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E DI T O RI AL

Asistimos con creciente preocupacion a las idas y venidas de nuestras autoridades
ministeriales en cuanto a las politicas a seguir en la configuracién de las nuevas pro-
puestas de grado. Nos preocupa la evidente falta de continuidad con la que acttian y
sin pretender discutir en ningtin momento la oportunidad de las nuevas orientaciones,
no consideramos de recibo su falta de conexién con los planteamientos anteriores.

Actuar a bandazos genera desconfianza y desactiva la necesaria complicidad con la
que necesariamente debe llevarse a cabo este tipo de reformas si se desea verdadera-
mente modificar culturas de funcionamiento muy arraigadas en los contextos univer-
sitarios y no siempre favorables a los cambios. Vencer inercias requiere una cierta
continuidad en los planteamientos, mucho teson y un exquisito cuidado con los proce-
dimientos.

Nos embarcamos, en su dia, con evidente ilusion, en la elaboracion de los llamados
libros blancos de las titulaciones, con la intencién de configurar entre todos, propuestas
de notable racionalidad y que por encima de todo constituian una expresion del
esfuerzo mancomunado de nuestros colectivos. Stibitamente y sin mediar explicacién,
se genera la impresién de que el esfuerzo desplegado ha resultado poco menos que
inttil. Este tipo de actuacién no es el mas afortunado para sumar, en el futuro, volun-
tades de trabajo y de cambio.

Con todo y una vez mds, nuestra llamada es para mantener nuestro esfuerzo y cola-
boracién con quienes tienen la responsabilidad de configurar el nuevo mapa de titulos
y de insertarlos en el llamado espacio europeo de educacion superior. Nos jugamos
mucho como para permitirnos el lujo de desentendernos.

Hemos de tratar de entender la nueva légica, que se basa en que excepto aquellos
titulos que por razones especiales (tener directrices europeas comunes o estar especial-
mente vinculados a areas profesionales regladas), el resto deberan, en el contexto de
cada una de las universidades, definirse y proponerse para conseguir la correspon-
diente acreditacion. El denominado catalogo de titulos pasa a ser un mero registro y el
mercado de usuarios y los controles de calidad que impongan universidades y agen-
cias de acreditacion, serdn los factores basicos que determinaran su implantaciéon y
continuidad.

Anadie se le escapa la dificultad que entrafia la nueva situacion, si en la etapa ante-
rior la traslacién a las denominadas fichas técnicas de los principios recogidos en los
libros blancos costé (en los pocos casos en que se logré) un interminable periodo de
tiempo y se consiguieron unos resultados francamente mediocres, a pesar de contar
para ello de toda la maquinaria administrativa, ;qué puede ocurrir con el traslado del
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encargo a las universidades con sus efectivos diseminados, con pocos recursos e insta-
ladas en modelos de trabajo poco acostumbradas al trabajo cooperativo?

Sin embargo y tratando de ser positivos, valoramos que por una vez se reconozca
la autonomia universitaria y se traslade este tipo de competencias a su d&mbito de
desarrollo natural, pero en la forma absolutamente precipitada en que se ha hecho, sin
tener en cuenta la realidad del contexto, preocupa que la iniciativa se pueda convertir
en una simple dejacion de responsabilidades.

Traspasar una tarea de este calibre, requiere aportar medios y muy especialmente
generar previamente las sinergias necesarias para dinamizarla. Es necesario desarrollar
el sentimiento de que todas las universidades somos los vértices que delimitamos un
espacio comun que nos obliga a trabajar de forma coordinada, aunque posteriormente
cada una de ellas contextualice sus propuestas de acuerdo a su propia realidad dife-
rencial. Este principio nunca ha sido desarrollado y de golpe nos vemos obligados a
aplicarlo en un ejercicio de altura y actuando sin red.

Sin embargo, creemos que hemos de aceptar el reto. Las areas de conocimiento de
Pedagogia hemos demostrado nuestra capacidad de trabajar de forma asociada. La
elaboracién de los libros blancos y las Jornadas de Barcelona y Palma de Mallorca para
los titulos de grado de Pedagogia y Educacion Social, son entre otras muchas iniciati-
vas una buena prueba de ello.

De lo que se trata es de crear, siguiendo la normativa europea, unos marcos de refe-
rencia (vamos a superar el término «ficha») en los que se incluya la descripcién del per-
fil profesional de los titulos, donde se especifiquen las competencias que llevan
asociados, se establezcan los espacios de didlogo interdisciplinar o multidisciplinar,
convenientemente caracterizados mediante los descriptores mas adecuados y donde se
analicen y propongan modelos de estructuras curriculares que respondan a las nuevas
necesidades de formaciéon competencial de nuestros estudiantes.

Para ello deberemos seguir trabajando con una amplia complicidad entre las distintas
areas de conocimiento y en marcos inter-universitarios, desprendiéndonos de prejuicios
y visiones estrechas respecto de las nuevas titulaciones, orientandolas con decisién hacia
formas de trabajo que respondan a las necesidades de nuestros estudiantes, procurando
que sean fieles a la transmision y creacion del conocimiento del que somos depositarios
y promoviendo que tengan una clara voluntad de servicio a la sociedad.

Para conseguirlo la comunidad universitaria del drea educativa, entendida en el
mas extenso sentido del término, debera responsabilizarse de la creacién del marco de
referencia que deber4 ser lo suficientemente ambicioso y flexible para que aporte todos
aquellos elementos, justificaciones y sugerencias que posibiliten, que posteriormente
cada universidad, en el ejercicio de su propia autonomia, pueda encontrar en ellos,
desde una lectura propia y critica, los mimbres para tejer su propia propuesta.

En eso estamos y para ello contamos con todos vosotros.

Juan Mateo Andrés

Decano de la Facultad de Pedagogia
Universidad de Barcelona

RIE, vol. 24-1 (2006)
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INTEGRACION SOCIOEDUCATIVA DE HIJOS DE
INMIGRANTES TEMPOREROS DURANTE EL PERIODO
DE LA RECOLECCION DE LA ACEITUNA EN LA
PROVINCIA DE JAEN

Antonio Pantoja Vallejo'
Tomas J. Campoy Aranda

Universidad de Jaén

RESUMEN

La inmigracion temporera es un fendmeno que se repite afio tras afio en la provincia de Jaén
en los meses de recoleccion de la aceituna. Es un hecho constatado que este contingente de per-
sonal se traslada desde sus lugares de origen acompaiiado de toda la familia, incluidos los hijos
en edad escolar.

Ante la verificacion de una falta de estudios que pongan de manifiesto las necesidad socioedu-
cativas reales de esta poblacion escolar, se plantea una investigacion en dos fases (cualitativa y
descriptiva) durante y después del periodo de trabajo, en la que se acude a las fuentes principales
de informacion (padres, profesorado y alumnado temporero y compafieros no temporeros) a fin
de conocer cudles son sus necesidades y demandas reales con el propdsito de establecer unas
conclusiones y unas propuestas de mejora especificas.

Palabras clave: Temporero, socioeducativa, inmigracion, interculturalidad, recoleccion de
aceituna.

ABSTRACT
Seasonal immigration is a yearly recurrent phenomena in the Province of Jaén during the
olive harvest. It is a fact that workers travel from their home places together with the whole family

including children of school age. As there are no studies about the real socioeducational needs of

1 Departamento de Pedagogia. Campus Las Lagunillas, s/n. 23071 — Jaén. Direcciones electrénicas
apantoja@ujaen.es y ticampoy@ujaen.es
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this group, we propose research in two phases, qualitative and descriptive, during and after the
period of work. We will draw on the main sources of information (parents, teachers, and seasonal
students and their non seasonal schoolmates) to ascertain their real needs, aiming to establish
some conclusions and specific proposals for improvement.

Key words: Seasonal workers, socioeducation, immigration, interculturality, olive har-
vest.

INTRODUCCION

El fenémeno de la inmigracion temporera viene definido tradicional e histéricamente
porque afecta tanto a trabajadores como a las familias enteras, que se desplazan a los
lugares de trabajo para residir en ellos en unas condiciones que se podrian calificar como
minimo de peor calidad que las que disfrutan en sus lugares de origen. Permanecen en
las poblaciones cercanas a los tajos durante los meses que dura la campafia correspon-
diente. En ocasiones, las condiciones climatoldgicas adversas hacen que los periodos se
amplien y que las dificultades existentes aumenten considerablemente.

En la provincia de Jaén el olivar es el cultivo mayoritario? y el sustento principal
de su poblacién, que vive del mismo bien sea de forma directa o indirecta. Este hecho
confiere el caracter de monocultivo a la distribucién agricola y por consiguiente provoca
una estacionalidad en el trabajo de la poblacién rural.

El Defensor del Pueblo Andaluz en el Informe del afio 1997 (apartado «Conside-
raciones generales») refleja las siguientes caracteristicas especificas de esta provincia
andaluza:

«La provincia de Jaén presenta rasgos peculiares propios (...) se debe al monocultivo de la
aceituna que desde tiempos ancestrales se practica en la zona y que en la época de la cosecha
atrae a un volumen importante de trabajadores procedentes del resto de Andalucia...».

Tradicionalmente la recogida de la aceituna ha estado en mano de los gienneses,
ayudados por manos de obra temporera procedente de distintas parte de Andalucia y de
Espafia. En los tiltimos afos, se ha producido una salida de los jévenes hacia la capital
(Universidad de Jaén) para realizar estudios en los que orientan su futura labor profe-
sional, lo que ha propiciado un considerable aumento de la mano de obra temporera,
que ademds ha incrementado su presencia con la llegada de extranjeros, muchos de los
cuales vienen de Africa (mayoritariamente magrebies) en exclusiva a recoger aceitunas
y luego retornan a su tierra de origen. Aunque éstos vienen habitualmente solos.

En cualquier caso la llegada de alumnado inmigrante a los centros giennenses no
hace sino poner de manifiesto la importancia que tiene concebir nuestras escuelas como
inclusivas (Arndiz, 2003) con sus caracteristicas intrinsecas propias, como son ofrecer
idénticas oportunidades para pertenecer y aprender (Lopez Melero, 1999). No obstante,
es preciso reconocer que la inmigraciéon temporera presenta unas peculiaridades muy
diferentes a otros tipos de inmigracién, debido principalmente a:

2 Elolivar ocupa un 34,33% de la provincia y un 65,13% de la superficie labrada.

RIE, vol. 24-1 (2006)
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¢ Transitoriedad del proceso.

¢ Contingentes de profesionales implicados, con sus formas peculiares de construc-
cion de identidades colectivas (Olmo, 2003).

* Baja calidad de vida, debido principalmente, a las viviendas precarias.

* Escasa relacién padres-hijos provocada por las largas e intensas jornadas de tra-
bajo en el campo.

INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION E INMIGRACION TEMPORERA

Aunque estos movimientos migratorios interiores y del exterior han sido constantes
a lo largo de la historia, no se disponen de suficientes estudios sobre la inmigracién
temporera, ni se conoce el impacto real que tiene en el desarrollo de los pueblos. De
forma mas especifica, no existen investigaciones que pongan de manifiesto las necesi-
dades que tienen los hijos de temporeros en el proceso de integracion en los contextos
educativos receptores.

Con demasiada frecuencia se estudia el tema unido a pardmetros de tipo juridico,
econdmico o social y se obvia una realidad que puede hipotecar el futuro de la integra-
cién de estas personas. Nos referimos al fenémeno educativo, una pieza clave en el trato
de los inmigrantes en las sociedades de acogida en determinadas épocas del afo.

Las investigaciones referidas al impacto en educacién de la llegada de temporeros
durante la campana de la recoleccién de la aceituna han sido muy escasas (Martinez
Picén, 2000; Defensor del Pueblo Andaluz, 2001). En este tltimo estudio aparece
una referencia también a otro Informe del Defensor del Pueblo Andaluz (1997) que
se dedica de forma monografica a «Temporeros y Educacién», pero que presenta un
cierto desfase con respecto a las peculiaridades de la temporalidad y de la educacién
actuales. Este Informe se realiza a raiz de las quejas del municipio gaditano de Puerto
Serrano sobre consecuencias sociales de la migracién temporera, que el Defensor del
Pueblo Andaluz derivé también al tema de la educacién. Casualmente, este municipio
es uno de los principales puntos de origen de los temporeros que acuden afo tras afio
a Jaén.

En su Informe, el Defensor del Pueblo Andaluz (1997) destaca el fracaso escolar
generalizado del alumnado temporero que se desplaza con sus padres en las diferen-
tes campanfas agricolas en las que estos participan. Afilade ademds que es dificil de
determinar la cifra de nifios en edad escolar que de una forma u otra se ven afectados
por las migraciones de temporada. Esta dificultad se ve agravada por la aparicién de
otras variables, tales como climatologia, abundancia o escasez de la cosecha, etc. y por
lo que es mas importante para nuestro estudio, la propia indefinicién del concepto
de «nifio temporero». En la actualidad este término hace referencia a los nifios que se
desplazan, pero no alberga a aquellos que quedan en sus localidades de origen con
otros familiares®.

3 Segtn el citado Informe, los hijos de temporeros que permanecen en la localidad de residencia presen-
tan un elevado indice de fracaso escolar que supera al normal en poblaciones escolares de sus caracteristicas
y que s6lo es explicable si atendemos a su condicién de hijos de padres temporeros.

RIE, vol. 24-1 (2006)
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A esto hay que afadir el hecho de que los inmigrantes sean del mismo pais, es decir,
la cultura de origen y la que se encuentran en las localidades y centros de acogida es la
misma. Se trata de una cuestion basica que no hace sino reconocer para estos inmigrantes
similares necesidades y favorecer la puesta en marcha de mecanismos de accién que
reconozcan su pluralidad cultural, curricular, lingtiistica, etc.

Un ejemplo puede servir para situar el tema. Jaén fue tierra repoblada en el periodo
de la reconquista por castellanos, y su poblacién habla un andaluz atipico. La llegada
de alumnado proveniente de Sevilla, Huelva o C4diz promueve una gran diversidad
lingiiistica —no sélo en la pronunciacién, sino también en el vocabulario— que debera
ser tenida en cuenta en el momento de implementar las acciones tendentes a establecer
el respeto a la diferencia.

