierto fipo de
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contenidos que no se basen en el “share”, de forma que es dificil investigar a
gran escala y determinar qué ocurriria en el caso de que los contenidos
televisivos y los modos de ver la televisibn cambiasen sustancialmente en
relacion con la violencia.

Por Ultimo, los factores contextuales, en cuanto a marginalidad o pobreza,
parecen tener una relevancia clara en los fendmenos conductuales de los
alumnos de esta procedencia, cuando se incorporan a los centfros educativos,
asi como los valores ambientales, considerados como la tendencia a una
dualidad enftre los valores que se pretende fomentar en la escuela —solidaridad
o toleranciao- y los que dominan abierftamente en |la sociedad en la que esa
escuela se inscribe —competitividad o “ley de la selva”-.

Programas para la gestion de la convivencia

Continuando con el andlisis de Javier Esperanza (O. C., pdg. 33 y ss.), ocho
son los puntos que pueden definir la accién en los centros educativos para
prevenir y combatir las situaciones de convivencia no deseadas, descritas
anteriormente.

En primer lugar, la necesidad de establecer la situacién del centro en
cuanto a convivencia se refiere, parece un primer paso, necesario antes de
establecer cualquier tipo de estrategia en este sentido. Posteriormente, es
necesaria una “concienciaciéon” de la comunidad educativa de la necesidad
de acciones frente a los problemas detectados, acciones que requerirdn,
entre otros elementos, la preparaciéon ante los cambios que se van a producir.

La participacion activa del alumnado en la adopcién de medidas, es
decir, una verdadera democratizacioén del centro educativo, seria un tercer
punto que incluiria la negociacién de los cambios necesarios para el
establecimiento de una convivencia efectiva. Evidentemente, este punto lleva
ineludiblemente al que determina la necesidad de democratizar la regulacién
de los conflictos (en nuestro caso, la participacién del todos los sectores de la
comunidad educativa en la redaccién y aplicacién de las normas de
convivencia de cada centro educativo).

En este mismo sentido, un quinto punto es expuesto por Esperanza:
favorecer por parte de los docentes la integracién de todos en este fendmeno
democratizador que es la participacion, no sélo en el dmbito de los érganos
de gobierno y conftrol, sino en el aula, en la metodologia y en la negociacion
del curriculo. La cooperacién como elemento del desarrollo del aprendizaje
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(Rosario Ortega y Col., 1998) es comparable con la metodologia (o cultura) de
colaboracién que abordaremos en el siguiente capitulo.

La participaciéon de los padres en la educacion de sus hijos —-demanda
generalizada por parte del profesorado- no por repetida deja de ser relevante,
pues la familia no debe perder su papel socializador primario y debe colaborar
con el centro educativo en los esfuerzos que éste haga en las cuestiones que
afecten ala convivencia.

La metodologia participativa, en el marco de una escuela que aprende
(Antonio Bolivar, 2000)-, y el desarrollo de las capacidades socializadoras y de
toma de decisiones, conformarian un penultimo punto.

Por Ultimo, la coordinacion, que va mas alld del centro y que se establece
en planes y programas de intervencion en los que se implican las distintas
administraciones auténomas, el gobierno central y la sociedad civil
organizada, puede permitir abordar la problemdatica familiar y social de una
forma mdas eficiente en todos los aspectos relativos a la convivencia.

Dentro de estos diversos aspectos de la accion frente a los problemas de
convivencia, se han venido realizando distintos programas de intervenciéon en
los centros educativos, independientemente de los centenares o miles de
experiencias que de manera aislada han venido y vienen realizando en este
sentido. Recogemos, sin dnimo de sistematizacion, algunos los que se incluyen
en el libro de Comisiones Obreras “Convivencia Escolar: un enfoque prdctico”
citado anteriormente (CCOOQO, 20018B).

En primer lugar, citaremos el Proyecto Atlantida (Dirigido por los profesores
Juan Manuel Moreno Olmedilla y Juan Carlos Torrego) basado en el desarrollo
profesional docente y el desarrollo organizativo de los centros mediante |a
“autorrevisiéon™, es decir, la identificacion por los propios implicados —los centros
educativos y la comunidad que los compone- de los problemas que, una vez
conocidos, dardn lugar a la generacion de vias de solucidon y desarrollo
(Torrego y Moreno, 1999, 1999B).

Los programas de Educacién para la Tolerancia y Prevencién de la
Violencia, dirigidos por la Profesora Maria José Diaz-Aguado, en el dmbito de
la investigacion-accién, se basan fundamentalmente en el trabajo con
alumnado no especialmente conflictivo, mediante una metodologia que
incluye la discusion y el debate, las experiencias de resolucidon positiva de
conflictos o las de democracia participativa (Diaz-Aguado, 1996).
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Otros programas de frascendencia han sido los dirigidos por la profesora
Maria Victoria Trianés, como el de “"Educacidn Social y Afectiva”, concebido
para Educacion Primaria y cuyos objetivos primordiales son la mejora del clima
de clase, la resolucién positiva de conflictos y el trabajo cooperativo (Trianés,
1996), y el de “Aprender a ser personas y a convivir’, destinado a orientadores,
con los mismos objetivos bdsicos que el anterior (Trianés y Ferndndez-Figares,
2001).

La profesora Rosario ortega, finalmente, ha desarrollado el programa
ANDAVE -SAVE (Andalucia/Sevilla antiviolencia escolar) con un modelo de
investigacion e intervencion globalizado, cenfrado en el maltrato entre iguales
(Ortega y ofros, 1995, Ortega, 1997).

Sin duda, otros programas de frascendencia en nuestro entorno se han
desarrollado y se desarrollan en la actualidad, pero no es objeto de este
trabajo profundizar extensamente en este sentido. Pasaremos ahora a describir
los aspectos culturales de la escuela, en relaciéon fundamentalmente con el
profesorado y con la apropiacién que éste hace de las innovaciones, entre las
que no podemos dejar de lado las que se refieren a la convivencia en 10s
centros educativos.



CAPITULO 3.- ASPECTOS CULTURALES DE LA
CONVIVENCIA

CONCEPTO DE CULTURA. MODCQS DE VIDA Y PENSAMIENTO

Un concepto amplio de Cultura

Al igual que la relacién antagdnica en la busqueda de lo universal versus lo
particular, en el campo de lo cultural también ha existido en general un
enfrentamiento entre los que opinan que

“el hombre no tiene instintos porque todo lo que €s ... lo ha aprendido,
adquirido a partir de la cultura en la que ha vivido, a partir del
ambiente construido por el hombre y de los otros seres humanos”.

(M. Montagu, 1968)

y quienes, como Margaret Mead, piensan que existen regularidades bdsicas
en el comportamiento humano que ninguna cultura ha podido cambiar.

En el mismo sentido, las ideas confradictorias de Konrad Lorenz y el
autodenominado “Manifiesto de Sevilla”, pueden hacernos retroceder en el
tiempo siguiendo esta polémica, aunque quizd las afirmaciones de Alfred
Kroeber y Ralph Linton pueden servir de ejemplo paradigmatico.

Para Linton, aunque consideraba la cultura humana como Unica

“la capacidad de transmitir comportamiento aprendidos de
generacion en generacion proporciond a los mamiferos una
aplastante ventaja en la lucha por la supervivencia”.

(R. Linton, 1934)

mientras que para Kroeber
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“Podemos acercarnos al significado de la cultura afirmando que es
aquello que tiene la especie humana pero de lo que carecen las
especies animales”

(A. Kroeber, 1928)

La polémica entre los “biologicistas” y los “culturalistas” se puede retrasar
en el tiempo o acercarla hasta nuestros dias.
“Si la Cultura consiste en la transmision de costumbres e informacion a
fravés de medios sociales, estd muy extendida en la naturaleza. Es
cierto que los animales no tienen lenguaje ni simbolos, pero desarrollan
técnicas nuevas, preferencias por determinados tipos de comida,
gastos comunicativos y otros hdbitos que los individuos jovenes
aprenden de los mayores (y viceversa) o de otros jovenes. Como
consecuencia, un grupo puede comportarse de forma muy diferente
a otro, lo que convierte a la cultura en un dominio no exclusivamente
humano”
(Frans de Waal, O. C., pdg. 155)

De hecho, Adam Smith (1759) o Charles R. Darwin (1859) nos hablan del
altruismo humano como enraizado en su naturaleza, naturaleza —en el caso de
Darwin -que tiene un “humilde” origen. Los estudios sobre el altruismo, la
generosidad, etc., entendidos como cualidades humanas, han tenido su
paralelismo en los estudios de comportamiento animal, ampliamente
desarrollados desde Lorenz, de forma que existe actualmente una amplia
corriente que considera que cualidades “culturales” atribuidas a los seres
humanos, pueden tener sus origenes en cualidades extendidas en el reino
animal, sobre todo en los que ya hemos denominado nuestros “primos
hermanos”, en palabras de Robert Fouts.

Asi, cuando los perros entrenados para el rescate de victimas se
“deprimen” —-tienen los sinfomas que en un ser humano llevarian a dicho
diagndstico- si no encuentran personas vivas (H. Whittemore y C. Hebard, 1995)
o se encuentran rasgos de generosidad en chimpancés no entrenados para
ello

“Desde cualquier punto de vista razonable, esto requiere una
reinterpretacion de la visidon tradicional y hedonista de causa-efecto
sobre la naturaleza y las motivaciones humanas”.

(Donald O. Hebb, 1971)

Frans de Waal (2001, pdgs. 20 y ss.) nos da pie, junto con Edward O. Wilson
(1998) y su concento de Consilience a una linea argumental que seguiremos a
continuacién, en la busqueda de un concepto amplio de cultura, que nos
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permita integrar conocimientos multudisciplinares en el estudio del
commportamiento de los seres humanos, superando el antagonismo de lo
cultural con lo natural.

En este sentido, debemos desligarnos de conceptos complejos en el arte o
el patrimonio histérico, con lenguajes y signos —o simbolos- complejos, y valores
morales elevados, para descender, en un cierto nivel de simplificacién, a la
cultura como conjunto de conocimientos y de costumbres que se adquieren
no por uno mismo —por ejemplo, mediante el método del ensayo vy el error- sino
de otros, generalmente de generaciones precedentes.

También parece necesario, en este sentido, desligarnos de visiones
puramente “geneticistas”, en las que llegariamos a “asignar” un gen para
cada comportamiento —en este sentido, la secuencia del genoma humano
parece darnos las razén claramente (R. C. Lewontin, 2001)- ya que, sin obviar
que la variabiliad primigenia la suminstra el cédigo genético, la influencia del
ambiente —en el que debemos incluir los elementos culturales- es tanto o mds
significativa que la primera.

Aungue parece evidente que la Cultura no puede ser considerada
Naturaleza, también lo parece el hecho de que el hombre se ha desarrollado
mediante Seleccién Natural, incluidas sus habilidades culturales. Intentando
salir de una posible tautologia, quizd se razonable reconocer que

“La cultura es, de hecho, un poderosisimo modificador —que afecta a
todo lo que somos, penetrando en lo mds hondo de la naturaleza
humana-, pero sélo puede actuar en conjuncion con la naturaleza
humana.”

(Frans de Waal, O. C. pdg. 22)

Buscar la dualidad cultura—naturaleza, nos puede llevar (o nos ha llevado)
a una dualidad cuerpo-mente, que E. O. Wilson (1998) compara con el
hombre por fuera, alinigena por dentro del cldsico del ciencia-ficcion “La
invasion de los ladrones de cuerpos” -Invasion of the Body Snatchers- del ano
1956.

Para finalizar con la busqueda de lo que hemos denominado un concepto
amplio de cultura que, como en el caso de la convivencia, permita inegrar
componentes de las ciencias del comportamiento animal en la comprensidn
de la cultura humana, ejmeplificaremos el aprendizaje social de los animales,
base de la atribucidon de un cardcter cultural a muchas de sus acciones.
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Teorias como las del aprendizaje social basado en la identificaciéon con un
modelo y el deseo de ser como él, explicarian como los gatos jovenes tienden
a imitar mds a sus madres que a hembras extranas (P. Chelser, 1969), o la del
aprendizaje BIOL (Bonding-and Identification-based Observational Learning)
[Aprendizaje por observacion basado en los lazos de parentesco y en la
identificacién con los congéneres] (Frans de Waal, O. C., pdgs. 199 vy ss.), que
nos lleva a la explicacidon de conductas aparentemente no adaptativas en el
seno de poblaciones determinadas de monos, como golpear piedras unas
contra las ofras, y nos acercan paulatinamente a un mundo animal con una
cultura en senfido amplio.

Cartel de la versién original de la pelicula titulada en Espana “La invasion de los
ladrones de cuerpos”, del director Don Siegel.

Las nuevas tecnologias, que son el motor “cultural” de las socideades
tecnificadas, nos dan un Ultimo ejemplo de la dualidad y convergencia de lo
cultural versus lo natural: Como usuario de Macintosh, siempre he pensando
qgue Windows no es mds que una burda imitacion del la forma con que opera
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el MacOS; sin embargo, no tengo mds remedio que reconocer que se frata, en
todo caso, de una emulacion, en el sentido psicolégico o una difusion de
estimulo en sentido antropoldégico (es decir, la idea general se obtuvo de la
observacién de otros, pero en detalle se trata de elementos establecidos de
forma independiente, ya que las “arquitecturas” de ambos sitemas son
internamente muy diferentes).

Asi, son los primates, con el uso “cultural” y diferenciado en poblaciones
de distintas herramientas, para extraer hormigas o termitas de sus nidos o para
cascar nueces, la transmision por el gusto de ciertos alimentos o el famoso
lavado de patatas de los macacos tibetanos descritos por Kawai (J. Itani y A.
Nishimura, 1973), entre otros cientos de investigaciones en el campo de la
primatologia (véase De Waal, O.C.), los que nos acercan a un concepto
compartido de cultura, que entendemos -si bien inmerso todavia e la
polémica- puede enriquecer el acercamiento a este fendmeno tan
profundamente humano.

La Cultura como concepto antropolégico

El concepto de Cultura, que ha presentado una evolucidon desde diversas
perspectivas -(Xavier Ucar, 2000)-, estd hoy plenamente integrado, con
diferentes matices, en el marco de la investigacion de muy distintas disciplinas
cientificas, tanto en el dmbito de las Ciencias Naturales —que hemos
ejemplificado en parte en el epigrafe anterior- como en de las Ciencias
Sociales.

Podriamos hablar de Cultura como algo que constituye en si mismo lo que
hace diferentes a los grupos humanos, e incluye conocimientos, creencias,
costumbres y todo lo que el hombre adquiere en funcidén de su pertenencia a
una sociedad concreta (E. Tylor, 1977; E. Tylor y Otros, 1975). Definido de esta
forma, el concepto antropoldgico de Cultura se establece como de existencia
necesaria en cualquier sociedad humana (el concepto de Cultura, en este
sentido antropoldgico, no es muy diferente al que se intfrodujo en el estudio del
comportamiento animal por Lorenz y Eibl-Eibesfeldt, entre otfros).

Siguiendo el andlisis de Antonio Bolivar (1997B) sobre la cultura
organizativa, podemos hablar -en referencia al concepto antropoldégico- de
una imagen de confrontacién entre lo universal -natural- y lo particular -
cultural- (Levi-Strauss, citado por A. Bolivar), entre los dos polos que de forma
recurrente nos encontramos al abordar los fendbmenos educativos y humanos
en general.



56 Carta de Derechos y Deberes

Asi, reducido al dmbito de lo particular -que no lo individual-, el concepto
antropoldgico de Cultura se ha transformado en el siglo XX desde modelos
evolucionistas, en los que predominaba la idea de progreso cultural vy, por
tanto, de diferencias de estatus cultural entre los diversos grupos humanos,
hacia enfoques funcionalistas (Malinowski) o estructuralistas (Levi-Strauss) en los
que, abandonado el enfoque historicista, se proponen acercamientos a las
diferentes funciones de los elementos culturales en un contexto dado o a
formas substanciales a las diferentes culturas y a las relaciones entre ellas.

A partir de estos elementos antropoldgicos, el desarrollo del concepto de
cultura, ademds de hacerse desde la investigacion, se ha realizado desde el
mundo de la politica y de las instituciones, especialmente desde la UNESCO,
gue ha incluido elementos en el dmbito educativo, tanto en la necesidad de
ofertar valores y puntos de referencia para la socializacién de la juventud,
como en la de permitir la participacién — en un marco de globalizaciéon - en la
construccioén de la propia identidad cultural (UNESCO, 1999, 2001).

La “globalizacion” -o la francesa mundializacion- como concepto, ha
entrado con fuerza en los Ultimos anos en el dmbito de la investigacion
educativa y afecta al propio —o a los diversos- concepto de Cultura (josé
Gimeno, 2001; Antonio Bolivar, 2001A), convirtiéndose en un elemento esencial
de numerosos andlisis de la Cultura (Ramén Flecha y M® Angeles Cabeza,
2001). Sin embargo, desde ofras perspectivas, ese proceso de “globalizacion,
“choque”, “encuentro” o "mestizaje” de culturas es realmente antiguo, pues
comenzd y se ha desarrollado desde la salida de los primeros hominidos de
Africa, es decir, cuando el *hombre” comenzd a migrar y, de esta forma, se
produjeron encuentros entre “culturas” —entre diferentes modos de vida o
diferentes formas de hacer las mismas cosas- (Milfon NUnez, 2001). Retomando
pues el concepto “amplio” de Cultura, esta idea iria -en contra de los
“hiperglobalizadores” y “transformacionistas (David Held y otros, 1999, citado
de A. Bolivar, 2001A)- mds alld de los escépticos.

Sin embargo, es evidente que el papel de la escuela como instituciéon
fundamental en la transmisién cultural no aparece hasta la “primera
modernidad”, y que el andlisis desde la literatura se sitGa —de manera general-
en los cambio que genera en el modelo educativo la entrada —desde la
Sptica cultural- en la “postmodernidad”, reconceptualizada como “segunda
modernidad” por Ulrich Beck (2000), “el socidlogo contempordneo mds citado
después de Habermas” (R. Flecha y M® A. Cabeza, O. C., pdg. 327)

La imagen de confrontacidn entre lo universal —natural- y lo particular
—cultural- se enmarca ahora en
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“la tension entre la sociedad real y el yo-nosotros identitario, entre el
universalismo -valores civicos- y el particularismo -diferencias
culturales-, desde la perspectiva de la educacion publica”

(A. Bolivar, 2001A, pag. 269)

en la que la escuela debe, entre la mundializacion y la afirmaciéon multicultural,
promover —aungue no sea tarea facil- los elementos culturales comunitarios en
un conjunto de ciudadanos “heterogéneos” (Fernando Savater, 200), lejos de
modelos mdas o menos retdéricos o desiderativos de corte “intercultural” (CECJA,
2001C)

El concepto de Cultura en la Escuela

El concepto de “Cultura escolar”, introducido en la investigacion
educativa, se ha empleado de muy diferentes formas y con diversos
significados. F. Erickson (1987) sistematizé segun su procedencia, utilizacion y
significado, el concepto de “cultura” en tres grandes concepciones:

El Concepto de Cultura, segun F. Erickson (1987)

En una primera concepcién, la cultura a parece definida por analogia a
los “bits” de informacién en un ordenador o a la informacién genética en una
poblacidn que se reproduce, consistiendo en muchos trozos pequenos de
conocimiento almacenados en una gran conjunto de informacién dentro de
los individuos del grupo social delimitado.

Una segunda concepcién observa la cultura como un conjunto mds
limitado de amplios fragmentos de conocimiento, estructuras conceptuales
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que enmarcan o constituyen lo que se considera “realidad” por I0s miemlbros
del grupo, convirtiéndose en significados construidos y compartidos por todo el
grupo social delimitado.

Por Ultimo, una tercera concepcién aborda la cultura como resultado de
interacciones sociales, pues considera aquella y la estructura social
inferrelacionadas, con patrones claros de formas compartidas de manera
diferencial dentro de la unidad social.

En estas concepciones, la Ultima de ella nos permite infroducir claramente
elementos de la convivencia, en los que las relaciones entre los individuos
aparecen visiblemente definidas.

Sin embargo, el término “Cultura” ha sido utilizado en algunas ocasiones
de una forma generalista y en otras de forma mds ajustada (J.Nias, 1989; M. T.
Gonzdlez, 1994), por lo que se hace ineludible fijar de algun modo su
significado y alcance en lo referente a la investigacién educativa.

Asi, en la década pasada se ha producido un “refinamiento de la
perspectiva cultural”, de cuya necesidad hablaba J. Nias (O.C., pdg. 143), con
multitud de estudios e investigaciones sobre los diferentes campos de esta
perspectiva, por lo que parece necesario abordar la caracterizacion del
concepto de Cultura Escolar, lo que haremos en primer lugar a través de las
diversas definiciones recogidas por Antonio Bolivar:

“...Por lo que inicialmente podemos entender la cultura escolar como
el conjunto de expectativas compartidas sobre lo que es y lo que
debe ser la accioén diaria en el centro...” (G. Rossman, H. Corbett y W.
Firestone, 1988).

“...La cultura escolar aparece con una doble faz: como entramado
aglutinador e integrador de la vida cofidiana de los miembros en el
interior de la institucién y, al tiempo, con diferencias y conflictos entre
grupos...”

“...para la «nueva etnografiay (Goodenough, Geertz), la cultura es
primariamente un conjunto de ordenamientos, patrones y simbolos,
internamente relacionados, que dan coherencia (un ethos) a un
grupo, institucién o sociedad...”

“...E. H. Schein ... define el concepto asi: «Cultura puede ser definida
como (a) unas pautas de asunciones badsicas, (b) inventadas,
descubiertas o desarrolladas por un determinado grupo, (c) en el curso
de su aprendizaje sobre cémo hacer frente a problemas de
adaptacion externa e integracion interna, (d) que han funcionado
bien para ser consideradas vdlidas y, por lo tanto, (e) deben ser
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ensenadas a los nuevos miembros como (f) el modo correcto de
percibir, pensar y sentir en relacion a estos problemas...”.
(A. Bolivar, 1992A, pag. 68y ss.)

Podemos observar que la amplitud de términos, significados y formas de
acercamiento al fendmeno cultural es variada y no univoca, refiriéndose
también a las diferentes concepciones establecidas por Erickson. Asi, el propio
Bolivar, citando a G. Rossman, H. Corbett y W. Firestone (1988), recoge una
serie de caracteristicas del término que nos pueden servir como marco de
referencia, cuando afirma que

“inicialmente podemos entender la cultura escolar como el conjunto
de expectativas compartidas sobre lo que es y lo que debe ser la
accidn diaria en el centro, ... que constituyen el marco interpretativo
de referencias e identidad (simbolos y significados) del centro; siendo
aprendido (socializacién o enculturacion de profesores principiantes y
alumnos) y/o compartido por el grupo.”

(A. Bolivar, 1992A)

Concluye Bolivar que

“La cultura escolar provee asi a sus miembros de un marco referencial
para interpretar los eventos y conductas, y para actuar de modo
apropiado y aceptable a la situacion”(A. Bolivar, O. C.).

Finalmente, incluiremos aqui una caracterizacion mds simple,
representacion de la cultura que nos da M. Gather (1994), como «el
denominador comun de los hdbitos individualesy y esta forma directa de
definir la Cultura como «la forma correcta de hacer las cosas dentro del grupo
social es, por intuitiva, interesante para una comprensién del concepto.

El Centro Educativo como unidad de andlisis cultural

No parece de todas maneras apropiado hablar de una Unica definicion
de Cultura, ni habria tampoco un modo univoco de comprender qué es la
Cultura Organizativa, situada en el dmbito de las creencias, los valores o los
supuestos y abordada desde multiples enfoques y perspectivas. Sin embargo, si
hay algo que aparece inherente al andlisis cultural de los fendmenos
educativos: se situa en el centro educativo, en la escuela, como unidad de
estudio bdsico, lo que no implica, sin embargo, que no se puedan abordar los
elementos culturales de los individuos o de los sistemas educativos de forma
general.
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Efectivamente, a pesar de no ser un poblado de aborigenes o una
empresa (Bolivar, 1996B), el centro educativo permite una revision de las
caracteristicas del concepto antropolégico de Cultura y de sus multiples
variables, de forma que hace posible un acercamiento a la investigacion
educativa, que ya ha generado una enorme cantidad de conocimiento
cientifico en las dos Ultimas décadas.

De esta forma, la escuela se convierte en el punto de referencia inicial de
los significados que comparten sus miembros y ello implica, entre otfras cosas,
que es el centro educativo y no la estructura burocrdtica del sistema
educativo, el primer foco y el lugar de implementacién de cambios vy
modificaciones en la ensefianza (K. A. Sirotnik, 1994; M. Ferndndez Pérez, 1995),
lo que es de especial importancia para el sistema educativo espanol —andaluz
también- en estos momentos vy justifica el enfoque de apropiacion cultural que
caracteriza nuestra investigacion.

Por otro lado, esta concepcidn cultural implica la necesidad de
determinar la aportacién de los individuos y de la propia “estructura social” a
la construcciéon de la cultura organizativa o profesional del centro. Definida la
Cultura como “conjunto de expectativas compartidas sobre lo que es y debe
ser la accion diaria en el centro” (G. Rossman, H. Corbett y W. Firestone, 1988,
pdag. 4), o como reflejo o apreciacién que los miembros de una organizacion
tienen de su estructura (P. Municio, 1988A, pdg. 3), aparece en el contexto
cultural la aportacién del individuo a la construcciéon de los significados
compartidos, a la vez que el reconocimiento y la aceptacién o no de los
mMismos.

Por Ultimo, podemos distinguir dos formas globales -o extremas- de
acercarnos a la cultura organizativa de un centfro de ensenanza: como una
variable de la organizacién -las escuelas tienen una cultura, que puede ser
aislada y estudiada, permitiendo establecer normas que aumenten la eficacia
organizativa- y como metdfora para el andlisis de la organizacion -la
organizacién como cultura-. (M. T Gonzdlez, 1994, pdg. 78 y ss.).

Siguiendo su andlisis, en el primer caso, la cultura es una variable que
puede ser aislada y estudiada, permitiendo acrecentar la eficacia
organizativa. Puede ser considerada como una variable externa, reflejo de las
culturas de las sociedades en las que estd inmersa o contemplar la
organizacién como una sociedad en miniatura con sus subculturas, asociada
al concepto de cultura corporativa empresarial.
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Dentro de esta conceptualizacidon, aparecerdn tipos culturales mads
efectivos, lo que se puede ver en la literatura referente a las “escuelas
eficaces”, existiendo una conexidn vasta con el estudio de los conflictos.
Desde esta vision de la cultura como variable, la eleccién de mecanismos
culturales adecuados y el desarrollo de un correcto liderazgo, han de dotar a
las escuela de un “algo mas”, de un “plus” de eficacia.

En el segundo caso, la cultura es considerada como una metdfora que
define la organizacion o se analiza como un todo desde un punto de vista
critico. En ambos casos, la organizacidn aparece como una realidad
construida por sus propios miembros, comprensible en términos de ideas,
expresiones y simbolos, mds que como aspectos estructurales, objetivos y
medibles.

Dentro de la primera féormula de aprehensién cultural, la organizacion es
una cultura que se construye con patrones de relaciones y significados
simbdlicos, en el proceso continuo de la interaccién humana y, una vez se ha
hecho explicita, permite comprender la realidad de la organizacién y
acometer procesos de mejora. En el caso de la reflexiéon critica, son los
bagajes culturales diferenciados de los grupos que integran la organizacion los
qgue determinan la aparicion de los conflictos que, relacionados con variables
como el sexo, la edad o la raza, determinan la prdctica educativa e todos sus
dmbitos. La mejora escolar viene ya definida en si misma desde esta
perspectiva, tanto desde la practica como desde el liderazgo critico.

Situdndonos en una posicién global de la comprensidén cultural de los
centros docentes, en la que los significados compartidos de sus miembros son
la base del “clima de la organizacion™ -concepciones también relacionadas
con la eficacia y la cultura corporativa de la excelencia empresarial (G.
Morgan, 1990)-, el “proceso cultural” desemboca en las organizaciones
sociales, en la existencia de subculturas, con su propio lenguaje, sus propias
metas, sus propios ritos y pautas de conducta.

De esta forma, el concepto de conflicto, percibido o no como tal por los
actores de la cultura organizativa, predomina en muchas organizaciones sobre
el consenso. Asi, todo un cuerpo literario se ha desarrollado ante el concepto
de conflicto, ligado fundamentalmente a posiciones criticas. A continuacion
nos detendremos en diversos aspectos de la cultura organizativa desde el
punto de vista empresarial y en el concepto de conflicto y sus implicaciones
en la cultura de las escuelas.



62 Carta de Derechos y Deberes

Concepcidn y estudio de la Cultura Organizativa (a partir de M. T. Gonzdlez, 1994, pdg.
78y ss.)
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La metafora politica

Desde posiciones criticas, se han identificado y analizado el conjunto de
fuerzas significativas que influyen en los procesos de toma de decisiones en la
escuela, a partir de la denominada Metdfora Politica, que encuentra sus raices
en el sistema social.

De esta forma, la escuela, como cualquier otro sistema social, estd
definida por un conjunto de actores cuyas interacciones suponen la
realizacion de metas mds o menos definidas. Este contexto “politico” sugiere la
aplicacién de estrategias individuales, de grupos o “coaliciones”, en un intento
de influenciar la toma de decisiones que determine un acercamiento a
nuestro modelo de escuela.

Asi, la escuela no estd gobernada por una estructura monolitica de poder,
sino por una multiplicidad de centros de poder en ciertos aspectos auténomos,
gue contribuyen a determinar las direccién tomada en cada momento por el
sistema. M. Hanson (1976, 1976A) nos habla de “coadliciones” tanto formales
como no formales, que se organizan en torno a unos intereses comunes, que
pueden ser duraderos o episddicos.

Siguiendo el andlisis de R. Gomes (1993), estos juegos de poder pueden ser
explicados mediante un modelo de “circulo vicioso” (M. Croizier, 1964, citado
en R. Gomes, 1993), en el que la falta de autonomia de los profesores, lleva a
estos al conformismo, utilizando la burocracia académica para defender sus
intereses y consolidar su posicidn, o por visiones menos burocrdticas de la
escuela, como el modelo de Sistemas Débilmente Articulados (Loosely
Coupled System) de K. E. Weick (1976) o el de Zonas de Interaccion
(Interaction Spheres Model) de S. Bacharach (1981). En este Ultimo caso, el
modelo ilustra la coexistencia e integraciéon simultdnea de dos entornos de
decision bastante diferentes -racional y programado uno, flexible y no
prescriptivo el otro- (Véase cuadro de la pdgina siguiente).

Una mirada a la cultura organizativa de la empresa

En el marco de la cultura corporativa empresarial podemos establecer, sin
perjuicio de una cierta superacion de esta Optica, estrategias y métodos de
reflexiéon, de trabajo e interpretacién, vdlidos para el dmbito escolar, sobre
todo porque parten de planteamientos muy sencillos, en los que utilizan un
escaso nUmero de variables lo que, si bien no permite un andlisis fino de las
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Modelo de las zonas de interaccidn, de S. Bacharach (1981)

situaciones reales del mundo escolar, si puede facilitar primeras
aproximaciones, en las que se establecen modelos muy simples con muy
pocos tipos culturales extremos y zonas infermedias de incertidumbre, que se
mueven en general enfre dos ejes de coordenadas y sus respectivas
dimensiones (de hecho, modelos simples de este tipo, son usados, por ejemplo,
en el marco de la investigacién sobre la paz —J. Galtung, 2002-).

En efecto, aunque puedan existir diferencias bdsicas (asi como similitudes)
entre ambos mundos -el de la empresa y el de la escuela-, los métodos de
investigacion en el mundo de la empresa, por su necesidad de ser efectivos y
comprensibles, nos pueden ofrecer herramientas Utiles para un estudio de las
dindmicas culturales, sobre todo en aspectos operativos y de contraste.

Asociando los conceptos de Vision Estratégica y Cultura Corporativa a los
de Proyecto de Centro y Cultura Escolar, podriamos establecer mecanismos
coherentes de acercamiento a la Cultura. Esta comparacion es adn hoy
legitima a nuestro juicio, cuando en la cultura corporativa empresarial, se
viene hablando, como elementos fundamentales, de “Valores, héroes e
historias™ (T. Deal y A. Kennedy. 1983).
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Una de las formas de acercamiento a las culturas de las organizaciones es
admitir la importancia del concepto de Cultura Fuerte. Utilizando el sistema de
recompensas como variable independiente, N. Sethia y M. A. Glinow (1985)
construyen una tipologia partiendo de dos dimensiones: orientacion centrada
en los personajes que “actian” en la organizacién y orientacioén centrada en
los resultados (P. Municio, 1988B)

Tipologias de la Cultura Organizativa segun los sistemas de recompensas (de N. Sethia
y M. A. Glinow, 1985)

La Cultura Apdtica exhibe indiferencia ante las personas y los resultados.
La Cultura Exigente pide buenos resultados a los miembros de la organizacion,
interesdndose poco por su bienestar. La Cultura Prudente revela un alto interés
por el bienestar de sus miembros, sin imponerles patrones de comportamiento.
La Cultura Integradora, exhibe un elevado interés por las personas, a la vez
que exige buenos niveles en cuanto a los resultados.

Esta tipologia presenta la Cultura Integradora como la mds atractiva. Pero
no hay evidencias empiricas de la existencia de una cultura mejor. Por el
contrario, parece que la mayor o menor eficacia de las diferentes culturas
dependen de exigencias de las diferentes situaciones en las que se desarrolla.

Si la tipologia anterior privilegiaba la idea de una cultura desde la
perspectiva de no contradiccién, la tipologia de R. Quinn y K. Cameron (1983)
y de R. Quinn y M.McGrath (1985), privilegia la Disputa de Valores dentro de
una organizacion. Partiendo de las nociones de congruencia e incongruencia
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enfre las condiciones de desarrollo, y de la forma, la cultura de la
organizacién, y el estilo de liderazgo, los autores consideran que,
probablemente, las organizaciones nunca tienen un estado de perfecta
congruencia entre estos dominios, pero que los cuatro sistemas de valores y
culturas que presentan, coexisten en la realidad organizativa. En la figura
siguiente, los perfiles de las culturas son esbozados a partir de dos ejes con
polos contradictorios: foco en el medio interno - foco en el medio externo;
orientacién para la flexibilidad - orientacion para el control.

Los cuafro modos culturales de R. Quinn y M. McGrath (1985)

En el primer caso (interno-externo), las direcciones del sistemas serian
mantenimiento del sistema o innovacién; en el segundo caso (flexibilidad -
control), las direcciones serian descentralizacion y centralizacion. A estos ejes,
los autores asocian un conjunto de criterios que les permiten obtener cuatro
culturas: Consensuada, Prospectiva, Funcional y Jerdrquica.

Vision estratégica y cultura corporativa

En ofro sentido, en la investigacion sobre los procesos de cambio -de los
que frata nuestras estudio- podemos mirar en el mundo de la empresa vy sus
conceptos de Vision Estratégica y Cultura Corporativa (B. Allen, 1997A Y
19978).
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Por otra parte, existe una relacidon evidente entre los elementos
empresariales y el concepto de “escuelas eficaces”: «Una vision clara y
directa, valores corporativos fuertes y valor anadido para el cliente que
conducen al éxiton (B. Allen, 1997B).

Cuadro de matriz decision - viabilidad, compuesto a partir de D. B. Allen (1997B)

En cuanto a la Vision Estratégica, puede relacionarse con diversos
aspectos del liderazgo en las escuelas, siendo posible su uso en la formacién
del profesorado, en temas tan importantes como la elaboracién de los
proyectos curriculares, la puesta en marcha proyectos educativos de largo
alcance o la apropiacién cultural de las innovaciones. El uso de matrices de
discusion Atractividad-Viabilidad puede ser de cierta utilidad, habiéndose
utilizado como modelo en proyectos como el de las Escuelas Europeas
Promotoras de Salud (Katherina Wearee y Gay Gray, 1998). La simplicidad de
las variables utilizadas es un elemento bdsico en la utilidad de la herramienta.

En cuanto a la Cultura Corporativa, el uso de dos Unicas variables
(Complejidad y Grado de Consenso), podria ser un instrumento para
determinar relaciones entre la Cultura Escolar y el cambio en las escuelas (o la
resistencia al cambio). Nos referimos, evidentemente, al uso de “herramientas”,
evitando caer en la "manipulacién” de la cultura en aras de la eficacia
escolar (R. J. Bates, 1986; P. Municio, 1988A).



68 Carta de Derechos y Deberes

Cuadro de vision estratégica y cultura corporativa, modificado de D. B. Allen (1997A)

Micropolitica escolar: la variable cultural

De alguna forma, el acercamiento a los fendmenos educativos a través de
la metdfora cultural, en el sentido amplio de Hargreaves, Gather, Staessens,
Gonzdlez y otros autores (en la que el conflicto es una variable mds), supone la
superacion, al permitir una mayor amplitud conceptual y epistemoldgica, de
los presupuestos sociocriticos, en los que el conflicto se erige en el foco del
fendmeno y en el motor del cambio (lo que en la terminologia de S. P. Robbins
-1987- corresponderia con un enfoque interaccionista del conflicto (J. Gairin,
1992).

Ademds, en este punto, es necesario dejar constancia de la dificultad de
extrapolar desde estudios realizados en otros paises, sobre todo de influencia
anglosajona, los conceptos de poder, liderazgo y autoridad al dmbito de la
educaciéon secundaria -sobre todo en los centros pUblicos- en Espana.

Por ello, en nuestro contexto, el acercamiento desde una metdfora
cultural, en la que el conflicto aparece como una variable mds, parece ser el
mds adecuado, siendo ademds posible establecer paralelismos entre las
diferentes formas de acercarse a los “contenidos de la micropolitica™ (M. T.
Gonzdlez, 1997, pdg. 47 y ss.) y los mismos procesos desde la dptica cultural.
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Evoluciéon del pensamiento en cuanto al concepto de conflicto (P. S. Robbins, 1987)

Sin embargo, desde un enfoque micropolitico, si podemos reconocer
similitudes en la existencia de variables especificas, que pueden también ser
incorporadas a una perspectiva cultural, variables que denominaremos
“personales”. Estas variables determinan en parte la formacion de grupos
profesionales que no dependen, al menos directamente, de cuestiones de tfipo
“administrativo”, como el cuerpo docente o el departamento al que se
pertenece. En este sentido, E. Bensimon (1995), desde ciertos supuestos de la
“teoria feminista”, reclama la necesidad de incluir en nuestros andlisis
pedagdgicos y organizativos la categoria de “Diferencia”.

Contenidos de la Micropolitica (confeccionado a partir de M. T. Gonzdlez, 1997)
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De esta forma, los individuos o los colectivos particulares, diferenciados en
funcion de su género u otras variables especificas, ostentan sus propios
infereses y disponen de cotas de poder, bien formaimente o de manera
marginal. Ello debe hacernos reflexionar sobre la colegialidad o la
colaboracién en el marco de los centros educativos, no como algo que surge
espontdneamente y cuya bondad intrinseca no es discutible, sino como algo
que estd estrechamente relacionado con la distribucion y el juego de poder
(M. T. Gonzdlez, 1997, pag. 51 y ss.).

La tautologia del conflicto como concepto organizativo

Sin querer restar importancia a los acercamientos micropoliticos a las
instituciones escolares, como generadores de conocimiento cientifico, nos
parece mads interesante el acercamiento a la estructura y organizacién de un
centro de educacion secundaria desde una perspectiva cultural.

Y esto es asi, por un cierto cardcter “tautolégico” del conflicto como punto
de acercamiento a la escuela. Por una parte, el enfoque tradicional represor
de los conflictos (Ver Robbins, O. C.) parece generalizado porque, de alguna
manera, la escuela se podria considerar un “poder represor” o reproductor de
la desigualdad social. Por otro, las otras aproximaciones carecen de elementos
de definicién “a priori”, pues sdlo observando el resultado final de los conflictos
(si en realidad han sido percibidos como tales) podemos establecer su
efectividad para el desarrollo profesional o de la organizacién y aun asi, este
aspecto queda en gran medida supeditado a la percepcion de los individuos,
los grupos y las organizaciones.

Por lo tanto, salvo desde posiciones sociocriticas mds o menos radicales,
un acercamiento desde una metdfora cultural -en funcién de las variables
personales e institucionales que lo conformen- es, por menos finalista, mds
adecuado para las instituciones escolares. De esta forma, en una “estrategia
de acercamiento cultural a la escuela”, el conflicto aparece ahora como una
variable mas (J. Gairin, 1992, pdg. 22y ss.).
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LA CULTURA COMO EJE DEL ESTUDIO DE LA ESCUELA

Ventajas de la perspectiva cultural

Como hemos descrito anteriormente, retomando la metdfora de la cultura
corporativa de G. Morgan (1995), dando a las organizaciones un sistema de
“significados compartidos”, este parece ser un modo adecuado para el
acercamiento a las instituciones escolares. Las ventajas que esta metdfora
cultural se presentan ahora siguiendo el esquema de este autor.

Ventajas de la metdfora cultural para el estudio de las organizaciones (a partir de G.
Morgan, 1995)

En primer lugar, dado que la atencién se dirige al significado simbdlico de
muchos aspectos organizativos, incluso aquellos que son de tipo rutinario,
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podemos obtener una gran cantidad de informacién sobre la organizacion
que, desde otras perspectivas, no seria tenida en cuenta.

En este sentido, el estudio de A. Kainan (1994) sobre la cultura profesional a
través de la sala de profesores es realmente interesante, relacionando cultura
y procesos micropoliticos. En la resena de esta obra realizada por R.
Vandenberghe, se afirma que

« ... después de haber leido este libro, uno estd convencido de que
una aproximacion racional a la organizacién llamada escuela es
totalmente inapropiada. Intentando comprender la escuela
necesitamos una aproximacion a través de la cual la atencion se
centre en la importancia de los llamados procesos micro - politicos...»
Vandenberghe (1996, pag.117)

En segundo lugar, al mostrarse la organizacion como algo que se sustenta
en una serie de significados compartidos, se crea una nueva perspectiva para
la organizacion de la accion, diferente a los cldsicos procedimientos de
disenos tedricos. También influye en la concepcién y redefinicion de los
diversos estilos de direccion.

En tercer lugar, permite una nueva interpretacion de las relaciones de la
organizacion con el entorno, como un “proceso de representacion social”. Asi,
este conocimiento cultural del entorno, permite definir dichas relaciones como
algo en lo que influye la propia actividad de la organizacién, que de esta
forma pasa a tener un papel activo respecto al medio social en el que estd
sumergida.

Por Ultimo, la metdfora cultural contribuye a una nueva y mejor
comprensidon de los procesos de cambio, tradicionalmente entendidos como
problemas de cambio tecnoldgico, burocrdtico, estructural, etc. El cambio de
significados compartidos por los componentes de las organizaciones, que van
a determinar un cambio cultural, aparece desde esta dptica como una
barrera o un apoyo al cambio organizativo.

Estas ventajas, descritas desde la perspectiva de la cultura corporativa, se
puede perfectamente adecuar a las instituciones escolares, en el dmbito de
una concepcion interpretativa, mds acorde con la metdfora cultural, en la
que lo importante no es lo que ocurre en un centro educativo, sino el
significado que los integrantes de la organizacién dan a esos sucesos,
credndose ‘ritos” y “ceremonias” que dan cohesidn a la organizacion y
establecen una identidad en la misma, lo que permite una estructura
organizativa asumible por sus miembros (T. E. Deal y A. A. Kennedy, 1982).
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Esta perspectiva, alejada de la imagen burocrdtica de los centros, tiene
una consecuencia fundamental: la utilizacién de una metodologia
bdsicamente cualitativa, en la que el investigador ha de introducirse en el
entorno del centro docente, observando el dia a dia y participando en los
procesos escolares de una forma “activa” (asumiendo, evidentemente, las
cuestiones de método y de andlisis de datos que se pueden suscitar a partir de
estas consideraciones).

Entorno y cultura en los centros escolares

«Ciertos cenfros de ensenanza se ven vivaces, felices, acogedoras,
mientas que otros son tristes, aburridos e incluso severos. Cuando se
visitan muchos, se sienten muy bien estas diferencias. Cada escuela
tiene su propia atmadsfera, sus propias vibraciones, que la hacen Unica.
El clima de una escuela ejerce una fuerte influencia sobre los que
frabajan en ella, porque, en gran medida, sus funcionamientos
intelectuales, sociales y personales dependen de él. Todo esto no es
nuevo: si pensamos en nuestro propio pasado de alumnos,
encontraremos el recuerdo de atmdsferas mds o menos alegres o
pesadas, de buenos y de malos maestros, de momentos de alegria y
de tristeza, de acontecimientos que nos marcaron o de dias grises.»
(Monica Gather, 1994, pdg. 19.)

Aunqgue el concepto de cultura escolar difiere en principio de los
conceptos de “ethos”, “clima, “ambiente” o “ecosistema”, por su origen
antropoldgico y de significados sociales frente al psicosocial de aquellos
(Bolivar, 1996B), parece cada vez mds evidente que estos conceptos se
acercan y complementan, como aparece en el texto anterior, en el que se
funden, en cierta medida, en un concepto cultural amplio, ejemplo de la
superacion de la dicotomia entre la cultura corporativa de las empresas y la
cultura organizativa de los centros, y en el que lo personal, lo etnolégico -lo
cualitativo en definitiva- toma carta de naturaleza en la descripcion educativa
(Monica Gather, 2001).

Ese “clima” de la escuelqg, la “atmdsfera” que se respira, el conjunto de
sensaciones que se apodera de nosotros cuando cruzamos el umbral de una
institucion escolar, eso que hemos asimilado en definitiva al concepto de
“cultura”, debe ser ahora abordado en cuanto a las formas que adopta y sus
contenidos fundamentales, tanto en sus aspectos individuales como sociales.
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CARACTERIZANDO LA CULTURA ESCOLAR

Culturas y subculturas

Como hemos descrito anteriormente, el centro docente se puede
comprender desde una o6ptica cultural, lo que otorga a las escuelas una
cultura interna propia, mas alld de la “Cultura” con mayusculas (R. J. Bates,
1992) de la sociedad en la que estd inmersa. Es por esto que las escuelas
disponen de una idiosincrasia propia, de una forma de organizacidn
especifica, “microcultural”, en la que, finalmente, los procesos que se
desarrollan en su interior son formas socialmente construidas en las que se
comparten significados y en las que existen ritos y formas de actuacion que,
explicita o implicitamente, conforman el quehacer diario. Sin embargo,
«podemos distinguir -a veces- subculturas profesionales especificas con
perspectivas e intereses enfrentados» (A. Bolivar, 1992A, pdg. 69). En este
sentido, Bolivar analiza la vinculacién de estas subculturas (cuya existencia ha
dado nombre a una forma cultural denominada balcanizaciéon -A. Hargreaves,
1991-) a la estructura organizativa de los centros.

“"Cada departamento, comunidad ocupacional o laboral, con el paso
del tiempo, desarrolla su propia subcultura (lenguaje, normas,
perspectivas y fines, diferencias perceptivas, etc.)..”

“...subculturas, sin que el concepto tenga connotaciones peyorativas,
de grupos (profesores, alumnos, directivos) o en el interior de estos (la
cultura de los profesores de BUP como diferente de la de los de
Primaria)...”

“Asi, en el interior de un centro de Ensefianza Secundaria los
seminarios/departamentos (Inglés, Matemdticas, etc.) suelen
configurar subculturas especificas de las disciplinas académicas....”

“Los procesos de socializacion y el ejercicio de la profesion en cada
comunidad laboral (cetro/zona, etapa/ciclo educativo, drea/materia,
hombres/mujeres, etfc.) genera formas de ver y actuar que suelen
configurar una determinada cultura profesional, asociada
normalmente a una estructura laboral/ocupacional....”

(A. Bolivar, 1992A, pdg. 69 v ss.)

Existe, ademds, una serie de variables que influyen en la generacion de
estas subculturas, y que van mds alld de la organizacién burocrdtica,
insertdndose en aspectos de tipo mds “biografico”, tales como ciclo vital
(Manuel Ferndndez Cruz, 1994), el sexo o las vivencias o creencias personales
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de tipo ideoldgico. (M. T. Gonzdlez, 1994, pd&gs. 90 - 91) Ambos tipos de
variables, las colectivas y las personales, estdn interrelacionadas de forma
inseparable.

Cultura profesional en la Educacion Secundaria

«Se encuentra este tipo de cultura sobre todo en las escuelas
secundarias, a causa de su organizacién por disciplinas. Se puede
observar en la sala de profesores. Se puede ver por ejemplo: El profesor
de educacién fisica con su chdndal, solo en una esquina; los
profesores de francés [en nuestro caso de lengua espanola] envueltos
en una ligera aura de indolencia intelectual; los profesores de ciencias
que se distinguen por su ausencia, ya que prefieren encontrarse
alrededor de sus matraces instalados en los laboratorios; el grupo
actualmente «en el podemn que busca hacer valer su influencia cerca
del director; posiblemente incluso un grupo de profesores amargados -
generalmente hombres- aprisionados por su «crisis de los cuarentan,
caidos en desgracia respecto a la direccién, que no cesan de
manifestar su cinismo de cara a la linea que aquella adopte....»

(M. Gather, 1994, pag. 28)

La complejidad y tamano de los centros de secundaria se ha esgrimido
como causa fundamental de la aparicién de una cultura balcanizada (o
fragmentada o de “Reinos de Taifas”), siendo por tanto en ellos donde se ha
centrado la mayor parte de las investigaciones en este sentido.

En efecto, en este tipo de centros encontramos dos aspectos bdsicos que
pueden definir la aparicion de estas subculturas: por un lado, las diferentes
actitudes y saberes personales de los profesores y por otro, las diferencias
administrativas y estatutarias de los diferentes cuerpos de profesores que
coexisten en una escuela de secundaria (M. Gather, 1994, pdg. 28). Tampoco
podemos olvidar el papel de las subculturas en la formacién inicial del profesor
(sobre todo en nuestro dmbito, en el que no existe aun un diseno claro de
formacién inicial, anterior a la incorporacién a la ensenanza), que se produce
paralelamente al proceso de “socializacion” (K. M. Zeichner, 1985; K. M.
Zeichnery otros, 1987).

En el caso de nuestro pais y mds concretamente en la comunidad
autbnoma andaluza, las diferencias administrativas que pueden existir en un
solo centro docente son muy grandes, debido a la existencia conjunta de un
numero elevado de ensenanzas diferentes (lo que ademds, parece que va a
seguir aumentando, con la tendencia a la inclusion en el sistema general de
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formacién profesional de los subsistemas reglado, ocupacional y de formacién
permanente y la proxima reaparicion del cuerpo de Catedrdticos con la
aprobacion de la Ley de Calidad).

Teniendo en cuenta que cada cuerpo docente tiene unas condiciones de
acceso, econdmicas, de horario, etc. diferentes, podemos imaginar las
“posibilidades culturales” que se abren a la aparicidn de grupos y subculturas
en el marco de los Institutos de Educacion Secundaria espanoles.

Cultura profesional e identidad personal

Como hemos apuntado en el apartado anterior, el acercamiento cultural
no solo tiene aspectos referentes a lo compartido, sino también a la identidad
del profesor, tanto personal como profesional, y a su socializacion.

Estos aspectos han generado una amplia variedad de literatura, partiendo
de diferentes concepciones y posiciones (K. M. Zeichner, 1985): desde andlisis
funcionalistas, en los que el hombre recibe de una forma pasiva los valores que
le transmite la sociedad (C. Lacey, 1997), hasta modelos en los que las
personas reciben y crean simultdneamente valores, en su interaccién social (T.
Popkewitz, 1976, citado en K. M. Zeichner, 1985).

En este sentido, la teoria de la “doble transaccién” de C. Dubar (1992),
aunque referida en origen a la socializacion ocupacional, ha sido tfrasladada a
la socializacidn del profesor y sus aspectos biograficos y culturales (Manuel
Ferndndez Cruz, 1995A), superando en cierta forma la “dialéctica” de la
socializacion del profesor, y al terreno de propuestas para la formacion inicial
del profesorado (M. Ferndndez Cruz, 1995C; Pedro de Vicente, 1995). También
se ha reflejado en los trabajos realizados por R. Gomes (1993) sobre cultura
escolar e identidades de los profesores.

La teoria de la doble transaccidén de Dubar, por una parte, supera las
aproximaciones centradas exclusivamente en la identidad del profesor o en el
contexto social e institucional, pues considera ambas variables como procesos
heterogéneos que se articulan en una doble transaccién: una fransaccion
“biografica”, mediante la que se proyectan futuros posibles en continuidad o
ruptura con la trayectoria personal y una transacciéon “relacional”, mediante la
gue se puede reconocer o no por los colegas de la institucion la legitimidad de
sus pretensiones. Estas transacciones son heterogéneas pero a su vez
dependientes entre si: la construccidon de futuros posibles dependen de los
juicios de los companeros de escuela, a la vez que el reconocimiento de Ias
pretensiones de los individuos por quienes han de decidir dependen, en parte,
de la forma en que los individuos presentan sus capacidades biogrdficas.
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Si establecemos un eje temporal y subjetivo de trayectoria biogrdfica, que
se mueva entre la ruptura y la continuidad, y otro espacial y objetivo relativo al
reconocimiento social de las posiciones del individuo, podremos visualizar la
interaccion mutua que establece la teoria de la doble transaccion, en la que
el pasado no determina de forma mecdnica el futuro, sino que existen zonas
de incertidumbre con amplias posibilidades de maniobra para el desarrollo de
las intervenciones formativas o la realizacién de los diferentes proyectos
individuales. Estas zonas serian fluctuantes entre una zona cadtica y otfra
climdécica, con los matices que los conceptos de climax y caos tienen en el
estudio de los fendmenos educativos.

Visualizacién de la teoria de la Doble Transaccion de C. Dubar (1992)

En cuanto a las investigaciones de R. Gomes en el dmbito portugués, cuyo
modelo general se esquematiza a continuacion, se establece la percepcion
de la escuela en torno a cuatro metdaforas centrales (R. Gomes, 1993, pdg. 54y
ss.): La Metdfora Orgdnica, La Metdfora Comunitaria, la Metafora Empresarial y
la Metdfora de Imagen Publica.

Relacionando estas metdforas con diferentes tipos de ‘“climas
organizativos” (Controlado, Consultivo y Competitivo), y con dos
concepciones del Proyecto Educativo en funcién de la autonomia de la que
dispongan los centros (Externo e Interno), Gomes establece -siempre desde la
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percepcion de los profesores que han participado en la investigacion- cuatro
Subculturas que denomina Civica, Doméstica, Industrial y de Opinidn.

Modelo general del estudio de R. Gomes (1993) sobre identidades profesionales y
cultura escolar.

Explicacién de la dindmica organizativa (Tomado de R. Gomes, 1993)
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En un andlisis exhaustivo de estas subculturas organizativas, se establece su
relacion de estas con diversas categorias dimensionales, que dan lugar a un
mapa semdntico bastante complejo. Se establecen dimensiones referentes a
la explicacion de la dindmica organizativa, los valores de la organizaciéon y la
orientacién del comportamiento organizativo.

Finalmente, en relacién con la identidad profesional, Gomes establece
una serie de subculturas diferentes, que denomina Defensiva, de Fusion,
Meritocrdtica y de Diferenciacion, que aparecen relacionadas con varias
dimensiones.

Identidad profesional y subculturas profesionales (Tomado de R. Gomes, 1993)

Formas, contenidos y dindmicas culturales

En el sentido globalizante que hemos admitido como vision de la escuela,
hay que destacar los trabajos de Andy Hargreaves (1992; A. Hargreaves vy
Otros. 2001), quien pone en conjuncidn las relaciones entre ensenantes con la
forma de la cultura escolar, por oposiciéon a los contenidos que son, segun él,
realizados, reproducidos y redefinidos a través de las formas de la cultura. Asi,
comprender las formas culturales de un centro permitiria conocer los limites de
evolucién y cambio de los profesores y por tanto, del propio sistema.

Sin embargo, nuevamente encontraremos en este epigrafe una oposicion
entre los valores compartidos y su influencia sobre el individuo (A. Hargreaves),
y el desarrollo de las representaciones y valores individuales como marco para
la generacion de una forma cultural determinada (M. Gather). Es necesario
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siempre, sin embargo, salvar las distancias con nuestro entorno donde, por
ejemplo, aspectos como el de la direccion de los centros o la
“funcionarizacion” del profesorado, que es muy alta, hacen que se pueda
llegar a diferencias de cierto calado en cuanto a las interpretaciones
culturales.

Mientras que para A. Hargreaves las formas culturales son el referente
bdsico que define el funcionamiento de las comunidades escolares, haciendo
de las relaciones entre profesores un aspecto formal o estructural de la cultura
(A. Hargreaves, 1995), M. Gather hace hincapié en este aspecto -las
reilaciones entre los profesores- como un «componente particular del
contenidoy» de las culturas. Sin embargo, las «tipologias culturalesy que define
el primero como “formas culturales” y la segunda como “modos de relaciones
entre profesores” se asemejan enormemente en cuanto a denominacion y a
descripcion del fendmeno cultural.

Para nosotros, es curiosa la metdfora empleada por M. Gather (aunque
también aparece en J. Nias, 1989 y K. Staessens, 1993) para definir un tipo
cultural no tratado por Hargreaves: la “gran familia”.

Aungue en los articulos antes citados, estos autores desarrollan
ampliamente las diferentes formas de abordar la cultura profesional, hemos
disenado un cuadro-resumen que refleja sus posiciones en lo que respecta a su
manera de analizar los fendmenos culturales, que se muestra en la pdagina
siguiente. Aunque se abordan desde las perspectivas de “Formas Culturales”
(Hargreaves), “Contenidos Culturales” (Gather) y “Tipos Culturales” (Staessens),
no deja de ser sorprendente el uso de metdforas semejantes -cuando no
idénticas- a la hora de establecer las diferentes denominaciones.

Una pequena sintesis cultural

Hemos realizado, en relacién con los andlisis culturales antes citados, una
“metdafora cultural” de la vision global de los centros de ensefanza, en una
especie de refundicién «tipoldgican, con un esquema de “evolucién cultural”
hacia formas relacionadas con el paso de la modernidad a la
postmoderninad (A. Hargreves, 1995, 1996) que, de alguna forma,
corresponderia a los niveles de desarrollo organizativo -la organizaciéon como
cuadro/estructura del programa de innovacién; la organizacién como
contexto/texto de actuacion; la organizacidon aprende- descritos por J. Gairin
(1998A, pag. 17) en funcién del grado de autonomia y de la colaboracién
profesional.
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Perspectivas de las diferentes metdforas culturales (basas en K. Staessens, 1993; M
Gather, 1994 y A. Hargreaves, 1995)

En el esquema de la pdgina siguiente se refleja un modelo puramente
especulativo de lo que podria ser una evolucidn de una instituciéon educativa,
desde su fundacién -cargada de individualismo- hasta un desarrollo
colaborativo adaptado a los elementos de la postmoderninad. Asi, partiendo
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en un modo cultural individualista, pasaria por una forma balcanizada, en la
gue aparecerian grupos mds o menos estancos, que podria derivar a un

Resumen de tipos culturales, con indicacion de una hipotética linea de desarrollo en el
tiempo (elaboracion propia, basada en A. Hargreaves, M. Gather y K. Staessens)

modelo de gran familia. Posteriormente, se podrian producir fenédmenos de
colaboracion o cooperacién impuesta (o forzada), que nosotros hemos
matizado como “colegialidad impuesta libremente orientada hacia la
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colaboraciéon”, para describir aquellos casos con un ideario muy claro y de
gran tradicién, donde las formas colaborativas surgen de forma “espontdnea”,
pero en las que sin duda subyace una fuerte presidon de la propia instituciéon y
un liderazgo en general impuesto, de gran influencia.

Finalmente, se podrian alcanzar estadios colaborativos o incluso de gran
dinamismo, que se podrian catalogar dentro del modelo propuesto por A.
Hargraves como el “mosaico fluido™ (En otros campos de la ciencias a veces
se usan nomenclaturas similares, ya que en biologia molecular se ha pasado
de un modelo mds o menos estatico de la membrana celular -la denominada
“unidad de membrana”- a un modelo mds dindmico y cambiante -
denominado “mosaico fluido”-. Desconozco si el nombre es coincidencia o ha
sido tomado de este referente biolégico, pero en cualquier caso no deja de
ser llamativo.

Para completar la vision global de lo que podemos denominar “tipos de
cultura profesional en los Institutos de Educacion Secundaria”, se ha realizado
un cuadro resumen de las caracteristicas de los diversos tipos culturales
(modificado de A. Bolivar, 1997A), que se presenta en la pdgina siguiente.

Cuadro resumen de las caracteisticas de los diversos tipos culturales (modificado de A.
Bolivar, 1997A)
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EL CAMBIO EN LA ESCUELA Y SU REFERENTE CULTURAL

Cultura escolar y procesos de cambio

Lo cierto es que las instituciones escolares (y por ello la educacién)
cambian y que este cambio se puede analizar como producido entorno al
concepto de Cultura Escolar (Antonio Vinao, 2002).

Sin embargo, si esto es cierto a nivel general y en amplios periodos de
tiempo, cuando nos centramos en la actualidad de los procesos a veces
vertiginosos de cambio social y educativo

«... uno puede ver lo dificil que es cambiar las escuelas. Podemos
probar a infroducir nuevos materiales, nuevos actividades para los
profesores o sistemas de evaluacion. Pero es muy dificil cambiar la
cultura profesional

(R. Vandenberghe, 1996, pdg.117)

Esta cita puede ilustrar el hecho de que, en la comprensidon de la dificultad
para introducir cambios en la escuela, la cultura profesional ha sido
considerada, de manera general, como un factor de resistencia a dichos
cambios. Al referirnos aqui a “cambios”, lo hacemos bdsicamente en un
sentido institucional o administrativo, y en este sentido parece evidente que los
administradores

“han tendido a subestimar el poder de la cultura en la escuela y del
aula para adaptar, aceptar y rechazar innovaciones que entran en
conflicto con las estructuras y valores dominantes de la cultura escolar.
Vemos que mientras es relativamente fdacil introducir cambios
superficiales que no amenacen las estructuras existentes, no es fdcil
desafiar y cambiar las estructuras profundas de la ensenanza”

(J. Rudduck, 1994, pag. 387)

Este “olvido™ de la cultura, se ha ido tfransformando en el convencimiento
de que la innovacion no es sélo un problema técnico, sino un problema
cultural (J. Rudduck, 1991), por lo que se ha producido un creciente interés por
la cultura y su relacidon con los procesos de cambio y de resistencia al mismo
por parte de profesores e instituciones escolares (K. A. Sirotnik, 1994). En este
sentfido

“ para que los proyectos innovadores no caigan en el vacio serd un
prerrequisito conocer su grado de disonancia con la cultura escolar,
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como caldo de cultivo para su desarrollo; por lo que institucionalizar
cambios significa alterar la cultura dominante (clima organizativo,
creencias, significados y relaciones sociales con los agentes)”.

(A. Bolivar, 1993, pdg. 14)

Para G. B. Rossman y Otros (1988) existe un nivel de resistencia al cambio
intfroducido en funcidén de la “calidad” de la “norma’” que se intenta modificar.
Asi, existiian norma “sagradas” (que afectan de forma fundamental a la
estructura del sistema de valores compartidos y que, por tanto, la institucién o
el profesorado no van a permitir que se implementen faciimente) y normas
“profanas” (que afectan a situaciones transitorias del sistema y que, por ello,
podrdn ser cambiadas sin que se produzca un rechazo frontal por parte de la
cultura existente).

Por ofra parte, esta “resistencia al cambio” tiene, en su vertiente cultural,
una aspecto importante que afecta de alguna forma a lo individual, al
pensamiento y al sentimiento —en cuanto a su percepcién de la realidad- del
profesor, en su interpretacion de las innovaciones, frente a las posturas de Ia
Administracién Educativa, que presupone una claridad en sus postulados
dificilmente no asimilable y comprensible para el profesorado (J. Olson, 1989).

Este proceso de introduccién de cambios en la escuela, ha llegado en
algunos casos (como la implantacién de la LOGSE en Espana) a ser tan rdpido
y reiterativo -aunque sea en aspectos reglamentarios- que ha necesitado
cambios en los “biorritmos” de los profesores. Dicho de ofro modo, el legislador
no deberia obviar que los profesores son seres humanos (M. Ferndndez Pérez,
1995; J. Gijén, 1999) y que el ser humano no puede adaptarse a un niUmero
indefinido de cambios rdpidos, impuestos desde fuera, a lo largo de su vida
profesional lo que, al menos desde la perspectiva la postmoderninad es un
hecho en la actual situacion de la escuela (A. Hargreaves, 1996).

Por ello, es necesario a nuestro juicio, infroducir en el fendmeno cultural lo
individual de cada profesor, su propio desarrollo profesional, ya que

“de la misma forma que las condiciones culturales del trabajo de los
profesores requieren un cambio radical, la definicidn misma de lo que
significa ser profesor estd atravesando una substancial fransformacion.
En efecto, los cambios de cultura (desarrollo de la escuela) y los
cambios en el rol y el conocimiento del profesor (desarrollo el profesor)
deben marchar en paralelo”

(M. Fullan, 1994, p&g. 155)
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El mismo Fullan advierte del cinismo que llega a generarse en los profesores
enfrentados a confinuas reformas impuestas desde fuera como soluciones
mdagicas en el mundo norteamericano (M. Fullan, O.C.).

Para finalizar, en el contexto de la cultura escolar y los procesos de
cambio, podemos plantearnos si la cultura alcanza situaciones estables o es
muy inestable y continuamente cambiante. Haciendo una comparacién con
el concepto ecoldgico de Climax (R. Margalef, 1981), en esta rama de la
ciencia se ha pasado en los Ultimos veinte anos de una concepcion estdtica y
muy estable del concepto de climax (Ultimo estadio de una sucesidon
ecolégica; por ejemplo, un bosque con todos sus estratos -arboles, arbustos,
plantas herbdceas...-), a otra concepcidon en la que prima la idea de cambio
continuo e inestabilidad extrema -sélo se alcanza un cuasi-climax-. Asi,
utilizando esta comparacién, las identidades personal y profesional son
factores determinantes en la cultura profesional y no cambiarian facilmente.
De este modo, entendiendo que la cultura de los centros depende de la de
las personas que lo forman, podriamos utilizar como punto de partida de
investigaciones culturales, que la cultura serd tan inestable o estable como lo
sean las identfidades de sus profesores, por lo que un punto de parfida estable
y ‘“climdcico” —por ejemplo, la bondad intrinseca de la cultura de la
colaboracién- de la Cultura Escolar podria ser inadecuado.

También es importante saber si el conocimiento de los fendmenos
culturales puede llevar a un cambio en el aula, o nos situaria mds en “una
cultura de la sala de profesores” (J. Nias, 1989, pdg. 144) disociada de los
procesos de ensenanza-aprendizaje.

Cultura de colaboracién y procesos de cambio

Estudiando desde campos de las Ciencias Naturales -como la Evoluciéon o
la Genética- los cambios que se producen a lo largo del tiempo en cualquier
sistema vivo, se ha hecho explicita una ley, conocida como “vigor hibrido” por
la cual se establece que las poblaciones en las que se producen cruces entre
individuos diversos -contrariaomente a la endogamia, que supone cruces entre
parientes- suponen un aumento de la diversidad vy, paralelamente, una mayor
capacidad de supervivencia y perpetuacion en el tiempo. Usando esta
metdafora bioldgica, podemos decir que la supervivencia en el mundo
postmoderno de ese sistema que llamamos escuela y la implementacion de
los cambios que en él se producen, podrian requerir una cierta forma de
diversidad:
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«la escuela aprende cuando reconoce que la fuerza de un sistema
vivo procede de su diversidad mds que de su uniformidad, cuando
permite y fortalece la puesta en comun de experiencias localesy

(M. Gather, 1994, pdg. 24)

La “eficacia” de la escuela vy los procesos de cambio se pueden relacionar
hoy dia desde la 6ptica de la cultura escolar, atendiendo a los factores
fundamentales de esas culturas antes de entrar de modo global en las
complejas reformas escolares, pues mds alld de los puntos de vista
tecnoldégicos o politicos, los cambios voluntarios de actitudes vy
comportamientos sdlo parecen posibles desde una perspectiva cultural en la
que los valores, las creencias y las normas interactUan para conformar dichos
procesos.

«Parece pues pertinente, antes de situar las reformas escolares
complejas, acordar una atencién particular al funcionamiento de los
centros escolares y a sus culturas respectivas, analizar su tejido social y
los modos de accidn vigentes. Porque tales reformas no pueden pasar
mds que por las modificaciones profundas tanto de las
representaciones como de los comportamientos de los principales
acfores a quienes conciernen. Unas y ofros pueden ser modificados,
particularmente gracias a una reflexion continua sobre las practicas y
una accién concertadan

(M. Gather, 1994, pdg. 20)

Parece en este sentido que ha existido hasta hace poco un consenso
general sobre que la Unica posibilidad de verdadero cambio se situaba en los
limites de una “Cultura de la Colaboracién”, siendo la cultura del
individualismo y el aislamiento del profesor las causas mds o menos directas del
fracaso en la implementaciéon de las reformas.

Una forma de abordar, en el marco de lo cultural, la colaboracién como
facilitadora del cambio, es lo que se ha venido a denominar la "escuela
inteligente" o la "escuela que aprende”. Derivada de los nuevos modos de
gestion de las organizaciones (Peter Senge, 1992) la escuela, como institucién,
tiene la posibilidad de “aprender” (Antonio Bolivar, 2000; M. A Santos Guerraq,
2001), convirtiéndose asi en creadora de conocimiento y prdactica (D.
Hargreaves, 1999, citado en A. Bolivar, O.C., p&g. 161)

Antonio Bolivar, en su obra “Los centros educativos como organizaciones
que aprenden” (2001), realiza una amplisima descripcion de esta “nueva
metdafora”, incluyendo el andlisis critico de las aportaciones de A. Hargreaves,
Leithwood, Jawtzi o Stenbahc, en relacidén con su traslaciéon a la escuela
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—como ha ocurrido con ofros conceptos empresariales como el de “cultura
corporativa”, descrito anteriormente-.

Desde un subtitulo “revelador” (promesas y realidades), el texto no elude la
dificultad de fransferir el “nuevo” marco conceptual a la realidad de la
escuela publica en nuestro dmbito nacional que, si bien da a los centros un
papel esencial en los procesos de mejora y cambio, , no debe interpretarse
como la “realidad Unica™ a la que deben ajustarse los centros que quieran ser
cualitativamente “mejores”, sino como una forma de ver la organizacion
escolar (el centro educativo) como una potente herramienta de andlisis, que
integra la linea colaborativa desarrollada en la Ultima década del siglo XX y la
necesidad del “aprender continuo” de la "segunda modernidad”.

La referencia de los cambios contextuales desde los anos ochenta, las
“presiones del entorno” vy la referencia a la escuela que aprende como una
necesidad para “no someterse a las leyes de la Seleccién Natural” (A. Bolivar,
O. C., pdg. 11), nos da pie para la comparacién con el debate que se ha
desarrollado a lo largo del Siglo XX, sobre qué elementos eran sometidos a la
Seleccion Natural, en el dmbito tedrico de la Biologia. Partiendo de la idea
darwinista del individuo como unidad de seleccién, se han postulado diversas
hipotesis, desde un “genes egoistas” creadores de maquinas de supervivencia
(Richard Dawkins, 1977) hasta los comportamiento altruistas y la seleccion de
grupal, llegando a teorias de menor difusién y aceptaciéon, como la planetaria
“Gaia” de J. Lovelock (1993) o el concepto de “Specia” —comunidad del las
especies que permite su cambio en masa) de Kinji Imanishi (Frans de Waal,
2001).

Aunqgue actualmente el individuo se mantiene como elemento sobre el
que actua la Seleccion Natural, no se descarta la familia o el grupo primario
como elemento bdsico del cambio, sobre todo en especies que presentan
elementos culturales. En este sentido, el centro educativo puede ser también
considerado una “unidad de cambio”, como una unidad de interaccién social
con capacidad de “didlogo” y “aprendizaje”.

En el marco de la “escuela que aprende”, creemos también acertada
nuestra opcidén cultural, desde las relaciones que establece A. Bolivar (O. C.,
pdag. 117 y ss.) entre “cultura escolar”, “memoria organizativa” (en la medida
en que “estd institucionalizada por la cultura, transmitida por socializaciéon”) y
“conocimiento de la organizaciéon” (“...puede potenciar el conocimiento
acumulado ... [o ser] ... una rémora para los nuevos conocimientos”), asi
como en la forma de promocion de los cambios que suscita.
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“Cualquier accidn generativa, sea de continuidad o ruptura, debe
asentarse debidamente en la inercia de la cultura escolar, presente en
la situacion actual, si quiere transformarla sin limitarse a la estructura
superficial, Si una organizacién estd configurada por repertorios de
acciones y conocimientos , el aprendizaje es justo un cambio en un
repertorio de respuesta de la organizacion. El aporte de conocimiento
puede actualizar/renovar la memoria (flecha superior de la figura de la
pdgina siguiente). Ademds, si bien el aprendizaje organizativo suele
privilegiar los aspectos internos del cambio, frente a la informacion y
conocimientos externos ... el aporte y uso de conocimiento externo es
critico para el proceso de cambio. Otro asunto es como se haga: de
modo lineal (por decreto o cascada), que impida su procesamiento
en la organizacion, o de modo interactivo (didlogo) que -mads bien- lo
potencie"

(A. Bolivar, 2000, pdgs. 117 - 118)

89

Para concluir, cuando San Fabian (1996, pdg. 41) afirma que "no habria de
parecer descabellado preguntarse coémo aprenden las escuelas, y sin
embargo esta pregunta tan Iégica es poco habitual', quizd ha establecido
una metdfora para abordar los procesos culturales, esos procesos de
colaboracién dindmica (A. Hargreaves, 1996) que son en definitiva la
manifestaciéon cultural del concepto del profesor como sujeto que reflexiona
sobre su propia prdctica (D. A. Schén, 1992).

Relacion entre memoria organizativa, cultura y conocimiento (De A. Bolivar, 2001, pdg.

118)
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Desde la 6ptica de la escuela inteligente, se hace explicito un modelo de
lo que parece por otfra parte obvio: que el profesor -el conjunto de profesores-
que "ensenan”, también tienen que “aprender”, y que este aprendizaje no sélo
es un desarrollo profesional individual, sino colectivo —social, cultural- que se
asigna como proceso dindmico -modo de hacer las cosas, cultura en
definitiva- a la escuela que quiere ser inteligente.

"Una escuela inteligente o en vias de serlo, no puede centrarse sélo en
el aprendizaje reflexivo de los alumnos, sino que debe ser un dmbito
informado y dindmico que también proporcione un aprendizaje
reflexivo a los maestros"

(D. Perkins, 1995, pdg. 218)

Integrada pues la necesidad de aprender de la escuela, como un
elemento de una cultura de colaboracién (R. Bollen, 1997) la escuela

"tiene que disponer de medios para desarrollar los aprendizajes que
debe hacer de manera ininterrumpida y colegiada. Si sélo existen
tiempos para la accién no habrd forma de hacer reflexidon sobre la
accioén. Si sélo existen tiempos trepidantemente llenos de actividad
ciega, no serd posible articular un debate comprensivo y
fransformador"

Colegialidad impuesta versus cultura de colaboracién

Sin embargo, a pesar de lo anteriormente expuesto, ya J. Nias afirmaba
que

«La “cultura de la colaboracion” tiene un resultado educativo mds que
profundo y tiene un efecto indirecto mds que directo en los objetivos
curriculares de los individuos y los métodos de ensenanza. En este
sentido es una cultura mds de la sala de profesores que del aulan

J. Nias (1989, pag. 144)

Autores como M. Huberman (1993) nos hablan de las relaciones
profesionales de los profesores dentro de un modelo de “artesano
independiente”, o el mismo A. Hargreaves (1995, pdg. 35) se expresa sobre los
“peligros” de las culturas colaborativas.

De hecho, aungue como acabamos de describir, existe un consenso
amplio sobre la necesidad de desarrollar procesos de colaboraciéon dentro de
las escuelas, como Unico medio de progreso, de cambio y de mejora a corto
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o largo plazo, nos podriamos quedar en la superficie, si suponemos
implicitamente la bondad intrinseca de los modelos tedricos -aungue se hallan
definido desde la observacion y el andlisis de la realidad- y que los procesos
que son "buenos” triunfardn espontdneamente (M. Fullan, 1994; J. Little y M. W.
McLaughlin, 1993).

En este sentfido, «si se quiere una escuela innovadora, la cultura de
colaboracion no bastay , afirma M. Gather (1994, pdg. 33), pasando después a
comparar la colegialidad impuesta y la cultura de la colaboracion, que
nosotros resumimos en el siguiente cuadro.

Cultura colaborativa y la colegialidad impuesta (tomado de M. Gather, 1994)

Dadas las dificultades que parece tener la puesta en marcha de culturas
colaborativas, entre ellas la lentitud de los procesos de desarrollo personal
(Gather, 1994, pd&g. 34), podriamos plantearnos el hecho de qué sucederia si,
una vez soslayadas la dificulfades administrativas y promovidos mecanismos
de cooperacidon, esta no se produjera espontdnea y naturalmente en la
mayoria de los centros.

Si observamos el caso de los centros privados -sobre todo aquellos que
tienen un ideario muy definido- podemos ver un limite muy dificil de precisar
entre la colaboracion espontdnea y el ideal comun (L. M. Villar y Otros, 1992).
Esto nos ha llevado a delimitar la existencia de lo que hemos llamado
anteriormente “colegialidad impuesta libremente orientada hacia la
colaboraciéon™.