En definitiva, ninguna investigacion reciente acomete el tema de la educacién o de
la situacion en la que aprende el alumnado desplazado. Para paliar este déficit se plan-
tea el presente estudio cuyo referente son algunas de las conclusiones establecidas en
el Informe del Defensor del Pueblo Andaluz (1997). En concreto cuando indica que las
migraciones de temporada suponen «un problema educativo de gran importancia para
el desarrollo futuro de Andalucia».

TEMPORALIDADY EDUCACION EN LA PROVINCIA DE JAEN

La provincia de Jaén ha recibido durante la tiltima campaia olivarera 2003/2004 un
total de 10.000 inmigrantes temporeros (datos procedentes de la Consejeria de Agricultura
de la Junta de Andalucia) que se han alojado con sus familias en los pueblos y cortijos de
la provincia. En la tabla 1 se recoge el niimero de alumnado en edad escolar acompanante
agrupado en etapas educativas, segtin datos facilitados por la Delegaciéon Provincial de
Educacion y Ciencia al término de la pasada campafia de recoleccion de aceituna.

TABLA 1
ALUMNADO TEMPORERO. CAMPANA 2003/2004
INFANTIL PRIMARIA SECUNDARIA TOTAL
OBLIGATORIA
352 710 145 1.207
Ntumero de centros de acogida 53
Ntumero de localidades de acogida 36

Cada dia los padres acuden al tajo en los campos cercanos a las poblaciones giennen-
ses y los nifios quedan en manos de los centros educativos y de los servicios sociales de
los ayuntamientos, que ejercen realmente funciones humanitarias. Guarderias, comedo-
res escolares y un gran niimero de prestaciones complementarias se ponen en marcha
casi en exclusiva para atender las demandas socioeducativas que son necesarias en el

RIE, vol. 24-1 (2006)
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periodo de tiempo que dura la recolecciéon de la aceituna, aproximadamente entre los
meses de diciembre y febrero de cada afo.

Este acercamiento a la realidad que se vive en toda la provincia de Jaén pone de
manifiesto la falta de estudios sobre el tema a nivel provincial. Se poseen datos esta-
disticos cada vez mas completos, se realiza un cierto seguimiento a distancia de estas
familias por las diferentes Administraciones implicadas y por los propios sindicatos de
trabajadores, se les ofrece cobertura legal, etc., pero poco o nada se sabe de los aspectos
relacionados con su educacion: integracion social, vida en los centros, necesidades, etc.
En definitiva, como vimos anteriormente, no existen investigaciones que pongan de
manifiesto la calidad de los servicios socioeducativos, la precariedad que puedan existir
en los mismos, la relacion entre centros educativos de origen y los receptores, el uso del
tiempo libre de estos nifios, etc.

Aunque tradicionalmente la integracién en los centros educativos de la provincia
de Jaén se ha venido produciendo sin excesivos problemas, la verdad es que no existen
datos fiables sobre la misma, ni sobre las posibles lineas de intervencién que puedan
estar adoptando los centros afectados, que en muchos casos se ven desbordados por la
afluencia del alto niimero de estos alumnos.

Desde nuestro punto de vista es preciso obtener datos precisos y reales no sélo de
los propios alumnos inmigrantes, sino de sus comparieros de trabajo y de juego, del
profesorado y de los asistentes sociales que los atienden, asi como de sus familias. S6lo
de esta forma podremos encuadrar el complejo mundo que envuelve a la inmigracion
temporera en nuestra provincia.

De las reflexiones que acabamos de realizar y de una revisién de la literatura (casi
inexistente), sacamos como conclusién que sin un estudio riguroso sobre el tema sera
dificil para los distintos organismos implicados en el fenémeno de la inmigracién tem-
porera en Jaén arbitrar medidas que permitan optimizar su proceso de adaptacién e
integracion en el entorno socioeducativo, es decir, escuela, casa y servicios sociales.

Para finalizar, tomamos como referente una de las propuestas realizadas por el
Defensor del Pueblo Andaluz (1997):

«Resultaria conveniente realizar un estudio a nivel provincial en toda la Comunidad
Auténoma sobre la incidencia del fracaso escolar entre los nifios temporeros. Dicho
estudio deberia completarse con un anélisis de la situacion escolar en los municipios
mas afectados por la problematica temporera y en los centros docentes que escolarizan
nifos temporeros».

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La investigacion llevada a cabo por el Grupo de Investigacion «Investigaciéon y desa-
rrollo educativo de la orientacion» (IDEO) (Hum 660) de la Universidad de Jaén tuvo
como meta conocer los aspectos socioeducativos relacionados con la integracion de los
hijos de inmigrantes temporeros que acuden a la provincia de Jaén en el periodo de la
recoleccién de la aceituna y se escolarizan en los niveles no universitarios. Con tal fin,
persigue los siguientes objetivos:

RIE, vol. 24-1 (2006)



12 Antonio Pantoja Vallejo y Tomds ]. Campoy Aranda

1. Conocer la poblacién real de inmigrantes temporeros y su distribucién en los
distintos pueblos de la provincia.

2. Detectar las dificultades encontradas en la insercién social y educativa de los hijos
de estos inmigrantes.

3. Establecer un conjunto de indicadores de calidad de ensefianza que faciliten la
relacién entre los centros de origen y los centros de recepcién de este tipo de
alumnado.

4. Realizar propuestas para optimizar su integracién en campafas sucesivas de
recoleccién de aceituna.

LA POBLACION INMIGRANTE
A continuacién se realizan diferentes agrupaciones en cuadros estadisticos a

fin de comprender mejor la realidad que rodea el fendmeno migratorio educativo en la
provincia de Jaén en la tltima campanfa olivarera (tablas 2 y 3; figura 1).

TABLA 2
DISTRIBUCION DEL ALUMNADO POR ZONAS DE ORIGEN. CAMPANA 2003/2004
ZONAS DE ORIGEN N° AL. % Total
Jaén 127 10,52
Coérdoba 126 10,43
Cadiz 165 13,67
. Granada 308 25,51
ANDALUCIA
Sevilla 299 24,77
Huelva 15 1,24
Almeria 3 0,24
Malaga 2 0,16
RESTO ESPANA 135 11,18
Comunitarios 15 1,24
EXTRANJERO
No comunitarios 12 0,99
TOTAL 1.207 100 %
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Figura 1

Procedencia de los trabajadores temporeros

De los datos anteriores se desprende:

Las localidades que de forma global reciben més alumnado son Porcuna y Fuerte
del Rey. A éstas se unen en Educaciéon Infantil Jédar y en Educaciéon Primaria
Villanueva del Arzobispo. Todas ellas tienen un volumen de alumnado suficiente
como para precisar de profesorado de apoyo.

Se constata un descenso notable en el alumnado de Secundaria que se desplaza
con respecto a Educacién Infantil y Primaria, debido a causas desconocidas, aun-
que presumiblemente tenga como explicacién la mayor dificultad que entrafia
dejar a los hijos pequenos con familiares.

Por provincias son Granada (25,51%) y Sevilla (24,77%) las que mayor ntimero
de alumnos desplazan.

Todavia es pequeno el porcentaje de alumnado extranjero temporero que se tras-
lada desde otros lugares de la geografia nacional (2,25%).

FASESY PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACION

La investigacion se desarrolla en dos fases diferenciadas:

e Fase 1: Estudio cualitativo. Se lleva a cabo durante el periodo de la recoleccién
de la aceituna. Se realizan entrevistas semiestructuradas* entre la segunda

4 Ver Anexo 1.
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TABLA3
CENTROS CON MAS ALUMNADO TEMPORERO ESCOLARIZADO. CAMPANA
2003/2004

CENTROS CON MAS ALUMNOS ESCOLARIZADOS

Educacion Infantil

Orden Localidad Centro N° Alumnos
1 Porcuna CEIP «Juan Carlos I» 42
2 Jodar EEI «Antonio Machado» 35
3 Fuerte del Rey CEIP «Ntra. Sra. del Rosario» 16
4 Lopera CEIP «Miguel de Cervantes» 11
5 Peal de Becerro CP «Ntra. Sra. Encarnacién» 10
Educacién Primaria
Orden Localidad Centro N° Alumnos
1 Villan. Arzobispo |CP «Ntra. Sra. Fuensanta» 44
2 Porcuna CEIP «Juan Carlos I» 43
3 Porcuna Colegio «Santa Teresa» (concertado) 32
4 Fuerte del Rey CEIP «Ntra. Sra. del Rosario» 28
5 Mogoén CP «San Vicente Martir» 25
Educaciéon Secundaria
Orden Localidad Centro N° Alumnos
1 Porcuna IES «Ntra. Sra. Alharilla» 21
2 Fuerte del Rey CEIP «Ntra. Sra. del Rosario» 12
3 Higuera Calatrava |CP «San Sebastian» 10
4 Villan. Arzobispo |IES «Nieves Lépez» 7
5 Torrredelcampo  |IES «Torreolvidada» 6

quincena de enero y la primera de febrero de 2004 y toma como referencia a
todas las personas relacionadas con los inmigrantes temporeros (profesorado,
alumnado y familias), siguiendo un sistema de muestreo intencional basado
en los centros educativos con mayor nimero de alumnado escolarizado. A los
centros seleccionados —Porcuna (ptblicos y privado), Lopera y Villanueva
del Arzobispo— se desplazan miembros del equipo investigador y realizan
las entrevistas in situ.
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e Fase 2: Estudio descriptivo. Se realiza una vez terminada la recoleccién de la
aceituna (meses de marzo y abril de 2004) con el profesorado y miembros de
equipos directivos. Se construye y valida una escala® ad hoc a partir de los datos
recogidos en las entrevistas. El envio de la escala a los centros se efecttia por
correo.

METODOLOGIA
Diseiio

En la investigacion se ha utilizado un disefio de tipo cualitativo, mediante entrevis-
tas abiertas y posterior andlisis de las mismas a través del programa NUDIST NVivo
revisién 1.3. En su eleccién ha sido determinante su facilidad para categorizar y orga-
nizar después los datos para cada categoria y para permitir al investigador extraer
conclusiones de ciertas configuraciones tipicas y repetitivas en la representaciéon de
los datos.

Asimismo se ha completado este estudio con una metodologia de tipo descriptivo,
centrada basicamente en el andlisis de las opiniones del profesorado de centros que
cuentan con alumnos temporeros.

Muestra
En la parte cualitativa la muestra invitada y la productora de datos presentan un

desfase importante en cuanto a los padres, por cuanto estos rehusaron en muchos casos
ser entrevistados. Finalmente, queda tal y como se recoge en la tabla 4.

TABLA 4
MUESTRA PRODUCTORA DE DATOS EN LA FASE 1 DE LA INVESTIGACION
Infantil y Primaria Secundaria
Alum- | Alum- Profe- Alum- | Alum- Profe-
Centros | Padres nos nos no fore Centros | Padres nos Nnos No rore
L. . sores L o sores
inmig. | inmig. inmig. | inmig.
3 8 170 146 21 2 4 24 38 12

Con respecto a la parte descriptiva, se siguié un sistema de muestreo aleatorio
intencional con inclusién directa de los centros que contaron con mas alumnado
temporero, descartindose aquellos que tuvieran menos de 8 alumnos temporeros
escolarizados. De las 532 profesores consultados (tutores, especialistas y miembros
de los equipos directivos), 166 devolvieron la escala rellena, lo que supuso un 31,2 %
de participacién.

5 Ver Anexo 2.
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Instrumentos
Formato de las entrevistas

Antes de iniciar la investigacién se informé al director del centro sobre el objeto y
contenido de la misma a fin de obtener su autorizacién. Miembros del equipo investi-
gador se entrevistaron con los directores de los centros seleccionados, informaron del
objeto y contenido de la investigacién e hicieron entrega a los mismos de una carta
escrita por el grupo de investigacion.

Se siguié un modelo de entrevista semiestructurada con preguntas basicas que se
fueron completando en funcién de las respuestas obtenidas. Se buscé en todo momento
conseguir un clima agradable en el que prevalecio el didlogo fluido, de tal forma que se
mantuvo la conversacién mds cercana a los intereses de los entrevistados.

Las entrevistas a los nifios se realizaron en grupo cuando éstos eran pequefios,
cogiendo juntos a los que compartian la misma aula.

En cada centro se realizaron las siguientes entrevistas:

o Padres: Una pareja de padres temporeros por cada nivel educativo en el que
tengan hijos.

o Alumnos temporeros: Todos los del centro.

o Alumnos compafieros de temporeros: Dos por cada aula con alumnos tempore-
10S.

o Profesorado: Todos los tutores que tienen alumnos temporeros, un profesor
especialista sin tutoria y un miembro del equipo directivo (preferentemente el
director).

Escala

Para el estudio se ha construido la escala «Alumnado inmigrante temporero durante
el periodo de recolecciéon de la aceituna en la provincia de Jaén»®.

El motivo de utilizar como instrumento de recogida de informacién la escalaviene
dado por que aporta informacion estandarizada, por lo que es mas facil comparar e
interpretar respuestas; ahorra tiempo, ya que permite encuestar a un buen ntimero de
alumnos de una vez y agiliza el analisis estadistico; y favorece la confidencialidad, es
decir, contestar con sinceridad (Rojas, Ferndndez y Pérez, 1998).

Los pasos que hemos llevado a cabo en la construccién de la escala han sido los
siguientes:

Determinacion precisa de los objetivos.

Disefio de la escala.

Elaboracién y seleccion de las preguntas.

Analisis de la calidad de las preguntas.

Disposicién provisional de las preguntas en el cuadernillo.

SRS NS

[e)}

Anexo 2.
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Eleccion del método de recogida de los datos.
Estudio piloto.

Analisis de la fiabilidad y validez de la escala.
Edicion final de la escala.