Analizando las dificultades que se presentan en el desarrollo de una
verdadera cultura de colaboracién (M. Gather, 1994, pdg. 34 y ss.) quizd
debamos superar el dilema colegialidad impuesta versus cultura de
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colaboracién, para admitir en la dindmica de mejora y desarrollo de los
centros escolares, a los individualistas, a los balcanizados y a los cooperantes,
contando con el potencial integro de todos ellos, en un sentido similar al
postmoderno Mosaico Movil Hargreaviano (A. Hargreaves, 1995, 1996).

Finalmente, debemos sin embargo subrayar que la colaboracion, tanto a
nivel personal como colectivo o entre instituciones, no es un concepto vacio
(J. Gairin, 1998A, pdg. 39 vy ss.) sino que, enlazando con diferentes
concepciones de la realidad, se puede considerar un valor coherente con el
proceso educativo, dentro de la exigencia de calidad, en el que tienen una
gran importancia el clima humano y el desarrollo profesional.

Asi, cuando se afirma, por ejemplo, que

«La definicion de los horarios de trabajo estd hecha en funcion de
I6gicas y deseos individuales y relega el trabajo en equipo a los difusos
dominios del «tiempo libren, del feliz azar, de la buena voluntad de
cada uno, del idealismo o del stajanovismon

(M. Gather, 1994, pag. 35)

debemos entrar sin duda en el andlisis de las variables individuales de los
profesores en relacién a la cultura profesional, preguntarnos silos profesores en
general desean o estdn dispuestos a cambiar su individualismo por una
colaboracién, por el mero hecho disponer de menos carga horaria y mayor
flexibilidad en el trabajo, o si por el contrario llegariamos a lo que podriamos
llamar un “individualismo mds relajado”, y el trabajo en equipo seguird siendo
patrimonio de los stajanovistas, siendo a tendencia a “repartir” mdas que a
“compartir” o colaborar.

La colaboracién —como cualquier reforma-, no parece que sea algo a
imponer (A. Hargreaves y Oftros, 2001, pdg. 139). Existe, como se indicd
anteriormente, un amplio consenso en que las innovaciones - y la escuela que
desea aprender lo es- sélo son posibles y eficaces si nacen de la propia
escuela, es decir, si son innovaciones no impuestas, sino "de centro" (J. Gijén,
2001). Pero, dentro de la dialéctica de la socializaciéon del profesor y de su
desarrollo profesional y personal, es decir, de lo que aporta el profesor a la
escuela y viceversa, y habiendo catalogado a este de ser humano (Ferndndez
Pérez, M., 1995) -al igual que a los alumnos-, si el aprendizaje es una tarea
odiosa en muchas ocasiones para el alumno, puede que también lo sea para
el profesor.

Si la innovacién requiere de la implicacién del profesor, requiere de su
saber, de su saber hacer, de su querer hacer lo que sabe hacer y de su



3.- Cultura 93

disfrutar haciendo lo que hace (Ferndndez Pérez, M., O.C.), no es menos cierto
que también ha de requerir del profesor -y de la escuela como expresion
cultural - de su querer aprender y de disfrutar haciéndolo.

Una profesidon en la que se estd expuesto al escenario del aula varias
funciones -casi teatrales- en un mismo dia, con la enorme carga de estrés que
ello conlleva, ha de requerir sin duda una actitud "positiva" frente al
aprendizaje, nacida de la propia persona y de la propia escuela, aprendizaje
qgue en muchos casos serd en soledad, pero que fundamentalmente se hard
en compania de otfros profesores y, sobre todo, en compania de los alumnos.
Es posible, sin embargo, que las condiciones organizativas de los centros no se
hayan adecuado para promover los fendmenos de colaboracién desde la
entrada en vigor de la LOGSE (Luis San Fabidn, 1993).

Quizd la idea de la innovacién no impuesta y de la necesidad de grandes
dosis de libertad para la planificaciéon curricular por parte del profesorado (A.
Hargreaves y Ofros, 2001, pdag. 183), quede plasmada de forma muy clara por
B. McDonald, cuando afirma que

"En conjunto, los docentes no ponen en prdctica adecuadamente las
ideas de otras personas. En consecuencia, el desarrollo del
profesorado en una condicién previa para el desarrollo curricular y los
maestros y profesores tienen que desempenar una funcion generatriz
en el desarrollo de los curriculos mejores. Sus ideas, su sentido de la
responsabilidad, su compromiso con la oferta eficaz de experiencias
educativas a sus alumnos se refuerza de forma significativa cuando son
duenos de las ideas que plasman y autores de los medios que
fraducen esas ideas a la prdctica de la clase"

(B. McDonald, 1999, pag. 12)
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CAPITULO 4.- MODELO DE INVESTIGACION

Cualquier Estadio de Preocupacidén no es ni “bueno” ni “malo”. La
clave es comprender donde se encuentran los individuos en relacion
con la idea o innovacion. jEl cambio es un proceso y no un suceso!
iLas preocupaciones no estdan fijadas! Se cambia cuando las personas
se mueven entre las diversas fases. El movimiento a través de los
“Estadios de Preocupacion” se puede facilitar, pero no forzar”

(Shirley M. Hord y Otros, 1987B)

Modelos de investigacion basados en las preocupaciones del profesor

Si queremos abordar las situaciones que deben superar los centros
educativos, cuando se enfrentan a las propuestas o “prescripciones” de
cambio, hemos es establecer un diseno en el que se utilicen una serie de
variables seleccionadas y definidas. Esta “reduccidn de la realidad” puede
tener propdsitos descriptivos o explicativos de la misma, pero también puede
servir como nexo que relacione la teoria y la prdctica educativa (José Manuel
Coronel Llamas, 1994, pag. 244y ss.).

Un diseno de este tipo, implica la generacién de un modelo estructurado
en mayor o menor grado, cuya relaciéon con el desarrollo mismo del cambio
en las propias instituciones escolares han hecho explicito L. de Caluwé, E. Marx
y M. Petri (1988).

Uno de los modelos mdas estructurados e incardinados con la investigacion
educativa es el elegido como modelo general para el contraste de nuestras
hipotesis iniciales, el CBAM (“Concerns Based Adoption Model”) o modelo de
evaluacion y facilitacion de los procesos de cambio basado en las
percepciones y el nivel de uso de los participantes (G.Hall y S. Hord, 1987).

Dicho modelo que se basa en la existencia de diferentes niveles de
preocupacion (en un sentido de inquietud —Coronel, O.C. pdg. 245) y de uso
de una innovacién, para describir con ello el estado de apropiacién cultural
de un cambio por parte de las organizaciones escolares o de sus
componentes. En este sentido, la vinculacidn a lo personal y particular —que
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nuevamente se opondria a lo universal- ha sido tratada en el contexto
europeo por R. Van den Berg (1993) y R. Van den Berg y A. Ros, 1999)

Como estructura metodoldgica general para nuestra investigacion, el
modelo CBAM tiene diferentes aspectos que lo hacen, desde nuestro punto de
vista, especialmente interesante:

En primer lugar, es un modelo gestado en el dmbito de la investigacion
educativa y para la investigaciéon educativa (G. E. Hall, S. F. Louks, W. L.
Rutherford y B. W. Newlove, 1975)

En segundo lugar, presenta una vocacion de trascender el cardcter
meramente diagndstico, para convertirse en un modelo que permita la
evaluacion del desarrollo de las innovaciones educativas (S. M. Hord, 1987).

Finalmente, su cardcter de andlisis del proceso (S. M. Hord, O.C.), permite
la evaluacion de las innovaciones en diferentes fases de su desarrollo, por lo
que puede utilizarse —como elemento diagndstico- para informar tanto a la
Administracién Educativa como a los propios centros del desarrollo de
cualquier proceso innovador y sugerir elementos de planificacién de
intervenciones en la organizacion de los mismos (G. Hall y S. Hord, 1987).

De hecho, este modelo se utiliza en la actualidad por consultoras para
centros docentes y ofro tipo de instituciones tanto publicas como privadas,
fuera del dmbito escolar, tales como la NASA (Véase en Internet la pdgina
web de la empresa Rl -Resource International-).

Para la descripcion global del modelo, seguiremos bdsicamente la linea
argumental de Antonio Bolivar y Manuel Ferndndez Cruz (1994) y de José
Manuel Coronel LLamas (1994).

El CBAM. Descripcion general

“[El CBAM] es un marco conceptual basado en la experiencia, que
aglutina el proceso de desarrollo que los individuos experimentan
cuando llevan a la prdctica una innovacion... consiste e una serie de
ideas, métodos y valoraciones que, tomadas en conjunto, suponen
una respuesta prdctica y eficaz al dilema de aquellos que se enfrentan
con la tarea de gestionar el cambio educativo”

(S. M. Hord, 1987, pdg. 92)
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El sentimiento de fracaso del sistema educativo americano, generado por
la ventaja tomada por Rusia en la carrera espacial, llevé al Gobierno de los
Estados Unidos a establecer unos nuevos curricula con una mayor presencia
epistemoldgica de las matemdticas y las ciencias naturales en sentido amplio.

Paralelamente, se destinaron cuantiosos recursos al desarrollo de
medidas curriculares ‘“resistentes a la resistencia del profesorado” y otros
programas disenados para “mejorar” la educacion de los estudiantes
americanos, especialmente en ciencias y matemdticas. Como otfras muchas
“innovaciones” que se disenaron antes y después —hoy se vive en nuestro Pais
ofro cambio del cambio-, este nuevo curriculum no tuvo una amplia
aceptaciony, finalmente, no se institucionalizd como una prdactica comun.

Asi, durante este periodo se financié una linea de investigacion para
infentar determinar por qué la implementacion de estos programas nunca se
llegaba a completar. El resultado de estos trabajos iniciales fue la semilla de un
conocimiento bdsico para empezar a comprender el desarrollo real de la
prdctica educativa del profesorado.

Uno de los trabajos mds importantes y que se ha seguido utilizando hasta
hoy, fue el "Concerns-Based Adoption Model" (CBAM), desarrollado en el
centro de I+D en Educacién de la Universidad de Texas en Austin. El modelo
fue creado inicialmente para explicar la falta de implicacion del profesorado
en los cambios propuestos, pero también con el propdsito de ser utilizado para
ayudar al profesorado y conseguir un mayor grado de implementacién de las
innovaciones educativas, y ha llegado a ser un elemento esencial en el
desarrollo profesional, dentro del dmbito de los EEUU, y mds concretamente en
el campo de las nuevas tecnologias.

Gene Hall, Shirley Hord, Susan Loucks-Horsley, y Leslie Huling, miembros del
equipo original de investigacién que desarrollé el CBAM, siguen siendo adn
referentes bdsicos dentro de la formacién del profesorado y del desarrollo
profesional docente.

Sin embargo, si bien el CBAM se inscribe en su génesis, desde el concepto
de "uso” de la innovacion, en una perspectiva “tecnoldgica” de la innovacion
educativa (Ernest. R. House, 1981) y en un modelo de concepcidon heredada
cercana al proceso-producto (Ernest R. House y Kenneth R. Howe, 2001) -por
tanto, a una concepcidén positivista-, con el paso del tiempo, este versatil
modelo se ha reformulado vy utilizado desde enfoques de “adaptacidon mutua”
(M. Fullan, 1982), mds cercanos al uso de una metodologia cualitativa -
narrativa.
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Por ofro lado, aunque en un principio se trata de un modelo centrado en
el individuo como "vividor” del cambio, también en su desarrollo posterior, ha
derivado hacia la utilizacién del centro como “unidad” del cambio, de
manera que se potencia la figura del profesor como motor de la innovacion
en el contexto organizativo de los espacios y los tiempos de los centros
educativos.

Desde nuestro punto de vista, ambas dimensiones —la personal y la de
centro- desarrolladas en diferentes momentos en el marco del CBAM, son
positivas en el entorno de una investigacion multimetodoldgica, donde se han
tomado elementos de la metodologia positivista y de la interpretativa. Sin
embargo, como advierten Bolivar y Ferndndez Cruz (O.C., pdg. 134), es
necesaria la adecuaciéon del modelo CBAM en el dmbito “funcionarial” y de
curriculo centralizado versus curriculo contextualizado en el centro y en el aula,
que existe en nuestro Pais y, mds concretamente, en nuestra Comuniad
Autébnoma.

Asi, en nuestro caso, analizamos el “desarrollo” -ya que el uso de la
innovacién es prescriptivo- de un nuevo modelo legal de normas de
convivencia, y como referencia inicial de contraste partimos bdsicamente la
propia norma, ya gque no se frata de un proyecto establecido por cada
centro. Sin embargo, la flexibilidad del modelo, su utilizacién como elemento
general de configuracion de la investigacién, en la que se utilizan diversos
instrumentos, y la posibilidad de observar la adaptacidon de la norma en los
propios centros, nos permite establecer en el uso del modelo CBAM una
herramienta potente para el andlisis de los diversos datos recogidos.

La clave del modelo consiste en partir de las preocupaciones, inquietudes
o sentfimientos expresados por parte de los profesores, sistematizados en
diferentes estadios para, a partir de sus demandas, darles los recursos y apoyos
necesarios para la implementacién de la “innovacion”. La “metdfora” central
—el nivel de uso de la innovacidn en relacién con las preocupaciones o
inquietudes de los profesores- que interconecta las diferentes fases del modelo,
serd la base de adaptacidén del mismo al problema de nuestro estudio.

Los principios bdsicos del modelo (Hall y Hord, 1987) se pueden sintetizar en
los siguientes (de Antonio Bolivar y Manuel Ferndndez Cruz, O.C., pag. 134):

1.-El cambio es un proceso, Nno un suceso concreto.

2.- El punto de vista de los participantes de la innovacién es fundamental en el
proceso de cambio.

3.-El cambio no es un proceso impersonal, por lo que el individuo debe ser un
foco de atencion principal en la implementacién de la innovacion.
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4.-El cambio es "biogrdfico”, en el sentido de que es percibido y sentido de
forma diferente por diferentes personas. Asi, se requerirdn estrategias
individuales para su implementacion.

5.-El cambio es un proceso progresivo, paralelo a la adquisicion de la
percepcion y las destrezas que lleva aparejada la innovacion.

6.- La innovacién puede ser comprendida en funcién de coémo es entendida
por los usuarios y cémo estos lo relacionan con sus prdcticas tradicionales.

7.- Los "agentes de cambio”, apoyando a los profesores individualmente,
pueden facilitarlo. Para ello, el diagndstico debe centrarse tanto en los
individuos como en la propia innovacion, asi como en el contexto en el que se
implementa.

En el marco descrito, los Facilitadores/Agentes del cambio, son
elementos clave del proceso ya que, recogiendo informacién sobre las
necesidades y el desarrollo de la innovacién en ese momento (a nivel de
interés, uso o configuracion de la innovacion), podrd conocerse la dindmica
de la innovacién en su contexto, y de este modo, desarrollar programas de
intervencidn que permitan el desarrollo hacia niveles superiores de la
innovacion.

Representacion del modelo CBAM (modificado de Coronel, 1994). El facilitador es un
intermediario enfre el Sistema Educativo y la Escuela. El trabajo con los “usuarios”, en
nuestro caso los profesores, tiene dos lineas de sentido contrario: una linea informativa,
que permite el diagndstico, y ofra activa, que permite y promueve la mejora. Se
incluyen los tres elementos diagndsticos (Estados de Interés —El-, Niveles de Uso —-NU- y
Configuraciones de la Innovacién —ClI-).
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CBAM Fase 1.- El cambio de perspectiva de los profesores

En su primera fase —diagndstica- el CBAM observa el cambio desde la
perspectiva de los profesores, a través de los “Estadios de interés” o “Niveles de
implicaciéon personales”.

«Se trata de un conjunto elaborado de categorias que expresan la
progresion tedrica o actual de un individuo en relacidon con la
innovacion, en una escala de 7 estadiosy

(Antonio Bolivar y Manuel Ferndndez Cruz, 1994, pdg. 136)

Se entiende de este modo que los profesores viajan desde las
preocupaciones sobre las capacidades personales —-Despreocupacion, Nivel
Informativo y Nivel Personal- para llevar a cabo la innovacién, hasta las que
estdn relacionadas con el impacto de ésta sobre la comunidad educativa-
Consecuencias, Colaboracion y Reformulacion-, pasando por aquellas
relacionadas con las tareas y competencias que implican en si mismas -Nivel
de Gestion-.

Siendo las preocupaciones «la representacion compuesta de sentimientos,
inquietudes, pensamientos y consideraciones dadas a una cuestion particular
o tarean (Hall y Hord, 1987, pdag. 58), debemos entender que cada profesor o
grupo de profesores, como usuarios reales o potenciales de la innovacion,
recorren (o pueden recorrer) los estadios diferenciados anteriormente en
cuanto a su implicacion en la innovacion.

Para la evaluacién de los niveles de interés se han empleado bdsicamente
tres procedimientos (Hord y otros, 1987, pdg. 32 y ss.): Cuestiones abiertas o
cerradas, enftrevistas de tipo informal y Cuestionarios de Estados de
Preocupacion (SoCQ -CUEP en la terminologia empleada por Coronel-),
desarrollados por Hall, George y Rutherford a finales de los anos 70. Este Ultimo
tipo de instrumentos han sido los mds utilizados en las investigaciones y en los
programas de mejora en los que se ha empleado y emplea el CBAM.

Como ejemplos, podemos citar en el contexto espanol a J. M. Coronel y
C. Granado (1992), los estudios realizados en Australia en la década de los 80
(C. Marsh, 1990) y en el dmbito americano, se pueden encontrar numerosos
programas en los que se han utilizado los elementos del CBAM con una gran
flexibilidad, tanto en pequenos proyectos (Dean Wood, 1999), como en
investigaciones con objetivos mucho mds amplios (Susan Loucks-Horsley, 1996)
pudiendo remitirnos en la actualidad a direcciones de Internet en las que se
encuentran los propios elementos de recogida directa de informaciéon (como
ejemplo, véase: http://www2.eap.muohio.edu/SoCQ/SoCQlnfo.html).
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Estadios de interés o preocupacion Expresiones de la
preocupacion
En relaciéon con  0.- Despreocupacion Me importa poco la
si mismo innovacion
1.- Informativo Me gustaria tener

mds informacién

sobre la innovaciéon
2.- Personal 5Como me

afectard su uso?

Actividades 3.- Gestion Me parece dedicar
todo el tiempo a la
preparacién de
material parala

innovacion
Impacto en 4.- Consecuencias 5Coémo afecta alos
Oftros alumnos lo que
hago?
5.- Colaboracion Me preocupa cémo

relacionar lo que

hago con lo que

hacen otros

companeros

6.- Reformulacion Tengo algunas

ideas de cémo

podria trabajar

mejor
Categorias de progresion tedrica del individuo frente a la innovacion (Modificada de
Hord y Otros, 1987, pdg. 31)

CBAM Fase 2.- Niveles de uso de la innovacion

Si se desea implementar con éxito una innovacidon, es necesario conocer
como se estd utilizando individualmente en los centros, ya que si se ignora esta
situacién, probablemente persista el modo identificado en el que se estd
desarrollando aquella, y las medidas de apoyo o facilitacidon probablemente
no serdn acordes con las necesidades reales que los centros tengan para su
desarrollo en ese momento.

G. E. Hall y Otros (1975) ofrecen una escala de ocho niveles de uso de la
innovacion (incluye también el no-uso), y que hemos adaptado para nuestra
investigacién, como se describird mds adelante.
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“Los Niveles de Uso (N.U) son estados diferentes que representan
diferentes tipos de conductas observables y patrones de uso de la
innovacion puestos de manifiestos por individuos y grupos. Estos niveles
caracterizan una evoluciéon del usuario en la adquisicion de nuevas
habilidades y variaciones en el empleo de la innovacién. Cada nivel
conlleva un rango de conductas, si bien se encuentran limitadas por
un conjunto de puntos de decision identificables.”

(Coronel, O.C., pd&g. 249)

Cada nivel expresa un abanico de conductas que, de alguna forma,
sientan las bases para el siguiente nivel, y que van desde el desconocimiento
total o casi total de la innovacion, hasta el planteamiento de alternativas y
nuevos objetivos.

Los procedimientos para recoger informacion sobre los niveles de uso han
sido y son también variados, y se mueven entre entrevistas personales
combinadas con observaciones directas y entrevistas informales (S. M. Hord y
Otros, 1987B), hasta la aplicacién de cuestionarios que directamente hacen
explicitos los niveles de uso y su significado a los usuarios (D. Griffin y R.
Christensen, 1999).

CBAM Fase 3.- Las configuraciones de una innovacion

Un tercer elemento del CBAM, que le aproxima a un enfoque de
“adaptacion mutua” (M. McLaughlin, 1990), y por ende al uso de instrumentos
narrativos, es el hecho de no quedarse en un andlisis descriptivo del discurso
tedrico-normativo de la innovacién —un universal aprioristico-, sino su deseo de
identificar los componentes bdsicos de la innovacion y las variaciones que se
producen en su utilizacidn por profesores o centros concretos —lo particular
recuperado-. Asi, aparecen diferentes configuraciones que pueden ser
aceptadas en el marco de un Unico marco.

Las “configuraciones de una innovacion” son los patrones de uso de esta
gue resultan de su puesta en prdctica por diferentes profesores o centros, y
presentan diferentes componentes y variaciones, que pueden ser recogidos
—-reconocidos- mediante una ‘“Lista de Control de Configuraciones” que
permitird, en un sentido amplio, reconocer no ya la validez o invalidez de la
configuracion —algo no aceptable stricto senso desde la perspectiva de la
adaptacion mutua- sino aquellos componentes de la misma que son “criticos”
o fundamentales para su implementacion, y aquellos otros relacionados con
ella, pero sin ese cardcter fundamental.
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Nivel
0. No uso

I. Orientacion

Il. Preparacién

lIl. Uso
mecdnico

IVA. Rutina

IVB. Refinado

V. Integracién

VI. Renovacién

Estado del usuario

Estado en el que se posee poco o nulo
conocimiento de la innovaciéon, no se
estd implicado en la innovacién, nise
estd haciendo nada para implicarse.
Estado en el que el usuario ha adquirido
recientemente o estd adquiriendo
informacion sobre la innovacién o explora
o estd explorando su valor para el usuario
o para las demandas del sistema.

Estado en el que el usuario se estd
preparando para hacer un primer uso de
la innovacién

Estado en el cual el usuario se centra
sobre todo en los esfuerzos a corto plazo,
en el uso cotidiano de la innovacion con
poco tiempo para reflexionar. Los
cambios se producen mds por
necesidades de los usuarios que por las
de los alumnos y alumnas.

El uso de la innovacidn se estabiliza.

Estado en el cual el usuario varia el uso
de la innovacion para incrementar el
impacto en el alumnado dentro de la
esfera inmediata de influencia. Las
variaciones se basan en el conocimiento
de las consecuencias a corto y largo
plazo para el alumnado.

Estado en el cual el usuario combina
esfuerzos propios por usar la innovacién
con actividades relacionadas de sus
colegas para conseguir un impacto
colectivo mds alld de la esfera inmediata
de influencia.

Estado en que el usuario revisa la calidad
del uso de la innovacidn, busca mayores
modificaciones o alternativas de la misma
para incrementar el impacto en el
alumnado.

105

Punto de Decisién

A.- Redliza acciones para
recoger una informacion
mds detallada de la
innovacion.

B.- Decide emplear la
innovacion, ddndole un
tiempo para ello.

C.- Comienza a emplearla

D.1.- Establece un patréon
rutinario de uso.

D.2.- Los cambios en su
Uso se basan en la
evaluacién formal o
informal con vistas a
incrementar los resultados
con los alumnos.

E.- Los cambios iniciados
en el uso de la innovacion
se basan en el frabajo y
coordinacién llevada a
cabo con los colegas.

F.- Comienza a explorar
alternativas o
modificaciones
sustanciales a la propia
innovacion.

Modificada de Bolivar y Ferndndez Cruz, 1994 y de Coronel, 1994.
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Dicho de otra forma, saber qué es para los usuarios la innovacién, cémo la
usan de forma contextualizada, incluso entre diferentes profesores del mismo
centro, y cdmo se establecen en cada contexto diversas formas de operar
frente a la misma innovacién en su implementacion.

Este proceso puede utilizar la observacion de la prdactica o entrevistas a los
profesores y a los facilitadores.

CBAM Fase 4.- Facilitacion del cambio

Con los tres instrumentos anteriores, el CBAM provee de una elemento
diagndstico a los "agentes del cambio”. En esta cuarta fase, aparece una
cierta dimension prescriptiva por cuanto, en sentido amplio, deben proponerse
formas de actuacion que van a influir sobre el desarrollo de la innovacion.

Este concepto de Intervencién como “accidon o evento o conjunto de
acciones o eventos que influyen en el uso de la innovacién” (Hall y Hord, 1984,
pdg. 283), implica prestar atencidn a las actuaciones diarias, como clave del
desarrollo de la innovacion y a las intervenciones realizadas establecer las
dindmicas que favorecen o impiden el cambio. En este sentido, los elementos
culturales —eje de nuestra investigacion- aparecen claramente explicitados. De
hecho, el concepto de “setas” (Hall y Hord, 1987), como evento o intervencion
dificil de detectar, que aparece alrededor del proceso de innovacion, y cuyos
efectos no se manifiestan de inmediato, pudiendo ser “nutritivas” o
“venenosas” para el proceso de cambio, es una confirmacién de que lo
cultural —tanto en lo individual como en lo colectivo- es esencial en cualquier
proceso de innovacion.

Desde la Anatomia de Intervenciones, centrada en el estudio de
acontecimientos concretos o desde la Taxonomia de Intervenciones, centrada
en un sistema de clasificacion de las intervenciones (Coronel, O. C. pdg. 253 y
ss.), el facilitador/colaborador de y en los procesos de cambio (J. M. Escudero
y J. M. Moreno, 1992) puede determinar qué elementos pueden ser
incorporados a un plan de actuacion para el apoyo de los cambios que
promueve la innovacion.

Asi, podemos establecer un listado de posibles componentes de un Plan
de Accion para apoyar el cambio (modificado de Antonio Bolivar y Manuel
Ferndndez Cruz, 1994)
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Relativos a aspectos de la organizacion

- Desarrollo de politicas relacionadas con la innovaciéon
- Establecimiento de reglas generales

- Planificacion, preparacién o toma de decisiones

- Cambio de roles y apoyo a los profesores

- Recursos bibliograficos, de espacio y tiempo

- Recursos materiales, incluidos los econdmicos

Relativos a la formacion

- Desarrollo de actitudes positivas respecto a la innovacion

- Aumento del conocimiento sobre la innovacién

- Adquisicion de las habilidades necesarias para la innovaciéon
- Formacion de talleres y seminarios

- Ejemplificaciones del uso de la innovacion

- Observacion del uso de la innovacion

- Reforzar el uso de la innovacion

- Clarificacion sobre las concepciones de la innovacion

Relativos a la Consulta y Refuerzo

- Alentar a hablar claramente

- Promover un uso en pequenos grupos de la innovacién y asesorarlos

- Ayudar a resolver los problemas, incluidos los pequenos grupos formados

- Promover discusiones informales sobre la innovacion

- Asistencia técnica individualizada

- Alentar los progresos en conversaciones 0 comunicaciones breves

- Organizacion de reuniones informales, con atencién especial a los asistentes
- Reforzar la accién individual para el cambio

- Alegrase de los cambios, sean estos grandes o pequenos

Relativos al Asesoramiento

- Reuniones informativas

- Recogida de datos

- Valoracién informal sobre el conocimiento o las habilidades para la
innovacion

- Valoraciéon formal del uso o de las preocupaciones sobre la innovacion

- Analizar los datos e interpretar la innovaciéon

- Aportar y compartir los datos sobre la innovacion o sus resultados

- Dar refuerzos baséndose en los datos obtenidos

- Pasar cuestionarios al finalizar los seminarios y grupos de trabajo
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- Realizar reuniones sobre el progreso de la innovacion
Relativos a la comunicacion externa

- Descripcion de la innovacion

- Informacion sobre los usuarios

- Comunicaciones a la Administracién o a otfros sectores de la comunidad
educativa

- Dar publicidad a la innovacion en jornadas, conferencias u otros mecanismos
de difusiéon y relaciones publicas

- Ganarse el apoyo de los grupos constituidos

Relativos a la diseminacién

- Alentar a otros individuos o centros a adoptar la innovacion

- Informar a los medios de comunicacion sobre la innovacion

- Realizar folletos o diseminar informacién sobre la innovacion mediante las
NTCI

- Redlizar presentaciones a potenciales usuarios

- Comercializar la innovacion

La actualidad y el contexto NTCIl del CBAM

El CBAM, desde sus origenes hasta el momento actual, ha sido utilizado
en diversos contextos y situaciones, como hemos indicado anteriormente,
enconfrando un espacio muy importante en la investigacién sobre la
infroduccion de las nuevas tecnologias de la informacién en la ensenanza vy su
utilizacién por el profesorado.

En este contexto tecnoldgico, otros modelos se han desarrollado,
aungue en muchos aspectos son tributarios del CBAM lo que, ha sido un
elemento esencial en la decision de utilizar del CBAM en diferentes fases de la
investigacion.

Un modelo desarrollado durante los anos noventa por Christopher
Moertsch (1999) es el modelo LoTi (Levels of Technology Implementation
—Niveles de Implementacién de la Tecnologia-) que guarda, sin duda,
elementos muy relacionados con el modelo CBAM, como podemos apreciar
en el cuadro siguiente.
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Nivel Nivel CBAM
CBAMYy  Nouso
LoTi 0.

CBAM Yy  Orientacion
LoTil.

Descripcion CBAM
Estado en el que se
posee poco o nulo
conocimiento de la
innovacion, no se estd
implicado en la
innovacion, ni se estd
haciendo nada para
implicarse

Categoria LoTi
No uso

Estado en el que el Coincidencia
usuario ha adquirido

recientemente o estd

adquiriendo

informacién sobre la

innovacién o explora

o estd explorando su

valor para el usuario o

para las demandas

del sistema.

CBAMII.  Preparacion Estado en el que el Exploracion
LoTi 2 usuario se estd

preparando para

hacer un primer uso

de la innovacion
Sin Infusiéon
equivale
ncia
CBAM.
LoTi 3
CBAM Il.  Uso mecdnico Estado en el cual el Integracién
LoTi 4a. usuario se centra (Mecdnica)

sobre todo en los
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Descripcion LoTi
Se percibe una falta de
acceso a las herramientas
bdsicas de la tecnologia o
una falta de tiempo para la
adquisicién de las destrezas
necesarias. La tecnologia
existente estd basada
esencialmente en el
"papel” (fotocopias, pizarra
o proyectores)
El uso de computadores
estd generalmente
distanciado un paso de la
clase (se situa en
laboratorios integrados de
idiomas o aulas de
informdtica)

Las herramientas basadas e
la tecnologia sirven como
suplemento (tutoriales,
juegos educativos,
simulaciones) a los
programas educativos. La
tecnologia electrénica se
emplea para cualquier tipo
de actividad extraescolar o
para el enriqguecimiento de
los programas educativos.
Las herramientas basadas e
la tecnologia incluyen
bases de dados, hojas de
cdlculo, disefo grdfico,
calculadoras, aplicaciones
multimedia y las
telecomunicaciones
aumentan como elementos
educativos (por ejemplo,
experimentos cientificos
gue usas hojas de cdlculo o
grdéficos para analizar
resulfados o eventos
telemdticos para compartir
informacion entre escuelas
diferentes)

Las tecnologias de la
informacion son integradas
de forma mecdnica, dando



110

CBAM Rutina
IVA. LoTi
4b.

CBAM Refinado
IVB. LoTi
5.

CBAM V. Integracion
LoTi 6.

esfuerzos a corto
plazo, en el uso
coftidiano de la
innovacién con poco
tiempo para
reflexionar. Los
cambios se producen
mds por necesidades
de los usuarios que
por las de los alumnos
y alumnas.

El uso de la
innovacion se
estabiliza.

Estado en el cual el
usuario varia el uso de
la innovacion para
incrementar el
impacto en el
alumnado dentro de
la esfera inmediata de
influencia. Las
variaciones se basan
en el conocimiento
de las consecuencias
a corto y largo plazo
para el alumnado.

Estado en el cual el
usuario combina
esfuerzos propios por
usar la innovacion con
actividades
relacionadas de sus
colegas para

Carta de Derechos y Deberes

Integracién
(Rutina)

Expansion

Refinado

a los estudiantes contextos
ricos para la comprension
de conceptos perfinentes,
tfemas o procesos. Se
establece una fuerte
dependencia entre los
materiales predisenados y
secuencias definidas que
ayudan al profesor en la
tarea diaria. La tecnologia
se percibe como una
herramienta que resuelve
problemas concretos
relacionados con una
amplia gama de
conceptos.

Los profesores pueden
crear unidades integradas
con peqguenas ayudas
externas. Esto general un
clima rico en posibilidades
para los estudiantes y las
tecnologias de la
informacion son percibidas
como herramientas para
identificar y resolver
problemas sobre cualquier
concepto o tema del
curriculum.

La tecnologia se extiende
mds alld del aula. Los
profesores usan en clase
activamente las nuevas
tecnologias para
establecer redes con
empresas, instituciones
gubernamentales o de
investigacion, universidades
y da a los estudiantes la
oportunidad de ir
directamente a lugares
donde resolver sus
problemas sobre conceptos
importantes del curriculum.
La tecnologia se percibe
COMOo UN pProceso, un
producto (nuevo software)
y una herramienta para la
resolucion por los
estudiantes de problemas
en el mundo real. en este
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conseguir un impacto contexto, la tecnologia
colectivo mds alld de provee de las herramientas
la esfera inmediata de necesarias para consultas,
influencia. resolucidn de problemas y

los estudiantes tienen una
gran capacidad para
utilizarla en la resolucién de

problemas.
CBAM Renovacién Estado en que el
VI. sin usuario revisa la
equivale calidad del uso de la
ncia innovacién, busca
LoTi. mayores

modificaciones o
alternativas de la
misma para
incrementar el
impacto en el
alumnado

Modificada de C. Moertsch (1998), “Assessing Current Technology Use in the
Classroom”, en Learning and Leading with Technology, Vol. 26, N° 8, pdg. 40 y ss. y G.E.
Hall'y S.M. Hord (1987), Change in Schools, pdg. 84.

También relacionado con las nuevas tecnologias, el modelo ACOT de
Apple (Apple Classrooms of Tomorrow — Las Aulas Apple del Manana), es un
modelo que presenta reminiscencias del modelo CBAM, aportando cinco
“estadios de uso” por parte del profesor (C. Ringstaff, J. Marsh y K. Yocam,
1995): “Entrada” (los profesores aprenden lo bdsico en el uso de las nuevas
tecnologias), “Adopcién” (los profesores utilizan las nuevas tecnologias para
apoyas los modos tradiciones de ensenar), “"Adaptacion” (los profesores
integran las nuevas tecnologias en sus prdcticas tradicionales en el aulq,
centrdndose en aumentar la productividad de sus alumnos, trabajando con
procesadores de texto, hojas de cdiculo y bases de datos), “Apropiacion” (Los
profesores se cenfran en proyectos cooperativos e interdisciplinares que
incorporan las nuevas tecnologias necesariamente, pero como un elemento
mdas del proyecto) e “Invencidon” (Los profesores descubren nuevos usos para
las herramientas tecnoldgicas, disenando proyectos que combinan multiples
tecnologias).

Finalmente, los “Modelos de Adopcién” (E. M. Rogers, 1971), sobre el
comportamiento frente a las innovaciones, son un desarrollo paralelo al CBAM
y han obtenido una gran difusion en una amplia grama disciplinar vy
empresarial. Sus tipologias, porcentualizadas en la poblacidén, son, en una
traduccién libre, la del "Resistente” (Suspicaz y opuesto. Poco influenciable y
agislado de la corriente innovadora - 17%), “Mas bien Reticente” ( “siguen su
camino”; pueden ser incorporados a la innovacién por presiones de los
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companeros o por expectativas de tipo administrativo — 29%), “Mds Bien
Predispuesto” (Cauteloso y reflexivo frente a las innovaciones, suele seguir al
“lider” —=29%), “Lider” (Abierto al cambio, completamente infegrado y abierto
par asesorar y opinar sobre la innovaciéon — 17%) y el “Innovador” (Impaciente
por probar nuevas ideas y abierto al cambio, no necesariamente se halla
integrado en la estructura social -8%) (Rogers, O.C.).

ADAPTACION DEL CBAM AL PROBLEMA OBJETO DE ESTUDIO

Los Niveles de Uso del CBAM como elementos recurrentes de la investigacion

La apropiaciéon cultural de un cambio, concretamente el de las normas de
convivencia —como prescripcion administrativa establecida en la que hemos
denominado Carta de Derechos y Deberes-, nos ha dirigido, en el marco
general del CBAM, a una selecciéon de parte de sus elementos constitutivos,
para utilizarlos en la construccion de los instrumentos de recogida de datos y su
posterior andlisis. Junto a los elementos elegidos del CBAM, hemos utilizado
diferentes estrategias metodoldgicas, para conformar un diseno global de
andlisis de los datos obtenidos, que se describe mds adelante.

“Analizar si una innovacion se estd llevando a la prdctica, no es una
cuestion de si o no. Es algo mds complejo. Por otfra parte, lo que la
gente siente o la forma en que perciben una situacion puede ser muy
diferente del modo en que actuan. Para responder adecuadamente a
como el individuo estd empleando la innovacion, se han desarrollado
8 niveles de uso (Hall, Loucks, Rutherford y Newlove, 1975)..."”

(Coronel, 1994, pag. 249)

Desde este punto de vista, hemos elegido los niveles de uso de la
innovaciéon (LoU -Levels of use-) como elemento recurrente del CBAM en
nuestra investigacion, tanto en los infrumentos de corte narrativo, como en los
cuestionarios o el andlisis de documentos. Este elemento nos permite aplicar la
misma escala en el andlisis de los diversos instrumentos disenados para la
investigacion, dando a la vez coherencia a la misma y permitendo una
triangulacién de los resultados obtenidos.

Asi pues, al infroducir en nuestro andlisis los 8 niveles de uso definidos en el
modelo CBAM, nos situamos en su parte “diagndstica”, dentro de lo que
hemos denominado “via informativa™ y, mds concretamente, en los “Niveles
de uso” definidos anteriormente.
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En su aspecto “prescriptivo”, en la via de la “intervencién”, nos hemos
limitado a enviar a los centros colaboradores un resumen de las conclusiones
mdas relevantes de la investigacion a los centros colaboradores.

Los niveles de uso del CBAM, en el dmbito de nuestra investigacion. Se explicitan los
elementos de recogida de dafos a los que se ha aplicado la escala LoU.

Modelo de investigacion adoptado

En la adaptacién a nuestro estudio del CBAM, en cuanto a la apropiacion
cultural por parte de centros y profesores, se han establecido diferentes fases,
en las que se han utilizado distintos instrumentos de recogida de datos que,
como hemos indicado, has sido analizados fundamentalmente basdndonos en
los niveles de uso del modelo CBAM.

En primer lugar, se ha incluido un andlisis de los articulos aparecidos en
prensa durante un ano, en relacidon con la convivencia en los centros escolares
de Andalucia, Ceuta y Melilla. También se han utilizado, como elementos de
informacién externos, una encuesta realizada por la CODAPA (Confederacion
de Asociaciones de Padres de la Ensenanza Publica) sobre el funcionamiento
de la Comisidn de Convivencia, y un andlisis del Foro sobre la Convivencia que
se realizdé en Internet, en la Red Averroes de la Consejeria de Educacién y
Ciencia de la Junta de Andalucia, que se incorpora como Anexo VII.

Mediante un andlisis de tipo cuantitativo de una serie de variables
previomente determinadas a partir de la literatura (Julio Cabero y Otros, 1999;



114 Carta de Derechos y Deberes

Antonio Feria, 2002) y una descripcién narrativa de las noticias aparecidas en
prensa durante un ano, hemos establecido una primera fase, en la que
intentamos describir una apreciacion externa a los centros de la convivencia
en ellos, como predmbulo y contraste de las fases siguientes, en las que,
abordando la convivencia desde el interior de los Institutos de Educacion
Secundaria, en el marco de la Carta de Derechos y Deberes y de los
Reglamentos de Organizacion y Funcionamiento, pretendemos establecer los
niveles de uso de esta “innovaciéon” y, de este modo, la apropiacion cultural
que de la norma han hecho centros y profesores.

Una segunda fase, de andlisis documental, se ha centrado en el estudio
de las normas de convivencia remitidas por los centros, y la realizacion de un
andlisis de las mismas, con una aplicacion paralela de una escala CBAM de
niveles de uso, aplicada por expertos educativos.

Asi, se ha pretendido evaluar el grado de adecuacién del Reglamento de
Organizacion y Funcionamiento y las normas de convivencia y disciplina de los
centros a la nueva normativa. Para ello se ha seleccionado una muestra
representativa de los IES andaluces a los que se ha pedido la documentacién
correspondiente, que ha sido sometida a un andlisis de contenido, mediante el
qgue se ha realizado una reestructuracién general de sus contenidos,
adaptdndolos a una parrilla de descriptores de la Carta de Derechos y
Deberes. Una vez recolocados los contenidos mds relevantes e esta parrilla, se
ha procedido a realizar una descripcidon general de la regulacion de la
convivencia en cada centro, y a aplicar a cada parte de la parrilla la escala
CBAM de Niveles de Uso por expertos educativos.

Otra fase del estudio ha consistido en la confeccidon de dos cuestionarios,
cuya finalidad es la de conocer la actitud del profesorado hacia las medidas
contempladas en la nueva regulacién, que se ha aplicado a una muestra
representativa de toda la poblacion, utilizando los mismos centros que en el
andlisis documental. El primero de ellos se ha destinado al profesorado en
general y el segundo, a lo que hemos denominado personales-clave
(directivos y orientadores, fundamentalmente), sobre el empleo de la
innovacion —la Carta de Derechos y Deberes del alumnado en Andalucio-.

En el caso del cuestionario destinado al profesorado, se ha utilizado el
mismo sistema de descomposicidn en unidades bdsicas que en la “parrilla”
para el andlisis de los documentos de los centros. Aqui se ha aplicado a los
diferentes items directamente la escala de niveles de uso CBAM, con
conocimiento directo del usuario de la significacion de dicha escala (D. Griffin
y R. Christensen,1999).
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Las vinetas con preguntas disenadas para los personajes — clave, en las
gue se han establecido diversas categorias en relacion con la convivencia y la
utilidad de la Carta de Derechos y Deberes, han girado en torno a una
narracion realizada especificamente para esta investigacion, han tenido un
tratamiento narrativo por un lado, con una codificacidén para su posterior
andlisis mediante la aplicacién Hyperresearch. Por otro, se ha aplicado la
escala de Niveles de Uso CBAM, en un andlisis que hemos denominado
“horizontal”, y que se describe en profundidad mds adelante.

Finalmente, en cuanto a la facilitacion del cambio en los centros, la “zona
prescriptiva” del CBAM, no se ha incluido en el dmbito de esta investigacion,
puesto que no se ha aplicado a sus conclusiones y a las propuestas de mejora
dirigidas a la Administraciéon Educativa y a los propios centros implicados en el
estudio.

JUSTIFICACION DE UN ENFOQUE COMPLEMENTARIO DE CARACTER
NARRATIVO

“Pues al fin y al cabo, una culfura es el conjunto de historias que da
cohesion a una sociedad. Entre ellas estdn también los relatos sobre los
propios origenes, esto es, la biografia de una sociedad (la descripcidn
de su vida), que le dice lo que es”
(Dietrich Schwanitz, 2002, pdg. 29)

Desde nuestro punto de vista, un enfoque cultural y un método cualitativo
—aungque no exento de apoyos cuantitativos-, son elementos altamente
coherentes en el marco de la investigacion educativa.

Si la validez de una investigacion puede ser medida por su capacidad de
generalizacién en el mundo positivista, no es menos cierto que desde un punto
de vista cualitativo la verosimilitud y la «transferibilidad» (Guba y Lincoln,
citados en D. J. Clandinin y F. M. Connelly, 1988), es decir, el poder utilizar unas
conclusiones en otfros casos (lo que ha sucedido puede volver a suceder en
otros casos, aunque no ocurra en “todos los casos”), puede dar coherencia y
potencialidad a la investigacion.

En este sentido, la investigaciéon cualitativa/narrativa parece ser la
adecuada, pues colocaria al individuo como objeto de la investigacion y no
como instrumento de la misma, lo que ha sucedido, por ejemplo, en el
desarrollo del denominado genéricamente Darwinismo Social (J. J. Pujadas,
1992, pag. 16; M. Ruse, 1986; R. Alexander, 1979).
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Cuestionario descargado de Internet para la cumplimentacion por parte de los
profesores implicados en un estudio CBAM. Obsérvese que se aplican directamente los
niveles de uso (Griffin y Christensen, 1999)
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Una metodologia esencialemte cualitativa permite investigar en el origen
de las convicciones y creencias divergentes de las personas que estdn
enfrentadas a circunstancias profesionales semejantes (D. J. Clandinin, y F. M.
Connelly, O.C., pd&g. 41 y ss.).

A pesar de las criticas que frecuentemente se hacen a la narrativa por
primar al individuo frente a su contexto social, la potencialidad de esta en la
investigacion educativa no debe escapar a nuestra percepcion. Si cerramos o
0jOs Y pensamos en nuestra propia existencia, podemos reconcer que

«La razén principal para el uso de la narrativa en la investigacion
educativa es que los seres humanos somos organismos contadores de
historias, organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas
relatadas. El estudio de la narrativa es el estudio de la forma en que los
seres humanos experimentamos el mundon

(F. M. Connelly y D. J. Clandinin, 1990, pdg. 11)

De hecho, las cualidades narrativas de muchos documentos en
educacion parecen evidentes, aungue no se presenten con esta etiqueta. De
una forma genérica, cualquier investigacion cualitativa es una investigacion
narrativa (A. Bolivar, 1997B) e incluso los informes de investigacion estdn
compuestos por narrativas (S. Gundmundsdottir, 1996).

Sin entrar en la historia del hombre, ya extensa -por “documentada”-, que
estd hecha de relatos, de historias contadas o escritas, nos centraremos en el
uso que en las Ciencias Sociales se ha hecho de ellas. Sélo incluiremos una cita
del borrador de autobiografia de C. R. Darwin, que creo contiene todos los
elementos claves de la utilidad y de la atraccidn que existen en la biografia -
en este caso en la autobiografia-, y que hacen de la investigacion cualitativa
/narrativa, a muestro juicio, algo profundamente interesante en la
investigacion cientifica, sea cual sea el campo de estudio vy, sobre todo, en el
de las Ciencias Sociales, al darnos referentes en los que situarnos frente a los
acontecimientos que pretendemos estudiar.

“Cuando me escribia el editor de una revista alemana refiriéndose a
una descripcion del desarrollo de mis ideas y mi cardcter, asi como a
un borrador de mi autobiografia, pensé que un intento asi me podria
complacer y posiblemente interesaria también a mis hijos y a mis
nietos. Sé que me hubiera gustado muchisimo haber leido un borrador
corto, incluso aburrido, sobre las ideas de mi abuelo, escrito por él
mismo, sobre lo que pensaba, lo que hacia y como trabajaba. He
fratado de escribir la siguiente descripcidon sobre mi mismo como si
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fuese un difunto en ofro mundo que echa una mirada retrospectiva
sobre su propia vida”.
(C.R. Darwin, 1876)

A partir de diversos documentos (A. Bolivar, 1996; A. Bolivar y Otros, 2001;
M. Fernandez Cruz y P. S. de Vicente, 1996; J. A. Hatch, & R. Wisniewski, (Eds.).
1995; J. Peneff, 1990; F. Erickson, 1987; J. J. Pujadas, 1992; J. M. Marinas y C.
Santamarina -Eds.- 1994) reconstruiremos el devenir del enfoque narrativo
hasta el pasado reciente, aunque sin pretensiones de ser exhaustivos en esta
descripciéon. En las pdginas siguientes (véase tabla y grafico) encontraremos
una relacién cronolégica de algunos de los estudios importantes en los
campos de la Antropologia y la Sociologia y un mapa de los grupos de interés
mdas notorios que ha generado esta corriente de investigacion.

LA NARRATIVA EN LA ANTROPOLOGIA SOCIAL
El “interés” por los indios americanos

En la “prehistoria” de la narrativa como género cientifico, encontramos
literatura diversa sobre los indios americanos, después del exterminio de las
grandes Guerras Indias.

Se admite en general que el ensayo de R. Anderson en 1825 sobre una
mujer cherokee, convertida al cristianismo y, en general, profundamente
aculturada, es el primero del género biografico. Este rasgo de la aculturaciéon
constituird una constante en todos los trabajos del siglo XIX.

Aparecen ediciones de retratos de jefes y guerreros indios a los que se
anade una breve biografia, como el de J. M. Stanley: Portraits of North
American Indians.

También se publican trabajos que presentan una panordmica general de
las culturas indias, en trance acelerado de desaparicion, como los de S. G.
Drake en 1880: The Aboriginal Races of North America, Comprising Biographical
Sketches of Eminent Individuals, and an Historical Account of the Different
Tribes.

Por la calidad “cientifica” de las narrativas biogrdficas que contienen,
destacan de esta época la autobiografia de Black Hawk: Life of Ma-ka-tai-me-
she-kia-kiak y la historia de vida de un joven sioux, recogida por C. A. Eastman
en 1902.



4.-Modelo de Investigacion 119

Relacion de investigaciones durante el siglo XX, relizadas en el marco narrativo
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Centros de interés en los que se ha utilizado el Método Biolgrafico

Asi, ya en el siglo XX, se popularizan personajes indios americanos como el
Apache Geronimo (S. M. Barrett, publicada en 1906), que habian sido
precedidad por las del Seneca Red-Jacket (W. L. Stone, de 1841), el Mohicano
Uncas (W. L. Stone, en 1842) y que serdn continuadas, por ejemplo, con la del
famoso Sioux Sitting Bull (S. Vestal, de 1932)

El primer documento cientifico que incluye relatos biograficos corresponde
al frabajo de P. Radin, publicado en 1913 sobre un indio winnebago. También
el trabajo de E. H. Erikson, publicado en 1943, incluye breves fragmentos
biogrdficos de las narraciones conseguidas en su trabajo de campo entre los
yurok.

Otros trabajos contempordneos de gran valor son los de J. H. Steward
(publicados entre 1934 y 1938) sobre los paiute, las obras de M. E. Opler (de
1938 a 1941), que contienen narraciones autobiogrdficas de un apache
chiricaua y las de L. A. White, quien nos presenta una interesante autobiografia
comentada y anotada de un indio acoma.



4.-Modelo de Investigacion 121

La etnografia europea

La labor de la etnografia sovietica es muy poco conocida por falta de
traducciones. En Alemania destaca, sin embargo, la obra del padre P. W.
Schmidt, en la que se da una gran importancia al estudio del individuo dentro
de la cultura. A su escuela pertenece H. Thurnwald, autora de una monografia
sobre Melanesia en la que presenta el esbozo de la personalidad de 16
individuos sudsee en el marco de su entorno familiar.

Principalmente de origen britdnico son algunas monografias de base
autobiogrdfica sobre grupos africanos. T. Mofolo Y S. Y. Ntara publican en la
década de los treinta, dos obras escritas en lenguas africanas por sus propios
autores y luego traducidas al inglés por los editores. M. F. Perham, en la misma
década, ofrece los relatos de africanos fuertemente aculturados, entre ellos
dos mujeres, para centrarse sobre todo en los problemas del contacto
interracial.

E. D. Hatt, dentro de los britdnicos, presenta el relato autobiografico de Turi,
acompanado de amplias y escrupulosas notas sobre el contexto social lapdn,
asi como especificaciones del procedimiento de entrevista utilizado.

También es importante la monografia de R. F. Barton de 1938, basada en
tres autobiografias de indios filipinos, en la que el testimonio individual se usa
como elemento corrector para orientar el estudio de los patrones culturales.

Las décadas de los cuarenta y los cincuenta

Alrededor de 1940 se publican los tres grandes cldsicos de las monografias
biograficas en Antropologia, alrededor de las tribus indias de norteamérica. W.
Dyk crea un relato biografico en el que se tfratan las dimensiones mds intimas
de la vida de un joven de 21 anos, hijo de un jefe navaho, pero no explica las
condiciones en que se readlizaron las entrevistas, ni establece las relaciones con
su informante. Smoke from Their Fires (C. S. Ford, 1941) es una monografias
sobre la cultura kwakiult y Sun Chief de L. W. Simmons (1942) es para C. C.
Kluckhohn (1974) el mejor estudio sobre sociedades dagrafas, en el que
Simmons combina entrevistas directas con un diario personal de la persona
estudiada.

Durante la década de los cincuenta se hizo hincapié en el estudio de los
individuos mds occidentalizados, que normalmente eran aquellos sujetos
menos integrados en su propia sociedad. De esta época son los estudios
biograficos de L. Thompson sobre los hopi, de E. Z. Vogt Jr. sobre los navaho, o
de H. G. Barnett sobre el isleno Daob de las Islas Palau (Micronesia).
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Hitos de los sesenta y los setenta

La década de los anos sesenta es la mds rica (al menos cualitativamente)
en produccion de estudios biogrdficos satisfactorios desde el punto de vista
metodoldgico. El trabajo de R. Pozas, Juan de Chamula, es un cldsico de gran
valor literario y cientifico, a traves del relato subjetivo de un solo sujeto. A este
nivel se hallan los trabajos M. F. Smith sobre una mujer ahusa o del estudio de L.
Spindler sobre el cambio cultural visto por una mujer menomini.

Mencidn aparte merecen otfros dos estudios. Por un lado, el de S. Mintz,
Worker in the Cane, biografia de un jornalero puertorriqueno, basada en los
testimonios «cruzados»y de una gama amplia de informantes (familiares, amigos
y companeros de frabajo de Taso). Por ofro, el de 0. Lewis (1971), con su obra
Los hijos de Sdnchez determina la sistematizaciéon del relato biogrdfico
individual conocida como «relatos de vida cruzadosy». En ella se aproxima a
una familia subproletaria de Ciudad de México a través de la narracién en
paralelo de las trayectorias vitales de los cinco miembros de un grupo
domeéstico patrifocal. Con este medio se reduce sensiblemente el sesgo del
investigador, que es muy dificil eliminar en los estudios de narrativa Unica.

LA NARRATIVA EN LA SOCIOLOGIA

La Escuela de Chicago

Aunqgue se considera el trabajo de W. I. Thomas y F. Znaniecki (1918-1920),
The Polish Peasant in Europe and America, el punto de partida del Método
Biografico o método de los documentos personales, como reflejo de las
trayectorias humanas, desde una visidén subjetiva de los sujetos, es la extensa
obra surgida del Departamento de Sociologia de la Universidad de Chicago la
mds influyente en la historia de la Sociologia. A continuacién nos referiremos a
la “herencia” de dicha escuela, fundamentalmente en los anos treinta y
cuarenta.

Un grupo importante de estos trabajos corresponde al estudio de
secuencias histéricas de grupos sociales concretos (los case history studies), en
los que el interés estd dirigido fundamentalmente a la elucidacién del
problema social en estudio. Destacan los trabajos encargados por la American
Youth Commission en los anos treinta, sobre la problemdtica especifica de la
juventud negra. El primero de estos trabajos corresponde a E. F. Frazier (1940),
Negro Youth at the Crossways, basado casi por completo en entrevistas con los
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jovenes y sus padres, reproduciendo varias de las historias de vida recogidas.
Growing up in the Black Belt (C. S. Johnson, 1941) es otfro trabajo sobre la
problemdatica de la juventud negra rural, mientras que Children of Bondage (A.
Davis Y J. Dollard, 1940) estudia sus zonas urbanas.

Dentro de este grupo, C. R. Shaw es el autor de una trilogia sobre la
delincuencia: The Jack-Roller (1930), The Natural History of a Delinquent Career
(1931) y Brothers in Crime (1936).

Otro blogque de interés en los estudios de secuencias histéricas, basados en
documentos personales, es el de la familia. Asi, podemos citar a H. R. Mowrer
(1935) en su Personality Adjustement and Domestic Discord y a E. F. Frazier
(1939). con la obra The Negro Family in the United States.

Todavia dentro de este apartado, citaremos el estudio de W. I. Thomas
(1923) sobre la prostitucion Juvenil (The Unadjusted Girl: With Cases and
Standpaint for Behavior Analysis) y el de R. G. Foster y P. P. Wilson (1942) sobre
la eficacia del sistema educativo americano en la preparacién de las mujeres
para su rol familiar (Women after college: a Study of the Effectiveness of Their
Education)

Algunos de los trabajos centrales de la escuela chicaguense estdn
consagrados al andlisis de la marginalidad y de los bajos fondos de Chicago. El
mds importante es el de 1929 de H. W. Zorbaugh (The Gold Coast and the Sun).
La obra de N. Anderson (1923), The Hobo. The Sociology of the Homeless man,
es una pieza singular, en la que se describe la vida desarraigada e
individualista, itinerante, de personas sin hogar.

Otro trabajo notable, muy influyente en todos los estudios posteriores sobre
el campo de la delincuencia organizada, es el de F. M. Thrasher (1928), The
Gang: A Study of 1313 Gangs in Chicago.

El trabajo de E. H. Sutherland (1937), The Professional Thief by a Professional
Thief, estd considerado una de las aportaciones mds originales de su época,
pues consiste en la descripcion de todo lo relacionado con el «grupo
profesionaly de los ladrones. El texto se compone de la narracién no biogrdfica
elaborada por C. Conwell, un ladrén profesional, a partir de un cuestionario
elaborado por el investigador, que fue luego sometido a la consideracion de
wexpertosy, cuatro ladrones profesionales y dos ex-detectives.

Finalmente, The Unenployed Man and his Family de M. Komarowsky (1940)
presenta un estudio sobre el impacto de la Gran Depresion sobre la familia,
realizado en Nueva York. El objetivo especifico del estudio es establecer la
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modificacion de la autoridad y del prestigio del padre de familia cuando,
como causa de la depresion, éste deja de cumplir con su rol de aprovisionador
familiar.

La Sociologia de la Posguerra (Mundial)

Los estudios socioldgicos a partir de la posguerra se van a caracterizar por
la irrupcidn del positivismo y por el abandono de la etnografia local y la
tendencia hacia un mayor individualismo en las investigaciones.

El “método biogrdfico” de Escuela de Chicago desaparece de la
sociologia en los afos cuarenta, cuando la Antropologia Social toma el relevo.
El “nuevo método biogrdfico” que aparece a finales de los anos sesenta es
diferente. Por un lado, aparecen estudios “marginales” a los que no se les suele
considerar verdaderamente cientificos. Por otro lado, se trata en muchas
ocasiones de estudios de un testimonialismo extfremo, basado en «ceder la
palabra a los actores socialesy como oposicion radical al positivismo. Es el caso
de T. Parker en Gran Bretana.

Por ofra parte, una caracteristica de estos trabajos es su vinculacidén a un
determinado nUmero de dreas especificas, de dificil estudio desde métodos
positivistas, como los estudios sobre la mujer, la homosexualidad, la vejez, las
experiencias de guerra, la alienaciéon en el trabajo, el mundo de la droga, de
las cdrceles o la prostitucién.

La excepcion polaca

Una excepcion es el desarrollo continuado en Polonia de la aplicacién del
método biogrdfico, a partir de la tradicion inaugurada por F. Znaniecki.

La modalidad original que adopta en este pais la obtencion de
autobiografias consiste en la convocatoria de concursos de nivel nacional. El
primero de ellos fue convocado por el Instituto de Sociologia de Posen en
1921, siendo su director el propio Znaniecki. El fema de la convocatoria
consistia en la narracion de las experiencias autobiogrdaficas de los
tfrabajadores polacos en el interior y en el extranjero, al que respondieron 149
personas, relatando tanto sus vivencias laborales, como las familiares, sus
trayectorias migratorias, su marginacién y sus dificultades de integracién en los
nuevos contextos urbanos. La ganadora de este concurso fue la autobiografia
de Wojciechowski, un obrero semianalfabeto, que posteriormente fue
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publicada en 1929. La misma institucién hizo en 1934 una convocatoria a los
habitantes de la region de Silesia en la que se recogieron 700 autobiografias y
en 1938 otra, dirigida a los desempleados, a la que respondieron mds de
cuatrocientas personas.

En la década de los anos treinta, se convocaron también concursos
dirigidos a diferentes sectores sociales: alcaldes, médicos, profesores,
campesinos, emigrados, etc., que generaron centenares de narrativas. En
1936, la revista Landwirtschaftliche Schultlung convocd a la juventud aldeana
de Polonia a un concurso bajo el lema: «Descripcion de mi vida, actividades,
reflexiones y esfuerzosy, que recibid mds de mil quinientas respuestas y que
sirvid de base a J. Chalasinski para la publicacion en 1938 de su obra La joven
generacion campesina.

Tras la segunda guerra mundial se convocaron en Polonia diversos
certdmenes, que permitieron recopilar miles de autobiografias y diarios
personales. Es Unica esta experiencia polaca, aungue la carencia de un
respaldo editorial y de traducciones ha hecho muy dificil su conocimiento
generalizado.

Nuevas aportaciones europeas y norteamericanas

En el resto de Europa, podemos destacar en la literatura britdnica varios
defensores del testimonialismo puro, como una labor de entrevistar, transcribir y
publicar, sin ningun tipo de andlisis, los documentos personales. T. Parker y C. B.
Klockars han trabajado sobre la delincuencia y J. Seabrook sobre la pobreza
urbana. Otros objetos de interés han sido el de la vejez (R. Blythe) o colectivos
especificos como los mineros (M. Bulmer). Fuera del dmbito “cientifico”, se
publicd en Espana en 1977 -en una edicidon donde las ilustraciones de J. Swarte
cobran gran importancia- Los Papalagi, discursos de Tuiavii de Tiavea, Jefe
Samoano, recuperando los textos recogidos por E. Scheurmann en 1929.

En Francia ha sobresalido en las Ultimas décadas el frabajo del matrimonio
Bertaux (D. Bertaux e |. Bertaux-Wiame), a través de su estudio sobre el oficio
de panadero en Francia.

En Italia destaca la ingente obra de F. Ferrarotti, de enorme influencia
internacional dentro del método biogrdfico. Sus estudios monogrdficos,
basados en material biografico, se centran en el estudio de las zonas
periféricas y suburbiales de Roma.

En el contexto espanol, podemos citar los trabajos de D. Comas sobre las
mujeres catalanas de clases populares en la primera mitad del siglo, los de P.
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Negre sobre la prostitucién en los barrios bajos de Barcelona vy las experiencias
de ex-heroindmanos de J. Funes y O. Romani, todos ellos en la década de los
ochenta.

En Estados Unidos los trabajos de las Ultimas décadas dentro del “método
biogrdfico” no son muy extensos. Podemos destacar los de B. S. Heyl sobre la
carrera de una empresaria de casas de prostitucion, o la autobiografia de una
drogadicta (H. M. Hughes). B. Jackson es el auftor de estudios sobre
criminalidad.

Por ofra parte, R. J. Lifton publicd un trabajo sobre las victimas de Hiroshima
a partir de relatos de supervivientes en 1968 y otro estudio sobre los retornados
del Vietham en 1973. Es también de un gran valor el frabajo del matrimonio A.
y S. Lynd analizando las trayectorias personales de dirigentes sindicales.

Una de las aportaciones mds importantes es la de A. Strauss, con su trabajo
en la década de los setenta sobre F. Moore, un alcohdlico sin hogar, internado
en una institucion de rehabilitacion, asi como su libro conjunto con B. Glaser
sobre la trayectoria de una enferma terminal de cdncer, la sefora Able.

LA NARRATIVA EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA

El interés de la narrativa en la investigacion educativa

De la mano de la Antropologia Social y de la Sociologia, los estudios
cudlitativos han llegado a la investigacion educativa en las Ultimas décadas y
también a Espana. A. Bolivar (1996, pag. 4) establece cinco motivos por lo que
este fendmeno se ha llegado a producir:

- El auge de la concepcidn interpretativa junto con el declive del positivismo
en el campo de las ciencias humanas y, mds especificamente en el de la
Educacién.

- La estrategia politica de dar la voz al profesor como investigador y agente
del cambio.

- Las investigaciones sobre el conocimiento del profesor han puesto de
manifiesto que este se organiza de forma narrativa.- La biografia condiciona la
prdctica docente y los propios profesores consideran relevantes estos aspectos
biograficos-.

- El concepto de desarrollo profesional se puede arficular en procesos
formativos que tengan como base el concepto biogrdfico.
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Motivos de la utilizacién de la narrativa en investigacion educativa (de Bolivar, 1996)

Por ofra parte, esto se ha reflejado en la existencia de diversas
publicaciones y monogrdficos sobre el uso de la narrativa (A. Bolivar, 1997C,
pdag. 27 y ss.; A. Bolivar, Jesus Domingo y Manuel Ferndndez Cruz, 2001).

Pero estas causas de interés han de tener, sin duda, un marco tedrico que
las apoye vy las justifique. Este marco se concreta fundamentalmente en este
caso en la enorme influencia del fildsofo Paul Ricoeur (1981, 1984, 1990), para
el que la narratividad alcanza categoria epistemoldgica, corriendo
paralelamente al andlisis de la identidad personal (D. Mcintyre, 1987).

Aportaciones de la investigacion narrativa en educacion

Antonio Bolivar (1996, pag. 14 vy ss.), sistematiza en tres grandes dmbitos la
investigacion biogrdfico-narrativa en Educacion: como metodologia de
investigacion curricular, como mecanismo de desarrollo profesional y como
una metodologia propia en la historia de la educacion y en las historias de
vida profesionales.



128 Carta de Derechos y Deberes

Dentro del primer apartado, A. Bolivar distingue la linea del movimiento de
reconceptualizacidn curricular, en la que destacan como pioneros W. F. Pinar y
M. Grumet (1976), quienes han continuado posteriormente esta linea de
investigacion (W. F. Pinar, 1986; M. Grumet, 1990) y la linea de desarrollo
curricular como narrativas de experiencia, en la que destacan los frabajos de
M. Connelly y J. Clandinin (1990).

En el segundo apartado, se distingue una escuela francesa, con un
seguimiento importante en el dmbito portugués, citdndose en él a A. Novoa y
M. Finger (1988) y a P. Dominicé (1990) y una escuela anglosajona , dentfro de
la cual se citan los trabajos de R. Butt, D. Raymond y L. Yamagishi (1988).

Por Ultimo, en el Ultimo campo de estudio citado por Bolivar, aparecen
reflejadas las investigaciones de M. Ben-Peretz (1995).

Corrientes de la investigacion biogrdfico-narrativa en Educacion (de Bolivar, 1996)

Sin idea de ser exhaustivo, podemos hablar de algunos proyectos de
investigaciéon que han utilizado el *método biografico” como parte de la
metodologia empleada.

Como primer ejemplo, podemos citar a K. Egan (1985), para quien la
ensenanza y su planificacion en el aula permite una aproximacién narrativa.
También aparecen trabajos de investigacion en los que la autobiografia ha
sido utilizado (F. P. Peterman, 1992).

Por ofro lado, se encuentran frecuentemente investigaciones en las que se
utilizan las historias personales junto a métodos etnogrdficos (Nancy W.
Brickhouse, 1990). En las investigaciones de Jennifer Nias (1989B) se utilizan
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entrevistas e informes de profesores de ensenanza primaria, enfocando el
trabajo desde la perspectiva de quienes la practican en relacién a su
desarrollo profesional. M. Eisenhart (1995), ha utilizado elementos etnograficos y
narrativos para establecer los elementos individuales de la cultura profesional.

En muchas investigaciones, los estudios de caso se han entremezclado con
técnicas etnograficas, como el caso de S. Gudmundsdottir (1991) en el estudio
del conocimiento de profesores de Inglés expertos.

Dentro de estudios de corte feminista, se han utilizado también
metodologias etnogrdficas y narrativas, como los de A. Henry (1995) sobre
profesoras negras en Canadd, los de M. Schmidt y J. Gary Knowles (1995) sobre
el “fracaso” de profesoras noveles, o los de S. Hollingsworth (1992) sobre
aprendizaje profesional de mujeres a fravés de la conversacion y su andlsis.

Los estudios de caso han sido empleados frecuentemente. Asi, F. Elbaz
(1991) los emplea en relacién con el “conocimiento prdctico” del profesor. A
veces se han realizado estudios longitudinales (N. Sorensen, 1993),
apareciendo en algunas ocasiones como coautores los profesores que
“prestaban” su voz, como es el caso de L. Yamagishi en los estudios de R. L.
Butt y colaboradores (1988, 1989, 1990), o el de K. Baughman en los estudios de
R. V. Jr. Bullough (1989, 1995). H. Freidus (1992) nos presenta, por su parte, las
vivencias de un profesor en la escuela primaria -feudo de mujeres-.
Recientemente, con el objeto de realizar propuestas de intervencidén en
centros concretos, se han utilizado en el estudio de “conductas conflictivas en
el centro escolar” (Trinidad Hormigo, 1999), meidante las escalas de Clima
Social de R. H. Moss y E. J. Trickett (1974).

P. Grossman (1989), ha utilizado estudios de caso, cruzando sus resultados
en trabajos con profesores de inglés, referidos al conocimiento de la materia. J.
G. Knowles (1990), asi como D. Alexander, y Col. (1992) han trabajado en
investigaciones relacionadas con los profesores noveles utilizando las historias
personales para la construcciéon pedagdgica o en el andlisis de su aprendizaje.

C. T. Patrick Diamond (1993) propone la metodologia narrativa como
método de formacion del profesorado. En el entorno del desarrollo profesional
docente, autores como G. Kelchtermans y R. Vandenberghe (G. Kelchtermans,
1991; G. Kelchtermans, & R. Vandenberghe, 1993 ) o L. Kremer-Hayon (1991),
han utilizado una perspectiva bdsicamente biogrdfica.

R. Gomes (1993) ha realizado investigaciones muy profundas entorno a la
cultura de la escuela y su relacidn con las identidades personales y
profesionales de los profesores. En el mismo sentido se han dirigido las
investigaciones de |. F. Goodson (2001) y diversos colaboradores (I. F. Goodson
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y Walker, 1991; I. F. Goodson y A. L. Cole ,1993; |. F. Goodson, 1994).
Relacionadas también con la cultura profesional, son cuando menos
llamativas las investigaciones biograficas de A. Kainan (1992, 1994) centradas
en la “sala de profesores”.

P. Sikes (1985), M. Huberman (1989) y S. Oja (1989) han utilizado las historias
profesionales en la investigacion de “universales” asociados a la edad, a los
ciclos vitales del profesorado (véase M. Ferndndez Cruz, 1995A). Por Ultimo, los
estudios narrativos han sido empleados para desvelar las claves del
conocimiento personal y la construccién de ese conocimiento en base a la
experiencia (R. Butt y D. Raymond, 1989; J. Clandinin y F. M. Connelly, 1986,
1990; M. Van Manen, 1990; F. Elbaz, 1991; D.Holt-reynolds (1992) o las relaciones
entre las creencias del profesor y su conducta en clase B. Tabachnick y K.
Zeichner, 1985).

Ventajas e inconvenientes del método cualitativo/narrativo

En un momento -ya extenso en el tiempo- en que la escuela moderna estd
"en crisis" y los profesores se encuentran desencantados y poco valorados,
dentro de una institucién de la que se espera que empuje a la sociedad hacia
"adelante”, no podemos dejar de establecer claramente la idea de que la
educacién no es sélo algo para todos los ciudadanos, sino que es una tarea
de todos los ciudadanos (J. Martinez Bonafé, 1998; F. Barcena, y Otros, 1999).

De esta forma, la perspectiva, la opinidn y la actitud de todos los
ciudadanos son indispensables para que la escuela se desarrolle. En este
sentido, se ha intentado obtener informacién de los profesores -elemento
bdsico en la apropiacidn cultural de las innovaciones, del Centro como
institucion que reune a diferentes sectores de la comunidad educativa vy,
tangencialmente, de los padres, asi como de la visidon social a través de la
prensa, si bien es cierto que los alumnos, debido a la dimensién del proyecto,
no han sido consultados, lo que parece -por otro lado- una constante en los
estudios educativos (J. Rudduck, 1999).

De este modo, al reconocer que la opinidn de los profesores es de enorme
importancia para conocer los procesos objeto de estudio, el método narrativo
cobra especial relevancia en el conocimiento de la escuela y de la cultura
que encierra.

Baste un ejemplo de esta importancia: cuando hablamos del "fracaso
escolar’, cada parte de la ciudadania situa las causas del problema en los
otros sectores -y esto no es nada nuevo- (J. M. Sancho Gil, 1987) y en la
valoracién que de cada uno de ellos tiene, por ejemplo, del profesorado (A.
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Marchesi e I. Monguilot, 2001). En el caso de los profesores, las causas del
fracaso suelen achacarse a deficiencias en los estudiantes, en las familias o en
la Administracién Educativa (M. A. Santos Guerra, 1999).

El método narrativo puede, en tanto que introduce importantes elementos
reflexivos no sélo en el investigador externo, sino en el profesor, ayudar sin
duda a una mejor comprension de los fendmenos educativos.

Sin entrar en consideraciones relativas al trasfondo ideoldgico que pudiera
subyacer en el auge del uso de los documentos personales en la investigacion
(N. K. Denzin, 1989), si podemos establecer, en una marco de igualdad entre
las diversas concepciones y metodologias empleadas actualmente en la
investigacion educativa, las posibles ventajas e inconvenientes que pueden
surgir en el uso del "método biogrdfico”, a la hora de disenar cualquier
proyecto concreto y desarrollar el trabajo de campo.

Ventajas e inconvenientes de la utilizacion del Método Biogrdfico en Investigacion
Educativa ( de M. Fernadndez Cruz y P. S. de Vicente, 1996A).

Hemos de partir de la base de que la representatividad positivista ha de
fransformarse en la pertinencia de la narrativa en la cultura de la que forman
parte, dentro de una articulacién de lo individual y lo colectivo (A. Bolivar,
19978B; A. Bolivar, J. Domingo y M. Ferndndez Cruz, 2001), de forma que al
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referirnos a las ventagjas y los inconvenientes, tendremos que tener en cuenta
diversos conceptos (M. Fernandez Cruz, 1994).

En cuanto a los aspectos positivos del método, en primer lugar permite al
investigador analizar el testimonio subjetivo de los individuos y su
reconstruccion también propia de las normas sociales, asi como establecer
hipotesis de investigacion desde una vision subjetiva de la realidad.

En segundo lugar, nos infroduce en profundidad en los grupos primarios
(familia o grupos laborales) y permite un gran conftrol de las variables del
comportamiento individual en dichos grupos.

En tercer lugar, nos puede ofrecer informacién diacrénica de los procesos
y permite una perspectiva emic de ellos, frente a perspectivas de investigaciéon
ethic. En cuarto lugar, muestra tendencias universales mediante el cruce de las
perspectivas individuales y permite realizar el control de resultados en etapas
de validacion.

Contrariamente, entre los inconvenientes que pueden derivarse de la
aplicacién de este método, el primer y mds importante escollo es el problema
de la "ilusion biogrdafica™: la construccion de una historia de vida y las
aportaciones de ésta a una investigaciéon, a través de narraciones parciales,
puede presentar lagunas y carencias, por lo que no es un proceso lineal tal y
como lo puede concebir un investigador. Por otra parte, aparece la dificultad
de obtener buenos informantes. También es dificil controlar la veracidad de las
informaciones obtenidas (es necesario un proceso de triangulacién) y se hace
imprescindible una eleccidén adecuada del método de andlisis.

Por otra parte, la posibilidad de utilizar este método desde ideas
preconcebidas en cuanto a resultados y conclusiones (lvor F. Goodson, 1981,
2001) o la existencia de sesgo en cuando a la seleccién de individuos afines al
investigador (A. Hargreaves, 1996B), serian dos aspectos también negativos en
la utilizacién del método.

Sin embargo, en una valoracién global, se ha optado por desarrollar
fundamentalmente esta metodologia cultural/culalitativa en nuestra
investigacion, aunque en un marco integral de “evaluacidon” como el
propuestos por R. Pérez Juste (1993), los instrumentos de recogida de datos y su
andlisis, han incluido elementos tanto de corte cualitativo como cuantitaivo
(José Luis Garcia Llamas, 1996), que hemos infentado complementen nuestra
investigacion junto con elementos bdsicos del andlisis de contenidos (Klaus
Krippendorff, 1990).
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Y esto ha sido asi por entender que, como afirman M. Ferndndez Cruz y P.
S. de Vicente (1996), es la forma mds interesante de acercarse al fendbmeno
educativo -y mds concretamente al de la apropiacién cultural de las
innovaciones- por cuanto que permite conocer directamente de sus

protagonistas, la apropiacion de los fendmenos sociales que constituyen Ia
cultura en senfido amplio.






CAPITULO 5.- PROBLEMA, OBJETIVOS Y MUESTRA

OBJETO DEL ESTUDIO

El objeto de estudio, que no es ofro que la apropiacién cultural de la Carta
de Derechos y Deberes por los profesores y centros educativos de Andalucia
requiere, antes de entrar en la descripcidn de la muestra y de los instrumentos
para su estudio, una descripcidn de la evolucidén de las normas de convivencia
en las Ultimas décadas, dentro del proyecto de cambio del Sistema Educativo
que promovié fundamentalmente la Constitucidén Espanola en su articulo 27, y
que fue desarrollado por la LODE y la LOGSE. La necesidad de esta
comparacion se deriva del convencimiento de que el tiempo transcurrido
desde su publicacion hasta la fecha del estudio, puede ser de cierta
importancia como factor determinante en la apropiacién cultural de la norma
por parte del profesorado y de su implementaciéon por los centros educativos.