En concreto, para el estudio técnico de la escala, hemos procedido mediante el célculo
de la fiabilidad y validez:

a) Analisis de los items.

o Indice de homogeneidad.

b) Estudio de la validez:

o Revision bibliografica.
o Estudio piloto.
o Andlisis factorial.

Para llevar a cabo el célculo de la fiabilidad o consistencia interna hemos utilizado
el coeficiente a de Cronbach, que es un indice muy utilizado en escalas donde las res-
puestas a los items tiene mds de dos valores (Bisquerra, 1987). La puntuacién obtenida
ha sido significativamente alta (alfa .788). Para ello se ha utilizado el paquete estadistico
SPSS para Windows 11.

En la tabla 5 se presentan los valores del coeficiente de fiabilidad o de Cronbach para
cada uno de los items de éste.

El segundo paso en la validacion de la escala ha sido determinar la validez interna.
Para ello se ha llevado a cabo una serie de analisis factoriales con el propédsito de exa-
minar la estructura interna del conjunto de los 35 items iniciales que formaban dicha
escala. De nuevo utilizamos el paquete estadistico SPSS 11 para Windows.

En palabras de Gil (2003: 99):

«El andlisis factorial es un método multivariante que intenta explicar, mediante un
modelo lineal, un conjunto amplio de variables o individuos segtin un niimero reducido
de variables hipotéticas llamadas «factores». La caracteristica fundamental de los factores
es que no son directamente observables».

Los pasos que se han seguido en el anélisis factorial han sido los siguientes:

1.

En primer lugar, mediante la opcién «reduccién de datos» del SPSS hemos calcu-
lado la matriz de correlaciones para todas las variables o items de la escala. Esta
matriz nos sirve para identificar aquellos items que no aparecen relacionados con
el resto de los items.

A continuacién dentro del cuadro de didlogo del SPSS extraccion de factores. Hemos
utilizado el método de componentes principales, matriz de correlaciones para el ané-
lisis, autovalores mayores que 1 como criterio para definir el niimero de factores
y presentacion de la solucion factorial sin rotar.

El siguiente paso ha consistido en realizar la rotacion de factores. De los diferen-
tes métodos de rotacién de factores hemos aplicado el Varimax. En total se han
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TABLAS5
CONSISTENCIA INTERNA (COEFICIENTE A DE CRONBACH)
PARA CADA ITEM DE LA ESCALA

ftem 1 ,761
ftem 2 ,770
ftem 3 ,796
Item 4 787
ftem 5 771
ftem 6 ,795
ftem 7 797
ftem 8 ,761
ftem 9 ,785
ftem 10 ,761
ftem 11 ,761
ftem 12 ,760
ftem 13 ,755
ftem 14 ,767
ftem 15 ,759
Item 16 172
ftem 17 ,759
ftem 18 ,765
ftem 19 ,760
ftem 20 ,754
ftem 21 754
ftem 22 ,744
ftem 23 ,753

elegido 5 factores que vienen a explicar el 60,181% de la varianza (téngase en
cuenta que en Ciencias Sociales se suele admitir como solucién vélida aquella
que informa como minimo del 60%7).

El objetivo de la rotacién de factores es conseguir que cada variable no esté satu-
rada en més de un factor, que cada factor debe tener pocas saturaciones altas y
las restantes proxima a cero y que dos factores distintos presenten saturaciones
altas y bajas en diferentes variables.

7 Gil, 2003: 107.
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Despusés del andlisis factorial realizado hemos procedido a la agrupacion de los items
de la escala «Alumnado inmigrante temporero durante el periodo de recoleccion de la
aceituna en la provincia de Jaén». Los factores e items pertenecientes a cada uno de ellos
quedan reflejados en las siguientes tablas.

TABLA 6
FACTOR 1. DIMENSION ACADEMICA

ITEMS DECLARACION

Las dificultades de aprendizaje son un problema.

Presentan mas dificultades de aprendizaje que el alumnado autdctono.

Realizan las tareas escolares que llevan para casa.

El centro les facilita el material escolar necesario.

Tienen problemas debido a las diferencias entre los libros de texto de su centro de
origen y los del centro receptor.

oA W N =

TABLA7
FACTOR 2. DIMENSION FAMILIAR
ITEMS DECLARACION
6 Participan en las actividades que programa el centro.
7 Los padres se implican en estudio de sus hijos.
8 El familiar impide una buena marcha en los estudios.
9 Existe una resistencia por parte de los padres autdctonos.
TABLA 8
FACTOR 3. DIMENSION SOCIAL Y AFECTIVA
[TEMS DECLARACION
10 Tienen dificultades parea hacer amigos en la escuela.
11 Se relacionan preferentemente con companeros temporeros.
12 Son propicios a aislarse en las relaciones.
13 Fuera del colegio no tiene amigos.
14 Participan muy poco en el aula.
15 Hay un trato discriminatorio por parte de sus compafieros.
16 Tienen comportamientos conflictivos.
17 El profesorado acoge con desgana la escolarizacion temporal.
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TABLA9
FACTOR 4. DIMENSION OCIO Y TIEMPO LIBRE
ITEMS DECLARACION
18 Muestran escaso interés en la practica de juegos y deportes.
19 Son reacios a utilizar las bibliotecas.
TABLA 10
FACTOR 5. DIMENSION VARIOS
[TEMS DECLARACION
20 Las viviendas de los temporeros no retinen buenas condiciones.
21 El alumnado temporero no encuentra buenas condiciones para realizar las tareas
escolares en casa.
22 Los temporeros encuentran dificultad para obtener un alquiler de vivienda.
23 El alumnado temporero recibe comentarios racistas.

TABLA 11
MEDIAS Y ERRORES TIPICOS DE LAS MEDIAS
ITEMS MEDIA E.T.
1 3,10 ,073
2 3,19 ,070
3 1,97 ,066
4 3,29 ,071
5 2,89 ,082
6 2,69 ,082
7 1,57 ,061
8 2,87 ,084
9 1,84 ,086
10 2,44 ,082
11 3.10 ,078
12 2,42 ,087
13 2,62 ,099
14 2,51 ,078
15 1,78 ,075
16 1,90 ,085
17 1,85 ,072
18 1,89 ,089
19 3,12 ,102
20 2,86 ,101
21 2,69 ,097
22 2,47 ,112
23 2,04 ,096
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RESULTADOS
Fase |: Estudio cualitativo
Entrevista a padres

Los padres se muestran nerviosos y desconfiados durante el tiempo que dura la
realizacién de las entrevistas, ademas éstas se realizan siempre de pie y a la entrada de
los centros y de las guarderias temporeras. Muchos padres rehtisan ser entrevistados.
En general las respuestas son cortas y, en algunos casos, sélo monosilabos. Los datos
mas significativos fueron:

®  Causa principal del desplazamiento: Falta de trabajo en esta época del afio. Algunos
se consideran temporeros que van de un lado a otro en cada estacion.

® Nivel de satisfaccion con los resultados obtenidos (sueldo, atencién que reciben, etc.):
Consideran el trabajo duro, pero estan de acuerdo con el sueldo. No quieren
manifestarse sobre la atencién recibida.

e (alificaciéon que hacen de la atenciéon que reciben sus hijos en los siguientes
aspectos:

o Comida: Buena o muy buena.

o Profesores: Bueno o excelente.

o Direccién de los centros: Muy bien, aunque piden mas profesorado dedicado a
sus hijos.

o Material escolar: El centro les da todo lo que precisan. Les proporcionan foto-
copias de los temas que van dando.

o Actividades extraescolares o complementarias: Las ven suficientes, aunque indican
que no son para sus hijos, sino que las ofrece el centro a todos los alumnos.

® Problemas que tienen sus hijos con sus comparfieros y/o con los profesores: Ninguno digno
de resefiar, sélo que sus hijos tienen pocos amigos, pero éstos son muy buenos
con ellos.

* Nivel de aprovechamiento de sus hijos del tiempo de estancia en la guarderia municipal:
Manifiestan que sus hijos se aburren durante el tiempo que pasan alli, especial-
mente durante las vacaciones de navidad y los fines de semana. Creen que se
deberian ofertar actividades y poner mas personal que los atienda.

® Rechazos que observan en la escuela, en el pueblo, etc.: Ninguno, porque en general
llevan varios afios viniendo y cuentan con amistades.

®  Propuestas que hacen a la Junta de Andalucia para mejorar la escolarizacion de sus hijos:
Mas presupuesto para escolarizar a sus hijos, mas profesores para atenderlos y
materiales parecidos a los centros de origen.
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Testimonios

«Nos gusta este pueblo, pero nos gustaria quedarnos donde somos y tener trabajo fijo alli».
Madre de un alumno de 3° de Educacién Primaria.

«En la escuela nuestro hijo dice que se siente un poco rechazado, porque en el recreo sélo juega
con uno o dos compariieros». Madre de un nifio de 1° de Educacién Primaria.

«Pienso que la escuela o la guarderia deberia programar mds actividades, porque nuestros
hijos se aburren». Padre de un nifio de 6° de Educacién Primaria.

«En la guarderia nuestro hijo estd muy bien atendido, le gusta mucho la comida de alli».
Madre de un nifio de 3° de Educacién Primaria.

«Sabemos que los maestros hacen lo que pueden. Hace falta mds personal y mds dinero para
atender a nuestros hijos». Padres de una nifia de Educacién Infantil.

Entrevista a profesores

e Dificultades que presentan los alumnos hijos de temporeros:
o Adaptacion a la clase, ya sea por bajo nivel o por ritmo de trabajo diferente.

Les afecta desde pequefios los cambios continuos de centro.

Distinto material escolar utilizado, fundamentalmente libros de texto de dis-

tintas editoriales.

Vocabulario y expresion oral deficitarios.

Falta de material: lapiz, cuadernos, etc.

Absentismo, especialmente los dias de lluvia.

Aunque no es generalizado, muchos profesores manifiestan la dificultad que

tienen estos alumnos para integrarse.
o Necesitan mucho afecto, carifio que les falta al estar alejados de su entorno

natural y pasar todo el dia sin ver a sus padres.

Lo que mas destaca el profesorado es el bajo nivel académico de este alumnado.
Las dificultades de aprendizaje son profundas y en muchos casos insalvables en
una escolarizacién normal. En Secundaria afiaden la desmotivacion del alumnado
y las pocas ganas de trabajar que presenta.
Como dato curioso el profesorado manifiesta que estos nifios no tienen practi-
camente en ningtin caso expectativas de continuar estudios y si seguir el patréon
familiar de dedicarse al trabajo temporero. Esto explicaria, segtin el profesorado,
la baja motivacién y atencion en clase conforme se avanza en el nivel educativo.
En Secundaria existen grupos de alumnos que se quedan en los alrededores de
los institutos o en otros lugares de la localidad (plazas, polideportivos, etc.) y no
asisten a clase.

* Contacto con los padres: Existe la dificultad de que muchos padres vienen de tra-
bajar muy tarde y no se pasan por los centros, directamente van a la guarderia
a recoger a sus hijos. Se puede afirmar que practicamente no existe contacto con
los tutores y si lo hacen es un tono muy informal.

o Conexion con los centros de origen: Practicamente ninguna. A veces es el propio
profesorado el que contacta telefénicamente con los tutores de origen para recabar
informacién puntual.

o]
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e Existencia de Informes que permitan un seguimiento adecuado: El profesorado se queja
de que sélo un nimero reducido de alumnos traen Informes de sus tutores de
origen. Sin embargo, los centros de Jaén receptores si envian informacién de los
alumnos que han escolarizado a los centros de donde proceden.

® Forma de solucionar los problemas derivados de los libros de textos: Mediante fichas,
fotocopias de los temas de los libros, cuadernillos de caligrafia y ortografia, etc.
Determinados centros han realizado una agrupacién de alumnado temporero
recurriendo al rendimiento académico, sin importar las diferencias de edad ni
los posibles sindromes de fracaso escolar que pudieran derivarse de sacar a los
alumnos de sus grupos naturales de referencia. Esto ha permitido la utilizacién
de los mismos textos de origen, pero ha favorecido el aislamiento del colectivo
temporero.

e Forma de solucionar los desfases debidos a los distintos ritmos de trabajo: La Delega-
cién Provincial de Educacién envia profesores de apoyo a los centros que maés
alumnado temporero tienen, pero estos profesores no tienen apenas experiencia
en este tema, ni han sido formados especificamente con alumnos que presentan
todas las dificultades resefiadas con anterioridad, aunque de manera especial las
derivadas del aprendizaje.

* Dificultades de aprendizaje y nifios con NEE. Se alterna la integracién en al aula ordi-
naria y el trabajo con un profesor de apoyo (cuando lo hay), asi como la asistencia
al aula de Apoyo a la Integracién, segtin los casos. Las principales dificultades se
concentran en las dreas de Lengua y Matematicas.

* Aprovechamiento del periodo vacacional navidefio: No hay una unanimidad en las
respuestas, mientras que un grupo de profesores piensa que deben mantenerse
estas vacaciones como tiempo de ocio y diversién, otro, algo mas numeroso, se
muestra favorables a utilizar este largo periodo para llevar a cabo actividades de
recuperacion y de tipo lddico.

* Propuestas a la Junta de Andalucia:

o Seguir dotando de personal de apoyo a los centros con mayor nimero de
alumnado temporero, pero llevar a cabo una formacién previa del mismo.

0 Se reconoce que este curso ya se ha experimentado una mejora, pero que debe
continuar y ampliarse.

o Dotacién econémica complementaria a los centros para paliar los déficit de
material del alumnado.

o Mayor implicacién de la Delegacién Provincial en el sentido de estar al tanto
de los alumnos que viajan, vigilar la asistencia a los centros y obligar a la
emision de Informes exhaustivos.

o Crear un documento oficial, parecido a un pasaporte en el que se reflejen los
cambios de centro.
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Testimonios

«No existe una adecuada conexion con los centros de origen porque como no traen informes
no tenemos ninguna informacion de estos nifios». Director de un centro de Infantil y
Primaria.