EVOLUCION DE LAS NORMAS DE CONVIVENCIA

Parece interesante resaltar que, paralelamente a la evolucidén de la
sociedad espanola, se han producido profundas reformas del sistema
educativo, por lo que ha sido necesario que éstas incorporen nuevos
elementos relativos a la convivencia en el dmbito de la escuela. Este hecho
—esta innovacioén, este cambio-, ha supuesto vy sigue suponiendo un esfuerzo —a
veces enorme, a veces insuperable- de aceptacion (apropiacion) cultural, por
parte de profesorado, quizd .

Aunque un andlisis de este proceso de aprendizaje del cambio, se puede
realizar desde diversos dngulos o perspectivas: técnica, cultural o politica
(Ernest R. House, 1981) y postmoderna (Andy Hargreaves y Otros, 2001, pdg.
143 y ss.), parece evidente que la apropiacion cultural de cualquier innovacion
necesita inexcusablemente de la comprension del cambio propuesto por
quien ha de implementarlo —aplicarlo- (en nuestro caso, fundamentalmente el
profesorado), y esta apropiacién tiene sin duda aspectos intelectuales y
emocionales ineludibles, pues en caso contrario, los reglamentos se pueden
transformar en algo
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“arbitrario e injusto cuando la determinacién y la aplicacion de las
normas que regulan la convivencia sirven sdlo como coartadas para
eludir el andlisis profundo de los problemas o para seguir garantizando
la impunidad del profesorado™

AntUnez (1997, pdg. 55)

De este modo, la primera pregunta que podemos hacernos para
comprender este proceso de apropiacion, y los factores esenciales que lo
determinan es: gha sido de tal calibre el cambio “cultural” que han debido
asimilar los profesores en los institutos, desde el punto de vista normativo,
refiiéndonos a los Ultimos anos, que haya impedido la adecuada y necesaria
motivacion de una parte sustancial de los mismos para afrontarlo? Veamos un
andlisis de esos cambios normativos, siguiendo bdsicamente la estructura
presentada por José Gijon (1995).

Cambio de las normas de convivencia en los Ultimos anos

En primer lugar, debemos decir que la llegada de la democracia a nuestro
pais y la aprobacion de la Constitucidon espanola de 1978 como marco de
referencia para todos los ciudadanos, hizo necesario el desarrollo de normas
generales de convivencia en diversos dmbitos de la vida publica, entre ellos el
educativo. La carencia de este imperativo legal en la etapa politica
inmediatamente anterior, hace que no podamos encontrar reguladas este
tipo de normas de forma genérica y completa en el marco de la Ley General
de Educacion de 1970 (Ley de la que podemos afirmar que no sélo tuvo
sombras, sino también luces -Mariano Ferndndez Enguita, 1992B-) vy
disposiciones educativas anteriores. Por ofra parte, fampoco analizaremos los
posibles cambios que se avecinan con la nueva Ley de Calidad, ya que
todavia no ha sido desarrollada.

No obstante, conviene senalar que una sucesion muy rdpida de cambios
de envergadura en el sistema educativo, puede ser en si misma un freno, ya
que se hace dificil apoyar y animar a los profesores hacia los cambios
propuestos —sobre todo los grandes cambios, los cambios profundos-, sin
garantizar de alguna manera que estos cambios podrdn mantenerse en un
periodo razonable de tiempo, porque la “inversion” que realiza la comunidad
educativa —y especialmente el profesorado- en comprender y apropiarse
culturalmente de estos cambios es muy alta:

« Los intentos de transformar la ensenianza afectan a las relaciones de
los docentes con sus alumnos, con los padres de estos y entre ellos
mismos. Los profesores realizan fuertes inversiones emocionales en estas
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interacciones. Su satisfaccion profesional y sentimiento de éxito
dependen de ellasy
(Andy Hargreaves y Otros, 2001, p&g. 147)

De todas formas, debemos concluir que, independientemente de estas
consideraciones, no hay duda de que la Constitucion Espanola impuso un
cierto tipo de desarrollo normativo:

«La educacion tendrd por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad humana en el respeto a los principios democrdticos de
convivencia 'y a los derechos y libertades fundamentalesy.

(Constitucion Espanola, Art. 27.2)

Nuestra “Carta Magna” confiere ademds a los distintos sectores de la
comunidad educativa, participacion en la gestion de los centros educativos:

«Los profesores, los padres y, en su caso los alumnos, intervendrdn en el
control y gestion de todos los centros sostenidos por la Administracion
con fondos publicos, en los términos que la Ley establezcan
(Constituciéon Espanola. Art. 27, 7)

Asi, a partir de este mandato constitucional, es con la promulgacién de la
Ley Orgdnica 8/1985 de 3 de Julio, reguladora del Derecho a la Educacion
(LODE), con lo que se hace un desarrollo global del dmbito educativo en
Espana, incluyéndose en él la formacion del alumnado en los principios
democrdticos de convivencia —que se completard en el orden legal con la
promulgacion de la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) y con la Ley Orgdnica 9/1995, de 20 de
noviembre, de Participacion, Evaluacién y Gobierno de los Centros
(LOPEGCE)-.

«La actividad educativa, orientada por los principios y declaraciones
de la Constitucion, tendrd ... los siguientes fines: ... b) La formacion en el
respeto de los derechos y libertades fundamentales y en el ejercicio de
la tolerancia y de la libertad...»

(LODE, Art. 2)

Asimismo, oforga las funciones de Gestion de esa convivencia -referida
fundamentalmente a los alumnos y en relacidn con su aspecto mds
“sancionador”- a los Consejos Escolares de los centros.

«El Consejo Escolar del centro tendrd las siguientes atribuciones: ... d)
Resolver los conflictos e imponer las sanciones en materia de disciplina
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de alumnos, de acuerdo con las normas que regulen los derechos y
deberes de los mismos»
(LODE, Art. 42, 1)

En el dmbito de la LOGSE, vamos a encontrar un Proyecto Educativo de
Centro (Proyecto de Centro en la nomenclatura actual de las distintas normas
de nuestra Comunidad Auténoma) todo él impregnado de valores y normas,
de forma que la convivencia, en el dmbito del curriculum (César Coll, 1987),
qgueda aqui definida en la esfera de las grandes finalidades educativas y de
las propias de cada centro.

Por otro lado, la regulacion precisa de las normas de convivencia en los
centros educativos se realizd por medio del Real Decreto 1543/88 de 28 de
Octubre, sobre Derechos y Deberes de los alumnos (MEC, 1988), en el que se
desarrollaban, entre otras cuestiones, el marco normativo de las competencias
disciplinarias del Consejo Escolar que, junto con el resto de las normas de
convivencia, habrdn de concretarse posteriormente en el Reglamento de
Régimen Interior (RRI) o Reglamento de Organizacion y Funcionamiento (ROF
en la denominacion Andaluza, derivada del desarrollo normativo del articulo
19 del Estatuto de Andalucia).

Es el ROF, un documento organizativo de los recursos, los tiempos y los
espacios de los centros, y que por tanto hace explicitas —al menos sobre el
papel- las reglas, normas y formas de actuacién que garanticen una
determinada forma de funcionamiento en el centro (Serafin AntUnez y Oftros,
1992), donde encontramos un nivel bdsicamente preventivo en cuanto a las
normas de convivencia, mientras que en la normativa reguladora de los
derechos y deberes de los alumnos se incluyen aspectos no sélo preventivos,
sino también coercitivos o sancionadores.

Algunos autores diferencian la “disciplina” de la escuela y la "disciplina”
del aula (Concepcidon Gotzens, 1997), y las relacionan de algun modo con los
tfres “niveles de concrecion curricular”, el un proceso de contextualizacion
cultural, desde una situacién ideal (la norma), a ofra “real de lo imaginado”
(Concepcion Gotzens, O.C., pdg. 194), -particular versus universal en el sentido
de la cultura de la escuela y la de la cultura propia de cada docente-.

Entendemos, por nuestra parte, que la contextualizacion progresiva desde
la norma hasta la practica pasa inexcusablemente por la apropiacién cultural
de aquellg, lo que es fundamentalmente un proceso biogrdfico del docente,
gue se proyecta en su accidn diaria y en lo que comparte con los otfros
docentes —al menos en un nivel de discusidon- y se hace asi explicito en los
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documentos del centro, que reflejan en gran parte la cultura de la escuela
concreta de la que se trate.

Cambios de 1988 a 1995

Volviendo al desarrollo normativo final de las normas de convivencia,
podemos observar que, desde la entrada en vigor del Real Decreto 1543/88,
Sobre Derechos y Deberes de los Alumnos, la gestion tanto general como de la
convivencia en los centros docentes, sobre todo en los de Ensenanzas Medias
y Ensefanza Secundaria -hoy denominado Institutos de Educacién
Secundaria-, planted diferentes problemas, que fueron incluso recogidos en los
informes anuales del Consejo Escolar del Estado, en los que se hablaba de la
ingobernabilidad de los centros (Consejo Escolar del Estado, 1991) -aunque en
el nivel andaluz estas apreciaciones no eran compartidas en anos sucesivos
(Consejo Escolar de Andalucia, 1996)-.

Estas llamadas de atencién llevaron a la Administracion Eudactiva a la
promulgaciéon de diversas normas, entre ellas un nuevo decreto regulador de
derechos y deberes (Real Decreto 732 / 1995, de 5 de mayo- MEC, 1995-), que
en Andalucia se utilizd con cardcter supletorio, hasta la redaccidén y
promulgacién de lo que hemos dado en llamar la “Carta de Derechos y
Deberes” (CECJA, 1999A, 1999B), objeto principal de esta investigacion (véase
el andlisis realizado en Cataluina de estas normas en C. Gotzens, 1997).

Supondremos a priori que los cambios fundamentales se realizaron por el
Ministerio de Educacién y Ciencia en los Reales Decretos de 1988 y 1995 -ya
que el Decreto andaluz de 1999, es un desarrollo normativo del Real Decreto
de 1995- y seguiremos la linea argumental de José Gijén (1995) en la
comparacion de los citados Reales Decretos, intfroduciendo las aportaciones o
los elementos que consideremos distintivos de la “Carta de Derechos y
Deberes"”.

En esa linea argumental, la vision que desde los propios centros se tenia
por parte de los profesores, establecia varios supuestos bdsicos relativos a los
problemas de convivencia: En primer lugar, la foma de conciencia por parte
de padres y alumnos de sus derechos, sin que ello llevara aparejado un
ejercicio responsable de los mismos y de sus obligaciones asociadas. En
segundo lugar, la pérdida de la “triple autoridad” del profesor: moral,
académica y administrativa. Por Ultimo, la dificultad que suponia para los
consejos escolares dar salida a problemas de disciplina.
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Mientras que en el Real Decreto del 88 se hablaba de forma genérica de
los derechos y deberes en el marco de la legislaciéon vigente y del clima de
convivencia en los centros, en el del ano 95 se hace ya especial hincapié en la
autonomia de los centros y en el deber de los alumnos de estudiar,
incluyéndose de forma explicita la palabra “esfuerzo”, de actualidad
legislativa en el momento actual.

«...Las normas de convivencia del centro, regulando los derechos y
deberes del alumno, deben propiciar el clima de responsabilidad, de
frabajo y esfuerzo, que permita que todos los alumnos obtengan los
mejores resultados del proceso educativo y adquieran los habitos y
actitudes recogidos en la Ley Orgdnica de Ordenacion General del
Sistema Educativo...»

«... Por ello, en la definicidn y aplicaciéon del ejercicio efectivo de los
derechos y deberes de los alumnos, es importante que se potencie la
autonomia del centro...»

«...Ambas necesidades llevan, por consiguiente, a la conveniencia de
dotar a los centros educativos de una gran autonomia, tanto en la
delimitacion de sus normas de convivencia como en el
establecimiento de los mecanismos que permitan garantizar su
cumplimiento...»

«...El deber mds importante de los alumnos es el de aprovechar
positivamente el puesto escolar que la sociedad pone a su disposicion.
Por ello, el interés por aprender y la asistencia a clase, es decir, el
deber del estudio es la consecuencia del derecho fundamental a la
educacion...»

Se indica ademds la desaparicion de sanciones que conlleven la pérdida
al derecho a la evaluacién continua y también la agilizacién en la sancién de
las faltas que no sean graves, indicando explicitamente la ampliacién de los
derechos del alumnado.

«...Se pretende con él potenciar la autonomia de los centros en la
definicidon de su régimen de convivencia, ampliar los derechos de los
alumnos, suprimir aquellas sanciones que conlleven la pérdida del
derecho a la evaluacién continua del alumno y establecer un régimen
especial para la correccion rdpida de aquellas conductas que no
perjudiquen gravemente la convivencia en el centro, inserta en el
proceso de formacion del alumno»
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En la “Carta de Derechos y Deberes”, sin que podamos decir que no se
encuentran los ingredientes del predmbulo del Real Decreto, se hace hincapié
en esta norma como un elemento fundamental para la formacién integral de
la personalidad de los alumnos, a la vez que se refuerza la participacion de la
comunidad educativa y valores tales como la solidaridad, el ejercicio de la
libertad y el respeto a los demds:

«En este contexto, los derechos y deberes del alumnado adquieren
una singular importancia dentro del proceso educativo, pasando a
constituir contenido y resultado fundamentales del mismo. Se entiende
que en la preparacion del alumnado para el ejercicio de sus derechos
se fundamenta su formacién como personas libres y participativas y
que, al mismo tiempo, en su educacion para el cumplimiento de sus
deberes radica la base de su formacién como personas responsables,
tolerantes y solidarias, que respetan los derechos de los demds »

Se destaca también la necesidad de una percepcion positiva por parte
de los alumnos de la norma reguladora:

«Desde esta concepcion, es preciso que el alumnado perciba que la
definicién y concrecién de sus derechos y deberes y de los
procedimientos para garantizar su cumplimiento requieren de la
existencia de normas cuyo objetivo es contribuir al desarrollo de la
libertad, la responsabilidad, la tolerancia y la solidaridad como valores
que propician la creacion de un clima de convivencia armodnica,
favorecedor de la cooperacion y el trabajo beneficioso para todas las
personas implicadas en el centron

En el Titulo |, Disposiciones Generales (Capitulo |, Disposiciones de cardcter
general, en la Carta de Derechos y Deberes) se determinan de manera mds
estricta las atribuciones del centro -fundamentalmente del Consejo Escolar en
el marco de sus competencias-, credndose la “Comision de Convivencia”.

«...se constituird una Comision de convivencia, compuesta por
profesores, padres y alumnos, elegidos por el sector correspondiente, y
que serd presidida por el Director. Las funciones principales de dicha
Comision serdn las de resolver y mediar en los conflictos planteados y
canalizar las iniciativas de todos los sectores de la comunidad
educativa para mejorar la convivencia, el respeto mutuo y la
folerancia en los centros docentes...»

(Articulo 6. Real Decreto 732/95)



142 Carta de Derechos y Deberes

«Los oérganos de gobierno del centro, asi como la Comisidn de
Convivencia, adoptardn las medidas preventivas necesarias para
garantizar los derechos de los alumnos y para impedir la comision de
hechos contrarios a las normas de convivencia del centro...»

(Articulo 7. Real Decreto 732/95)

En la Carta de Derechos y Deberes se desarrolla y pormenorizan las
funciones de la Comisién de Convivencia, en el sentido antes citado de
promover la participacién de la comunidad educativa en la resolucién de
conflictos y la mejora de la convivencia, con un cardcter ciertamente
preventivo y garantizador del ejercicio de los derechos.

«La Comision de convivencia tendrd, ademds de las funciones
genéricas que le atribuye el articulo 30.2 del Decreto 486/1996 de 5 de
noviembre, ... las siguientes:

a) Canalizar las iniciativas de todos los sectores de la comunidad
educativa para mejorar la convivencia, el respeto mutuo y la
folerancia en los centros.

b) Adoptar las medidas preventivas necesarias para garantizar los
derechos de todos los miembros de la comunidad educativa y el
cumplimiento de las normas de convivencia del centfro.n

(Decreto 85/1999, art. 5)

En cuanto al Titulo Il. Derechos de los Alumnos (Capitulo Il, Seccion 1 -De
los derechos del alumnado, en nuestra Carta de Derechos y Deberes-), los
diferentes articulos referentes a los derechos son bastante menos extensos y
farragosos que en el Decreto de 1988, pasando de ser 16 -art. 6 al 21- a 25 - art.
10 al 34-, amplidndose todo lo referente al derecho a la correcta evaluacion
en la Orden de 28 de Agosto de 1995 (evaluacién de los alumnos conforme a
criterios objetivos -MEC, 1995B).

Se elimina la extensa formulacién del articulo 6 del primer Decreto, sobre la
formacién de los alumnos y se remite este tema a los textos legales bdsicos.

«La formacidn a que se refiere el apartado anterior se ajustard a los
fines y principios contenidos en los articulos 1 y 2 de la Ley Orgdnica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema
Educativon

(Articulo 11. 2. Decreto 732/95)

Las medidas de accidén positiva tienen un cambio en el Articulo 7 del
Decreto anterior
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«...El establecimiento de medidas de accién positiva que garanticen la
igualdad real y efectiva de oportunidades.»n
(Art. 7,2 b) Decreto 1543/88)

pasdndose en la regulacion actual de la «accién positivan a las «medidas
compensatoriasy para garantizar la igualdad de oportunidades, quedando el
término «accién positivay para la integracion plena de los alumnos en el
Centro.

«..El establecimiento de medidas compensatorias que garanticen la
igualdad real y efectiva de oportunidades»
(Articulo 12. 2. b). Decreto 732/95)

«Los centros desarrollardn las iniciativas que eviten la discriminacion de
los alumnos, pondrdan especial atencion en el respeto de las normas de
convivencia y establecerdn planes de accidon positiva para garantizar
la plena integracion de todos los alumnos del centron

(Articulo 12.3. Decreto 732/95)

Las aportaciones de la Carta de Derechos y Deberes no son relevantes,
aunque se simplifica algo el lenguagje y se cambia el orden del articulado.
Quizd destacar el desarrollo explicito del derecho a la “huelga” en la
ensenanza post-obligatoria (véanse los articulos 30 y 43 del Decreto 732/95):

«En el dmbito de la ensenanza post-obligatoria y de las ensenanzas de
régimen especial, en el caso de que la discrepancia a la que se refiere
el apartado anterior se manifieste con una propuesta de inasistencia a
clase, esta no se considerard como conducta contraria a las normas
de convivencia y, por tanto, no serd sancionable, siempre que el
procedimiento se ajuste a los criterios que se indican a continuacion...»n
(Articulo 18.5. Decreto 732/95)

El Titulo lll, de los deberes de los alumnos (Capitulo I, Seccién 2 -De los
deberes del alumnado, en nuestra Carta de Derechos y Deberes-), se observa
la reiteracion del articulo 22 en el articulo 35 y en el predmbulo del nuevo
decreto.

«El estudio constituye un deber bdsico de los alumnos. Este deber se
extiende a las siguientes obligaciones: a) Asistir a clase y participar en
las actividades orientadas al desarrollo de los planes de estudio. b)
Respetar los horarios aprobados para el desarrollo de las actividades
del Centro. c) Seguir los orientaciones del profesorado respecto de su



144 Carta de Derechos y Deberes

aprendizaje. d) Respetar el ejercicio del derecho al estudio de sus
COMpPANEros.»
(Art. 22, Decreto 1543/88)

«El deber mads importante de los alumnos es el de aprovechar
positivamente el puesto escolar que la sociedad pone a su disposicion.
Por ello, el interés por aprender y la asistencia a clase, es decir, el
deber del estudio, es la consecuencia del derecho fundamental a la
educacion.n

(Decreto 732/95. Pre&dmbulo)

Los deberes quedan muy esquematizados, ya que se amplia también el
arficulado (pasa de 2 a 6 articulos), lo que da mayor claridad al texto. La
Carta de Derechos y Deberes sigue esta linea y esquematiza un poco mds este
dmbito de los deberes.

En cuanto a las Normas de Convivencia, el apartado IV del Real decreto
de 1988 reunia faltas, sanciones y garantias procedimentales, en 8 articulos
(del 24 al 31), pasando ahora a ocupar 16 (del 24 al 31) que, bajo el epigrafe
“Titulo IV. Normas de convivencia”, se estructuran en 3 capitulos (I,
disposiciones generales -art. 41 a 47-; ll, conductas contrarias a las normas de
convivencia del Centro -art. 48 a 50-; y lll, conductas gravemente perjudiciales
para la convivencia del Centro -art. 51 a 56-, dividido este en dos secciones -
seccion 19, de las conductas que perjudican gravemente la convivencia del
Centro, y seccion 29 procedimiento para la tramitacidon de expedientes
disciplinarios-).

La Carta de Derechos y Deberes sigue una estructura similar, con un
Capitulo lll -De las normas de convivencia-, dividido en la Seccién 1
-Disposiciones generales-; la Seccion 2 — De las conductas contrarias a las
normas de convivencia y de su correcciéon- y una Seccion 3 -De las conductas
gravemente perjudiciales para la convivencia y de su correccion-.

Aparece asi muchos mds desarrollado y explicito, en un sentido garantista,
el “procedimiento para la imposicion de las correcciones”, que se ubica en el
Capitulo IV (dividido en dos secciones: Seccién 1, Procedimiento general y
Seccidon 2, Procedimiento para la imposicion de la correccidon de cambio de
Centro). En este mismo sentido, se desarrolla y explicita aiun mds el
procedimiento con la publicacién por la Direccion General de Planificacion y
Ordenacién Educativa, con fecha 23 de julio de 1999, de unas “Orientaciones
sobre el Decreto de Derechos y Deberes de los alumnos”, que se centran
bdsicamente en el procedimiento sancionador y que se acompanan de
diferentes modelos de documentos sobre el desarrollo de los expedientes
disciplinarios (CECJA, 1999B) (Tanto la “Carta de Derechos y Deberes” como
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las citadas Instrucciones y otras normas de interés, se incluyen como Anexo
VII).

La imposibilidad de sancionar por falta no fipificadas en el Decreto

«Ningun alumno podrd ser sancionado por conductas distintas de las
tipificadas como faltas en este Real Decreton.
(Articulo 24.1. Decreto 1543/88)

se sustituye por la posibilidad de concretarlas en las normas de convivencia, en
el Reglamento de Régimen Interior —RRI- (ROF en el caso andaluz).

«Las normas de convivencia del centro, recogidas en el Reglamento
de Régimen Interior, podrdn concretar los deberes de los alumnos y
establecerdn las correcciones que correspondan por las conductas
confrarias a las citadas normas. Todo ello, de acuerdo con lo dispuesto
en este titulo.n

(Articulo 41. Decreto 732/95)

Algunos aspectos del articulo 24 son reformulados en el sentido de tener en
cuenta las circunstancias personales del alumnos -no sélo la edad- recogida
anteriormente en el art. 30, incluyéndose la posibilidad de no tener en cuenta
la inasistencia a clase por causas generales, lo que parece una acotacidon mds
exacta de lo establecido en el articulo 30.1. del anterior decreto.

«4. La imposicion de los sanciones previstas en este Real Decreto
respetard la proporcionalidad con la correspondiente falta y deberd
contribuir a la mejora del proceso educativo de los alumnos.

A estos efectos los drganos competentes para la instruccion del
expediente o para lo imposicion de sanciones deberdn tener en
cuenta la edad del alumno tanto en el momento de decidir su
incoacion o sobreseimiento como a efectos de graduar la aplicacion
de la sancién cuando proceda.»

«5. La imposicion de sanciones deberd ajustarse a las garantias
procedimentales establecidas en este Real Decreto.n
(Art. 24. 4y 5. Decreto 1543/88)

«El Director, a propuesta del Consejo Escolar del Centro, podrd decidir
la no incoacidn de expediente sancionador cuando concurran
circunstancias colectivas que asi lo aconsejen.»n

(Articulo 30.1. Decreto 1543/88)
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«e) Se tendran en cuenta las circunstancias personales, familiares o
sociales del alumno antes de resolver el procedimiento corrector. A
estos efectos, se podrdn solicitar los informes que se estimen necesarios
sobre las aludidas circunstancias y recomendar, en su caso, a los
padres o a los representantes legales del alumno o a las instancias
publicas competentes la adopcidn de las medidas necesarias.

f) EI Consejo Escolar determinard si la inasistencia a clase de los
alumnos por razones generales y comunicadas previamente por la
Junta de Delegados no deba ser objeto de correccién, debiendo
adoptar las medidas necesarias para que esta situacidon no repercuta
en el rendimiento académico de los alumnos.»n

(Articulo 43. e y f. Decreto 732/95)

Asi pues, el nuevo marco legal parece dar una mayor capacidad de
actuaciéon a los centros y, mds concretamente, al Consejo Escolar.

En el articulo 44 del nuevo Decreto aparecen novedades, haciendo
referencia concreta al hurto y deterioro del mobiliario (Véase el articulo 37 del
Decreto 85/1999) y la imposibilidad de aplicacién de la evaluaciéon continua
(que no la sancién con pérdida de la misma) por faltas de asistencia

«Los alumnos que individual o colectivamente causen danos de forma
intencionada o por negligencia a las instalaciones del centro o su
material quedan obligados a reparar el dano causado o hacerse
cargo del coste econdmico de su reparacion. Igualmente, los alumnos
que sustrajeren bienes del centro deberdn restituir lo substraido. En
todo caso, los padres o representantes legales de los alumnos serdn
responsables civiles en los términos previstos en las leyes.»n

(Articulo 44.1. Real Decreto 732/95)

debiendo establecer el reglamento el nUmero mdaximo de faltas y sistemas
extraordinarios de evaluacion. En la Carta de Derechos y Deberes, sobre el
aspecto anteriormente descrito, se insiste reiteradamente en que no debe
inferrumpirse el proceso formativo, independientemente de las sanciones
impuestas.

«...durante el tiempo que dure la suspension [de asistencia a
determinadas clases], el alumno o alumna deberd realizar las
actividades formativas que se determinen para evitar la interrupcidon
de su proceso formativo.n

(Articulo 35.2.d. Decreto 85/1999)
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Hemos de reconocer, sin embargo, que la lectura de los articulos 32 a 40,
relativos a las conductas contrarias a las normas de convivencia, las sanciones
previstas y los érganos competentes para aplicarlas, se hace compleja,
debido a la continua referencia a letras y apartados de otfros articulos.

Asimismo, en el art. 45 (Véase articulo 32 de la Carta de Derechos y
Deberes) se establecen atenuantes y agravantes, incluyendo entre estas las
novatadas:

«A efectos de la gradacion de las correcciones:

1. Se considerardn circunstancias paliativas: a) El reconocimiento
espontdneo de su conducta incorrecta. b) La falta de intencionalidad.
2. Se considerardn circunstancias acentuantes: a) La premeditacion y
la reiteracién. b) Causar dano, injuria u ofensa a los companeros de
menor edad o a lo recién incorporados al centro. ¢) Cualquier acto
que atente contra el derecho recogido en el articulo 1 2.2.a) de este
Real Decreto.»

(Articulo 45. Real Decreto 732/95)

En el caso andaluz, la redaccién desarrolla mds las diferentes
circunstancias:

«l.- A efectos de la gradacidon de las correcciones, se consideran
circunstancias que atenuan la responsabilidad: a) El reconocimiento
espontdneo de la incorrecciéon de la conducta, asi como la
reparacion espontdnea del dano producido. b) La falta de
intencionalidad. c) La peticién de excusas.

2.- Se consideran circunstancias que agravan la responsabilidad: a) La
premeditacién. b) La reiteracion. c) Los danos, injurias u ofensas
causados a los companeros y companeras, en particular a los de
menor edad o a los recién incorporados al centro. d) Las acciones que
impliquen discriminacién por razén de nacimiento, raza, sexo,
convicciones ideoldgicas o religiosas, discapacidades fisicas, psiquicas
o sensoriales, asi como por cualquier otra condicion personal o social.
e) La incitacion o estimulo a la actuacion colectiva lesiva de los
derechos de demds miembros de la comunidad educativa. f) La
natfuraleza y entidad de los perjuicios causados al cenfro o a
cualquiera de los integrantes de la comunidad educativan

(Articulo 32, Decreto 85/1999)

En el art. 46 (Véanse los articulo 33 y 35.2.d. del Decreto 85/1999) se abre la
posibilidad de sancionar por conductas realizadas fuera del Cenftro, lo que
podria ser, en algunos casos, ambiguo vy, por ello, problemdatico. No queremos,
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sin embargo, decir con esto que no sea necesario incluir este apartado en el
Real Decreto.

«podrdn corregirse, de acuerdo con lo dispuesto en este titulo, los
actos contrarios a las normas de convivencia del centro realizados por
los alumnos en el recinto escolar o durante la realizacion de
actividades complementarias y extraescolares. Igualmente, podrdn
corregirse las actuaciones del alumno que, aunque realizadas fuera
del recinto escolar, estén motivadas o directamente relacionadas con
la vida escolar y afecten a sus companeros o a otros miembros de la
comunidad educativan

(Articulo 46. Decreto 732/95)

Las faltas dejan de ser leves, graves y muy graves, para dividirse ahora en
Conductas contrarias a las normas de convivencia (Capitulo Il) =Seccién 2 del
Capitulo lll en la Carta de Derechos y Deberes- y Conductas gravemente
perjudiciales para la convivencia del Centro (Capitulo lll) = Seccién 3 en el
Decreto 85/1999- y, como novedad, las primeras no se enumeran, siendo
definidas en el RRI (ROF en nuestro caso), y pudiendo ser sancionadas hasta
con tres dias de “expulsion” (privacion del derecho de asistencia) del Centro,
directamente por el Director, Actuando por delegacion del Consejo Escolar:

«... g) Suspension del derecho de asistencia a determinadas clases por
un plazo mdximo de tres dias...

h) Suspension del derecho de asistencia al centro por un plazo mdximo
de tres dias lectivos...»n

(Articulo 48, g) y h). Decreto 732/95)

Sin embargo, la Carta de Derechos y Deberes si concreta en mayor
medida estas conductas:

«.. Son conductas contrarias a las normas de convivencia las que se
opongan a las establecidas por los centros conforme a las
prescripciones de este Decreto y, en todo caso, las siguientes: Q)
Cualquier acto que perturbe el normal desarrollo de las actividades de
la clase. b) La falta de colaboracion sistemdtica del alumnado en la
realizacion de las actividades orientadas al desarrollo del curriculo, asi
como en el seguimiento de las orientaciones del profesorado respecto
a su aprendizaje. c) Las conductas que puedan impedir o dificultar el
gjercicio del derecho o el cumplimiento del deber de estudiar por sus
companeros. d) Las faltas injustificadas de puntualidad. e) Las faltas
injustificadas de asistencia a clase. f] Cualquier acto de incorreccién y
desconsideracion hacia los otros miembros de la comunidad
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educativa. g) Causar pequenos danos en las instalaciones, recursos
materiales o documentos del centro, o en las pertenencias de los
demds miembros de la comunidad educativa.n

(Articulo 34 Decreto 85/1999).

Lo farragoso de estos articulos descritos anteriormente no es patrimonio de
la Carta de Derechos y Deberes, sino que procede del propio Real Decreto.

Como ejemplo, puede verse la especificacion de las competencias
sancionadoras.

Es probable que este tipo de redaccién haya influido en su adaptacion a
los Centros, que si bien en muchos casos han redisenado dentro del ROF todas
las normas relativas a la convivencia, para hacerlas mds comprensibles, en
otros casos han optado por mantener la redaccién de la normativa derogada,
que era mds simple en muchos aspectos, como se verd en el andlisis posterior
de los documentos remitidos por los centros.

«1. Seran competentes para decidir las correcciones previstas en el
articulo anterior: a) Los profesores del alumno, oido éste; las
correcciones que se establecen en los parrafos a) y b), dando cuenta
al tutor y al Jefe de estudios. b) El tutor del alumno, oido el mismo, las
correcciones que se establecen en los pdrrafos a), b), c) y d). c) El Jefe
de estudios y el Director, oido el alumno y su profesor o tutor, las
correcciones previstas en los pdrrafos b), c), d), e) y f). d) El Consejo
Escolar, oido el alumno, las establecidas en los parrafos g) y h), si bien
podrd encomendar al Director del centro la decision correspondiente
a tales correcciones.n

(Articulo 49. Decreto 732/95)

Aparece, como hemos indicado anteriormente, una vocacion
“garantista”, un deseo “democratizador” que, como veremos en el andlisis
final, puede parecer muy burocrdtico y poco operativo, aungue la realidad de
la comparacion de los Reales Decretos —y por ende de la Carta de Derechos y
Deberes-, nos dice que los procedimientos —dentro de un necesario dmbito
formal- se han agilizado:

«El Director, oido el tutor y el equipo directivo, tomard la decision tras
oir al alumno vy, si es menor de edad, a sus padres o representantes
legales, en una comparecencia de la que se levantard acta. El
Director aplicard la correccidn prevista en el pdrrafo h) [suspension del
derecho de asistencia al Centro por un plazo mdximo de tres dias
lectivos] siempre que la conducta del alumno dificulte el normal
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desarrollo de las actividades educativas, debiendo comunicarla
inmediatamente a la Comision de Convivencia.»
(Articulo 49. Decreto 732/95)

El ejemplo anterior nos muestra que se agiliza la correccidén de conductas
gue antes requerian instruccion de expediente: las tipificadas como graves en
el anterior Real Decreto

« 3. Son faltas graves: a) Los actos de indisciplina, injuria u ofensas
graves contra los miembros de la comunidad educativa. b) La
agresion fisica grave contra los demds miembros de la comunidad
educativa. c) La suplantacion de personalidad en actos de la vida
docente vy la falsificacién o sustraccion de documentos académicos.
d) Causar por uso indebido danos graves en los locales material o
documentos del Cenfro o en los objetos que pertenezcan a ofros
miembros de la comunidad educativa. e) Las actos injustificados que
perturben gravemente el normal desarrollo de las actividades del
Centro. f) La reiterada y sistemdtica comision de faltas leves en un
mismo curso académico.»

(Articulo 25.3. Decreto 1543/88)

En la normativa de 1995 se clarifica lo referente al cambio de Centro vy
disminuye el tiempo de “expulsion” a un mes, desapareciendo la posibilidad
de pérdida de evaluacion continua. Se incluye como conducta muy grave el
incumplimiento de las sanciones.

Asi, si en la normativa del aho 1988, la comision de faltas graves podia
conllevar

«a) pérdida del derecho a la evaluacion continua para el curso de
que se tfrate en el caso de haberse producido fres apercibimientos de
los que se recogen en la letra a) del apartado anterior. En este caso el
alumno se someterd a las pruebas que al efecto se establezcan. »
(Articulo 26.3 Decreto 1543/1988)

en la nueva normativa queda excluida esta posibilidad y se hace hincapié en
la no interrupcidn del proceso formativo

«e) Suspension del derecho de asistencia al centro durante un periodo
superior a tres dias lectivos e inferior a un mes. Durante el tiempo que
dure la suspension el alumno deberd realizar los deberes o trabajos que
se determinen para evitar la interrupcién en el proceso formativo. f)
Cambio de centro.»
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(Articulo 53. Decreto 732/95)

Para el cambio de Cenfiro, la Carta de Derechos y Deberes desarrolla un
procedimiento especifico (Véanse los articulos 41 a 45 del Decreto 85/1999),
que mas tarde serd concretado en las “orientaciones” de la Direccion General
de Planificacion y Ordenacién Educativa (CECJA, 1999B)

La significacion del cambio

Después de un andlisis pormenorizado de las sucesivas normas referidas a
los derechos y los deberes de los alumnos, desde una perspectiva global,
creemos que la Carta de Derechos y Deberes no realiza aportaciones
significativas al marco general del Real Decreto 732/95, sino que lo desarrolla
en varias lineas generales: en primer lugar, continua la linea de conceder mds
autonomia a los centros escolares a través de sus érganos de gobierno, tanto
colegiados como unipersonales; en segundo lugar, mantiene un cardcter
garantista —acorde con la gestién democrdtica que se propone como norma
general del sistema educativo- y, por Ultimo, concreta diversos aspectos, como
la tipificacion de conductas y el protocolo de los procedimientos lo que, en
principio, debiera identificarse como algo positivo, por la facilitacidon que esto
debiera conllevar para el trabajo del profesorado y de los equipos directivos
de los centros.

Por lo tanto, en este sentido, parece que cualquier “apropiacion” cultural
de la normativa deber retrotraerse al ano 1995 y no a la publicacién de la
Carta de Derechos y Deberes.

De esta forma, si hemos de destacar algo en la comparacién de ambos
decretos (el de 1988 y el de 1995) es la referencia continua a la autonomia de
los centros. Asi, la figura del Director como responsable de la gestion de la
convivencia se ve —al menos sobre el papel- reforzada, permitiendo al Consejo
Escolar delegar en él competencias disciplinarias hasta ese momento muy
encorsetadas en normas de rango superior, de forma que incluso puede tomar
medidas cautelares que incluyen la pérdida del derecho a la asistencia al
cenftro.

En este mismo sentido, se dan competencias al Consejo Escolar para
definir y tipificar faltas hasta ahora establecidas por decreto de forma muy
estricta y se priorizan los derechos referidos a los temas académicos sobre los
personales. Por otra parte, se eliminan las sanciones que implican la pérdida
del derecho a la evaluacion continua, y se establece una norma especifica
para asegurar que la evaluacion de los alumnos de Ensefianza Secundaria
Obligatoria y Bachillerato se realice en base a criterios objetivos (MEC, 19958).
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Sin embargo, pasar las intenciones del legislador a la realidad de cada
centro, requiere una serie de reflexiones, entre las cuales destaca una: la
implementacién de este modelo requiere un compromiso de participacién de
la comunidad educativa, aungue no se aprecian mecanismos concomitantes
para promover dicha participacion, ni cambios de tipo organizativo en los
espacios y los tiempos del profesorado —al menos en el marco normativo de la
Carta de Derechos y Deberes-.

Asi, desde la perspectiva de evaluacion cualitativa de los centros, hace
una década, A. Bolivar (1992) ya hacia ver lo que de compromiso e
implicacién de los miembros de la comunidad educativa en la resolucion de
los propios problemas.

Una década después, no parece haber cambiado mucho esta situacion
en cuanto al concepto de participaciéon en si, a su relacion con la gestion
democrdtica de los centros escolares y del papel de los érganos colegiados y
unipersonales de gobierno en relacion con dicha gestién y a su aplicaciéon en
el caso concreto de la Carta de Derechos y Deberes.

Si hemos dicho que desde la LODE se incidia en la democratizacion de los
procesos de gestion de los centros y la LOGSE - y posteriormente la LOPEGCE-
incidian mds en la profesionalizacion del trabajo docente y en la autonomia
curricular, (San Fabidn, 1993) es indispensable la referencia al desarrollo
conceptual de la participacion dentro de un marco cultural de colaboracion.

Pero las innovaciones no han de funcionar bien per se, sin que sean
necesarias actuaciones paralelas que favorezcan situaciones de participacion
colaborativa (San Fabidn, O.C., 79).

“...con frecuencia, las razones para participar ponen de manifiesto
diferentes valores manageriales -productividad-, humanistas -el
desarrollo de los individuos-, sociales -el aprendizaje de la democracia-
, etc., reflejando posturas ideoldgicas y politicas mds que sobre criterios
basados en los resultados de la investigacion empirica. El escaso
conocimiento sobre los efectos reales de los procesos participativos
suele llevar el debate de la participacion al terrenos de los argumentos
tedricos y de las posiciones previas..."”

(San Fabidn, O. C., pag. 85)

Parece que los elementos esgrimidos por San Fabidn, siguen teniendo
validez en la actualidad. En efecto, aunque algunos autores habian apuntado
que las estructuras democrdticas “calcadas” de la vida politica no son las mds
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adecuadas para una verdadera gestion democrdtica de los centros docentes
(G. Moss, 1991), si se apuesta por ellas -como ha sido el caso espanol-, seria
necesario crear mecanismos que fomentaran la participacion en este entorno
democrdatico, dentro de lo que se viene denominando la “cultura de la
colaboracién” (Andy Hargreaves y R. Dawe, 1990).

Para ello, las referencias tfemporales relacionadas con los primeros anos de
implantacién de la LOGSE siguen siendo vdlidas (Andy Hargreaves y
MacMillan, 1992), pues la realidad de nuestros centros publicos sigue siendo,
en términos generales, la de una cultura escolar fragmentada o “balcanizada”
de la que no parece posible una evolucién exclusivamente a base de leyes y
decretos, que en general provocan una gran resistencia al cambio.

“..los centros escolares responden a los cambios planificados
externamente segun lo que su propia cultura considera que es bueno -
congruencia con el contenido normativo de la cultura- y verdadero -
congruencia con lo que estiman se adapta/conviene a su contexto.
Un cambio que viola esos patrones culturales genera resistencia y
confusion...”

“...Cambios en contenidos, actitudes y creencias de los profesores,
pueden dar lugar a cambios en la forma de la cultura de los profesores
y en las relaciones de trabajo con sus colegas. Por su parte, la forma
de la cultura escolar de los profesores puede tener significativas
implicaciones para el cambio educativo, en la medida en que la
forma de la cultura puede frustrar o hacer exitosos unos compromisos
compartidos...”

(Antonio Bolivar, 1993B, pdg. 4 - 5)

Mariano Ferndndez Enguita (1992) habia apuntado que las relaciones
entre los estamentos de la comunidad escolar son relaciones de poder y no de
colaboracién, y diversos sectores de la comunidad educativa siguen —como
entonces- pensando que todo estd “cocinado” antes de ser discutido en los
foros legalmente establecidos.

“...La propia dindmica de las reuniones escolares es un buen ejemplo:
no estd claro el propdsito de las reuniones, el lenguaje usado es ajeno
a los padres, no se asumen responsabilidades. Con frecuencia, las
decisiones se toman con anterioridad a las reuniones, sirviendo estas
para ratificarlas..”

(San Fabidan, O. C., pag. 98)

En resumen, indicar que el modelo de gestién democrdtica de los centros
de ensenanza exige un alto grado de participacién y compromiso por parte
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de los actores, y que esta, a priori, no es la realidad cultural de los centros
docentes a los que va destinada la Carta de Derechos y Deberes, aunque
esta opinidn no coincida con la de la Administracion Educativa andaluza,
derivada de los planes de evaluaciéon de centros (CECJA, 2002).
Contrastaremos esta situacién con los datos recogidos en nuestro estudio mds
adelante.

Cambios en el profesorado. Cambios en el alumnado

La preocupacién por la formacidn permanente del profesorado,
fundamentalmente en el nivel de la investigacion educativa, ha evolucionado
también, desarrolldndose una amplia gama de proyectos de innovacién y de
grupos de trabajo tanto en el dmbito de los CEPs (CECJA, 2001A) como en el
de los proyectos transnacionales (Lakumaquatux, T., 2000). Sin embargo, parece
gue todavia estamos lejos de un verdadero “desarrollo profesional” que
alcance a un numero significativo de docentes y que, por tanto, permita la
implementacion general de las innovaciones y su previa apropiaciéon cultural
inherente a todo cambio.

Sin embargo, en lo personal, en lo biogrdfico, los cambios del profesorado
no pueden ser medidos en esta pequena escala de tiempo, de forma que
probablemente la biografia y el relato de la propia vida de cada profesor serd
menos cambiante de lo que se podria esperar de los cambios en la
concepcién de los modelos educativos y de formacién del profesorado. Pero,
2qué ha sucedido con nuestros alumnos en este periodo de tiempo?

"Como yo era de ofro tiempo, segui respetando a mis maestros"
(F. Nieva, 1998).

Aungue la cita del académico se refiere concretamente al teatro y a las
escuelas de arte dramdtico, y nos habla también de la pérdida de la maestria,
sustituida por la mas "progresista” palabra "profesor”, puede traernos sin duda el
reflejo de la sociedad a la Escuela, y a ese “respeto” de ofros tiempos, ya
perdido.

Aunque hemos hablado de la pérdida de la “triple autoridad” por parte
del profesor (José Gijdon, 1995, 1999), cabe preguntarse si realmente han
podido cambiar tanto nuestros alumnos en menos de una década,
entendiendo por cambio algo realmente significativo en cuanto a sus
conductas y a sus formas culturales -en relacién con las normas de
convivencia en nuestro caso-.
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OBJETIVOS DE INVESTIGACION

El propdsito general de esta investigacién es analizar la apropiacion
cultural del desarrollo de la Carta de Derechos y Deberes del Alumnado en los
IES de Andalucia, en cuanto cambio educativo.

Para alcanzar este propdsito general, hemos establecido los siguientes
objetivos de investigacion:

* Establecer la percepcion social que sobre convivencia en la
escuela se expresa a tfravés de los medios de comunicacion.

* Comprobar la adecuacién de los ROFs y normas de convivencia de
los IES de Andalucia, a la Carta de Derechos y Deberes.

* Andlizar la Carta de Derechos y Deberes como elemento innovador
para la gestiéon de la convivencia, y la apropiacion cultural que de
ella ha realizado el profesorado.

» Describir la visibn que sobre los problemas de convivencia tienen los
responsables de la aplicacién de la Carta de Derechos y Deberes.

SELECCION DE LA MUESTRA

Aspectos Generales

Las utilizacién en nuestro estudio de distintos tipos de instrumentos, y el
andlisis tanto cuantitativo como cualitativo al que son sometidos, hacen dificil
el ajuste a una clasificacion metodoldgica o concreta (Klaus Krippendorff,
1990; José Luis Garcia Llamas, 1996), por lo que denominaremos nuestros
instrumentos de manera general “encuesta”, en sentido ampilio, incluyen tanto
los estudios que utilizan como técnica de recogida de datos cuestionarios
como los que se realizan mediante entrevistas o informes de tipo narrativo (D.
Gonzdlez Gonzdlez, 2001).

De esta forma, en el marco referencial de la “encuesta”, como forma
elegida para abordar la investigaciéon, presenta una serie de ventajas e
inconvenientes, que se presentan en el cuadro siguiente.
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Ventajas

Procedimiento relativamente barato y
facil de aplicar, que permite obtener
informacién cuando no es posible
acceder a ella de forma directa.

La naturaleza impersonal mantiene
una cierta uniformidad sobre los
individuos que se aplica

Se garantiza el anonimato

El sujeto puede madurar las respuestas
y. Aungue no diga lo que piensa
realmente, si dice lo que quiere que se
piense de él, por lo se obtiene una
amplia informacién subjetiva
Obtencidn de abundante informacion
en un corto espacio de fiempo

Util para generalizar resultados a una
poblacién finita

Carta de Derechos y Deberes

Inconvenientes
Pueden aparecer errores sistematicos
en la eleccién de los participantes

Existe un limite en el nUmero de
preguntas y datos, por la fatiga del
encuestado

El procedimiento puede serlargo y
pesado para el encuestado, que
puede ser ya un "encuestado
profesional", dada la proliferacion de
investigadores

Debilidad de los disenos para
demostrar Relaciones causales

No se tiene en cuenta cémo puede
afectar el contexto al sujeto
encuestado

Necesario un conocimiento exhaustivo
de los sujetos que forman o no parte

del a poblacién objeto de estudio
Ventajas e inconvenientes de los estudios mediante encuestas (modificado de D.
Gonzdlez, 2001)

Determinacion de la muestra

El universo de estudio corresponde a todos los IES y Secciones de IES de la
Comunidad Auténoma de Andalucia y, en su conjunto, al profesorado que
imparte ensenanza en ellos. Las limitaciones de la investigacion estructuran la
muestra seleccionada, que se describe a continuacién, los instrumentos
empleados en la obtencion de datos, el andlisis de los mismos y la capacidad
de extrapolar las conclusiones obtenidas.

Asi, se ha establecido un plan de muestreo en etapas multiples (K.
Krippendorff, O. C., pdg. 93 vy ss.), partiendo en una primera fase de varias
categorias de estratificacion (categorias de interés) de la poblacién de IES vy
secciones de [ES puUblicos de Andalucia, que se indican a continuacion:

* Provincia

* Tamano de la localidad (<10.000, 10.000 a 100.000, >100.000 —utilizamos el
numero de habitantes empleados por la Consejeria de Educacién y Ciencia
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de la Junta de Andalucia para definir los Centros del “Plan de Apoyo” —CECJA,
1998).

* Ensenanzas impartidas (ESO; ESO y Bachillerato; ESO, Bachillerato y Formacién
Profesional). Una vez que se ha cruzado la base de datos de Centros Docentes
de Andalucia con la base de datos demogrdfica del Instituto de Estadistica de
Andalucia, se ha detectado un niUmero no significativo de centros que no se
ajustaban a la estratificaciéon de ensenanzas, que han sido eliminados de la
poblacién objeto de estudio (22 en total).

Se ha establecido el nUmero minimo de centros que deben ser incluidos
para atender esta estratificacion (8 provincias por 3 estratos): 24 centros. Este
nUmero minimo corresponde a las posibilidades del proyecto y, a pesar de las
limitaciones de los estudios por encuestas, se ha establecido un mecanismo de
eleccion aleatoria de categorias, para que los centros elegidos
porcentualmente correspondan a las fracciones de los diferentes estratos.

Para una segunda fase, se han establecido ademds categorias
adicionales de interés para su representacion en la muestra: centros de
actuacion educativa preferente, centros con presencia significativa de
alumnado inmigrante, centros con presencia significativa de minorias étnicas
(presencia gitana) o existencia de programas de garantia social (PGS).

Una vez que se determinaron los estratos, y se establecieron los centros
pertenecientes a cada uno de ellos, cumpliéndose las caracteristicas
adicionales descritas, dentro de cada "cluster", se utilizaron tablas de niUmeros
aleatorios para la seleccion de 24 centros que atendian a las caracteristicas
de estratificacion de la poblacién, de forma que se pudiera considerar la
muestra representativa, asegurando la presencia de las que hemos
denominado categorias de interés para nuestro estudio. La muestra,
establecida del modo indicado, quedd con la siguiente estructura:
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Provincia Total Estrato ESO ESO+BACH ESO+FP+BA Total
Poblacion Provincial
Almeria (04) -10 29 13 13 3
..................... 10-100 24 11 12 1
........................ +100 18 5) 9 4 71
Cdadiz (11) -10 18 9 8 1
..................... 10-100 64 24 35 5
........................ +100 40 13 19 8 122
Cérdoba (14) -10 35 22 11 2
..................... 10-100 26 6 16 4
........................ +100 24 9 10 5 85
Granada (18) -10 36 21 11 4
..................... 10-100 30 6 18 6
........................ +100 21 2 15 4 87
Huelva (21) -10 27 14 11 2
..................... 10-100 18 6 6 6
........................ +100 14 8 7 4 59
Jaén (23) -10 46 24 19 3
..................... 10-100 31 6 21 4
........................ +100 11 8 6 2 88
Mdlaga (29) -10 24 17 7
..................... 10-100 57 15 38 4
........................ +100 44 14 24 6 125
Sevilla (41) -10 52 38 13 1
..................... 10-100 86 30 45 11
........................ +100 58 9 196
833 326 409 98
PROPORCION 3 4 1 8
Prop. Estudio 9 12 3 24

Las categorias sombreadas son las que fueron elegidas para el ajuste de la
estratificacién de la muestra. Se puede observar que se respetan las
proporciones 3 x 8 provincias, 1:1:1 de los estratos de poblacién y 3:4:1 de ESO,
ESO+FP Y ESO+FP+BACH.

El criterio de accesibilidad. La representatividad de la muestra

Una vez realizadas las operaciones descritas y determinados los centros
seleccionados dentro de cada categoria, mediante el empleo de tablas de
numeros aleatorios, se comenzd a contactar con los centros seleccionados,
detectdndose que un nuUmero elevado de estos mostraban un escaso interés
en colaborar con la investigacion, por lo que, ante la opcién de perder una
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parte significativa muy significativa centros en el comienzo de la investigacion
o infroducir cambios en el sistema de eleccién -dentro de cada categoria-, se
optd por la segunda opcidn.

En efecto, si en esta segunda fase del plan de muestreo teniamos que ir
sustituyendo los centros elegidos al azar, por otros elegidos nuevamente al azar
en la categoria, después de eliminar aquellas centros que no estaban
interesados, nos dirigiamos sencillamente a una seleccién criterial, y esta es la
postura que se adoptd para la seleccidon en el seno de cada categoria.

Para realizar la nueva eleccidn, se establecié contacto con personal de los
Equipos Técnicos de las Delegaciones Provinciales de la Consejeria de
Educaciéon y Ciencia de la Junta de Andalucia, a los que se puso al corriente
del proyecto, haciéndoles llegar la lista de los centros de su provincia elegidos
aleatoriamente, para los diferentes estratos de la muestra.

Las diferentes personas de los Equipos Técnicos establecieron, con las
condiciones explicitadas en las categorias correspondientes, un contacto
previo con diferentes centros y nos indicaron aguellos que podrian ser mds
proclives a colaborar.

De esta forma, se establecid la muestra definitiva de 24 centros, que se
ajusta a la estratificacion prevista, lo que la convierte en estadisticamente
asumible y metodoldgicamente justificada. El criterio utilizado es el de
accesibiliad (José Gijén, 2001), entendiendo esta como una actitud
colaborativa entre investigador e investigado en el sentido andlogo a la
amistad y de "atencién mutua", segin la terminologia empleada por F. M.
Connelly y J. Clandinin (1990). A partir de este momento, el Centro Docente
adquiere en cierto modo el cardcter de "informante clave”.

En este sentido, la realidad del Investigador-Administrador -aunque
justificable tanto desde una intencién de establecer aportaciones de mejora
desde la investigacion, como desde perspectivas posmodernistas de la
investigacién educativa- (A. Bolivar y M. ferndndez Cruz, 1994) y de la propia
estructura CBAM, hace que existan relaciones profesionales y personales con
los colaboradores de la investigacion, previas al inicio de la misma.

En definitiva, ante las dificultades de eleccién aleatoria dentro de las
categorias, se ha intentado favorecer el que pueda aparece una "unidad
narrativa compartida" (Connelly y Clandinin, 1990), y facilitar los elementos de
«igualdad entre los participantes, la situacion de atencién mutua y los
sentimientos de conexién» (Hogan, 1988, citado en Connelly y Clandinin, 1990).
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Aungque asumimos que un cierto sesgo puede aparecer en estas
relaciones, hemos alejado de nuestra eleccion aquellos centros que, por las
relaciones como “Administrador” antes citadas, entendemos que no
generarian un "conocimiento conectado”. (Connelly y Clandinin, O.C., pag.
21). Estos centros, son los que hemos caracterizado por su "inaccesibilidad"”.

Estimacion de la pérdida de datos

La pérdida inicial de centros que no se ajustan a los estratos de la muestra
es inherente al estudio mediante encuestas vy, por tanto, se asumen dentro de
la investigacidon como no significativa. Ademds, dado el porcentaje
desechado inicialmente para los centros que no se ajustaban a los estratos
definidos (2,5% aproximadamente) y el disefo escogido para la investigacion,
este hecho no deberia influir de manera determinante en los resultados de la
misma.

Sin embargo, en el caso de los 24 centros seleccionados, también se ha
producido una mortandad estadistica posterior al compromiso y que, por los
plazos de tiempo fijados en el proyecto y, a pesar de su ampliacion en el
rango mds amplio posible, ha hecho que se nos remitan menos documentos
de los previstos: 16 en total, tanto Reglamentos de Organizacién vy
Funcionamiento como Normas Especificas de Convivencia.

La recepcidn final de los ROF y Normas de Convivencia, queda como se
especifica en los cuadros siguientes.
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CLAVE | PROVINCIA DOCUMENTO POBLACION ENSENANZAS
01 ALMERIA NO MANDA -10 ESO +BACH
02 ALMERIA ROF +10-100 ESO + BACH
03 ALMERIA NO MANDA +100 ESO
04 CADIZ NORMAS -10 ESO
05 CADIZ NO MANDA +10-100 ESO + BACH
06 CADIZ ROF +100 ESO+BACH.+FP
07 CORDOBA ROF -10 ESO
08 CORDOBA ROF +100 ESO
09 CORDOBA ROF +10-100 ESO + BACH
10 GRANADA NORMAS -10 ESO
1 GRANADA ROF +10-100 ESO + BACH
12 GRANADA ROF +100 ESO + BACH
13 HUELVA NORMAS -10 ESO + BACH
14 HUELVA NORMAS +10-100 ESO
15 HUELVA NO MANDA +100 ESO + BACH
16 JAEN ROF -10 ESO + BACH
17 JAEN NO MANDA +10-100 ESO + BACH
18 JAEN ROF +100 ESO
19 MALAGA NO MANDA -10 ESO
20 MALAGA NO MANDA +10-100 ESO + BACH
21 MALAGA NO MANDA +100 ESO + BACH
22 SEVILLA ROF -10 ESO + BACH
23 SEVILLA ROF +10-100 ESO+BACH.+FP
24 SEVILLA ROF +100 ESO+BACH.+FP

161
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Provincia Total Estrato ESO ESO+BACH ESO+FP+BA Total
Poblacion
Almeria (04) -10 29 13 13 3
..................... 10-100 24 11 12 1
........................ +100 18 5 9 4 71
Cdadiz (11) -10 18 9 8 1
..................... 10-100 64 24 35 5
........................ +100 40 13 19 8 122
Cordoba (14) -10 35 22 11 2
..................... 10-100 26 6 16 4
........................ +100 24 9 10 5 85
Granada (18) -10 36 21 11 4
..................... 10-100 30 6 18 6
........................ +100 21 2 15 4 87
Huelva (21) -10 27 14 11 2
..................... 10-100 18 6 6 6
........................ +100 14 3 7 4 59
Jaén (23) -10 46 24 19 3
..................... 10-100 31 6 21 4
........................ +100 11 3 6 2 88
Mdlaga (29) -10 24 17 7
..................... 10-100 57 15 38 4
........................ +100 44 14 24 6 125
Sevilla (41) -10 52 38 13 1
..................... 10-100 86 30 45 11
........................ +100 58 9 196



CAPITULO 6.- INSTRUMENTOS DE RECOGIDA Y
ANALISIS DE DATOS

"Una familia Mexica se compone de un papd mexica, una mamd
mexica, unos ninos mexicas y un antropologo”
(Vargas, L. A., 2001)

Al igual que en la Antropologia Fisica o en la Antropologia Social, | a
recogida de datos entre docentes se va haciendo cada vez mas dificil por la
"sobreexplotacion” y la fatiga que ello conlleva en el profesorado que, en
algunos casos, ha llegado a "profesionalizarse” en el dmbito de la encuesta, el
cuestionario o el grupo de discusion, prestando su voz a numerosas
investigaciones, sin que ello haya supuesto en muchos casos (como
excepcioén, es paradigmdatico el caso de de Yamagishi -R. L. Butt, D. Raymond,
y L. Yamagishi, 1988-), el reconocimiento a esas aportaciones realizadas a la
produccidn del conocimiento educativo por parte de los docentes que
“prestan” su voz a los investigadores.

Debido a la dificultad de obtencion de datos fiables en el marco de la
investigacion cualitativa, nuevas formulas se han intentado llevar a cabo para
estimular la colaboracién del profesorado. Nos referimos aqui no al
establecimiento de un modelo general de desarrollo profesional que implique
al profesor como investigador de su propia prdactica (M. A. Santos Guerrq,
1999), sino al sencillo hecho de la obtencion de la informacién necesaria de los
protagonistas de la educacion.

Algunos autores han optado por intfroducir elementos “ludicos” en la
realizacién de las encuestas (M. Ainscow, D.H. Hargreaves y D. Hopkins, 1995) v,
siguiendo esta orientacién, hemos optado por incluir técnicas semejante a las
empleadas desde hace varias décadas por diversos autores en la
metodologia de "policy-capturing" (Carlos Marcelo, 1987), con el empleo de
vinetas.

En nuestro caso hemos escogido, como se describe a continuacion, la
infroduccidén de elementos diversos de facilitaciéon, para obtener, en la medida
de lo posible, la maxima colaboraciéon a la hora de recoger datos
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significativos, asi como utilizar diversos instrumentos, con el fin de que, en el
marco de ese “paraguas” metodoldgico que es el CBAM vy, concretamente,
los Niveles de Uso (LoU) podamos disponer de una “triangulacion” o
comparacién de datos referidos al mismo objeto de estudio.

LA PRENSA

Desde la perspectiva de que es la propia comunidad educativa la que
opina de si misma desde fuera de la escuela (aunque mediante diferentes
filtros de tipo politico o social que impone la prensa -Julio Cabero y Otros, 1998.
1999), entendemos que la mirada externa, refleja de alguna forma una mirada
interna: los propios elementos que conforman la comunidad educativa —los
padres, los profesores, los alumnos, el PAS y sus organizaciones- asi como la
propia Administracion Educativa, opinan de la propia institucion de la que
forma parte, pero desde fuera de ella.

De esta forma, como elemento adicional al niUcleo de nuestra
investigacion —la apropiacién cultural de la Carta de Derechos y Deberes por
parte de los centros y del profesorado- hemos incluido el andlisis de prensa de
un ano, relacionado con elementos de la convivencia en los centros
docentes.

Andlisis de los articulos. Instrumento de recogida de datos

En nuestro andlisis, hemos seleccionado y utilizado para el estudio, las
notficias relativas a la convivencia en la comunidad andaluza
—excepcionalmente en Ceuta y Melilla- durante un ano, entre el 28 de octubre
de 2000 y el 27 de octubre de 2001. Se han utilizado documentos aparecidos
tanto en la prensa local como en la nacional.

La relaciéon de las 40 cabeceras utilizadas —aunque se ha incluido un valor
para aquellos articulos de los que nos se ha podido identificar la fuente-, asi
como los borradores del instrumento utilizado —-modificado de A. Feria, 2001- y
el definitivo, con los cddigos de los 840 documentos analizados, se incluyen
como Anexo VI. Igualmente, se incluyen 100 documentos que consideramos
representativos de la prensa analizada.
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Tratamiento de los datos recogidos

El instrumento, dentro de las limitaciones de la investigaciéon, prevé dos
tipos de andlisis. Por una parte, realizaremos un andlisis cuantitativo, mediante
la aplicacion a las distintas variables del pagquete estadistico aplicado BMDP
—fundamentalmente vamos a analizar medias y desviaciones estdndar- de las
variables que lo permiten. De esta forma, obtendremos datos sobre lo que
hemos llamado “la mirada externa”, que presentaremos en la tercera parte de
esta investigacion.

Por otro lado, estableceremos un pequeno andlisis cualitativo de los
titulares de estos articulos, que nos permitirdn realizar un bosquejo narrativo de
la visién social de la convivencia en la escuela.

EL REGLAMENTO DE ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO. LAS NORMAS
DE CONVIVENCIA

La "Parrilla de Andlisis de Documentos Organizativos de Convivencia".
Descriptores

Se ha procedido a la construccidn de una "Parrilla de Andilisis" de lo que se
ha denominando Carta de Derechos y Deberes (Decreto 85/1999 de 6 de
abril, por el que se regulan los derechos y deberes del alumnado y las
correspondientes normas de convivencia en los centros docentes puUblicos y
privados concertados no universitarios -BOJA 48 de 24 de abiril), asi como de
las instrucciones de la Direccién General de Planificaciéon y Ordenacion
Educativa de la Consejeria de Educacion y Ciencia que lo desarrollan.

Siguiendo esta estructura, en la parrilla, que incluimos como Anexo I, se
han establecido inicialmente cuatro grandes bloques: Comision de
Convivencia, Derechos de los alumnos, Deberes de los alumnos y Normas de
Convivencia.

En el primer bloque (Comisién de Convivencia), se incluyen los descriptores
“Constitucién”, “Funciones” y “Funcionamiento”.

En el segundo bloque (Derechos) se van desgranando los diferentes
derechos a los que alude la Carta de Derechos y Deberes: “"Evaluaciéon”.
“lgualdad de Oportunidades”, “Estudio”, etc.
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En el tercero (Deberes), igualmente se van colocando estos: “Asistencia”,
“Respeto al Estudio”, “Respeto a la Libertad de Conciencia”, efc.

Por Ultimo, en el cuarto bloque, se recoge lo relativo a “Normas de
Convivencia”, se establecen las “Medidas Preventivas”, los “Principios
Correctores” y las “Medidas de Correccién”, asi como los “Procedimientos
general y especial”.

Cada descriptor es acompanado de una casilla para establecer una
calificacién en la escala CBAM de Niveles de Uso, que nos permita definir
algunos aspectos de la apropiacién cultural de la innovacién, desde la
reconstruccién e interpretacion de expertos educativos, en el marco
metodolégico general CBAM y, mds concretamente, en lo referido a los
Niveles de Uso de la Innovacion.

La asignacién de la calificacion CBAM (LoU) se ha realizado por tres
personas que presentan las siguientes caracteristicas:

* Un profesor universitario, con 13 anos de experiencia docente e
investigadora en el dmbito educativo, y con 10 anos de experiencia
docente en educacion infantil.

* Una maestra con 14 anos de experiencia en educacion infantil, 5
anos de experiencia docente en institutos de educacion
secundaria, y con experiencia en investigacién educativa.

» Un profesor de educacién secundaria, con 15 ahos de experiencia
docente, 10 como director de un instituto de educacion secundaria
y también con experiencia investigadora en aspectos educativos.

Recogida de datos desde la parrilla. Andlisis de los documentos recibidos

Comparando los Reglamentos de Organizaciéon y Funcionamiento o las
Normas de Convivencia Recibidas con la Carta de Derechos y Deberes, se ha
procedido a colocar en la parrilla los pasajes significativos —sea cual sea el
lugar donde se ubiquen originalmente- para los descriptores establecidos,
realizando posteriormente un andlisis de coincidencias y diferencias entre ellos,
para los centros analizados. A cada blogque de pdarrafos infroducido, como se
ha indicado anteriormente, se le ha asignado una calificacién en la escala
CBAM de Niveles de Uso.
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En el caso en que, para un descriptor determinado, hayamos entendido
gue no se halla referencia alguna en el texto remitido, segun el contexto, se
entenderd que no estd recogido en el texto de la norma o que coincide
exactamente con el Decreto, lo que indicaremos, calificdndolo, salvo
excepciones, con el “4", correspondiente a la “rutina”.

De esta forma, se ha “deconstruido” cada documento, para volver a
construirlo en funcidn de nuestra parrilla de descriptores. Esto ha permitido
ademds realizar un andlisis documental —al margen de la calificacion CBAM-,
que nos va a dar una idea del desarrollo “sobre el papel” de la norma y de la
apropiacion cultural de la misma- en dos sentidos:

Por un lado, se ha realizado una descripcion del desarrollo de la Carta de
Derechos y Deberes —de la apropiaciéon “documental” de la misma-, por parte
de los centros que componen la muestra y, por ello, una descripcidn o
narracién del Centro en este aspecto.

Por otfro lado, se ha podido realizar una categorizacion de centros, tanto
en funcién de los diferentes apartados que componen la parrilla de
descriptores, como de forma global. Asi, se ha podido establecer cudles son
las “preocupaciones” que, en el dmbito de la convivencia, estdn mds
presentes en cada uno de los centros analizados, lo que se refleja sin duda en
la confeccidn de sus normas internas relativas a éste dmbito.

Los resultados de este andlisis se presentan en la parte tercera, y la
reconstruccidon competa de los documentos analizados, se presenta como
Anexo Il separado para cada uno de los 16 documentos analizados.

EL CUESTIONARIO
Las dimensiones del cuestionario

Como elemento que ha de darnos datos del uso de la innovacién (en este
caso, la Carta de Derechos y Deberes) la creacidon del cuestionario debia,
desde nuestro punto de vista, intentar ser claro y lo mds directo posible, dando
ademdas informacién suficiente al profesor sobre el objeto de estudio. Para ello,
se optd desde el principio por incluir la escala CBAM —LoU- directamente,
como escala de valoracién, con sus significados concretos, a pesar de los
problemas que se podrian derivar de esta utilizacién (S. E. Anderson, 1997).

Asi, en un primer borrador, se establecieron preguntas bdsicas sobre la
convivencia —en relacién con la Carta de Derechos y Deberes- extraidas de la
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literatura (J.C. Torrego y J. C. Moreno, 1999B), de documentos de evaluacién
elaborados por la Administracion Educativa, como el Plan de Evaluacién de
Centros Docentes de la Comunidad Autbnoma Andaluza (CECJA. 1998B) y de
elementos de la encuesta realizada por CODAPA a sus asociaciones en
relacion con el funcionamiento de la Comision de Convivencia (CODAPA,
2001). Este borrador inicial se sometié a la consideraciéon de expertos
educativos.

A partir de esta primera revision, se establecieron una serie de cuestiones
en funcién de la Carta de Derechos y Deberes del alumnado y de las
orientaciones que sobre ella ha realizado la Consejeria de Educaciéon y
Ciencia.

En algunos casos, estas cuestiones iban dirigidas a la actuacién personal
del profesorado y, en otros, al funcionamiento del propio Centro o de los
centros en general.

Como hemos indicado anteriormente, en ambos casos se establecié una
la escala de respuestas extraida directamente del CBAM —-LoU-, debido a que
en ocasiones se ha achacado a los cuestionarios opacidad, en el senfido de
gue los profesores desconocian la intencionalidad final de las preguntas y
como estas se iban a traducir en el andlisis de los datos. Dicha escala de
respuestas se colocd, junto con su significado de traduccién directa al
principio del cuestionario. La traduccion de la escala es la siguiente:

0 (nulo).- No sabria contestar / No estoy muy interesado en esta cuestion.

1 (orientaciéon).- Me estoy (nos estamos) informando sobre la nueva normativa,
pero no tengo (no se tiene) aln una opinién al respecto.

2 (preparaciéon).- Conozco (se conoce) la norma, y voy a ponerla (se va a
poner) en prdctica durante el presente curso, si es posible.

3 (uso mecdnico).-Intento (se intenta) aplicar la normativa, pero tengo
(tenemos) muchas dificultades.

4 (rutina) Estoy (se estd) aplicando la normativa tal y como viene en el
decreto.

5 (refinado) Conozco (se conoce) la norma y la estoy (se estd) aplicando, pero
creo que la adaptaré (se adaptard)a las circunstancias de mis alumnos y del
Centro. Hay aspectos mejorables.

6 (integracién).- Estoy trabajando con ofros companeros para mejorar la
convivencia, mediante la aplicacion y la adaptacién de la norma. Hay
aspectos mejorables.
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7 (renovacién) En el Centro, estamos trabajando para mejorar colectivamente
la convivencia, adaptando la normativa y proponiendo alternativas a la
misma. Hay aspectos mejorables.

A partir de estas preguntas, que dan a la vez informaciéon sobre la Carta
de Derechos y Deberes y que establecen una escala de respuestas de
traduccidn directa al modelo CBAM, se sometid nuevamente el cuestionario a
la revision por expertos, llegdndose a un cuestionario definitivo, evitando en la
medida de lo posible la dificultad de su cumplimentacién (Juan NUnez Pérez,
1999, pags. 327 vy ss.).

El cuestionario definitivo

Este cuestionario definitivo (ver Anexo |) se compone de 41 cuestiones,
bajo las cuales se sitUa un cuadro de respuestas con la posibilidad de hacer
observaciones. De esta forma, en todos los casos, se da una peqguena
informacién sobre la cuestibn que se aborda, se hace la pregunta
correspondiente de la forma mds clara posible y se coloca una tabla con las 7
respuestas posibles, incluyendo un recuadro para observaciones. A
continuacion se pone como ejemplo la cuestion 6:

6.- La Comision de Convivencia debe dar cuenta de su actividad al menos dos
veces al ano al Consejo Escolar.

¢En qué grado se ajusta la Comisién de su centro a esta norma?

0 1 2 3 4 5 6 7
nulo orientacién preparacién Uso mecdnico Rutina refinado integracién | renovacion

OBSERVACIONES

Las 41 cuestiones que componen el instrumento, abarcan todos los
aspectos de la Carta de Derechos y Deberes, de manera que permiten
conocer la opinién de los profesores de todo el rango de circunstancias que se
abordan en dicho documento.

Recogida de datos

Debido a la dificultad que habiamos experimentado a la hora de
encontrar centros colaboradores, y suponiendo que esta misma dificultad



170 Carta de Derechos y Deberes

podriamos encontrarla en el caso de los cuestionarios —asi como en el
cuestionario para personajes clave del centro, que veremos mds adelante- se
tomd la decision de no utilizar el correo como elemento de envio de los
MIisMos.

Por tanto, en primera instancia, se decidié llevar y recoger personalmente
los cuestionarios de los centros. Para esto, se establecieron citas previas con
miembros de los equipos directivos o con los orientadores de los centros
elegidos, y en el franscurso de estas entrevistas se explicd el contenido del
cuestionario, la forma de rellenarlo y se aclard cualquier otra cuestidon que
pudiera suscitarse en torno a la investigacidn. Se planteé también la
posibilidad de presentar la investigacion a los claustros directamente, pero la
opinién de los directores -normalmente con una elevada carga de trabajo-
era contraria mayoritariamente.

En este sentido, dada la dimensidn de la investigacion y el tipo de andlisis a
realizar, no se confecciond hoja de variables adicional, con datos como sexo,
edad, etfc., por considerar que esto podria, en cierto sentido, dificultar ain mdas
la recepcidn de un nUmero significativo de cuestionarios.

Andlisis de datos

Una vez que los cuestionarios fueron recogidos o remitidos desde los
centros, se procedid a su volcado y al andlisis de los datos mediante la
aplicacién del paquete estadistico BMDP, utilizando fundamentalmente el
andlisis de medias y desviaciones tipicas, y posteriormente el andlisis factorial,
Cuyos resultados se presentan en la tercera parte del proyecto.

Para el volcado de datos, encontramos una dificultad inicial, ya que
algunos profesores no habian rellenado ninguna casilla, lo que no se habia
previsto inicialmente. Ya que la escala era de 0 a 7 y que el nUmero “4"
correspondia a la concepcidén CBAM “rutina”, decidimos crear para este caso
el valor “8"”, de forma que, de existir un sesgo, éste seria hacia el desarrollo de
la norma. Una vez realizado el andlisis, la no-significatividad de estos datos ha
guedado patente y por lo tanto, hemos podido establecer un andlisis de datos
practicamente carente de este sesgo.

Ademds de este andlisis, fundamentalmente de medias y desviaciones
tipicas de cada una de las cuestiones, y de un andlisis de “media de medias” y
la comparacion global de ambas medidas de centralizacién y dispersion, que
se presentan el parte tercera -resultados-, hemos realizado un andlisis factorial,
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con el que hemos pretendido establecer -ampardndonos en la confianza
establecida mediante el test de Carmine- la validez de los diferentes bloques
de preguntas que se establecieron inicialmente.

Asi pues, en la parte dedicada a los resultados, desarrollaremos estos
aspectos, y estableceremos el nivel CBAM -LoU- de apropiacién cultural de la
Carta de Deberes y Derechos por parte del profesorado, como elemento
esencial de la aplicacion de la misma y su desarrollo en los centros educativos.

LA OPINION DE PERSONAJES CLAVE SOBRE LA CONVIVENCIA VIVIDA

“Resulta irénico, pero la literatura puede resultar mds Util en ocasiones
para tratar de temas empiricos que los géneros supuestamente
dedicados a la narracién de los hechos objetivos. La razén es que la
“no-ficcion” ha desarrollado reglas y convenciones tan rigidas que ha
llegado a impedir cualquier otra manera de abordar los hechos que
no sea la objetiva, mientras que la “ficcion”, bajo el disfraz protector
de estar contfando una historia, puede fomarse la libertad de ser
mordaz... En concreto, la exigencia de sobriedad, de precaucion, de
“atenerse a las inferencias que se desprenden de hechos conocidos”,
impiden cualquier tipo de especulacién razonada o de elucubracion
gratificante que toda mente creativa deberia cultivar. No hace falta
decir que los buenos cientificos operan en este campo segregado y
hermenéutico, pero no les estd permitido escribir sobre esta formas de
mentalidad en sus géneros convencionales. Ahora bien, si un cientifico
también tiene talento para la literatura, entonces desaparece toda
restriccion y puede producir una obra de razonamiento cientifico
mucho mds auténtica que la sobria monografia consistente en la
relacion de los datos”

(S. J. Gould, 1997, pag. 114 -115)

Desgraciadamente para la investigacioén, los relatos de ficcién no son un
elemento cotidiono en nuestro trabajo ni tenemos ese don creativo para
poder transformar los a veces frios datos de la investigacidon educativa en
relatos atrayentes y estimulantes para quienes, como indicamos anteriormente,
sufren el "acoso” constante de antropdlogos, socidlogos e investigadores de la
educacion.

Asi, como hemos explicado anteriormente, enfrentados al cansancio de
profesores y de las profesoras en relacién con cuestionarios mds 0 menos
largos y tediosos —-ya habiamos incluido uno- decidimos preparar un
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instrumento complementario —aunque no por ello secundario- en nuestra
investigacion, que pudiera servir de triangulacion mediante la aplicacién de la
escala CBAM -LoU- desde el punto de vista del investigador, como habiamos
hecho con los documentos remitidos por los centros.

Dicho instrumento deberia contener elementos de ficcidbn que
pensdbamos podrian despertar la curiosidad del profesorado y, aunque
siguiendo un modelo de vinetas, desedbamos darle una cierta “altura” tanto
en lo escrito como en lo dibujado, huyendo de elementos del tipo “clip art”.

Esta cuestion nos decidid a incluir un relato ilustrado, realizado
especificamente para la investigacion.

Los “personajes clave” y la convivencia escolar

Los equipos directivos, asi como el orientador del centro, son sin duda -o
pueden llegar a serlo- elementos fundamentales de la apropiacién cultural de
las innovaciones, entre ellas las relacionadas con la convivencia y la
participacion democrdtica. Por ello, se convierten en el dmbito de nuestra
investigacion, en “informantes clave”, de los que podemos obtener
aportaciones significativas para el andlisis de los datos y su contraste.

De este modo, se ha dirigido a ellos este instrumento narrativo que hemos
denominado -siguiendo el titulo del relato- "Miguelitos en la Niebla".