«Nosotros este afio es interesante lo que estamos haciendo, nos hemos puesto de acuerdo con
la Inspeccién para que no entren mds de dos alumnos temporeros por clase, porque en una
clase haya mds de tres alumnos te ‘deterioran’ la clase, porque estos nifios necesitan una
atencion muy especial y los otros nifios de la clase pierden el ritmo». Director de un centro
de Infantil y Primaria.

«Algunos nifios no saben ni sus apellidos» Tutora de 3° de Educacién Primaria.

«Cada profesor hace lo que puede, pero no puede quitar tiempo al resto de la clase para dedi-
carse a estos alumnos» Profesor de Secundaria especialista de Inglés.

«Este afio no ha llovido nada, la asistencia ha sido reqular, cuando llueve de 90 alumnos tem-
poreros sélo vienen la mitad». Director de un centro de Infantil y Primaria.

«Estdn acostumbrados a viajar mucho y quieren en un futuro continuar con el trabajo de sus
padres y no piensan en obtener estudios superiores». Profesor de Secundaria especialista
en Lengua.

«Las nifias suelen ser mds responsables y quieren trabajar». Profesor de Secundaria espe-
cialista en Lengua.

Entrevista a alumnado temporero

Estas entrevistas se realizan en grupo para facilitar el intercambio de opiniones y
comprobar su existe un acuerdo entre ellos. En general, se plantean pocos temas con-
trovertidos y se constata una gran pobreza en el vocabulario de los nifios temporeros
en relacién con los autéctonos. Las preguntas que se hacen son idénticas a los grupos
de temporeros y a los grupos de companeros no temporeros.

® Relaciones con los compaiieros: En términos globales son buenas, propiciadas en
muchos casos porque se conocen de otros afios. Se constatan algunas dificulta-
des para jugar. Esto pone de manifiesto que entre temporeros se establece mejor
relacién que entre temporeros y no temporeros.

® Problemas derivados de la relacion con ellos: Existen algunos casos de rechazo,
agresion, insultos, etc., pero no son generalizados. Algunos se quejan de que les
dicen gitanos, pero esto ocurre méas cuando juegan. Admiten que en ocasiones los
compafieros se burlan de ellos porque los consideran peores alumnos o porque
no van bien vestidos.

* Amigos: Suelen tener amigos, aunque no muchos. Esto puede ser debido al escaso
tiempo que pasan en los centros. Los amigos de la guarderia son para ellos mejo-
res que los del colegio.

® Lo que cree que a sus amigos les gusta de él: Dicen mayoritariamente no saberlo. Un
grupo dice creer que les gusta el hecho de ser carifiosos.

e Satisfaccion con su vida durante la recoleccion de la aceituna: No les gustan demasiado
los pueblos de acogida, pero encuentran buenas instalaciones deportivas. Echan
de menos sus localidades de origen.
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® Relacion con el tutor y con el profesorado: Estan contentos con sus tutores y con el
profesorado en general. Dicen sentirse queridos, incluso cuando se comportan
mal.

® Trabajo en el colegio: Los profesores se esfuerzan porque continden los mismos
ritmos que traen, pero reconocen que muchas veces se pierden y no saben seguir.
La lectura y el célculo son los principales contenidos trabajados.

e Libros de texto: En casi ningtin caso coinciden los libros de texto. El problema lo
solucionan trabajando con otros compafieros no temporeros y usando sus libros,
aunque reconocen que estos a veces se quejan de tener que compartirlos.

e Tiempo de recreo: Dedican el tiempo a conversar, jugar, correr, etc. Se juntan mayo-
ritariamente con sus companeros de la guarderia, aunque sean de otros cursos.

e Tiempo de ocio: Juegan en la guarderia con hermanos y primos (suelen desplazarse
varias familias juntas) y compafieros. Dibujan y hacen deporte.

Testimonios

«No tengo ningiin problema con mis compaiieros. Se portan bien conmigo y me dejan las cosas
que yo no tengo». Alumno de 4° de Educacion Primaria.

«Me llevo muy bien con mi tutor, es muy simpitico, y con los demds profesores también me
llevo bien». Alumna de 4° de Educacién Primaria.

«Este colegio me gusta mucho porque es muy grande y tiene varios campos de fiitbol para
jugar». Alumno de 3° de Educacién Primaria.

Entrevista a alumnado no temporero

Hay bastante concordancia entre la opinién de temporeros y no temporeros en rela-
cién con las interrogantes planteadas. A continuacion se reflejan las mas destacadas:

® Relaciones con los compaiieros temporeros: Buenas en tiempo de clase, aunque en
los recreos buscan a otros temporeros para jugar. Algunos no se relacionan con
nadie.

® Problemas derivados de la relacion con ellos: Ninguno. Unos pocos son agresivos.

* Amigos: Tienen amigos de otros afos, pero en general piensan que prefieren a sus
amigos de guarderia antes que a ellos.

* Lo que cree que les gusta a los temporeros de los autéctonos: Que son muy abiertos y
que no los rechazan, que los buscan en los recreos para jugar.

® Satisfaccion con su vida durante la recoleccion de la aceituna: Creen que al principio
no, pero después se acostumbran y lo pasan bien.

® Relacion con el tutor y con el profesorado: Los profesores se esfuerzan en ayudarles.

e Trabajo en el colegio: Algunos nifios se esfuerzan mas que otros. Detectan que van
mas retrasados que ellos y que los profesores les suelen prestar bastante interés.

e Libros de texto: El problema es general y lo solucionan como pueden. En algunos
casos se pasan todo el tiempo sentados con ellos para prestarles los libros, en otros
les dan fotocopias.
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e Tiempo de recreo: Juegan al fatbol, al pilla pilla, ... pero suelen hacerlo entre
ellos.
e Tiempo de ocio: Jugar, hacer los deberes, ... En ocasiones los ven en la calle.

Testimonios

«Tienen pocos amigos». Alumno de 3° de Educacién Primaria.

«Uno de los temporeros es marroqui y se junta con nifios marroquies en los recreos. Otro es
gitano y se junta con gitanos». Alumno de 4° de Educacién Primaria.

Se pone de manifiesto que el profesorado es el mejor conocedor de la situacion que
vive el alumnado inmigrante temporero, por este motivo se plantea la segunda fase de
la investigacién basada en sus opiniones.

Fase 2: Estudio Descriptivo

El anélisis de los distintos apartados de que consta la escala pone de manifiesto lo
siguiente:

¢ Dimension académica: En opinién del profesorado, la principal dificultad que pre-
sentan los alumnos temporeros es en el aprendizaje (74,6%), incluso de manera
mas acusada que los alumnos autéctonos (82,1%). Entre las causas podemos
encontrar:
o Las diferencias debidas a los libros de texto al pertenecer a editoriales distintas

(83,4%).

o No realizar las tareas para casa (72,6%).
o Dificultad para integrarse en los trabajos en equipo (58,9%).

A favor, la buena disposicién del centro en facilitarle el material necesario (83,4%).

e Dimension familiar: En opinién del profesorado, los principales problemas se
centran en:
o La baja participacion de los padres en el estudio de sus hijos (88,3%).
o Condiciones no favorables en el ambiente familiar (62,7%).
o Condiciones fisicas de las viviendas (61,5%).

A favor, la disposicién hacia este colectivo por parte de los padres del alumnado
autoctono (74,8%).

e Dimension social y afectiva: En opinién del profesorado, son alumnos que no pre-
sentan problemas especiales de adaptacién a la vida del centro aunque deben
mejorar sus relaciones fuera del contexto escolar. Hay tendencia a que el alum-
nado temporero se relacione, especialmente, mejor entre ellos. Asimismo hay una
buena disposicién para la acogida por parte de sus compafieros y profesorado.
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Dimension ocio y tiempo libre: En opinién del profesorado se da una escasa parti-
cipacioén en las actividades deportivas y un poco uso de las bibliotecas.

Dimension varios: En opinién del profesorado,

o Las viviendas no retinen las mejores condiciones (65,2%).

o Existe dificultad para encontrar vivienda (51,7%).

o No se observan actitudes rechazo por parte de la poblacién autéctona.

CONCLUSIONESY PROPUESTAS

Una de las finalidades de la investigacion, senialada al comienzo de este articulo, era
establecer un conjunto de conclusiones validas y propuestas de mejora. A continuaciéon
se detallan las mas significativas:

1.

2.

o

Los padres se muestran de acuerdo con el tipo de escolarizacién de sus hijos y
apenas si son conscientes de sus necesidades reales.

Existen diferencias significativas en los ritmos y niveles de aprendizaje de los
alumnos temporeros (estdn més atrasados académicamente o son repetidores) y
los autéctonos. A esto se afladen las dificultades derivadas del uso de textos de
distintas editoriales.

En los aspectos socioafectivos no existen cuestiones relevantes, salvo en el caso
de alumnado inmigrante temporero extranjero que suele estar poco integrado.
El profesorado piensa que la Administraciéon educativa deberfa dotar de mas
profesores de apoyo a los centros y ademés favorecer que éstos se incorporen
antes con la finalidad de planificar convenientemente su atencién.

Se necesita llevar a cabo una diversificaciéon curricular.

Preparacién de un modelo de Informe obligatorio (mas completo que el actual)
para los centros de origen y de destino, que recoja los aspectos mas significativos
de cada alumno, tanto curriculares como sociales.

Llevar a cabo una potenciacién de las tutorias con padres (adecuadas al horario
de trabajo).

Se deberian ampliar las actividades extraescolares por parte del centro para faci-
litar la plena integracién social del alumnado autéctono, en colaboracion con las
concejalias de cultura y deportes.

Utilizar dependencias del centro, o bien otras del municipio, para facilitar el
estudio y realizacion de las tareas escolares ayudados por un profesor de apoyo,
asi se ocuparian las tardes de los lunes a viernes hasta que los padres regresen
del trabajo.

10. Organizar actividades culturales, deportivas y de ocio y tiempo libre los fines de

semana y las vacaciones de navidad, fechas en las que los alumnos temporeros
quedan todo el tiempo en las guarderias. Estas actividades deberian ser disefiadas
y coordinadas por orientadores y profesores contratados y formados de manera
especifica para el desarrollo de estas tareas.
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Finalmente aventuramos tres propuestas globales que suponen un cambio radical
en la forma de actuar que se esta llevando hasta la actualidad:

a) La Administracion educativa debe propiciar un descenso en las ratios de los centros que
mds alumnado inmigrante reciben.

b) Realizar programaciones de aula multiprofesionales y multicentros: Consiste en pro-
gramar de forma conjunta (tutores de origen y tutores receptores) una serie de
unidades didacticas que se desarrollaran entre los meses de diciembre y febrero
de cada curso académico en aquellos niveles y entre aquellos centros que tengan
alumnado inmigrante. Se considerard en ellas: un mismo material curricular y
un sistema de trabajo consensuado.

c) Conexion permanente entre centros de origen y receptores, tutores de origen y receptores:
La mejor via para hacerlo es el teléfono, correo electrénico y videoconferencia.

La complejidad del tema que tratamos nos lleva a configurar un nuevo tipo de
profesor, con una formacién en la diversidad capaz de crear entornos de aprendizaje
en los que tengan cabida todos lo implicados en los mismos, traspasando la frontera
que siempre ha existido entre centro educativo y sociedad. En esta nueva formaciéon se
debera dar gran valor a la capacidad para crear, para innovar y para ofrecer soluciones
especificas a los problemas que se planteen.
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ANEXO 1. Entrevistas fase 1

Padres

—_

¢(Cuadl es la causa principal del desplazamiento?

2. ;Estan satisfechos con los resultados obtenidos (sueldo, atenciéon que reciben,
etc.?

3. ;Coémo calificarian la atencién que reciben sus hijos en los siguientes aspectos?
e Comida:

Profesores:

Direccién de los centros:

Material escolar:

Actividades extraescolares o complementarias (especificar las que son gene-

rales del centro y aquellas organizadas expresamente para los alumnos tem-

poreros):
e Otros (pueden proponerlos los padres):

4. ;Tienen sus hijos algtn tipo de problemas con sus compafieros? ;Y con los pro-
fesores?

5. ;Creen que aprovechan bien su tiempo de estancia en la guarderia municipal o

piensan que deberian programar para ellos mas actividades?

¢Observan alguin tipo de rechazo en la escuela, en el pueblo, etc.?

(Recomendarian venir a trabajar a otros trabajadores?

8. ¢(Qué propuestas haria a la Junta de Andalucia para mejorar la escolarizacién de

sus hijos?

N

Profesores

1. ;Cuales son las principales dificultades que presentan los alumnos hijos de tem-

poreros?

¢(Existe una adecuada conexién con los centros de origen?

:Se mantiene un contacto con los tutores de estos nifos?

(Traen informes que permitan un seguimiento adecuado?

¢Cdémo se solucionan los problemas derivados de los libros de textos?

;Y de los desfases debidos a los distintos ritmos de trabajo?

(Suelen ser nifos con dificultades de aprendizaje? En su caso, ;De qué tipo prin-

cipalmente?

8. ;Qué hace el centro con nifios que presentan retraso pedagégico? ;Y con los nifios
con NEE?

9. (Piensas que seria interesante aprovechar el periodo vacacional navidefio para
que estos ninos recibieran clases de apoyo o complementarias, segtin los casos?

10. ;Qué propuesta harfa a la Junta de Andalucia en relacién con este tipo de alum-
nado?

NG ®N
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Alumnado temporero

N

O 0 N1 W

(Coémo son las relaciones con tus compafieros?

;Tienes algtn tipo de problemas con ellos (rechazo por alguna razén, agresiones,
etc.)

;Tienes muchos amigos?

(Qué es lo que mas te gusta de ellos?

.Y aellos qué es lo que maés les gusta de ti?

¢ Te gusta vivir aqui durante el tiempo que dura la recoleccién de la aceituna?

¢ Coémo es tu relacién con tu tutor? ;Y con el resto del profesorado?

;Sigues tu trabajo de forma similar a tu colegio de origen?

¢Cdmo te las arreglas con los libros de texto?

10 :Qué haces en los recreos?
11. ;Y cuando sales del colegio?

Alumnado no temporero

N

o Ul W

8.
9.