Con una apariencia formal semejante a diferentes técnicas de "dilemas
morales y resolucién de problemas" (A. Bolivar, 1995B), la narracién se va
interrumpiendo en diferentes momentos, que coinciden con un incidente, para
que el informante clave conteste a una serie de cuestiones planteadas vy, en
caso de que lo desee, aporte alguna opinidén adicional.

Partiendo de una enfrevista informal de la autora del relato y las
ilustraciones, se plantearon una serie de cuestiones sobre “indisciplina” o
perturbacién de la convivencia, que dieron lugar a un primer borrador de la
historia que iba a servir de base para el insfrumento narrativo final.

Asi pues, queriamos realizar un andlisis muy concreto de un aspecto de la
Carta de Derechos y Deberes: las conductas contrarias a la convivencia v,
mds concretamente, la frecuencia con que estas se manifiestan. También se
recogen con el instrumento la opinién sobre la validez de la norma para
conftrolar estas conductas, las posibles modificaciones o desarrollo de las
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mismas, y observaciones de tipo general o alternativo a dicha norma, como
moduladoras de la convivencia en los IES analizados.

Creacion del instrumento

Para la confeccidén de este instrumento, hemos introducido el humor vy la
ironia, como un intento de promover el interés y el esfuerzo —siempre generoso-
de los profesores, de prestarnos su voz para deconstruirla y construirla en una
nueva narracién, ahora de muchas voces (A. Bolivar, J. Domingo y M.
Ferndndez Cruz, 2001). Asi, dentro de la via narrativa, la vineta pasa a ser el
elemento esencial en una parte de la recogida de datos.

La narracién “Miguelitos en la Niebla” (referencia al libro de Dyan Fossey
sobre el gorila de montana de los montes Virunga “Gorilas en la Niebla”), ha
sido compuesta a partir de entrevistas informales realizadas a tres profesores,
sobre la base de sus experiencias en relacidén con la convivencia y las
situaciones mds frecuentes que recordaban a lo largo de su carrera
profesional, y fundamentalmente en los Ultimos anos (este tipo de entrevistas se
han usado para la determinacién de los Estados de Preocupacion CBAM en
algunas investigaciones; véase S. E. Anderson, 1997). Las caracteristicas
profesionales de los profesores entrevistados son las siguientes:

-Maestra especialista en Pedagogia Terapéutica, trabajando en un IES que
sélo cuenta con Ensenanza Secundaria Obligatoria. 15 anos de experiencia
como maestra de educacién Infantil. 3 anos de experiencia en Educacién
Secundaria.

-Profesora de Ensenanza Secundaria, en la especialidad de Filosofia.
Experiencia en Bachillerato de 13 anos. Experiencia en la ESO de é anos.
Trabaja actualmente en un centro con ESO y Bachillerato.

-Profesor de Ensenanza Secundaria, en la especialidad de Fisica y Quimica. 15
anos de experiencia en Bachillerato, y de é anos en ESO. Actualmente es Jefe
de Estudios y trabaja en un centro con ESO y Bachillerato.

Las entrevistas se han realizado en casa de los propios profesores, y no han
sido grabadas, sino que la autora de la historia ha tomado notas de las
situaciones indicadas por los profesores, hasta que se ha producido una
“saturacion” de las mismas, repitiéndose éstas de una forma reiterada en la
conversaciéon. Previamente a estas entrevistas, como indicamos anteriormente,
se realizd una reunidn con la autora, para exponerle las necesidades de la
investigacion y mostrarle algunos ejemplos del uso de vifetas, asi como de
ciertas categorizaciones de los comportamientos de los alumnos (Carlos
Marcelo, O.C., INCE, 1998; J.C. Torrego, y J. C. Moreno Olmedilla, 1999, 1999B).
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Comportamiento antisocial de los alumnos

Disrupcién en las aulas

Indisciplina (insultos, malas contestaciones, falta de respeto, incumplimiento de los horarios, falta de
materiales para el desarrollo de las actividades y conductas incorrectas en los espacios comunes)

"Violencia" psicolégica (conductas intimidatorias, sin son permanentes, bullying)

Vandalismo - danos materiales

Violencia Fisica: agresiones, extorsidon, armas, incluida violencia fisica contra uno mismo)

AC0s0 sexual

Absentismo y desercién escolar

Fraude - corrupcion (copiar, plagio, fréfico de influencias, etc.)

Problemas de seguridad en el centro escolar (conductas protagonizadas por cualquier miembro de la
comunidad educativa o incluso fuera de ella)

Delitos (delincuencia - predelincuencia) cometidos en el contexto del centro escolar

Delitos - problemas de seguridad - realizados por sujetos ajenos al centro procedentes del entorno préximo
(Bandas)

Conciencia individual o colectiva de la inseguridad en el centro; clima de inseguridad

Violencia de la escuela ejercida hacia y sufrida por el alumno

Maltrato de profesores a alumnos (fisico o psicoldgico)

Injusticia intrinseca del sistema y de la institucién (margina, estigmatiza, condena al fracaso a muchos
alumnos) (violencia simbdlica)

Conflictos entre adultos (en los que los alumnos suelen jugar un papel de rehén de unos u otros)

Conflictos entre familias y profesorse

Conflictos entre profesores entre si

Conflictos entre familias entre si

Conflictos entre profesores o familias y personal no docente del centro

Quien

Alumno aislado

Grupos de alumnos

Profesorado

Personal de administracién y servicios

Familias

Cuando

Frecuencia (constantemente, rara vez, 0 nunca)

Momentos del dia (horas, horario)

Dénde

Aulas, pasillos, patio, comedor, horario

¢ Qué venimos haciendo en el ceniro ante cada uno de estos fenémenos?

¢En qué medida estamos satisfechos o nos da el resultado esperado lo que venimos haciendo?

Elementos disruptivos que han servido de base, entre otros, para la elaboracién del
relato y la vinetas. (De J. C. Torrego y J. C. Moreno, 1999 -Modificado de M. J.
Carrascosa, 1995)

Del andlisis de las anotaciones de las entrevistas realizadas, elaboramos un
listado de posibles vinetas, para que fueran ilustradas y, a partir de ellas, se
realizara una ficcidn en torno a la disciplina en la escuela. Las vinetas
propuestas y la descripcion que se pretendia ilustrar, se recoge a continuacion:

1°) Mal comportamiento en clase.
2°) No llevar los materiales nilos cuadernos a clase.
3°) Falta de respeto "general’. Posturas inadecuadas en clase.
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4°) Se come en clase. Se llevan teléfonos moviles a clase.

5°) Peleas y agresiones en clase y en los pasillos (a veces en la calle) entre los
alumnos. También en el recreo o jugando al futbol.

6°) Agresiones o insultos de padres y profesores.

7°) Subirse a los tejados o escaparse por las tapias.

8°) Destruccion del mobiliario, sobre todo en los sanitarios y de las puertas.
9°) Fumar en los servicios.

10°) Peleas que se continian en la calle. Agresion al profesor si interviene.
11°) Robos.

12°) Insultos a los profesores en clase.

13°) Mofa de los alumnos discapacitados.

Con estos datos, se dieron una serie de indicaciones para la realizaciéon de
las ilustraciones, con situaciones que podrian reflejar lo anteriormente descrito.
De forma general, se pretendia un toque de humor e ironia, aunque las
sifuaciones descritas pudieran ser graves o vividas como tales por los profesores
a los que iban dirigidas.

Sobre estas indicaciones, se presentaron unos bocetos iniciales, a los que
se les hicieron nuevas indicaciones y correcciones, para finalmente incluir una
historia asociada. De esta forma, se propusieron como definitivas las siguientes
vinetas, correspondientes con la categorizacion final establecida:

Vineta: Suena un movil. El profesor pide que se lo entfregue el alumnos y este se
niega.

Vineta: A veces, se producen peleas en clase (mds o menos violentas). Pueden
continuar en la calle o en el patio. Si el profesor intenta detenerlas, puede ser
agredido.

Vineta: Es frecuente el mal comportamiento en clase. Los posturas de falta de
atencion son también frecuentes. No hay forma de poner orden en clase. A
veces, se producen insultos.

Vineta: (se pueden ver ninos dando patadas a las puertas, fumando en los
retretes, saltando vallas, por los tejados...). No hay forma de controlar a todos
los alumnos fuera de las horas de clase. Es realmente imposible.

Vineta: Frecuentemente, los padres no colaboran con los profesores en la
gestiéon de la disciplina. En algunas ocasiones, los padres insultan y agreden a



176 Carta de Derechos y Deberes

los profesores (Se puede ver un profesor "encaramado” a un armario en una
tutoria, amenazado por los padres de algun alumno sancionado).

Vineta: Hoy estdn en nuestras aulas muchos alumnos con discapacidad fisica o
psiquica. Algunas veces, los alumnos "normales” se mofan de ellos. Es dificil
para el profesor trabajar en estas circunstancias (Mofdndose en clase de un
alumno con sindrome de Down).

Vineta: (Un alumno robdndole la cartera a otro). Los hurtos han aumentado
mucho en el centro en los Ultimos anos, sin que se haya podido hacer nada
por evitarlo. La normativa es muy compleja y es dificil sancionar a los alumnos
que comenten faltas.

Desde estas propuestas, Estrella Fages modificd las vinetas en funciéon de la
narracion final, basdndose en su larga experiencia en la interpretacién de
historias contadas por otros (Estrella Fages, 1997, 1997A, 1999), quedando una
categorizacion definitiva de diez Vinetas y una final para observaciones: (Las
vinetas y la historia, aparece con su presentacion final al profesorado como
Anexo V).

Las vinetas definitivas, acompanadas de un trozo de la historia, se
acompanan siempre (salvo la undécima), que invita a realizar observaciones
de tipo general) de los 4 elementos de reflexion siguientes:

* 5Cree que es frecuente que se produzcan estas situaciones?

* sPiensa que las actuales normas que regulan la convivencia permiten
solucionar estas situaciones?

*  5Qué aportaciones o modificaciones intfroduciria en la normativa para
mejorar la convivencia en lo referente a estas situaciones?

* sPropone alguna alternativa para dar solucion a estos problemas?
sDesea hacer alguna observacion?

Las vinetas se tfitulan de la siguiente forma:

1.- Mal comportamiento

2.- Agresiones en el Centro
3.- Hurtos

4.- Faltas de respeto

5.- Faltas de asistencia

6.- Alumnos discapacitados
7.- Vandalismo

8.- Telefonia movil
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9.- Comidas
10.- Peleas

Esta categorizacion, en principio resultado de nuestro andlisis de sélo 3
entrevistas y de la literatura se ha mostrado, en el posterior estudio de los
centros seleccionados, similar en muchos sentidos a las que han realizado
algunos de ellos, desde una sistematizacién y revision de los partes de
incidencias y de su andlisis, como el caso del IES de la provincia de Cddiz, con
clave 06, el del IES de la provincia de Sevilla con clave 023 o del andlisis
sistemdtico —tanto cualitativo como cuantitativo- realizado por Domingo
Carrasco (2000), de los partes de incidencias de los Ultimos anos en el IES de
Sevilla con clave 22, incluido en nuestro estudio.

Vifeta que representa los “hurtos” (llustracion de Estrella Fages).
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Antes de continuar, nos parece conveniente destacar aqui algunos
aspectos del referido andlisis de Carrasco, que aparecerdn, desde otras
perspectivas, en el andlisis de nuestro instrumento, aunque algunos de ellos no
de una forma explicita.

Contraste del contenido de las vinetas

Del andlisis cuantitativo de los partes de incidencias y de las “expulsiones”
de alumnos de clase, los “segundos” y los “terceros” de la ESO son los que
presentan mayor frecuencia, con una tendencia a consolidarse los “terceros”
como los grupos mas problemdticos. Sin embargo, llama la atencién que muy
pocos alumnos y muy pocos profesores, acumulan el mayor porcentaje de los
incidentes acaecidos.

En su andlisis cualitativo, Carrasco apunta algunas ideas interesantes. En
general, cuando “las incidencias han disminuido en términos totales... algunos
alumnos conflictivos han dejado de venir a clase”, de forma que, a lo largo de
los dos curso analizados, la alta conflictividad suele ir seguida del abandono.
En efecto, aunque

“también pudiera ser que no ha habido partes de incidencias
suficientemente graves como para merecer la expulsion por tres dias...
Quizds puede que se haya bajado la intensidad de la disciplina y que
se consideren las faltas con menor gravedad que el ano anterior. De
todas formas, de las tres posibles respuestas a este descenso, es la
primera [la disminucion de alumnos conflictivos] la que objetivamente
lo explica.”

Por otro lado, los “incidentes dentro del aula” estdn casi siempre por
encima de la mitad de todos los que se producen en el centro

“lo que conlleva la ruptura de la dindmica de la clase, el deterioro de
la calidad de la ensenanza al resto de los companeros y el esfuerzo del
profesorado para superar las dificultades provenientes de la ruptura
del ritmo de clase y de la concentracion”.

Las “actitudes violentas con companeros-as y profesores-as” suponen
aproximadamente una cuarta parte del total de los incidentes y

“se observa que el porcentaje es parecido al del ano pasado, por lo
que tendremos que considerar la responsabilidad y el esfuerzo que el
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profesorado debe ofrecer para tratar de acabar poco a poco con
semejantes modos de conducta”....

“Esto nos lleva a pensar que sigue aumentando la violencia en sus
diversos modos de presentarse. Sin embargo, los incidentes de este
frimestfre han sido menos importantes (en general) que los del trimestre
pasado y anos anteriores”.

Por Ultimo, nos parece importante destacar que las normas de convivencia
y su importancia, son situaciones relativas a la personalidad del profesorado
—como del resto de los miembros de la comunidad educativa-, por lo que en
muchas ocasiones es dificil apropiarse culturalmente de una norma, porque
esto supone llegar a consensos que, si bien sobre el papel son faciles de
determinar, en la prdctica diaria se revelan muy dificiles de asumir e
implementar con la misma percepcién por todo el profesorado. En este
sentido, algunas afirmaciones de Carrasco son aclaratorias:

“Un tipo de informe ha desaparecido, el G «Fumar en el recinto
escolany; sin embargo, se siguen quejando los ninos y ninas de primero
del humo en los servicios y se siguen observando ninos y ninas fumando
en la escalinata de entfrada y en algunas escaleras del patio durante
el recreo, especialmente de 3° y 4°. Tal circunstancia sigue siendo
aceptada por el profesorado y no se la considera digna de figurar ni
en partes ni en el libro de guardia, a pesar de haber sido fipificada por
el claustro como conducta confraria a la convivencia.”

“En el apartado F « llegar tarde sin justificacion... » se ha producido un
aumento considerable... Hay que observar este fendmeno y tomar
medidas para controlarlo. Multitud de ausencias de clase son pasadas
en listados a la Jefatura de Estudios sin aparecer en los partes de
incidencias”

“"Anadir que las expulsiones de tres dias han disminuido, en opinién de
algunos companeros, porque no se ha puesto todo el énfasis en
corregir algunos incidentes con tal sancion” (abril de 2000). “Las
expulsiones de tres dias han aumentado de 8 a 13, aunque a algunos
companeros les sigue pareciendo un numero bajo para la importancia
y cantidad de los incidentes que se producen”.

Como Anexo IV_eg, se incluye la comparacion de nuestras categorias con
las de los centros citados y las de Torrego y Moreno (O.C.).
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“Miguelitos en la Niebla" nos cuenta cédmo una profesora que se dirige en
su vehiculo hacia la escuela, reflexiona sobre acontecimientos que le han
ocurrido y se plantea su profesidn, su relacién con los alumnos y con sus
colegas. En este sentido, historia no es superficial y creemos que infroduce
elementos de reflexion tanto del comportamiento de los alumnos —que son los
que aparecen de manera mds explicita en la categorizacidon previa-, como
del de los profesores y los padres.

Asi, disponemos pues un pequeno ‘“relato”, que fue entregado a los
equipos directivos, junto con los cuestionarios destinados al profesorado vy las
vinetas de la historia, ampliadas para que se colocaran, si lo estimaban
oportuno, en la sala de profesores. A partir de las vinetas y de la historig,
esperdbamos poder estimular su interés por el proyecto y conseguir que, en un
ambiente relajado —en el sentido de que podian contestarlo cuando, donde y
coémo desearan-, los profesores respondieran a las preguntas que se
formulaban y dieran las aportaciones que consideren oportunas.

Codificacion y andlisis de los “Miguelitos”

En primer lugar, debemos recordar que “Miguelitos” ha ido dirigida a
“personajes clave” de los centros, de manera que la primera cuestion que
podemos plantear es la de las semejanzas o diferencias que se encuentran en
las respuestas a las cuestiones generales de la convivencia en ambos casos: el
cuestionario dirigido a profesores y la historia dirigida a estos puestos clave.

Realizaremos un andlisis narrativo, basado en la codificaciéon
(deconstruccién) y metacodificacdn (reconstrucciéon narrativa) de las
respuestas de los 36 cuestionarios que han sido contestados, mediante la
aplicacién Hyperresearch, de forma que este andlisis serd propio del
instrumento.

Tras una trascripcion a formato electronico de las respuestas, estas han
sido analizadas “manualmente” —-no se ha utilizado la autocodificacion
mediante palabras clave, debido a la dimensidon reducida del instrumento-
obteniéndose una serie de cddigos asignados a un texto fuente. A los coddigos
se ha antepuesto un numero que indica la categoria previa a la que
pertenece (peleas, hurtos, etc.) y la pregunta que se contesta de las cuatro
posibles para cada categoria.
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Asi, por ejemplo, el cédigo “1.1.CONCIERTOSPROFESORES” significa, en
principio, que el “mal comportamiento” —primera categoria analizada- “se
produce” —primera pregunta realizada- “sélo con ciertos profesores”.

De esta forma, se hace inicialmente fdacil analizar directamente la
codificacién —en un modo cudalitativo- ya que los propios nombres abreviados
de los cédigos reflejan en gran medida su contenido. En la parte dedicada a
los resultados, se incluyen los cédigos establecidos, su nombre completo, su
descripcion mds amplia y un ejemplo de ellos. A contfinuacion citamos un
ejemplo:

11.YAESTARDE. Ya es tarde para cualquier soluciéon. El no haber tomado
medidas mdas drdasticas modificado las normas educativas mucho mads
profundamente, hace que ya sea tarde para recuperar la convivencia en los
centros, que actualmente estd muy deteriorada.

“Hace cinco anos nuestro IES recibid a los primeros cursos de ESO (a
eso se refieren Vds. 3no?2). Esa época fue desconcertante; entonces si
que hubiéramos necesitado ayuda. Desde entonces, no ha habido dia
que no haya que tomar decisiones, pero de eso se trata, de tomarlas y
afrontar los hechos, yo diria que hasta con valor. Asi hemos logrado
atajar lo que, de no hacerse, seria un desastre. Espero que nuestra
experiencia sirva para ofros. Muchas GRACIAS”

Aungue el andlisis de frecuencias de los cédigos pudiera dar unas ciertas
tendencias que se analizardn posteriormente, no es nuestro andlisis primordial,
debido por un lado al tamano de la muestra y a la opcidén narrativa asumida
como metodologia.

Para intentar establecer estas tendencias, hemos realizado una
agrupacién de coédigos, independientemente de la categoria a la que
estaban adscritos, ya que la reflexion propuesta era de tipo general sobre la
convivencia, el comportamiento de los alumnos y las normas de convivencia
actual.

Dos tipos de reconstruccion “narrativa” de los coddigos se han realizado:
por un lado, utilizando un método de saturacién se han ido agrupando
codigos del tipo similar, independientemente de su categorizacion inicial,
buscando “metacddigos” independientes de sus frecuencias; por otro, se han
agrupado los cédigos por “preguntas”, es decir, hemos buscado metacddigos
gue reflejen tendencias en las cuatro preguntas bdsicas (aungue en muchos
casos, la tercera y la cuarta se han contestado independientemente de si se
deseaba modificar la norma o dar alternativas a ella). Al primer tipo de



182 Carta de Derechos y Deberes

reconstruccién la hemos denominado “Vertical” y al segundo tipo,
“Horizontal”.
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CAPITULO 7.- ANALISIS DE PRENSA

INTRODUCCION

En este capitulo analizaremos los resultados que nos aporta el andlisis de
los articulos y noticias aparecidas en la prensa durante un ano, como se indicd
en la parte anterior, al describir la metodologia.

A partir de los datos estadisticos de las diferentes variables, intentaremos
dar una visidn exterior a los centros educativos de lo que ocurre en su interior:
la vision desde los medios de comunicacion escritos.

Como se indicd anteriormente, entendemos que es en muchos casos la
propia comunidad educativa la que opina de si misma desde fuera de la
escuela, de forma que esa mirada externa puede transformarse, en cierta
forma, en una visidon interna.

En nuestro andlisis, partiendo de los resumenes de prensa que la Consejeria
de Educacioén y Ciencia elabora diariamente, hemos seleccionado y utilizado
para el estudio, las noticias relativas a la convivencia en la Comunidad
Autébnoma de Andalucia —excepcionalmente también se han incluido noticias
referidas a Ceuta y Melilla- durante un ano, comprendido entre el 28 de
octubre de 2000 y el 27 de octubre de 2001. Se han utilizado en este andlisis
articulos aparecidos tanto en la prensa regional y local, como en la de
cardcter nacional (véanse Anexo VI para cabeceras, codificacion y ejemplos
de noticias).

A continuacién realizaremos un andlisis cuantitativo y cualitativo de los
citados articulos, para intentar dibujar —dentro de las limitaciones del estudio-
la vision que desde la prensa se tiene de la convivencia en la escuela.

ANALISIS CUANTITATIVO DE LOS ARTICULOS E INFORMACIONES

En primer lugar, se establecen las correspondencias entre las variables del
instrumento de andlisis (a la derecha, con letras para designarlas, incluyendo
los valores utilizados para dichas variables) y las del programa estadistico
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aplicado -BMDP- (a la izquierda y en negrilla). Las variables de tipo cualitativo,
aungue se presentan a continuacién, no han sido analizadas mediante este
paguete.

1.- Datos cuantitativos

- Variable 1.- A. NUmero del documento: (numeracién automatical)
- Variable 2.- B. Nombre del medio impreso

- Variable 3.- C. Fecha de publicacién (dia, mes y ano)
- Variable 4.- D. Existencia / Ausencia de apoyo grdfico:
1.- Sélo texto

2.- Texto mas imagen fotogrdfica o dibujada

3.- Tira cémica, vineta de humor o similar

4.- Imagen fotogrdfica o dibujada con pie de texto

5.- Texto, foto y pie de foto

- Variable 5.- E. Tamano del documento:

1.- M&s de una pdgina

2.- Una pdgina

3.- 3/4 de pdgina

4.- 1/2 de pagina

5.-1/4 de pagina

- Variable 6.- F. Género periodistico:

1.- Editorial

2.- Articulo de opinién

3.- Carta al director

4.- Noticia (articulo de informacién)

5.- Entrevista

6.- Crénica / Reportaje

7.- Aviso / Comunicado / Nota

8.- Tira cdmica, vineta de humor o similar

9.- Anuncio publicitario

10.- Indeterminado

- Variable 7.- G. Firma del documento:

1.- Agencia de notficias

2.- Redacciéon

3.- Reporteros / Colaboradores

4 - Institucional / Organizaciones

5.- Personal

6.- Desconocida

- Variable 8.- H. Nivel educativo al que se refiere el documento:
1.- Educacién infantil

2.- Educacién primaria



7.- La prensa 187

3.- ESO

4.- Bachillerato

5.- Formacion profesional

6.- Ensenanzas de régimen especial (artisticas, idiomas...)
7 .- Educacién de personas adultas

8.- Educacién especial — integracion

9.- Ensenanzas universitarias

10.- General

- Variable 9.- |. Tipo de centro - ensenanza:

1.- PUblico

2.- Concertado

3.- Privado

4.-Todos

5.- No identificado

6.- No aplicable

- Variable 10.- J. Fuente citada en el documento:

1.- Profesorado

2.- Alumnado

3.- Madres y padres

4.- Administraciéon educativa

5.- Movimientos de Renovacién Pedagdgica y asociaciones de profesorado
6.- Organismos e instituciones

7.- Otras

8.- No aplicable

- Variable 11.- K. Calificacion general que hace el documento respecto ala
ensenanza y la educacion:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada

4.- No aplicable

- Variable 12.- L. Calificacién general que hace el documento respecto al
profesorado:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada

4.- No aplicable.

- Variable 13.- M. Cdlificacién general que hace el documento respecto a los
padres:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada

4.- No aplicable
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- Variable 14.- N. Cdalificacion general que hace el documento respecto a los
alumnos:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada

4.- No aplicable .

2.- Datos Cualitativos

A.-. Titular:
B.- Antetitulo / Subtitulo
C.- Aspectos concretos a los que hace referencia el documento: (frases
publicadas, recogidas en la investigacion)

Pasamos ahora al andlisis pormenorizado de cada una de las variables de
tipo cuantitativo, incluyendo los aspectos mds relevantes que han aparecido
en el mismo.

Medios de comunicacion

A pesar de que, evidentemente, estamos ante una variable que va a
presentar grandes diferencias entre las 40 cabeceras analizadas, por coexistir
en el andlisis tanto prensa nacional como regional o local - la desviacion
estdndar se situa en 9.56 para una media de 13.20-, algunos datos aportan
elementos de interés para nuestra investigacion.

En primer lugar, el valor modal 4", indica que "“El Mundo del Siglo XXI" es el
diario gue mayor nUmero de noticias o articulos ha publicado sobre este tema,
con una frecuencia de 100. En el dmbito nacional, “ABC"” y “El Pais” se
muestran a cierta distancia (71 y 61 articulos publicados, respectivamente). En
el momento del andlisis, pues, no se correspondia la atencién a la educacién
(considerada como frecuencia de noticias relacionadas con Andalucia en
cuanto a convivencia escolar) con la tirada de estos periddicos, siendo
entonces "“El Pais” el primer diario nacional. “Diario 16" y "“La Razdn" —de tiradas
muy inferiores a los anteriores- quedaban muy por debajo en cuando a la
frecuencia de noticias =16 y 8 respectivamente-. Asi pues, podemos indicar
que, de los diarios de cardcter nacional —aungue incluyan secciones de tipo
regional o local-, es “"El Mundo del Siglo XXI" el que destaca del resto, con mds
del 10% del total publicado, mds de 3 puntos por encima de “ABC” y 4,5
puntos por encima de “El Pais”.
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El “Diario de Sevilla”, de tirada provincial, se sitUa, junto a “Diario de
Andalucia”, “Diario sur”, “El Correo” e “Ideal”, en su diferentes ediciones

provinciales, por encima del 5% del total de nofticias publicadas.

“La Razén” y el “Diario 16" con el 1% vy el 1,9% respectivamente del total,
guedan por detrds de las anteriores cabeceras, a pesar de su tirada nacional.

Cabecera

4.- El Mundo

13.- ABC

7.- Diario de Andalucia

5.- El Pais

10.- Diario de Sevilla

6.- El ldeal

3.- El Correo

25.- Sur

11.- Europa sur

27.- Jaén

24.- Cérdoba

17 .- La Opinién de Mdlaga
1.-Desconocido

19.- Cadiz Informacion

8.- Diario 16

26.- Huelva Informacion
29 .- Diario de Cdadiz

21.- La voz de Almeria

28.- El Dia de Cérdoba
22.- Diario de Jerez

38.- El Periddico de Cataluna
31.- La Vanguardia

16.- Jerez de Informacion
9.- La Razdén

20.- Odiel Informacion

15.- El Faro de Algeciras
12.- La Gaceta

14.- Area

39.- La Verdad

18.- El Puerto Informacién
35.- El Comercio

23.- Sevilla Informacion
33.- Mdlaga

37.- La voz de Galicia

2.- Expansiéon

30.- El Espejo de Macarena
32.- San Bernardo Informacion
34.- La Crénica de Sevilla
36.- La Vanguardia (ed. catalana)
40.- El Periddico

Frecuencia
100
71
62
61
54
52
48
44
38
35
29
28
27
17
16
16
16
15
15
14
12
10

~O

— — = = — = NNNWWMMDNMNOGO©O®O

Porcentaje
11,9
8.5
7.4
7.3
6,4
6,2
57
52
4,5
4,2
3.5
3.3
3.2
2,0

o

O=NKAxN®®o0

1.0
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Frecuencia de noticias por cabecera
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3.- El Correo
4.- El Mundo
5.- El Pais|
6.- El Ideal
9.- La Razén
11.- Europa su
13.- ABC
14.- Area
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25.- Sur
27.- Jaén
33.- Malaga
39.- La Verdad
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8.- Diario de 14
17.- La Opinién de Malaga

1.-Desconocido
7.- Diario de Andalucia
10.- Diario de Sevillg
15.- El Faro de Algecira:
16.- Jerez de Informacion|
18.- El Puerto Informacién
19.- Cadiz Informacion
20.- Odiel Informacion
21.- La voz de Almeri
22.- Diario de Jere:
23.- Sevilla Informacion
26.- Huelva Informacién
28.- El Dia de Cérdobal
29.- Diario de Cadiz
30.- El Espejo de Macarend
31.- La Vanguardia
32.- San Beranrdo Informacion
34.- La Croénica de Sevilla)
35.- El Comercio
36.- La Vanguardia
37.- La voz de Galicia
38.- El Periédico de Catalufia

Fecha de publicacién de las noticias

El andlisis de esta variable puede ayudar a determinar si los articulos y
noticias publicados se situan alrededor de sucesos que podemos denominar
“extremos” en la convivencia o, por el contrario, si el debate y la publicaciéon
de noticias sobre la convivencia se distribuyen de forma mds o menos uniforme
a lo largo del tiempo.

Claramente se observan dos periodos en los que hay pocas noticias, vy
coinciden con las vacacionales estivales y las de Navidad, observédndose
también descensos alrededor de la Semana Santa. También, aunque pueda
no tener relacion con la fecha, hay un descenso en las fechas que circundan
el 28 de febrero, Dia de Andalucia. Es probable que parte de la disminucion de
noticias en esas fechas se deba al periodo vacacional: cuando los alumnos y
los profesores no estdn en las escuelas, la cantidad de informacion sobre la
convivencia escolar disminuye.

Desde el inicio de curso se va produciendo un aumento de noficias, hasta
un “pico” entorno a finales de octubre —en este caso en el curso 2001/2002- y
el mes de noviembre, para descender nuevamente hasta las Navidades. Tas
estas, se producen picos en el mes de febrero -mds intensos al comienzo- v,
tras la citada caida a finales de este mes, se vuelven a producir incrementos
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significativos en la primera parte del mes de marzo, con un repunte final en la
Ultima semana del mes de mayo.

Distribucién de noticias por

35
30
25
20
15
10

g
=

28/10/00

28/11/00 -
28/12/00 A
28/1/01 A
28/2/01 A
28/3/01 1
28/4/01 1
28/5/01 -
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28/7/01 1
28/8/01 -
28/9/01 1

Podemos establecer una primera aproximacién a los hechos que se
producen en estas fechas.

El primer “pico” que hemos citado, que se sitUa en torno al mes de
noviembre, coincide con fres sucesos: los problemas de rechazo a la
escolarizacion de alumnos marroquies en Ceuta, y dos agresiones a profesores,
una en la provincia de Cdadiz y otra en Sevilla. El descenso progresivo de
noticias relacionadas con estos hechos, da paso a la aparicion de articulos de
opinidn, comunicados de la Administracion Educativa y demandas de diversas
organizaciones, asi como manifestaciones de solidaridad. En la mayoria de los
articulos, suele emplearse el término “violencia Escolar”.

Conforme iniciamos el repunte en el nUmero de noticias tras el periodo
vacacional, son las propuestas para erradicar esta "“violencia” lo que ocupa
las pdginas de los periddicos, tanto desde la Administraciéon Educativa
—prudente en sus valoraciones sobre esta “violencia escolar”- o desde otras
organizaciones mds alarmistas en sus conclusiones, como los sindicatos CCOO
y UGT.
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Encontramos después un “pico” al final del mes de enero, coincidiendo
con la celebraciéon del Dia de la Paz y la No-Violencia, que tiene un gran eco
en la prensa, sobre todo del dia 31 de Enero de 2001.

El siguiente “pico” que detectamos, se produce en el mes de febrero, en
relacién con diversos casos de ‘“violencia escolar”, con sucesos dispersos por
toda la geografia andaluza, acompanados de un debate sobre las causas de
la misma y cémo abordarla.

Las diferentes propuestas sobre el problema de la “Violencia Escolar”
configuran el primer pico del mes del marzo, aunque con escasas referencias
a la reunidn de la UNESCO en Paris sobre el tema, que tiene lugar en esas
fechas. Los nuevos casos de “violencia escolar” —-Ceuta. Cdadiz y Sevilla
fundamentalmente-, y el debate sobre coémo abordar la misma —centrado
fundamentalmente en los centros de Educacion Secundaria- configuran un
segundo pico en marzo.

Durante el mes de abril, el nivel de noticias es menor —excluyendo el valle
se Semana Santa- y se refieren estas fundamentalmente a la agrupaciéon en
Ceuta de alumnos conflictivos en "aulas especiales” y al anuncio del
abandono de la ensenanza de un profesor interino. La Junta de Andalucia
anuncia por otra parte que estd ultimando un Plan contra la Violencia Escolar
y se empieza a escuchar la palabra “Calidad” como respuesta a la violencia
en los articulos e informaciones en los que se citan fuentes del Partido Popular
o del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

El mes de mayo nos va desgranando de nuevo episodios puntuales de
“violencia”, intercalados con el debate sobre la misma o las demandas de
profesores ante el anuncio del Plan contra la Violencia de la Junta de
Andalucia.

Sin embargo, en la semana del 16 de mayo vuelve a aparecer dos
episodios de agresiones a profesores —uno protagonizado por una madre- lo
que provocard un pico de noticias el dia 24 de mayo. Aunque continlan
apareciendo noticias en prensa, ya no se producird otro pico importante hasta
el inicio del curso siguiente.

Este Ultimo pico del estudio, coincide con la publicaciéon por CCOO de un
estudio con datos muy elevados en porcentajes sobre las situaciones violentas
que sufren profesores y alumnos y con el anuncio de la puesta en marcha del
“Plan de cultura de paz y Noviolencia” —escrito con diferentes nombres en la
prensa- por parte de la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de
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Andalucia. Siguen apareciendo noticias referidas a episodios esporddicos de
“violencia” en diferentes institutos y escuelas.

De esta forma, de este andlisis de fecha, podemos concluir que las noticias
y articulos se concentran alrededor de episodios concretos de “violencia” —en
el sentido de agresiones, actos vanddlicos, etc.- que generan posteriormente
la apariciébn de opiniones, propuestas, debates o respuestas de la
Administracion Educativa.

Es importante senalar, sin embargo, la pequena incidencia estadistica de
estos sucesos “violentos” en relacion con el total de centros y alumnos de la
comunidad auténoma andaluza, y que los hechos afectan en gran medida a
determinados centros o zonas.

Posteriormente volveremos a ocuparnos del tratamiento en la prensa de
estos hechos relacionados con la convivencia en la escuela, dentro de la
reconstruccion narrativa de titulares. Pasamos ahora a la siguiente variable del
instrumento.

Presencia o ausencia de apoyo grdfico
Recordemos en primer lugar el rango de valores de esta variable:

1.- Solo texto

2.- Texto mas imagen fotogrdfica o dibujada

3.- Tira cémica, vineta de humor o similar

4.- Imagen fotogrdfica o dibujada con pie de texto
5.- Texto, foto y pie de foto

Si observamos los datos, vemos que, aunque el valor de la media -2.82- es
centrado, una desviacion tipica de 1.94 (en un rango de 5) nos ofrece una alta
frecuencia concentrada en dos valores bdsicamente.

De manera general, las noticias y articulos relacionados con la
convivencia, en el marco de nuestro estudio, se caracterizan por estar
compuestos sélo de texto o de texto apoyado por imdgenes, aunque en este
caso, éstas suelen llevar incorporado un pie de foto, de forma que la imagen
es acompanada por un comentario aclaratorio o complementario a la
informacion. Las tiras coémicas sdlo aparecen en dos ocasiones.
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Texto/Grafico | 1.- Texto 2.- Texto+imagen | 3.- Tira cémica | 4.- Foto/Dibujo | 5 Texto, foto y
pie de foto

Frecuencia 426 34 2 20 358

Absoluta

Porcentaje 50,7 4,0 0,2 2,4 42,6

Frecuencias Texto / Imég
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350 \ # 358
300 \ /
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A /

A /
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Tamano del documento
Los valores que hemos asignado a esta variable son:

1.- Mds de una pdgina
2.- Una pdagina

3.- 3/4 de pdagina

4.- 1/2 de pdgina
5.-1/4 de pdagina.
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Extensién de los articulos
400
350 2
300 /
250 /
200 /
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100 //'
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/

1 2 3 4 5
Tamano del 1.- Md&s de una | 2.- Una pdagina | 3.- 3/4 de 4.-1/2de 5.-1/4 de
Texto pdgina pdgina pdagina pdgina
Frecuencia 20 140 151 164 365
Absoluta
Porcentaje 2,4 16,7 18,0 19,5 43,5

Veamos cudles son los resultados de nuestros andlisis: Con una media de
3.85 y una desviacion tipica no muy elevada (1,21 para un rango 5), parece
ser que la convivencia y la violencia escolar son abordados de manera
general con espacios amplios en los diarios. Los arficulos extensos o
“monogrdficos” de mds de una pdgina no son, sin embargo, muy frecuentes.

De hecho, el valor modal -"5"- se corresponde con “un cuarto de pdgina”
- incluyendo los “breves” en esta categoria-, pero abundan también las
medias y las pdginas completas. Sin embargo, no debemos pasar por alto que
son el nimero de articulos de media o una pdgina completa, es
aproximadamente igual al de un cuarto de pdgina.

De esta forma, podemos afirmar que, en el dmbito de la investigacion,
aungque son muy abundantes los “breves”, la extension de los espacios
dedicados a noticias relacionadas con la convivencia escolar, se sitian cerca
de la media pdagina.

Género periodistico
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La variable “6" describe el género periodistico, y ha sido distribuida en diez
posibilidades:

1.- Editorial

2.- Articulo de opinién

3.- Carta al director

4.- Noticia (articulo de informacién)
5.- Entrevista

6.- Crénica / Reportaje

7.- Aviso / Comunicado / Nota

8.- Tira cémica, vineta de humor
9.- Anuncio publicitario
10.-Indeterminado

A continuacién presentamos los resultados distribuidos en estas variables
como tabla:

Género 1.- 2.- 3.- 4.- Noticia 5.- 6.- 7 Aviso/ 8 9 Anuncio | 10
Editorial | Opinién | Carta (articulo de | Enfrevista | Crénica / | Comunicado | Humor | publicitario | Indet.
al informacién) Reportaje | / Nota
director
Frecuencia 9 85 25 680 19 14 5 1 0 2
Porcentaje 1,1 10,1 3,0 81,10 2,3 1,7 0,6 0,1 0 0,2

De la observaciéon de la tabla de frecuencias, extraemos un valor modal
de "4", correspondiente a la “noticia”, —articulo de informacién- que, con una
frecuencia absoluta de 680 (81% del total). supera casi en diez veces al que le
sigue, el “articulo de opinién”, -variable “2", con una frecuencia absoluta de
85-. Podemos establecer, por tanto que la informacién sobre hechos o sucesos
centra la atencién de la prensa en los asuntos de convivencia, en el marco de
nuestro estudio. Posteriormente podremos analizar con mayor profundidad de
qué tipo son los hechos que acaparan la atencién de los diarios, dentro del
andlisis cualitativo de los mismos.