¢Cdémo son tus relaciones con tus comparfieros temporeros?

;Tienen algtn tipo de problemas contigo y con el resto de compafieros de la clase
(rechazo por alguna razén, agresiones, etc.)

;Tienen muchos amigos?

(Qué es lo que mas te gusta de ellos?

.Y aellos qué es lo que mas les gusta de los que vivis aqui?

(Piensas que se sienten a gusto aqui durante el tiempo que dura la recoleccién de
la aceituna?

¢Cdémo es la relaciéon de tus compafieros con vuestro tutor? ;Y con el resto del
profesorado?

(Siguen en clase un trabajo forma similar al de sus colegios de origen?

¢Cdémo se las arreglan con los libros de texto?

10. ;Qué suelen hacer en los recreos?
11. ;Y cuando salen del colegio?
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ANEXO 2. Escala fase 2

EL ALUMNADO INMIGRANTE TEMPORERO DURANTE
EL PERIODO DE LA RECOLECCION DE LA ACEITUNA
EN LA PROVINCIA DE JAEN

OFEducativo de Ia Orientacion laorm«n

La presente escala pretende conocer las actitudes que tienen los maestros hacia el
alumnado inmigrante temporero escolarizado durante la pasada campafia 2003 /2004.
Para ello deberés elegir la opcién que consideres més indicada segtn tu criterio.

Gracias por tu colaboracién.

IDENTIFICACION (Indica tu respuesta marcando con una X en el () correspondiente)
1. Género:
U Hombre U Mujer

2. Maestro:

(U Tutor ([ Especialista sin tutoria [] Secretario [ Jefe de Estudios [] Director
3. Nivel o niveles en los que ha tenido alumnado inmigrante (se puede sefialar mds de
uno):

U E. Infantil [ Ciclo 1 de Primaria [ Ciclo 2 Primaria [ Ciclo 3 Primaria
4. Experiencia docente:

U Menosde3anios [ De3al0afos [JDel0a?20afios [_]Masde?20 anos
5. Tipo de centro

U Publico U Concertado

6. Titulacion qUe POSEe: ....................oiuiiiiiiiiiiiiiiii i
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ESCALA
(Puntte de 1 a 4 cada item, teniendo en cuenta que 1 corresponde a «Totalmente en
desacuerdo» y 4 a «Muy de acuerdo»)

. DIMENSION ACADEMICA

. Las dificultades de aprendizaje son un problema en los alumnos temporeros.

]

—_

N

. En general, los alumnos temporeros presentan mas dificultades de aprendi-
zaje que los autdctonos.

@

. Los alumnos temporeros realizan las tareas que llevan para casa.

b

El centro les ha facilitado parte del material.

i

Tienen problemas debido a las diferencias existentes entre los libros de texto
de sus centros de origen y los que tenemos en el centro receptor.

II. DIMENSION FAMILIAR

1. Los alumnos temporeros participan habitualmente en las actividades progra-
madas por el centro.

N

Los padres se implican en los estudios.

@

. El ambiente familiar impide una buena marcha de los estudios.

4. Existe una cierta resistencia hacia los alumnos temporeros por parte de los
padres autdctonos.

I1I. DIMENSION SOCIAL Y AFECTIVA
Tienen dificultades para hacer nuevos amigos en la escuela.

Se relacionan preferentemente con amigos también temporeros.

Son propicios a automarginarse socialmente.

Fuera de la escuela no tienen amistades.

En el aula participan muy poco.

O | RN

Se aprecia un trato discriminatorio en las relaciones por parte de sus compa-
neros .

7. En ocasiones tienen comportamientos violentos.

8. El profesorado acoge con desgana la escolarizacién de alumnado inmigrante .
IV. DIMENSION OCIO Y TIEMPO LIBRE
1. Muestran escaso interés en la practica de deportes.

2. Apenas si frecuentan la biblioteca del centro o de la localidad.
V. DIMENSION VARIOS
1. Las viviendas de los temporeros estan en mal estado.

2. Los alumnos temporeros no tienen condiciones para continuar el trabajo esco-
lar en casa.

3. Encuentran dificultad para alquilar una vivienda digna en la localidad.

4. Han sufrido comentarios racistas debido a su procedencia (gitana, magrebi, etc.).
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Cuales serian a tu juicio los principales aspectos que habria que cambiar por parte
de las Administraciones implicadas en la atencién del alumnado inmigrante temporero
con el fin de mejorar sus condiciones de escolarizacion y su calidad de vida:

A continuacién dispones de un espacio para expresar cualquier otro comentario que
desees hacer:

Fecha de recepcién: 7 de junio de 2005.
Fecha de aceptacion: 5 de septiembre de 2006.
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LA MEDIACION CON JOVENES INMIGRANTES EN
EL AMBITO DE LA JUSTICIA PENAL JUVENIL: UN
ENFOQUE EDUCATIVO

Jaume del Campo Sorribas, Ruth Vila Bafos', Jaume Marti Barberan
y Maria Rosa Vinuesa Casas?

RESUMEN

Nuestra sociedad cada vez es mds diversa y multicultural. La creciente preocupacion social
en relacion con las acciones y alternativas educativas que pueden ayudar a cohesionar nuestra
comunidad, genera retos importantes. El desarrollo de una reflexion fundamentada, basada en
la investigacion® fomenta una comprension mds real y menos estereotipada de determinados
fenomenos. Es importante huir de tdpicos interesados surgidos desde perspectivas politicas e
ideoldgicas que tienden a sesgar el problema.

La Justicia Penal Juvenil constituye uno de los dmbitos donde la diversidad cultural ha
irrumpido, en los iiltimos afios, de manera muy significativa. Tanto en los centros de menores
como en otras medidas alternativas, la presencia de poblacion inmigrante es claramente visible.
Esta situacién estd generando una importante reflexion a cerca de la aplicacion de las formas
de gestion del conflicto recogidas actualmente en la Ley Penal Juvenil, para dar respuesta a
las nuevas necesidades y demandas. Desde estas pdaginas se profundiza en la utilizacion de la
mediacién como alternativa en el dmbito penal, en aquellos casos donde una de las partes estd
constituida por jévenes inmigrantes, para poder proporcionar unas bases comprensivas para la
mejora de tales procesos.

1 Profesores de la Universidad de Barcelona pertenecientes al departamento MIDE y miembros del
grupo de investigacion GREDI. Correos electrénicos: jdelcampo@ub.edu y ruth_vila@ub.edu respectiva-
mente.

2 Asesores técnicos del Departament de Justicia de la Generalitat de Catalunya.

3 Lainvestigacion la mediacion con jévenes inmigrantes en el dmbito de la justicia juvenil fue financiada por
el Centre d’estudis juridics i formaci6 especialitzada de la Generalitat de Catalunya, y llevada a cabo por los
autores y autoras del presente articulo.
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ABSTRACT

Our society is more diverse and multicultural. The growing social preoccupation about
educative actions and alternatives in order to improve the cohesion of our community, gen-
erates important challenges. The development of reflections based on research® promote the
comprehension of determined aspects, in a more real and less stereotyped way. It is important
to flee from interested cliché, arisen from politic and ideological perspectives that tend to bias
the problem.

Youth Penal Justice constitutes an ambit of cultural diversity irruption, in a very significant
way in recent years. In the teenagers centers as in other alternative measures, the presence of
immigrant population is clearly visible. This situation is generating an important reflection about
the use of the conflict management forms in Youthful the Penal Law at the moment, to answer
to the new necessities and demands emerged from the changes in offender teenager population.
From these pages we analyze in depth the mediation use as an alternative in penal ambit, in
those cases which one of the parts is constituted by immigrant teenagers, to be able to provide
comprehensive bases for the improvement of such processes.

Keywords: Youth Justice, mediation, intercultural mediation, conflict resolution, intercul-
tural communication.

INTRODUCCION

Las alternativas a la conflictividad social han ido variando a lo largo de los tltimos
decenios. Estos cambios, han tenido su origen en nuevas definiciones y cambios en el
significado atribuido a situaciones de «infraccién» o conflicto social. Concretamente, el
concepto de conflicto, se ha visto redefinido desde distintas perspectivas. La violencia
estructural (Galtung, 1985), los cambios de paradigma en la resoluciéon de conflictos
(Entelman, 2002; Fried, 2000), el significado atribuido al concepto actual de seguridad
vinculado a las perspectivas de desarrollo humano (PNUD, 2002) o los nuevos dis-
cursos en torno a la sociedad del riesgo (Beck, 1998, 2002; Gidens, 2000) han supuesto
una actualizacién en los referentes utilizados para la construcciéon de significados y la
comprension de las situaciones conflictivas.

El origen de estos cambios no sélo se encuentra en el plano conceptual. La evolucién
en la demografia, con un incremento sustancial de la diversidad cultural, ha supuesto
una mayor complejidad en la interaccién social. En estas condiciones el incremento de
conflictos a partir de las diferencias de significado atribuidas a las distintas situaciones
o a valores, actitudes y comportamientos que caracterizan determinadas practicas puede
constituir una oportunidad de avance y desarrollo social. Las diferencias individuales
que confluyen en las sociedades humanas, obligan a establecer: criterios, normas, reglas,
leyes, etc., en un plano explicito y costumbres, rutinas, valores, etc. en un plano mas
implicito. Es decir, la propia interacciéon social lleva aparejada la existencia de conflictos
e intenta dotarse de mecanismos que permitan su resolucién.
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Tanto en la educacién formal como en la accidn social, la intervencién educativa ha
tenido que integrar y reflexionar acerca de posibles respuestas al incremento de esta
complejidad social. En este sentido, la respuesta social a la situacién de jévenes infracto-
res se ha ido renovando en la medida que ha incorporado principios de equidad social
y de necesidad de proporcionar oportunidades reales que posibiliten procesos de inte-
gracion hacia quienes la marginacion y la pobreza configuran su realidad cotidiana.

La investigacion que se resume a continuacion pretende profundizar en la utilizaciéon
de la mediacién como estrategia para la gestién de los conflictos en el ambito penal
juvenil. Ademas, se ha tenido en cuenta el cambio en la tipologia de jévenes infractores,
donde se da una presencia de perspectivas culturales diferentes, analizando las influen-
cias de estos cambios en la aplicacién de estas estrategias.

En el presente articulo se recoge un primer apartado en el que se desarrolla el con-
texto tedrico del que se parte y como éste se plasma en el ambito de la Justicia Juvenil.
Posteriormente, se describe el disefio de la investigacién utilizado y, finalmente, los
principales resultados y conclusiones obtenidas.

En conjunto, la pretensién de este articulo es la de reflexionar, de manera fundamen-
tada, acerca del desarrollo de vias menos punitivas y mas educativas en el contexto de
la resolucion de conflictos sociales y las posibilidades que estas ofrecen en realidades
complejas y diversas como las actuales.

I. PERSPECTIVAS ACTUALES DE GESTION POSITIVA DEL CONFLICTO

Aunque los conflictos forman parte de las relaciones entre personas, cabe destacar
que no son invariables a las pautas culturales imperantes en los grupos humanos. Tanto
las percepciones que se tienen de las situaciones conflictivas, como las estrategias de
resolucion de las mismas, difieren con respecto a la concepcién que se hace de la rea-
lidad.

Nuestro sistema judicial por ejemplo, constituye una de las formas més habituales
de gestion de los conflictos sociales. Esta institucion, de larga trayectoria histérica, ha
ido evolucionando hacia concepciones mds acordes con la realidad actual, caracteri-
zada por nuevos conceptos relacionados con la posibilidad de gestionar positivamente
los conflictos (Fried, 2000; Entelman, 2001) e intentando superar la punicién como la
Unica via posible para garantizar la convivencia. Estas nuevas concepciones inciden
en la comprensién del conflicto y consecuentemente en las estrategias de resolucion
del mismo.

Desde esta perspectiva el conflicto se reinterpreta como natural en las relaciones
humanas, cuya percepcién se encuentra condicionada por el bagaje cultural y social de
las personas. Las situaciones conflictivas pueden evolucionar de forma positiva o nega-
tiva, y el resultado de las mismas podra constituirse en un proceso de enriquecimiento
personal o de desgaste y desequilibrio. La mediacién en este contexto, se conceptualiza
como una de las posibles estrategias que puede ser de gran utilidad para que la gestién
del conflicto sea positiva, especialmente en contextos multiculturales.

Esta perspectiva presenta ciertos sesgos en el &mbito especificamente penal. La exis-
tencia de un agresor y un agredido establece una asimetria entre partes que no favorece
la bisqueda de soluciones dialogadas. A pesar de ello, presenta unas virtudes muy
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destacables con respecto a la situacién actual de la justicia penal. La primera es que son
las personas implicadas las protagonistas del proceso. En muchos casos la aplicacién
estricta del Cédigo Penal no sélo no resuelve realmente el conflicto sino que re-victimiza
a agresor y victima. En segundo lugar la existencia de un dialogo entre partes normaliza
situaciones de claro componente emocional y permite abordar las posibles «secuelas» de
una manera comprensiva. Ademas, la voluntariedad que lleva aparejado el empleo de la
mediacién supone un compromiso personal en el establecimiento de posibles medidas
correctoras o reparadoras para compensar posibles dafios causados. Por tanto, a pesar de
que la mediacién pueda presentar limitaciones importantes, hoy por hoy, se constituye
en una alternativa ciertamente interesante, al menos en parte, a la accién retributiva en
la que se basa el sistema penal actual. En este sentido, no es extrafio que la propia Asam-
blea General de las Naciones Unidas recomiende esta estrategia: «7) Procesamientos
informales para la resolucién de conflictos, incluyendo mediacién, arbitraje y justicia
o précticas nativas, deberian ser utilizadas cuando fueran necesarias para facilitar una
conciliaciéon y una reparacién por el dafo sufrido por las victimas» (Resolucién 40/34
del 29 de noviembre de 1985).