Como hemos indicado anteriormente, el segundo tipo que aparece,
aunque a gran distancia, es el "articulo de opinién”, que alcanza el 10% del
total de lo publicado. De esta forma, la narracidon de los hechos y la opinidn
sobre los mismos, constituyen mds del 0% del total de los articulos analizados.

El resto de los valores tiene frecuencias muy bajas, superando el 1% sdélo la
cartas al director (3%), las entrevistas (2,3%) y los reportajes (1,7%). No hemos
encontrado anuncios de tipo publicitario, aunque si algunas notas o
comunicados de cardcter oficial.
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Género Periodisti
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Podemos ahora comprobar la distribucidén de las frecuencias en cuanto a
la autoria de los articulos de nuestro estudio. Se han establecido los siguientes
valores:

1.- Agencia de noficias

2.- Redaccioén

3.- Reporteros/Colaboradores
4 .- Institucional/Organizaciones
5.- Personal

6.- Desconocida.

Los datos recogidos en esta variable se incluyen en la tabla siguiente, que
da lugar a la representacion gréfica posterior.

Firma 1.-Agencia | 2.-Redaccién | 3.-Colaboradores | 4.-Organizaciones | 5.-Personal | 6.-Desconocida
Frecuencia 81 148 437 8 66 100
Porcentaje 9.6 17,6 52,0 1,0 7.9 11,9
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Noticias agrupadas por
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1.- Agencia 2.- Redaccién 3.- Colaboradores 4.- Organizaciones 5.- Personal 6.- Desconocida

Podemos ver que la forma habitual de incluir las noticias o articulos, es
aquella que utiliza la figura del “colaborador” o de la firma de un columnista
(moda “3"). Es muy escasa, por ofra parte, la aportacidon a la prensa de
“comunicados”, en sentido estricto, de organizaciones profesionales,
patronales o sindicales, o de la Administracioén Educativa.

Las noticias de agencia y la de personas que no son habituales
columnistas son menos frecuentes, pero llama la atencién una cierta presencia
de nofticias —en general breves- sin firma, pero que no se encuadran en la
redaccioén o en la forma editorial.

Sin embargo, parece razonable agrupar este tipo de publicaciones junto
con las de redaccién (valor “2") ya que, aunque el diario no las firma, si las
publica sin atribuir autoria alguna. Estableceriamos una curva diferente, de
forma que el "peso” editorial aumentard sustancialmente —frecuencia absoluta
de 248- hasta alcanzar casi un tercio del total.

Asi, como resultado del andlisis en esta variable, podemos decir que, en
general, los colaboradores habituales, reporteros o columnistas se ocupan de
la redaccién de las noticias, que la carga editorial es también alta y, por
Ultimo, que la opinién de las instituciones o de las distintas organizaciones
profesionales o de la sociedad civil, se ve matizada o “filfrada” —sin que esta
palabra carga lleve carga negativa alguna- por la propia redacciéon o los
colaboradores habituales del periddico.
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Esto nos lleva a establecer la hipdtesis de que la forma de abordar las
noticias relacionadas con la convivencia escolar son diferentes en los distintos
medios de comunicacién, debido al fuerte componente editorial. El contraste
de esta hipodtesis deberd hacerse desde un plano cualitativo y supera los limites
de esta investigacion.

Nivel educativo al que se refiere el documento

Se eligieron para esta variable los siguientes valores:

1.- Educacién Infantil
2.- Educacién Primaria

3.- ESO

4.- Bachillerato
5.- Formacion Profesional

6.- Ensenanzas de Régimen Especial (Artisticas, Idiomas...)

7.- Educacién de Personas Adultas
8.- Educacién Especial — integracién

9.- Ensenanzas Universitarias

10.- General

Con una moda de “3" (ESO) podemos afirmar que el grueso de las noticias
se concentra en la Educacion Secundaria y mds concretamente, en su tramo
obligatorio, con mdas del 50% del total de noticias publicadas.

En la tabla y grdfico siguientes se representan estos datos:

Ensenanza 1.- 2.- 3.- 4.- 5- | 6.- 7.- 8.- 9.- 10.-
Infantil | Primaria | ESO | Bachillerato | FP | Especiales | Adultos | Educ. Universidad | General.
especial
Frecuencia 8 106 | 445 11 3 1 3 1 1 261
Porcentaje | 1,0 12,6 |53,0 1.3 0,4 0,1 0,4 0,1 0,1 31,1

Asi, mayoritariamente se concentran las noticias y articulos en la ESO —-mds
del 505 de todos las publicados-, con una presencia significativa —aunque a
mucha distancia- de la educacion primaria (con un 12%). Los articulos referidos
a la ensenanza en general, sin que se especifique —al menos en los tfitulares-
nivel alguno, suponen mas del 30% del total.

Por lo tanto, podemos comprobar que, desde el andlisis de esta variable,
la Ensenanza Secundaria Obligatoria es la etapa mds conflictiva de la
educacion no universitaria.
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Tipo de centro - ensenanza:

Analizaremos ahora el tipo de centro y si existe una relacién entre esta
variable y la “conflictividad” que aparece reflejada en la prensa. Los valores
que se usan para esta variable han sido:

1.- PUblico

2.- Concertado

3.- Privado

4.- Todos

5.- No identificado
6.- No aplicable

Los resultados obtenidos se presentan en la siguiente tabla:

Titularidad | 1.- PUblico | 2.- Concertado | 3.- Privado 4.-Todos | 5.- No identificado | 6.- No aplicable
Frecuencia 528 5 5 268 22 12
Porcentaje 62,9 0,6 0.6 31,9 2,6 1.4

En primer lugar, podemos observar que, si se precisa el tipo de centro —ya
que aproximadamente un tercio de las noficias no lo hacen- la ensenanza
publica destaca ampliamente. Si, ademds, hacemos la correccién para el
balance de ftitularidad de centros en Andalucia (aproximadamente 80%
publica, frente a un 20% para la ensenanza privada, concertada o no), el
sesgo aumenta notablemente “en contra” de la ensenanza publica, en el
sentido de acumular aun mds los problemas convivencias en ella.
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Asi, de las 538 noticias o articulos publicados, en los que especifica el tipo
de centro, sélo 10 se refieren a la ensenanza concertada o a la ensenanza
privada. Esto significa que el 1,86% de las noticias o articulos se refieren a la
ensenanza no publica, a pesar de constituir el 20% del total.

Diferencias del tipo de alumnado —-capacidad real de seleccidn, por
ejemplo, en los centros privados, de la que carecen los de titularidad publica,
situacion de los centros en las diferentes zonas —los centros puUblicos suelen
estar situados en las zonas mds conflictivas- o el tfratamiento que se dé a los
sucesos y discusiones relativas a la convivencia dentro de la comunidad
escolar pueden ser, entre otras, algunas causas que expliquen este claro sesgo
que emerge del andlisis realizado.

Tipo de Centro al que se refiere la Noticia
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1.- Pdblico 2.- Concertado 3.- Privado 4.- Todos 5.- No 6.- No aplicable
identificado

Fuente citada en el documento

En muchas de las noticias y articulos se citan las fuentes, por lo que se ha
realizado un andlisis en funcién de diferentes valores que puede adoptar esta
variable, y que hemos denominado:

1.- Profesorado
2.- Alumnado
3.- Madres y padres
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4.- Administracién Educativa

5.- MRP y asociaciones de profesorado
6.- Organismos e instituciones

7.- Otfra

8.- No aplicable.

En la siguiente tabla se especifican los resultados obtenidos:

Fuente 1.- 2.- 3.- 4.- 5.- 6.- 7.- 8.- No
Profesorado | Alumnado | Madres | administracidon | MRP | Instituciones | Otros | Aplicable
Y
padres
Frecuencia 239 142 85 173 68 48 78 7
Porcentaje 28,5 16,9 10,1 20,6 8.1 5,7 9.3 0,8
Fuentes citadz
300 +
250 \g
200
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150 AN
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Podemos observar que son los profesores quienes mds veces son citados
en la prensa analizada, seguidos por la Administracién Educativa y por los
alumnos, que superan a los padres, a los "movimientos de renovaciéon
pedagdgica” o asociaciones profesionales y a otro tipo de instituciones.

Puede achacarse esta distribucién, en un primer andlisis, a la capacidad
de comunicacion y “denuncia” que tiene el profesorado y, en el caso de los
alumnos, a su presencia en los centros, lo que permite que opinen sobre
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sucesos acaecidos en ellos, a diferencia de sus padres que, en general, son
citados en tanto que pertenecen a organizaciones o asociaciones.

La escasa presencia de los “*Movimientos de Renovacion Pedagdgica”
puede ser indicativa de la integraciéon de sus miembros en el sistema propio de
formacién de la Administracién Educativa o de la pérdida de capacidad de
aglutinar al colectivo de profesores.

La distribucion de valores de esta variable puede, por Ultimo, influir en la
distribucién de las siguientes que se van a analizar. De alguna forma, la
capacidad de estar presentes en los medios de comunicacidn escritos puede
influir en la calificacion tanto de los demds sectores de la Comunidad
Educativa, como del propio al que pertenezca la fuente citada. Del mismo
modo, la valoracion general de la ensenanza y del sistema educativo, puede
verse afectada. Debemos esperar pues, si nuestra hipdtesis es fiable, que sean
los profesores los “mejor valorados”, al contrario de lo que debe ocurrir con los
padres y los alumnos.

Calificaciéon general que hace el documento respecto a la enseianza y la
educacion

Iniciamos el framo final de este andlisis de variables, infentando describir
coémo valora la prensa la ensenanza y la educaciéon —como términos amplios
asimilables al conjunto del sistema educativo-. Hemos usado para ello los
siguientes valores:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada
4.- No aplicable.

En la tabla siguiente se resumen los valores hallados en la investigacion:

Valoracién Ensefianza | 1.- Positiva | 2.- Negativa 3.-Indeterminada | 4.- No aplicable
Frecuencia Absoluta 154 336 335 15
Porcentaje 18.3 40,0 39.9 1.8

Con el valor “no aplicable” sélo en el 1% del total, la distribucion, en la que
la moda es “2" -negativa-, duplicando la frecuencia de la valoracion positiva
="“1"-y siendo similar al valor "3", que corresponde a “indeterminada”, nos
permite afirmar que estamos ante una valoracién desde luego no positiva en
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los aspectos convivenciales. Pero, precisamente, el elevado rango de
indeterminacién, matiza esta valoracion negativa de la ensenaza en general.

Valoracién de la ensefianza en genera
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1.- Positiva 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable

La calificaciéon en las tres Ultimas variables que vamos a abordar son, como
en el caso anterior:

1.- Positiva

2.- Negativa

3.- Indeterminada
4.- No aplicable

Calificacion general que hace el documento respecto al profesorado

Los datos que hemos obtenido del andlisis de los articulos y noticias son los
siguientes:

Valoracidén Profesorado | 1.- Positiva 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable
Frecuencia Absoluta 20 42 765 13
Porcentaje 2,4 5.0 21,11 1.5
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Calificacién del Profesorado

900

800

700 ZAN

600

500

400

300
200

100 // \

0 T
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Un valor modal de “indeterminaciéon” que supera el 90% de las noticias
publicadas, nos indica que, en general, no se valora en la prensa la actuacion
del profesorado. Si tenemos en cuenta que son la fuente mdas citada, segin los
datos de la variable correspondiente, la explicacion de esta falta de
valoracion podria situarse en el dmbito de esta correlacion.

Por otra parte, el hecho de que la valoracién negativa duplique a la
positiva no es muy significativo en el marco del andlisis, en la medida en que
sélo el 10% aproximadamente de las noticias presentan esta valoracion.

En todo caso, la no calificacion del profesorado podria indicar una
tendencia a no considerarle “responsable” de los problemas de convivencia y
a un cierto “pudor” a la hora de autovalorarse, lo que explicaria que no se
cumpliera, en esta variable, la hipdtesis que lanzamos desde el andlisis de la
variable 10.

Calificacion general que hace el documento respecto a los padres

Aunque la distribucién de los valores es muy semejante a la de los
profesores, en este caso, dentro de las escasas noficias en las que se realizan
valoraciones sobre los padres, ha aumentado sensiblemente |la valoraciéon
negativa frente a la positiva, cuando esta aparece, llegando a ser 10 veces
mayor (en un computo del 16% del total de noticias y articulos analizados).
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Valoracién Padres 1.- Positiva | 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable
Frecuencia Absoluta 11 128 687 14
Porcentaje 1.3 15,2 81,8 1.7

Valoracién de los padres
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1.- Positiva 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable

En este caso, nuestra hipdtesis desde la relacidn entre la presencia como
fuente citada, que es menor que en el caso de los profesores, y la valoracion,
que es mds negativa que la de aquellos, podria tener algun fundamento.

Calificacion general que hace el documento respecto a los alumnos

En este caso, parece continuar la tendencia —dentro de la ténica general
de falta de valoracién- del aumento —aqui algo mdas significativo- en el
porcentaje de noticias con valoracién (sobrepasa el 25%), siendo mds de
cuatro veces la valoracién negativa que la positiva.

Podemos concluir que, en relacién con los padres y los profesores, los
alumnos son los peor valorados. La causa de esta valoracién negativa por
parte de la prensa, en relacién con los otfros sectores de la comunidad
educativa, puede estar condicionada por la consideracién de agentes de la
conflictividad que, de manera general, suele aplicdrseles en la convivencia en
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los centros educativos, y al hecho de ser los principales protagonistas de los
episodios de violencia publicados.

Valoracién Alumnos 1.- Positiva 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable
Frecuencia Absoluta 44 190 592 14
Porcentaje 5,2 22,6 70,5 1.7

Valoraciéon de los alumnos

700
600 /\
500

400

300
200 /
100 / \

1.- Positiva 2.- Negativa 3.- Indeterminada 4.- No aplicable

UNA APROXIMACION CUALITATIVA A LA PRENSA ANALIZADA

Una vez que hemos realizado una valoracidn de los datos cuantitativos de
las diferentes variables analizadas alrededor de la prensa, vamos a realizar una
reconstruccién de lo que ha ocupado a la prensa en ese ano analizado, en
torno a la convivencia, utilizando para ello los titulares (que se incluyen como
Anexo VI) y referencias extraidas de los diferentes articulos y noticias.

Nuestro andlisis se va a desarrollar de una forma fundamentalmente
cronolégica, aunque realizaremos los saltos en el tiempo que sean necesarios,
para dar mayor coherencia a la narracion.
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El inicio de un curso de prensa sobre la convivencia escolar

Iniciamos nuestro curso escolar de prensa con la cabecera de un diario
econdmico (Expansiéon) y un titular que puede parecer extrano en el contexto
de lo econdmico: "“Padres, hijos y deberes escolares”, en el que se habla de
que

“La responsabilidad por la educacion formal de sus hijos que declaran
los padres no se refleja del todo en sus comportamientos. Sin embargo,
aportaciones como la ayuda en las tareas escolares pueden ser
decisivas. Los deberes proporcionan una gran oporfunidad para la
implicacioén directa y concreta de los padres en los aprendizajes de sus
hijos.”

(Expansion, 28 de octubre de 2000)

Sin embargo, son hechos mds concretos y graves los que ocupan nuestros
primeros titulares de prensa: La negativa de los padres de un colegio de Ceuta
a permitir la entrada a alumnos de origen marroqui, la dimisién el pleno de un
claustro de un IES de la provincia de Sevilla y las agresidén a profesores en dos
centros de la provincia de Cdadiz y uno de la ciudad de Sevilla.

El grueso de la informacion se centra en el "Racismo en las aulas de
Ceuta” (Diario de Andalucia, 15 de noviembre de 2000), donde un grupo de
padres se va a enfrentar al Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, al
negarse a permitir la entrada en “un centro premiado por promover la
tolerancia™ a menores en situacion de desamparo e indigencia que la fiscalia
habia ordenado escolarizar (El Pais, 14 de noviembre de 2000).

Tras una larga polémica, con negociaciones y cruce de acusaciones,
promesas de escolarizacidn y retrasos en la misma, finalmente “La policia
protegio el regreso a clase de los 30 menores magrebies de Ceuta™ (Ideal, 17
de noviembre de 2000), aunque el conflicto entre los padres y el MECD sobre
la forma y lugar de escolarizacién de estos alumnos continuard durante algin
fiempo.

Otro hecho anteriormente citado, lo constifuyen dos agresiones a
profesores de la provincia de Cddiz, que atrae la atencién de la prensa y a
partir de los cuales se van a producir manifestaciones de protesta vy
declaraciones, con el apoyo expreso de organizaciones sindicales, como “UGT
y CCOO [que] apoyan los paros de dos centros de San roque” (Area, 16 de
noviembre de 2000).
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Una agresidén a un profesor y amenazas a alumnos de un IES de Sevilla,
constituye el tercer blogue de noticias aparecidas en los periddicos después
del inicio del curso escolar. Aqui podemos observar un aspecto interesante: la
diferente percepcién que se tiene de un suceso no sélo en el dmbito escolar,
sino también en el tratamiento de él hace la prensa.

Asi, lo ocurrido en Sevilla es considerado por unos como una “Brutal
agresion a un profesor en un instituto” (El Correo, 21 de noviembre de 2000)
mientras que en otros medios se habla de que “Agreden a un profesor y a dos
alumnos a la puerta de un Instituto” (El Mundo, 21 de noviembre de 2000).

Asi, aungue no encontramos ante titulares similares, la adjetivacién del
primero supone una percepcion de la intensidad del hecho, desde nuestro
punto de vista, muy diferente de la del segundo. Por tanto, las percepciones
externas de un mismo hecho son diversas, algo similar a lo que, como veremaos
mds adelante, ocurre con las percepciones de los profesores sobre las normas
de convivencia o sobre episodios concretos en los propios centros.

A partir de estos hechos, aparecen titulares en los que se informa de que

“Educacién ultima su plan de actuacion para combatir los episodios
de violencia de la escuela. El proyecto incide en la preparacion del
profesorado para evitar y afrontar las agresiones”

(El Pais, 21 de noviembre de 2000)

y comienza un periodo de editorializacion sobre el tema:

“...Son los alumnos los que agreden a sus profesores y también a sus
maestros. Y aunque, por fortuna, no es prdactica extendida como lo
eran las bofetadas de antano, basta un solo caso para sembrar una
mds que justificada preocupacién y hacer una llamada a la
conciencia de todos”

(ABC, 23 de noviembre de 2000)

Asi, en el Diario “El Mundo del Siglo XXI" del mismo dia, se habla en la
columna “Tercio de Varas — Belmonte” titulada La jungla escolar. de “..feroces
agresiones enfre alumnos, palizas a profesores...".

Las noticias sobre el Plan anunciado por la Junta de Andalucia, se
entremezclan con las manifestaciones de diversa indole (“Un millar de
personas reclaman en Sevilla medidas para atajar los casos de violencia
escolar”-El Pais, 25 de noviembre de 2002), con las reivindicaciones sindicales
(“FETE-UGT propone un decdlogo para frenar la violencia escolar” — Odiel
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Informacion, 25 de noviembre de 2000) y con el enfrentamiento de opiniones:
“Polémica. zEstdn apoyados los profesores para abordar la violencia escolarg”
(Diario de Sevilla, 26 de noviembre de 2000).

La tesis de que la “Violencia en las Aulas ... es una manifestacion de
violencia social que se respira en determinados foros™ (Huelva Informacién, 26
de noviembre de 2000) es compartida desde la Administraciéon, pues la
Consejeria de Educaciéon y Ciencia afirma que “La violencia estd en la
Sociedad" (ABC, 25 de noviembre de 2000).

A finales de noviembre podemos leer que “La continua violencia en los
institutos andaluces siembra la alarma en la comunidad educativa™ (ABC, 26
de noviembre de 2000), mientras han ido apareciendo diversos episodios en la
prensa, diseminados por la geografia andaluza:

“Fuentepina, también contra la violencia” (Odiel Informacidén, 23 de
noviembre de 2000); “Una alumna del [Centro de educacidn Especial]...
agrede a su maestra y le causa un esguince cervical.” (Ideal —Almeria- de 18
de Noviembre de 2000); “Nuevos actos vanddlicos empeoran la convivencia
en los institutos de Sevilla” (ABC, 24 de noviembre de 2000); “Una menor de 14
anos fue la autora de los disparos a dos alumnos de SAFA" (ldeal, 26 de
noviembre de 2000); “El profesor que fue agredido pide traslado por miedo a
las represalias” (El Mundo, 28 de noviembre de 2000); “Trasladan a otro centro
al alumno que se enfrenté a un profesor” (Huelva informacién, 30 de
noviembre de 2000); “Un profesor del instituto [IES de Sevilla], nueva victima de
la violencia escolar”. (El Mundo, 1 de diciembre de 2000).

Algunas publicaciones se extienden, informando a la vez que opinando o
“editorializando” sobre la “violencia escolar”, si bien reconocen que la
concordia es la ténica general:

“Alumnos con "serruchos y martillos" que "pegaban patadas a las
puertas y gritaban histéricos". Esta fue la escena que vivid un profesor
en el Instituto de...[...] (Granadaq). La violencia escolar se manifiesta en
Jaén a través de burlas, palizas e incluso disparos. Aunque la
concordia es la ténica, los escasos brotes de violencia en el dmbito
educativo han sido virulentos en la provincia.”

(ABC, 26 de noviembre de 2000)

Después de estos hechos mds o menos encadenados en el tiempo, la
“violencia en las aulas” es protagonista de las tiras cémicas -rara vez
aparecen en nuestro andlisis-, como la publicada por el diario El Mundo el dia
27 de noviembre de 2000.
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IDIGORAS Y PACHI

Adriano: José de Galvez: Ezequiel Lombardo:
Emperador romano. Secretario del Consejo Profesor de instituto.
Sali6 ileso de la guerra de Indias.Salié ileso de Salié ileso de una clase
contra los sarmatas. las batallas contra los de Latin.

rusos por la defensa
de Alaska.

r

ANDALUCIA

MENTES
PRECLARAS DE

El final de este periodo de abundantes noticias sobre “violencia escolar”
en la prensa va a coincidir con el anuncio del abandono de la ensenanza por
parte de un profesor interino, que habia sido victima de una de las agresiones
citadas anteriormente:

“El profesor agredido dice que se va solo y defraudado. El profesor
agredido hace varias semanas en [provincia de Cddiz], se despide de
todos los estamentos educativos y se marcha solo y defraudado”.

(El Faro de Algeciras, 3 de diciembre de 2000).

Podemos considerar este hecho insdlito en nuestro pais, y un indicador de
la percepcion que parte del profesorado tiene de que su labor es poco
reconocida socialmente, y de que es muy escaso apoyo que la Administracién
Educativa le presta en los casos de agresiones.

Conforme se acercan las vacaciones navidenas, el nUmero de noticias en
general va disminuyendo y también cambia su contenido. Cada vez se
publican menos casos de hechos “violentos” y la prensa se centra en el
debate de la Administracién Educativa y de las organizaciones profesionales y
sindicales sobre la violencia en la escuela.

Asi, mientras el Defensor del pueblo apoya a los profesores: “Creo que el
profesorado es ignorado por padres y Administracion” (Diario de Andalucia, 2
de diciembre de 2000), se producen "Posturas encontradas de profesores y
padres frente a la reforma educativa. Los docentes piden un cambio del
sistema y los padres, de los profesores” (ABC, 3 de diciembre de 2000). La
Consejeria de Educaciéon prepara, por su parte, materiales y programas sobre
convivencia para los centros educativos y avanza en el desarrollo de un Plan
en este sentido.
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Asi, coincidiendo con un nuevo hecho violento “Educacion vuelve a
prometer, tras un mes sin soluciones, acciones confra la violencia.” (El Mundo
del Siglo XXI, 13 de diciembre de 2000):

“El padre de un alumnos amenaza de muerte a una profesora del IES
[de Sevilla], donde fue atacada con un cutter...” a la vez que “Los
institutos piden mas vigilancia para erradicar la violencia escolar.
Vigilantes jurados, profesores de apoyo, especialistas y un cambio en
la orientacion de la LOGSE "para no mezclar alumnos dispares" son las
exigencias ante las agresiones sufridas por el colectivo docente”.

(Diario de Sevilla, 13 de Diciembre de 2000)

Aparecen aqui elementos como el “cambio de orientacién de la LOGSE o
la "*mezcla de alumnos dispares”, que han cobrado actualidad con los nuevos
modelos educativos propuestos por el Ministerio de Educacién, Cultura vy
Deporte.

De este modo, mientras “La Consejera cree que se exagera el problema
de la violencia escolar” (El Mundo del Siglo XXI, 14 de Diciembre de 2000),
parte de los “Profesores culpan a la LOGSE de la violencia en los institutos” (El
Mundo del Siglo XXI, 16 de Diciembre de 2000).

Ya de vuelta de las vacaciones navidenas, podemos observar que, desde
la investigacion educativa —al menos asi se consideran los estudios que se citan
en la prensa-, los informes que circulan, sin ser contradictorios, no son
coincidentes.

Mientras unos hablan de que "Los docentes consideran que en los Ultimos
anos ha habido un <deterioro importante> de la disciplina en los institutos" (Sur,
14 de Enero de 2001), otros llegan a situar las cotas de “violencia” en un nivel
en el que mds del 80% del profesorado ha sido testigo de situaciones de
violencia. En otro sentfido, Rosario Ortega afirma, en el marco de las “ll
Jornadas Educar para la Paz”, celebradas en la Universidad de Mdlaga, que
“la violencia es mas frecuente en la ensenanza Primaria... ya que los alumnos
tienen menos formacién para negociar conflictos” (El Mundo del Siglo XXI, 20
de enero de 2001), aunque “los expertos afiman que los problemas en
secundaria sin mds graves debido a la edad” (Diario de Andalucia, 28 de
enero de 2001).

Mientras tanto, y conforme se va acercando el final del mes de enero, las
noticias giran en torno a propuestas o formacién de grupos de estudio sobre la
“violencia escolar”, debates, etc.: “UGT forma un grupo para analizar la
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violencia escolar” (El Dia de Cérdoba, 17 de enero de 2001) o “CCOO
denuncia la conflictividad en los centros de ensenanza y pide soluciones”
(Jaén, 22 de enero de 2001). Las asociaciones de padres de centros privados y
concertados, por su parte, denuncian el “Efecto negativo de la aplicacion de
la LOGSE en los centros educativos™ en el plano de la convivencia (El Dia de
Cérdoba, 23 de enero de 2001).

Dia Escolar de la Paz y la No-Violencia.

Con la celebraciéon del Dia de la Paz y la No-violencia, se produce un
aumento de notficias relativas a los problemas de convivencia en los centros
educativos, aungue en sintonia con un enfoque mds global de los problemas
que, en el dmbito de los conflictos bélicos, afectan al conjunto de los paises.

“Centenares de ninos aclaman a la paz y a la no violencia en la plaza.
Ochocientos estudiantes de todos los colegios participan en la
jornada. "EI Cole" organiza una hoguera para quemar juguetes
bélicos.”

(Jaén, 31 de enero de 2000)

En efecto, la coincidencia de esta noticia en otros titulares la hace
verosimil, de manera que

“Bajo el lema «Nosotros queremos la Pazy, manana, a partir de las siete
de la tarde, tendrd lugar en el aparcamiento del mercado municipal,
la tradicional quema de juguetes bélicos”.

(Jaén, 28 de enero de 2001)

Como se puede apreciar en las informaciones anteriores, las percepciones
de los conceptos de “paz” o violencia no son, evidentemente, uniformes. De
hecho, la palabra “paz” serd elegida mds tarde como “la palabra mas bella”
por los escolares (El Peridédico, 18 de octubre de 2001) y ofros muchos centros
realizan actividades menos “inquisitoriales” para celebrar este dia: “Escolares
del "José Salazar"y "Tierno Galvdn" hacen un mosaico con globos en el Dia de
la Paz" (Ideal —Almeria-, 30 de enero de 2001).

Sin embargo, los problemas y los conflictos no cesan de aparecer en
prensa. Un IES de la provincia de Sevilla vuelve a ser el centro de atencioén:

“Un grupo de menores amedrenta a los profesores desde hace quince
dias. Ayer reventaron las lunas de los coches de cuatro docentes. Sélo
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el director del colegio quiere permanecer en su puesto y el resto ha
pedido el traslado. Reclaman un muro de proteccion”
(El Correo de Andalucia, 31 de enero de 2001)

De esta forma, en los primeros dias del mes de febrero de 2001, la prensa
presenta noticias sobre la celebracion del dia de Paz, las propuestas de
distintas instituciones y organizaciones —sobre todo sindicatos- y la aparicién de
nuevos focos de violencia a lo largo de la geografia andaluza, que algunos
situan ya en el dmbito de la delincuencia juvenil:

“"Alumnos del instituto [se Sevilla] denuncian ataques de banda. Unos
frescientos estudiantes de este centfro ... se concentran ante las
puertas de la Delegacidon de Educacion para solicitar que se articulen
las medidas para garantizar su seguridad” (Diario de Sevilla, 3 de
febrero de 2001)

“Un padre, denunciado ante la policia. Una agresién moviliza a padres
y profesores del "[Colegio Publico de Mdlaga]"
(La opinién de Mdlaga, 8 de febrero de 2001)

“Un joven destrozd la luna del coche de una profesora”
(Cadiz Informacion, 9 de febrero de 2001)

“Delincuencia Juvenil. Oleada de asaltos contra menores a la salida
de los colegios y en las zonas comerciales. Los asaltantes, también
adolescentes, actuan sobre todo en [centros de Mdlaga] y buscan
objetos de marca”

(Sur, 11 de febrero de 2001).

Al ir avanzando el mes de febrero, continian apareciendo nuevos casos
de ‘violencia”, publicdndose ahora noticias relacionadas con debates y
propuestas de soluciones para estos problemas:

“Profesores rotos. Tres paises proponen féormulas nuevas para salir de la
crisis educativa. Preocupa la disciplina escolar. Italia, Francia y Japdn
debaten medidas para reducir el fracaso escolar y los casos de
violencia”

(La Vanguardia, 11 de febrero de 2001)

“Granada. El Consejo Escolar debatird la convivencia en las aulas”
(Cordoba, 13 de febrero de 2001)
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“Destrozan varias dependencias del colegio [Colegio de la provincia
de Jaén]".
(Desconocido, 13 de febrero de 2001)

"Un instituto de Sevilla sufre graves destrozos fras ser asaltado de
noche”
(El Pais, 13 de febrero de 2001)

“Dos alumnos del instituto, detenidos por los destrozos del centro”
(ABC, 16 de febrero de 2001)

“La falta de autoestima convierte a los escolares en sujetos agresivos”
(Diario de Andalucia, 14 de febrero de 2001)

En este cruce de noticias y articulos, mientras “José Antonio Marina pide
mas respaldo social al profesorado para atajar la violencia escolar” (Sur, 16 de
febrero de 2002), se recoge ampliamente en los diarios la intervencién de la
Consejera de Educacion y Ciencia en el Parlamento Andaluz, en la que

"Acusa a la prensa de desorbitar los casos de violencia escolar.
Cdandida Martinez dice que se puede «transmitir la idea de que los
jovenes andaluces son agresivosy”
(El mundo, 16 de febrero de 2001)

ademds de anunciar la presentacion de un “«plan de paz y noviolencia» en las
aulas de la comunidad" (Jaén, 20 de febrero de 2001).

“Profesores con miedo en el cuerpo”. El Correo de Andalucia (1 de marzo
de 2000), abre un mes de marzo que, como el anterior de febrero, ird
desgranando noticias sobre episodios de violencia escolar por la geografia
andaluza (Almeria, Cdadiz, Melilla o Sevilla fundamentalmente). Aparecerd, sin
embargo, un tipo de noticias poco frecuentes —en el dmbito de nuestra
investigacion-, como la acusacion

“a un profesor de trato xendfobo contra un niho. Su padre ha
denunciado ante la Policia de [municipio de la provincia de Mdlaga]
que llamd «moro asqueroson a su hijo”

(El mundo del Siglo XXI, 1 de marzo de 2001)

o el hecho de que un profesor "Amedrenta a un alumno con una falsa
ejecucion al fallar una pregunta” (El Mundo del Siglo XXI, 6 de marzo de 2001).
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Mientras tanto, el debate sobre la violencia continda. Asi, “Varias
instituciones estudian la prevencidn de la violencia en los centros educativos”
(Jaén, 5 de marzo de 2001), y “La Junta y la FAMP luchan contra la violencia
escolar. Habrd medidas preventivas y vigilancia policial en los centros que lo
soliciten” (Diario de Cdadiz, 7 de marzo de 2001).

“Los profesores alertan del fuerte clima de tensidn que se vive en los
centros escolares” (Sur, 8 de marzo de 2001) mediante manifestaciones como
las de Mdlaga —aunque las cifras varian entre 500 y 1.500 manifestantes-. Los
sindicatos vuelven a reivindicar medidas que, a su juicio, podrian resolver estos
problemas: “"ANPE pide mds poder del Claustro para resolver los conflictos
escolares” (La Voz de Almeria, 8 de marzo de 2001).

El hecho de que en el foro de la UNESCO “Los expertos exigen en Paris que
se forme a los docentes contra la violencia escolar” (El Pais, 9 de marzo de
2001) tiene poco eco “numérico” en la prensa analizada.

Sin embargo, mientras la Consejera de Educacion afirma que "El clima
escolar es «umagnificon" (El Mundo del Siglo XXI, 13 de marzo de 2001), el Partido
Popular “achaca la violencia escolar a la falta de calidad de la ensenanza.™
(ABC, 23 de marzo de 2001).

Va apareciendo algunos casos mds de violencia, de modo que algunos
"Institutos de la provincia controlan el vandalismo con cdmaras y vigilantes”
(Ideal, 24 de marzo de 2001).

El dia 26 de marzo, se publica en El Mundo una noticia significativa por la
fuente citada: Las Federaciones de APAS de centros pUblicos, pertenecientes
a la Confederacién CODAPA,

“alertan de que la Carta de Deberes y Derechos ha aumentado la
violencia escolar. Acusan a la Junta de incumplir su propio Decreto y
de fomentar las sanciones sobre la prevencion”

El Oltimo trimestre del curso

El mes de abril va a comenzar con una serie de articulos de opinidn, en los
que se plantean hipdtesis sobre lo que puede ocurrir si no se pone coto a la
creciente violencia escolar, como hace Pilar Cernuda en un articulo titulado
“La escuela destructiva™ (Cambio 16, 6 de abril de 2001) o Manuel Diaz
cuando afirma que
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“La escuela se queda sola. La plena aplicacién de la reforma
educativa ha abierto un debate sobre la calidad de la ensenanza en
Espana. Cada vez son mads las voces que piden un cambio de rumbo”
(La Vanguardia, 8 de Abril de 2001)

Como vemos, comienzan a aparecer en el debate sobre la violencia
escolar elementos que después se esgrimirdn para iniciar la reforma del
Sistema Educativa. Una parte del profesorado comparte de alguna forma
estas ideas y se habla de

“Violencia y SOS en la escuela. ...No resulta facil trabajar con alumnos
que pasean su ociosidad por el aula sin el menor interés en integrarse
en ellas”.

(La opinion de Mdlaga, 8 de abril de 2001)

Un estudio de Rosario Ortega y Joaquin Mora indica de que, en relacién a
la violencia escolar

“Un 6% de los estudiantes es victima de agresiones por parte de los
companeras” y de que “un 4,6 % de 5.000 alumnos encuestados
reconoce haber maltratado a ninhos de su clase”

(ABC, 16 de abril de 2001)

Incluso “El asesor del Defensor del Pueblo alerta sobre la violencia escolar.
Un socidlogo afirma que la escuela es hoy un "contenedor" de la conflictividad
juvenil” (Desconocido, 19 de abril de 2001)

Sin embargo, en medio de este debate, un hecho concreto acaecido en
Ceuta, va a suponer uno de los picos de noticias relativas a educacion, como
indicamos anteriormente:

“La Direccidn Provincial del Ministerio de Educacidén responde a la
violencia de los institutos ceuties que ha provocado 3.500 denuncias.
Reagrupan a los alumnos violentos de Ceuta en aulas especiales”

(El Pais, 18 de albril de 2001)

La ministra Pilar Del Castillo “cree que las aulas de Ceuta favorecerdn a los
alumnos” (ABC, 19 de abril de 2001) y el debate sobre la violencia vuelve a los
medios impresos.

José Antonio Marina afirma que “Los padres consideran que sus hijos
tienen derecho a conseguir un titulo. Lo que tienen es el derecho de poder
estudiar” (Desconocido, 21 de abril de 2001) y Miguel dngel Santos Guerra
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opina que “El verbo aprender, como el verbo amar, no se pueden conjugar en
imperativo” (Desconocido, 22 de abril de 2001). Para el Defensor del Menor de
la Comunidad de Madrid “El hogar es mds violento que las aulas" (Diario de
Jerez, 25 de abril de 2001).

Nuevamente, aparecen noticias en las que se informa que “La Junta
ultima su plan por la no violencia” (El correo de Andalucia, 28 de abril de 2001),
ala vez que

“Los profesores piden sanciones eficaces para atajar los problemas de
indisciplina. Solicitan que la Ley de Calida modifique la <Carta de
Derechos y Deberes> de los alumnos"

(ABC, 29 de abril de 2001)

El mes de mayo comienza con nuevos sucesos violentos: “Una madre
amenazd a una profesora por reprender a su hija. El claustro del colegio
[Colegio Publico de Sevilla] pide guardias de seguridad” (El Mundo del Siglo
XXI, 1 de mayo de 2001) y “Un grupo de vdndalos quema un aula en Sevilla” (El
Pais, 1 de mayo de 2001). Estas y algunas ofra noticias generan opiniones
encontradas: por un lado, los que opinan que

“"Administracion, docentes y orientadores coinciden en separar los
casos aislados de violencia escolar de una cierta anomia, falta de ley
y pérdida de autoridad docente, que deteriora la calidad educativa
en los centros”

(Jaén, 3 de mayo de 2001)

y por otro, los que hablan de "la educacion en llamas” en la que

"No hemos sabido educar con la sensibilidad necesaria a las
generaciones mds nuevas en valores tan dificiles de asimilar como el
respeto, la libertad, la autoridad y la tolerancia"

(ABC, 3 de mayo de 2001)

La Asociacion de Profesores de Instituto de Andalucia (APIA) pone en
enfredicho la “Carta de Derechos y Deberes™:

“Nefasto resultado de la <promocién automdtica> del alumno". El
balance de la aplicacion de la Carta de Derechos y Deberes del
Alumno indica que no sdélo no se ha erradicado la violencia escolar,
sino que ha aumentando su incidencia en el aula. No parece de
recibo que vic