I.1. La mediacion intercultural

La mediacién es una estrategia de gestion positiva del conflicto que se basa en la
comunicacién y el didlogo, mediante la intervencién y participacion de una tercera parte
que permite el acercamiento entre las personas en conflicto. Concretamente, puede defi-
nirse como la negociacién llevada a cabo con la ayuda de una tercera parte (mediador/a)
que no ejerce de arbitro ni juez, ya que no tiene el poder de imponer un resultado a las
partes en conflicto (Rosenblum, 1998).

No obstante, destacan dos trayectorias divergentes para la definicién del concepto
de mediacién (Vinyamata, 2001): Desde la tradicién anglosajona se entiende como una
estrategia especifica en un marco mas amplio constituido por la resolucién de conflictos;
en cambio, desde la tradicion latina, se conceptualiza la mediacién de forma maés global
incluyendo diversas estrategias.

Diferentes concepciones de la mediacién nos ofrecen también diversas aproxima-
ciones o0 modelos de mediacion. El modelo Harvard, el modelo narrativo y el modelo
transformador pueden considerarse como los tres modelos esenciales (Diez y Tapia,
1999; Del Campo, 2002) que difieren en el tipo de comunicacién que se confiere a la
mediacién, asi como la importancia otorgada a los objetivos del proceso. Desarrollar
la accién mediadora desde uno u otro modelo tiene repercusiones importantes para la
préctica e incluso para el significado de la propia mediacién. La realidad es que una
buena parte de los y las jovenes infractores/as, se encuentran sometidos a procesos de
violencia estructural (Galtung, 1985); y de violencia cultural especialmente en jovenes
inmigrantes (Galtung, 1990). En muchos casos se evidencia la falta de recursos sufi-
cientes y adecuados que garanticen las condiciones minimas para el desarrollo de este
tipo de estrategias de solucion de conflictos. Los modelos de mediacién transformador
y narrativo pretenden incorporar estas situaciones en el proceso mediador, buscando
respuestas eficaces que realmente ofrezcan la posibilidad de solucionar el conflicto.
Desde algunas perspectivas se habla del enfoque generativo (Fried y Schnitman, 2000) para
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designar un proceso de mediacién que contemple la creacién de escenarios de futuro
para abordar las causas reales de los conflictos.

La mediacién intercultural también obtiene muiltiples conceptualizaciones, desde
tareas de traduccién e interpretacion, al control del absentismo escolar, hasta el asesora-
miento en aspectos culturales concretos. Del gran niimero y variedad de roles que en la
actualidad desarrolla un/a mediador/a intercultural se pone de manifiesto la necesidad
de desarrollar ciertas competencias, como por ejemplo un mayor conocimiento de la
diversidad cultural, desde una perspectiva general, que ofrezca una mayor sensibilidad
a cerca la diversidad de percepciones y abordaje que puede hacerse de un mismo con-
flicto. En este sentido, algunos modelos como el de Hofstede (1989) pueden ser de gran
utilidad para la identificacion de algunas dimensiones generales para la interpretacion
de la diversidad cultural.

Para poder ofrecer un modelo de mediacién intercultural desde un enfoque genera-
dor de simetrias y reconocimiento mutuo, partiendo de las causas reales del conflicto; los
procesos de didlogo entre las partes deben basarse en la comunicacién intercultural entre
las personas. La comunicacion intercultural es la relacién comunicativa entre personas
con unos referentes culturales diferentes (Chen y Starosta, 1998).

El lenguaje y la comunicacion juegan un papel muy importante en los procesos de
mediacién intercultural (Drake y Donbohue, 2000). La caracterizacién de un contexto
comunicativo multicultural favorece una serie de posibles obstaculos que pueden difi-
cultar en gran medida la comunicacién entre las partes. Entre estos obstaculos pueden
sefalarse algunas barreras de tipo personal como por ejemplo: las actitudes etnocéntri-
cas, el uso masivo de estereotipos y/o prejuicios, el desconocimiento de cémo la diver-
sidad cultural puede afectar a la comunicacion, o la falta de motivacién y/o habilidades
para superar estos obstaculos. Aunque también pueden encontrarse algunos obstaculos
en el contexto de la mediacién, como: la relacién de asimetria entre las partes, el grado de
diferenciacién entre las culturas de las personas participantes, o situaciones de choque
cultural producidas por un reciente proceso migratorio, por ejemplo.

Ante éstas posibles barreras para la comunicacion entre los participantes de un
proceso de mediacién entre personas de diferentes referentes culturales, la competencia
comunicativa intercultural (Vila, 2003) del/a profesional de la mediacién puede ser
decisivo para garantizar que el proceso de mediacién sea auténticamente intercultu-
ral.

1.2. La mediacién en el ambito de la justicia juvenil

La mediacion penal persigue una resolucién no violenta de los conflictos entre la
ciudadania. Dada la larga y extensa tradicién juridica basada en el régimen de san-
ciones, la mediacién constituye uno de los retos mas importantes del ambito penal,
especialmente en la justicia juvenil. El hecho de utilizar medidas alternativas a las
de caracter basicamente punitivo, supone que el conjunto de la sociedad también
asume una parte de la responsabilidad en este tipo de situaciones. Es evidente que la
desigualdad, las condiciones de violencia estructural, la marginacioén, etc., son situa-
ciones que contribuyen a la apariciéon del delito y no son responsabilidad exclusiva
del delincuente.
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Desde esta perspectiva, si se pretende contribuir en la construccién de una sociedad
mas justa y respetuosa de las libertades, tinicamente pueden considerarse propuestas
de mediacién penal aquellas que consideren los riesgos presentes en el abuso de poder,
para poder superar efectivamente una forma no violenta de resolucion de conflictos.

En el ambito de la mediacién penal, destacan tres modelos o niveles que imperan
en la actualidad: el modelo informal del que disponen los y las agentes del sistema penal
para introducir férmulas de dialogo o acuerdo entre las partes en conflicto; el modelo de
asamblea vinculado a antiguas tradiciones y basado en pautas, creencias o costumbres en
que determinados grupos se retinen de forma auténoma en la btisqueda de soluciones
para el conflicto?; y el modelo de mediacion victima—delincuente, mas extendido en las ulti-
mas décadas, y que consiste en la participacion tinicamente de las partes en conflicto,
con la ayuda de la persona mediadora. En este modelo, las practicas de mediacién
pueden ser muy diversas: el mediador/a puede ser voluntario/a o profesional; puede
operar dentro o fuera del sistema judicial; puede o no depender de un servicio espe-
cializado. Al mismo tiempo, estas practicas de mediacién penal pueden desarrollarse
en distintos momentos del procedimiento judicial y por tanto bajo objetivos diferentes:
en momentos iniciales, el objetivo recae en la desjudicializacién; en otros momentos,
puede tomar una especial importancia para la determinacién de la pena; y finalmente,
durante la ejecucion de la pena, la mediacién se orienta hacia un contenido mucho mas
amplio al de la sancion.

Concretamente, la mediacion penal puede definirse desde este tltimo modelo, como
el proceso que permite a victima y delincuente participar activamente, si consienten
libremente, a la solucién de las dificultades del delito, con la ayuda de un/a tercero/a
imparcial (recomendacién R(99)19 del Comité del Consejo de Europa). La mediacién en
estos términos, supone un proceso dialéctico que puede activar el conocimiento mutuo
entre las personas en conflicto; el papel de la persona mediadora recae basicamente en
facilitar este espacio de comunicacién y didlogo orientados a la resolucién del conflicto
(Ceretti y Mannozzi, 1999).

Desde esta perspectiva, contribuir a la construccién de una sociedad mas justa y
respetuosa de las libertades, supone propuestas de mediacién penal que consideren los
riesgos presentes en el abuso de poder, alcanzando efectivamente una forma no violenta
de resolucién de conflictos. La mediacion entendida desde la cultura del didlogo ante
el conflicto debe contribuir al desarrollo de actitudes individuales responsables y a la
recomposicion de las interacciones sociales e individuales de las partes en conflicto.

La mediacién penal persigue de este modo, una resolucién no violenta de los con-
flictos entre la ciudadania, aunque dada la larga y extensa tradicién juridica basada
en el régimen de sanciones, la mediacién constituye uno de los retos més importantes
del &mbito penal, especialmente en la justicia juvenil. El Departament de Justicia de la
Generalitat de Catalunya inici6 este reto en el afio 1990 con la aplicacion del Programa
de Mediacién y Reparacion en el &mbito de la justicia de menores. Este programa se desa-
rrolla inmerso en una fase de transicion, reflexién y cambio de la justicia juvenil, tanto
en Catalufia como en Espafia, hacia modelos responsabilizadores y sancionades—edu-

4 Apesar de que el modelo de asamblea no forma parte de la cultura oficial, existen diversos programas
de mediacién inspirados en este modelo (Boserup, 1998).
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cativos, tal como se recoge en la Ley Organica de Responsabilidad del Menor (LORPM)
5/2000, del 12 de enero.

Desde esta nueva aproximacion juridica ofrece en determinados supuestos, una doble
via para afrontar el conflicto: una via penal formal; y una via extrajudicial orientada a
la conciliacién y reparacion entre jévenes infractores y victimas. En esta segunda via, se
prevé la funcion mediadora del equipo técnico como estrategia para abordar esta conci-
liacién y reparacién, asi como la realizacién de otras actividades educativas, potenciando
la participacién activa y la comunicacién entre las partes, la responsabilizacion del/a
joven infractor/a, la reparacion a la victima, y la solucién del conflicto.

La LORPM ofrece dos momentos posibles en el procedimiento de aplicacion de
un programa de mediacion: Durante la fase de instruccién, donde el ministerio fiscal
puede desistir de la continuacién del expediente y solicitar el sobreseimiento; y durante
la ejecucion de la medida impuesta, donde la conciliacién menor—victima puede dejar
la medida sin efecto. Autorizada la conciliacién y reparacion por parte del ministerio
fiscal, un equipo técnico ofrece de forma directa la posibilidad de iniciar un programa
de mediacién o las actividades educativas dirigidas al/la menor, valorando su viabi-
lidad.

De esta forma, en el contexto cataldn, el programa de mediacion tiene el objetivo
basico de solucionar el conflicto entre las partes de forma extrajudicial a través de la
orientacion de un/a mediador/a, inscrita dentro del marco penal. A pesar de tratarse
de un espacio extrajudicial, puede tener repercusiones en el marco judicial, aunque
tales repercusiones y beneficios juridicos corresponden al marco del procedimiento
penal formal.

El programa de mediacién y reparacion en el &mbito de la justicia de menores del
Departament de Justicia (Generalitat de Catalunya), se enmarca en un modelo de justicia
juvenil donde se trata al y la joven con capacidad para afrontar la responsabilidad de sus
acciones; y se plantea diversificar las respuestas de la justicia, para alcanzar una mayor
adecuacion a las caracteristicas y situacién de los y las menores. Tiene como objetivos
generales la aplicacién del principio de intervencién judicial minima, el respeto a los
derechos de las victimas, y la reparacion de los dafios materiales y morales.

Por otra parte, para poder acceder al Programa de Mediacién es necesario seguir
una serie de criterios basicos:

* Asumir la responsabilidad de los dafios o perjuicios ocasionados por parte del/la
joven infractor/a.

* Mostrar explicitamente su voluntad de conciliacién con la victima, por parte
del/la joven infractor/a.

* Tener capacidad para conciliarse con la victima y/o repararla, por parte del/la
joven infractor/a.

* Tener derecho a solucionar su conflicto y asumir el compromiso de participar
activamente en todo el proceso, por las dos partes.

* Valorar si los dafios son de naturaleza reparable.

De esta forma, el proceso de mediacién tiene una doble finalidad: para que la o el
joven infractor/a pueda conciliarse y/o reparar el dafio causado; y para que la victima
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pueda ser compensada. Se da prioridad de este modo, la participacién de la victima, la
conciliacién, la reparacion directa, y la solucién del conflicto; mediante el didlogo, la
comunicacion, el consenso, los intereses y la vivencia de cada una de las partes, y los
acuerdos.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La finalidad de esta investigacion es precisamente el intento de profundizar en los
aspectos més significativos que caracterizan la interaccién entre el sistema de Justicia
Juvenil y jévenes infractores, cuando alguna de las partes es inmigrante. Se trata de un
tema que, a pesar de su relevancia, no ha sido trabajado en nuestro contexto. Concreta-
mente, esta investigacion ha pretendido dar respuesta a los siguientes objetivos:

1. Conocer la utilidad de la mediacion, en el ambito de la Justicia Juvenil, en esos
casos donde alguna de las partes en conflicto sea inmigrante.

a. Profundizar en el modelo tedrico subyacente en la utilizacién de la mediacién
como forma de gestion positiva del conflicto y su aplicacién en el ambito de
la justicia.

b. Interpretar los componentes del modelo teérico desde la perspectiva cultu-
ral comprobando el posible sesgo de éste y su influencia en los procesos de
mediacién con personas de otras procedencias culturales.

2. Profundizar en el tipo de interaccion en la mediacién, analizando los procesos
comunicativos desarrollados y como, a partir de éstos, se elaboran los signifi-
cados.

a. Analizar los procesos de comunicacién intercultural que se dan entre las partes
implicadas en la mediacién.

b. Detectar aquellos elementos que estan favoreciendo la incomprensién ante la
comunicacién intercultural.

c. Analizar las competencias comunicativas interculturales que en juego en los
procesos comunicativos durante las sesiones de mediacién.

3. Determinar los enmarques contextuales que proporcionan sentido a la comuni-
cacion en el contexto de los procesos de mediacién.

a. Conocer los enmarques predominantes utilizados por autéctonos y qué dife-
rencia presentan respecto otros enmarques culturales.

b. Profundizar en los giros discursivos que se dan a partir del tipo de significado
otorgado a los diferentes enmarques.

4. Proporcionar unas bases comprensivas para la mejora de los procesos de inter-
vencién con jovenes inmigrantes con un bagaje cultural diferente al contexto
de acogida.

a. Proponer las bases para la mejora de las competencias en la comunicacién
intercultural entre las partes a lo largo de las intervenciones de mediacién.

b. Establecer una propuesta de mejora de los procesos de intervencién que posi-
biliten herramientas y estrategias para profesionales en el desarrollo de la su
accion.
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3. PROPUESTA METODOLOGICA

Las nuevas concepciones en la resolucién de conflictos, definen una perspectiva
donde este tipo de situaciones son interpretadas como una oportunidad y, con una
gestiéon adecuada, pueden constituirse incluso en dindmicas positivas de ayuda al
desarrollo y crecimiento personal. En esta 16gica, la mediacion, aporta una via instru-
mental interesante para la concrecién de esta gestion positiva. No obstante, como se ha
destacado, el conflicto y, légicamente las formas que puede tener su gestién, presentan
un marcado componente cultural. Por este motivo, es necesario profundizar en la inte-
raccion entre el contexto social y cultural, asi como en las dindmicas de insatisfaccién
entre las y los profesionales que intervienen con este colectivo, o de incomprensién de
las situaciones vividas por parte de jovenes, o de inadecuacion entre las finalidades,
estrategias y resultados.

Para la consecucion de los objetivos anteriormente descritos, la metodologia viene, en
gran parte, determinada por algunos aspectos que ya han sido mencionados. En primer
lugar, la escasez de referentes previos que permitan orientar la investigaciéon, nos ha
conducido a la estructuracién y elaboracién de un conocimiento previo a partir de un
analisis descriptivo de la realidad objeto de estudio. En segundo lugar, la preocupaciéon
por profundizar en la atribucién de significados que hacen las personas implicadas,
supone tener que utilizar una metodologia constructivista con el desarrollo de estrate-
gias de recogida de informacion cualitativa.

Concretamente, la informacion se ha obtenido mediante la utilizaciéon de grupos
de discusion y entrevistas para el acceso a las fuentes primarias y, también, hemos
procedido a la observacion de un proceso de mediacién en el que participaron jévenes
inmigrantes.

La utilizacién de los grupos de discusion (Krueger, 1991), permite la obtencion de infor-
macién de genuina en la medida que la influencia ejercida por el entrevistador queda
muy difuminada y es en la interaccién entre las personas participantes lo que motiva la
participacion y la defensa del propio punto de vista. En esta investigacion, se llevaron a
término dos grupos de discusién entre profesionales de diferentes &mbitos del sistema
de Justicia Juvenil en cada grupo (educadores de centros de menores, mediadores/as,
mediadores culturales, delegados de medio abierto, profesionales de los equipos téc-
nicos, jueces, fiscales, etc.). En estos grupos se abordé la mediaciéon como estrategia de
resolucién de conflictos y su posible utilidad ante la participacién de personas proce-
dentes de contextos culturales diversos. Consecuentemente, el proceso de mediacién
fue considerado tanto como una medida alternativa a la justicia penal, como también,
una forma de gestionar el conflicto en las diferentes circunstancias de cumplimiento de
medidas (en centros de menores, libertad vigilada, etc.). Estas sesiones nos han permitido
hacer un primer diagnéstico desde la 6ptica de los y las profesionales.

Paralelamente profundizamos en la vision de las personas directamente participan-
tes en estos procesos, es decir, j6venes inmigrantes que han participado en cualquiera
de los procesos de mediacion citados. Con esta finalidad se han efectuado entrevistas
semiestructuradas a estos/as jovenes. Este tipo de entrevistas ha supuesto una estrategia
de recogida de informacién (Wittrock, 1989) que, a partir de un guién general, estructura
los diferentes componentes que aparecen en el marco teérico. De esta forma, esta técnica
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nos ha permitido expresar el punto de vista particular de cada persona, que supone el
enmarque cultural y la atribucién especifica de significados que cada persona puede
efectuar al relato de su experiencia. Al mismo tiempo, estas entrevistas se realizaron
posteriormente a los grupos de discusién, utilizando parte de la informacién obtenida
en estos grupos para elaborar los guiones de las entrevistas semiestructuradas a menores
y jovenes. Concretamente, se entrevistaron un total de seis jovenes (dos chicas y cuatro
chicos) procedentes de Marruecos, Cuba, Argelia e Inglaterra.

Finalmente, también se procedi6 a la observacién de un proceso de mediacién com-
pleto, con la participacién de personas de origen extranjero en una de las partes impli-
cadas. Estas sesiones fueron registradas y posteriormente transcritas para su posterior
analisis.

Las transcripciones de los grupos de discusion, las entrevistas y la observacion fue-
ron estudiados utilizando la técnica del andlisis de contenido (Krippendorff, 1990) con la
ayuda del soporte informatico, con los softwares Nvivo v. 4 y Atlas.ti. Estos programas
informaticos son un soporte importante en los procesos de codificacion de la informacién
procedente de las diferentes fuentes, asi como en la numeracién de las lineas del texto
para poder hacer referencia a los distintos parrafos de informacion. Por otra parte, la
ayuda de estos programas ha sido fundamental para la recuperacién de los fragmentos
codificados, a través de complejas bisquedas de informacion, gestionando diferentes
combinaciones de criterios.

Una vez realizado el andlisis de la informacién obtenida de cada una de las fuentes
citadas anteriormente, procedimos a su triangulacién, estableciendo contrastes entre las
diferentes percepciones y, a la vez, compardndolas con los modelos tedricos existentes
para poder elaborar una perspectiva comprensiva del fenémeno estudiado.

Alo largo de todo el proceso, el equipo de investigacién se ha ido reuniendo peri6-
dicamente. Estas reuniones de equipo ademas de facilitar la organizacién de las tareas
a desarrollar, nos ha permitido reflexionar sobre la experiencia y los datos que se iban
analizando. No obstante, el proceso de investigacién, claramente se organiza en tres
fases de investigacion fundamentales:

e Fase 1: La primera corresponde a la elaboracion inicial conjunta y al estableci-
miento de los contactos adecuados para el desarrollo 6ptimo del proceso posterior
de recogida de datos®.

¢ Fase 2: La segunda fase engloba todo el proceso de recogida de datos, integrando
la realizacién de los grupos de discusion, las entrevistas y la observacién de los
procesos de mediacién.

e Fase 3: Finalmente, la tercera fase corresponde al proceso de analisis de datos,
obtencion de conclusiones y la redaccién del informe de investigacion.

Alo largo de estas fases se ha pretendido alcanzar los criterios de rigor cientifico que
validan este trabajo. Concretamente, se ha pretendido dar respuesta al criterio de credibi-

5 Cabe destacar que la mayoria de miembros del equipo de investigacion tienen experiencia en el &mbito
de la Justicia Juvenil y este fenémeno ha sido de gran utilidad para facilitar los contactos iniciales de forma
agil y fluida.
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lidad o el valor de la verdad, mediante la triangulacion efectuada a través de las distintas
fuentes de informacién. A través de descripciones minuciosas de la muestra y de los y las
participantes se ha pretendido responder al criterio de transferibilidad o aplicabilidad. El
criterio de dependencia o consistencia pretende ser alcanzado a través del establecimiento
de pistas de revisién, dejando clara constancia de como se recogieron y se analizaron
los datos. Y, finalmente, a través del ejercicio de reflexién del grupo (siendo éste bas-
tante heterogéneo en cuanto a formacion y experiencia profesional), se ha pretendido
garantizar el criterio de confirmabilidad o neutralidad; al mismo tiempo, a través de los
descriptores utilizados en el analisis, mediante citas textuales de fuentes documentales,
constituyen un elemento de baja inferencia que va en la direcciéon de la neutralidad.

En el préximo apartado proponemos algunas de las conclusiones mas significativas
a las que llegamos en esta investigacion, respondiendo a los objetivos planteados ini-
cialmente y que constituye la tercera fase de investigaciéon

4. PRINCIPALES RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos, adoptan un cardcter diagndstico ante un primer acerca-
miento al impacto de la mediacién en el &mbito de la justicia juvenil en aquellos casos
donde alguna de las partes implicadas esta constituida por personas inmigrantes. Estas
conclusiones, podrian agruparse en cinco aspectos fundamentales que constituyen la
base interpretativa y la prospectiva de los procesos analizados.

a. El significado atribuido a la mediacién penal desde la perspectiva de victima o

infractor.

Uno de los aspectos mds destacables surgido del anélisis y la triangulacién de los
distintos datos obtenidos, es la diferencia en la interpretaciéon que se hace del proceso
de mediacién en funcién del papel asignado desde el &mbito penal. El anélisis de las
narrativas obtenidas y de las observaciones realizadas ponia de manifiesto una diferen-
cia sustancial en la vivencia del proceso. En la victima aparecia un sentimiento notorio
de satisfaccion, mientras que en el agresor, el proceso era vivido de manera vergonzosa
esperando que finalizase lo mas rdpidamente posible.

El grado de voluntariedad a la hora de participar en la mediacién constituye un
elemento muy significativo. Mientras que quien asume el papel de victima se da una
total voluntariedad, si se asume el papel de infractor se ve presionado por la posibilidad
de medidas mas punitivas. En este sentido, se considera que el papel asumido influye
mas que el origen cultural, ya que esta situacion es percibida de igual modo tanto en el
caso de que la victima fuera autdctona como inmigrante e, igualmente, en el caso del
agresor.

Existe una orientacién clara hacia la accién reparadora, es decir, a la compensacion
que debe recibir la victima de parte del agresor. En este sentido podria decirse que la
mediacién en el &mbito penal presenta mayores limitaciones como herramienta educa-
tiva que en otros &mbitos de aplicacién. Por ejemplo, una de las mediaciones presentaba
el caso de una agresién a una nifia marroqui, en un centro de secundaria, realizada por
un alumno de ese mismo centro. Ademas de palabras claramente ofensivas por su ori-
gen arabe, la agresion presentaba un componente racista notorio. Resulta sorprendente
que, segln la victima que particip6 del proceso de mediacién, en ningtin momento se
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abordara esa situacién con la intencién de modificar patrones de actuacion por parte
del agresor.

Quiz4 el componente cultural es un aspecto que todavia no es tenido suficientemente
en cuenta en los procesos de mediacion. Es evidente que se ha escrito mucho respecto
a los procesos de mediacion: fases, estrategias de consenso, comunicacion, etc., pero
aspectos como las influencias culturales y cémo determinan los procesos comunicativos
en estos contextos, todavia requieren de un nivel de profundizacién y operativizacion
que haga posible incluir aspectos, actualmente, tan relevantes como las influencias
culturales en un proceso donde la importancia de éstas resulta obvia.

b. Dificultades para aplicar los programas de mediacién en jévenes inmigrantes.

Aunque, en la Ley Penal Juvenil, se contempla la mediacién como una alternativa
accesible a todos los jovenes, lo que ocurre, de hecho, es que los jévenes inmigrantes tienen
mayores dificultades en su acceso a este tipo de alternativas. Uno de los principios basicos
de acceso a la mediacion es la capacidad y el compromiso que debe asumir el joven agre-
sor en la reparacién del dafio causado a la victima. Tanto el desconocimiento del sistema
judicial como la falta de estabilidad y vinculo que permita el control del cumplimiento
de la reparacién, constituyen, para el joven infractor obstaculos insalvables que orientan
al Juez hacia medidas de mayor control como es el internamiento en algtin centro.

Otro aspecto al que se le atribuye gran importancia en el proceso de mediacién es
la necesidad de reflexionar sobre la accién cometida de tal forma que permita elaborar
un sentimiento de responsabilidad y comprender la perspectiva de la victima ante tales
situaciones. El lenguaje es la herramienta basica utilizada por parte de quienes desarro-
llan la accién mediadora y, a la vez, es el principal recurso comunicativo entre agresor
y victima. Una parte de los jovenes inmigrantes que pueden participar en este tipo de
procesos, tienen, en general, un conocimiento muy basico y rudimentario de nuestra
lengua minimizando la posibilidad de alcanzar cierto grado de abstraccién, necesario
en estos casos (por ejemplo para clarificar las percepciones que cada parte hace de la
misma situacién). En la mayoria de casos, la falta de calidad en la comunicacién, debida
a las diferencias de idioma, es una dificultad que, aun permitiendo expresar lo relevante,
provoca ambigiiedad.

Por otra parte, la persona mediadora no suele conocer el contexto cultural y social
del que proviene el joven con lo cual la asimetria relacional, atin estando presente, pasa
inadvertida y tan s6lo queda una sensacién de incapacidad para establecer una necesaria
relacién de confianza, que alimenta la percepcién subjetiva de que el chico es incapaz
de entrar en el proceso y que su pretension es huir del castigo. En el caso de que los
jovenes tengan aqui la familia, ésta se encuentra con un sistema judicial al que le tienen
verdadero panico (en muchos casos por la influencia del funcionamiento del sistema
penal en su pais de origen) y sus circunstancias personales no son mucho mejores que
las de sus hijos y, en general, no pueden proporcionarles la ayuda que se les demanda.
Normalmente la figura de la persona mediadora es entendida como un agente represivo
ante el cual adoptan una actitud defensiva poniendo constantes trabas para que sus hijos
puedan participar en el proceso de mediacion.

c. Las asimetrias en la mediacion intercultural en el &mbito de la justicia juvenil.

Se ha dejado constancia de la influencia que ejerce la asimetria en la comunicacién
en el contexto de mediacién. Ha quedado patente, tanto desde la informacién recogida
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a través de los grupos de discusion como de las transcripciones realizadas de estos
procesos, que la tendencia seguida en las mediaciones esta orientada a la satisfaccién
de las necesidades de la victima. De hecho, las victimas consideran que su grado de
satisfaccion, una vez concluido el proceso es superior al del agresor. Paralelamente,
en gran parte de los casos, se da un factor afadido que es la diferencia de edad entre
infractor y victima. La diferencia de edad y de madurez entre las partes supone una
notable falta de participacion de los jovenes y, en estos casos, suele ser la victima la que
asume el protagonismo en el establecimiento del marco de referencia comunicativo
—también conocido como encuadre— profundizando exclusivamente en los intereses
de la victima.

A pesar de esta situacion, hay que manifestar que experiencias posteriores de relacién
con la victima pueden resultar enriquecedoras y altamente instructivas, como se refleja
en el siguiente parrafo obtenido de una entrevista realizada a una joven infractora que
habia participado en un proceso de mediacién con una victima adulta: «de la sefiora me
quedé flipada. ; Como puede tener confianza en mi?, en nosotras, dindonos dinero para comprarle
cosas, dejandonos subir a su casa, presentindonos a su marido, hijas y nietas. Nos dieron de
merendar, de verdad que en mitad de la merienda se nos saltaron las lagrimas y no sabia dénde
meterme. ;Como puede haber gente que te trate tan bien después de haberla tratado tan mal?
[...] creo que yo no hubiera sido capaz de hacerlo». Aunque, evidentemente, tampoco es
habitual que las victimas se muestren tan comprensivas y predispuestas a acciones de
ayuda hacia sus agresores.

Otro aspecto que favorece la asimetria en la relacion de poder dentro del contexto de
la mediacién es la diferencia cultural entre partes. Esta situacion puede verse influida
por la representacién de las desigualdades existentes en la sociedad y por la diferencia
que suele darse en el nivel de competencia lingiiistica entre las partes. En este sentido,
la participacién de los jovenes inmigrantes en los procesos de mediacién suele ser muy
escasa y restringida, limitdndose a monosilabos cuando se les pregunta algo de manera
directa. Los propios chicos elaboran un tipo de discurso que resulta restrictivo en
cuanto a oportunidades de desarrollo personal: «yo lo inico que quiero es salir en libertad
y poder trabajar» la despersonalizacién de quien tinicamente se considera mano de obra
no constituye un buen punto de partida para una implicacién personal en el proceso.
Estas condiciones de asimetria también se dan con respecto al mediador o mediadora.
Normalmente, se trata de una figura vinculada a la misma cultura que presenta una de
las partes, lo que abunda en una percepcién de desconfianza institucional en la parte
con un bagaje cultural distinto.

Superar estas relaciones de asimetria —que no son propias tnicamente de los
espacios de mediacién—, es uno de los retos mas importantes que se plantean en estos
procesos dentro del &mbito de la Justicia Juvenil.

d. Importancia de la comunicacién intercultural en la mediacién.

En los procesos de mediacion donde intervienen personas con distintos referentes
culturales la comunicacién intercultural adopta una especial relevancia. La preocupacién
principal que se da entre los profesionales se reduce a la comprension del idioma pero
la influencia cultural tiene un componente mucho més general que el lingiiistico. La
construccion de percepciones y los propios procesos de resolucion de conflictos presen-
tan rasgos claramente vinculados a la cultura, de hecho, a lo largo de las entrevistas con
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jovenes que han participado en los procesos de mediacién, corroborados a su vez por
jovenes que se encuentran actualmente en los centros de menores, ponen de relieve la
existencia de «barreras» que tienen su origen en los estereotipos y prejuicios —incluso
en algtin caso se apuntan situaciones claras de discriminacién— que han percibido en
sus relaciones con el &mbito institucional de la justicia juvenil.

Estas barreras perjudican claramente la comunicacién entre partes y mas cuando el
mediador o mediadora se constituye como referente de la cultura autéctona. Algunos de
estos obstaculos, pueden superarse a través de procesos comunicativos interculturales
que implican cierto grado de competencia, tanto cognitiva como afectiva, por parte de
los profesionales.

De hecho, en el seguimiento realizado en la sesién de mediacién, puede destacarse
el esfuerzo —mas intuitivo que planificado— por parte del mediador para adaptarse a
la situacion multicultural que presentaba el proceso. Por ejemplo se aprecia el cambio
idiomatico, pasando del catalan al castellano, al observar que el joven inmigrante com-
prendia mejor este segundo idioma; también se percibe una adaptacion del vocabulario
simplificando las oraciones y utilizando una estructura sintactica basada en oraciones
simples y en voz activa. A la vez, también se puede apreciar la utilizacién de constantes
aclaraciones sobre el lenguaje utilizado por los jévenes y de algunos de los conceptos
abstractos utilizados por el propio mediador.

e. Elrefuerzo de la mediacién en el ambito de la justicia mediante su aplicacién en

contextos mas «normalizados».

En el analisis de las situaciones que han requerido la intervencién de procesos de
mediacién, desde Justicia Juvenil, se ha vislumbrado que, en algunos casos, se trata de
situaciones donde la intervencién de la justicia penal es algo desmesurada. La utiliza-
cién de la mediacion en los contextos donde se produjo el incidente hubiera permitido
abordar el conflicto de una forma més «natural» y menos dramatica y punitiva. Es inne-
gable que la intervencién formal de la justicia penal, aunque esta sea juvenil, provoca
cierta estigmatizacién que no tienen otros &mbitos en los que también se deberia poder
resolver conflictos, asi, por ejemplo, la escuela y la comunidad, constituyen contextos
en los que también podria utilizarse la mediacion.

En este sentido, la mediacién escolar se ha ido abriendo paso dentro del sistema
educativo pero, todavia hoy, le falta recorrer un largo camino para ocupar un lugar
destacado como férmula para resolver conflictos. La escuela no puede inhibirse de las
situaciones que se producen en su seno. Tampoco la comunidad (profesionales de la
accion educativa y/o social y la red organizativa y de asociaciones en su seno) debe que-
dar al margen de aquellas situaciones que inciden en la misma, fomentando alternativas
que potencien la convivencia y la cohesién en el contexto comunitario.

La mediacién no constituye una alternativa capaz de resolver cualquier situacion.
No es una panacea que remedie cualquier problema, en muchos casos las causas se
encuentran en la desigualdad, la injusticia social o en situaciones dificilmente abordables
desde iniciativas limitadas. A pesar de eso, su utilizacién promueve un cierto nivel de
reflexién con la intencién de alcanzar formas superadoras que posibiliten, por una parte,
una co-responsabilizacion social méds amplia de las situaciones conflictivas y, por otra, se
procura resolver realmente los conflictos tomando el didlogo y el mutuo reconocimiento
como base para la convivencia.
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UN PROGRAMA DE COMPOSICION DE TEXTOS
ARGUMENTATIVOS PARA PSICOPEDAGOGAS

Andrés Sudrez Yafez'

RESUMEN

En esta investigacion-accion se disefié, implementé y evalud un programa encaminado a
mejorar la composicion escrita de textos argumentativos de un grupo de estudiantes de Psicope-
dagogia. Se decidié esta actuacion una vez identificadas una serie de dificultades en sus exdmenes
y trabajos escritos, y después de una reflexién teérica sobre temas considerados pertinentes. Se
obtuvo una mejora significativa en el desarrollo metacognitivo perseguido e indicios de mejora
también en la composicion y comprension de textos argumentativos escritos. Se termina el tra-
bajo con reflexiones sobre este primer ciclo de accién e innovaciones para ser implementadas en
el siguiente.

Palabras clave: investigacion-accion; composicion escrita; textos argumentativos; dificul-
tades en composicion escrita; pensamiento critico.

ABSTRACT

In this action research a programme aimed at improving the written composition of argumen-
tative texts of a group of Psycho-pedagogy students was designed, implemented and evaluated.
This action was decided once a series of difficulties had been spotted in their written exams and
assignments, subsequently also to a reflection about themes considered pertinent. The progra-
mme resulted in the metacognitive development sought, and probably also in the improvement
of argumentative text composition and comprehension. The study concludes with a reflection on
this first cycle of action and suggested innovations for the following cycle.

Key words: action research; written composition; argumentative texts; difficulties in written
composition; critical thinking.
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I. LAS PREOCUPACIONES DE PARTIDA

Desde hace tiempo soy consciente de que uno de los privilegios que tenemos los
profesores universitarios es el de poder leer los eximenes y trabajos hechos por nuestras
alumnas, en principio, la flor y nata del sistema educativo. De ahi mi tendencia a con-
servar estos materiales, con la esperanza de que algtin dia podria aprovecharlos, cual
ventanas, para introducirme en la forma de pensar y razonar de las estudiantes. Por
supuesto, me refiero a eximenes y trabajos que exigen una elaboracién de la respuesta
(explicar, analizar, aplicar, argumentar, comparar, etc.) y no simplemente reproducir
informacion.

La materia optativa de 5° de Psicopedagogia Dificultades en la Produccion e Interpre-
tacion de Textos Escritos (DIPITE, en adelante), que imparto, constituy6 la oportunidad
para intentar sacar provecho de los productos referidos. La perspectiva desde la que
debia hacerlo parecia obvia: la de las dificultades que presentan las estudiantes en esos
textos escritos, pero no s6lo con el propésito de identificarlas y conocer su naturaleza,
sino, sobre todo, para tratar de hacer algo para que las superaran.

Por otra parte, junto a la preocupacién por la mejora de la ensefianza-aprendizaje
apuntada, a los profesores universitarios se nos exige que investiguemos. Pensé que
podria investigar precisamente sobre ese intento para mejorar los textos escritos de las
estudiantes de DIPITE, en un marco de investigacion-accién (IA). Con ello realizaria una
investigacion educativa pertinente (Orden Hoz & Mafokozi, 1999: 17 y ss.), contribuiria
a crear en el nivel universitario una deseable cultura evaluativa (Pérez Juste, 2000: 266)
y ofreceria, en este sentido, un modelo de actuacién a futuras profesionales del campo
de la Psicopedagogia.

Empecé por revisar cientos de exdimenes y algunos trabajos de la materia de DIPITE
y de Dificultades en el Aprendizaje e Intervencién Psicopedagdgica, de cuya docencia también
estoy encargado, partiendo de las anotaciones a lapiz que habia hecho en el momento de
la calificacién de los mismos. Ordené las deficiencias detectadas en siete categorias, la
dltima una especie de cajon de sastre: a) estrategia «asocio, corto y pego»; b) presencia
de incoherencias; c) ampliaciones no pertinentes de la respuesta; d) estructuracién defi-
ciente de los textos; e) uso inadecuado de marcadores discursivos y particulas logicas; f)
ausencia de voz propia; g) otras deficiencias (presencia injustificada de imanes semanti-
cos, expresiones de moda; deficiencias léxicas, ortograficas, sintacticas, de presentacion,
etc.). La estrategia «asocio, corto y pego» quiza sea la dificultad mas frecuente. La estu-
diante subraya alguna parte del enunciado de la pregunta, la asocia con algo que tiene
almacenado en su cerebro, recupera este contenido y lo pega como respuesta, haciendo
caso omiso del resto de la pregunta y de su verdadera intencién.

En cuanto al marco general de IA, tomé como guia el modelo de McKernan (1999),
Figura 1, plasmado en los siguientes pasos, que sirven, al mismo tiempo, para dar una
idea general de la organizacion de este informe abreviado: 1) identificacion de una situa-
cién problemadtica, que se considera necesitada de mejora; 2) definicién de esa situacion,
centrandola en la evaluacién de las necesidades; 3) reflexion tedrica sobre temas consi-
derados pertinentes, antes de adoptar un plan de accién; 4) disefio, implementacién y
evaluacion del plan de accién (en forma de programa), y 5) reflexion de este primer ciclo
de accién e innovaciones para el siguiente, que se incorporan en la docencia.
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CICLO DE ACCION 1 CICLO DE ACCION 2
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Fuente: MCKERNAN, 1988a.

Figura 1
Modelo de Investigacion-Accién de McKernan

2. PROFUNDIZACION SOBRE TEMAS CONSIDERADOS PERTINENTES

Una vez identificada y definida de modo considerado suficiente la situacién pro-
blemética, y antes de comprometerme con un plan de accién, reflexioné sobre estos
temas: a) la produccién de textos escritos, en particular de textos argumentativos; b)
la argumentacién o razonamiento, y c) intervenciones llevadas a cabo para mejorar la
argumentacion y/o la produccion de textos argumentativos.

La focalizacién en los textos argumentativos parecia justificada porque aparecen en
ellos componentes estrechamente relacionados con las dificultades observadas en mis
alumnas: exigen la implicaciéon personal de la autora —no es suficiente reproducir lo
que piensan otros—, hay que pensar coherentemente y expresar de forma estructurada
el propio pensamiento, etc. Bjork (2003: 32) sittia los textos argumentativos, concebidos
en un sentido laxo, «at the core of academic writing». Pronto adverti que no era posible
producir buenos textos argumentativos sin argumentar bien, puesto que estos textos
consisten esencialmente en defender o refutar una opinién de modo convincente, racio-
nalmente, y no en persuadir como sea. A esta conclusion llegan también otros autores,
como Stay en A Guide to Argumentative Writing (1996:7). El estudio del tercer tema parecia
necesario para aprender de los aciertos y errores de otros intentos encaminados grosso
modo al mismo objetivo que el que yo pretendia.
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La profundizacién en el segundo de los temas resulté especialmente enriquecedora.
La argumentacién o razonamiento se puede estudiar, cuando menos, desde las perspec-
tivas logica, dialéctica y retérica (Vega Refion, 2003). Desde la perspectiva de la l6gica
clasica (Diez y Moulines, 1999), estudié los principales tipos de razonamiento —deduc-
tivo e inductivo— y las formas usuales de argumentaciéon inadecuadas, basicamente
las falacias, teniendo también en cuenta la l6gica argumentativa de Toulmin (1958). La
perspectiva de la l6gica informal y de la pragmatica-dialéctica subraya las normas que
debe seguir una discusion critica o razonable. Dentro de esta perspectiva, me detuve en
el pensamiento critico (PC), tomando a Facione (2000) y, sobre todo, a Fisher & Scriven
(1997) como referencias principales. Para estos tltimos autores el componente esencial
del pensamiento critico es la capacidad para realizar buenos juicios evaluativos, lo que
dispara la asociacion con la taxonomia de los objetivos de la educacién en el dominio
cognoscitivo de Bloom et al. (1972), en el que la evaluacién ocupa el nivel més elevado
y constituye el puente con el dominio afectivo (ibi, 151). Sinteticé las reflexiones sobre
este segundo tema de profundizacién en el «Decdlogo para argumentar bien», que utilicé
como material en el programa de intervencién (Apéndice A).

En cuanto al tema de la produccién de textos escritos (argumentativos), me centré,
primero, en el estudio de la unidad lingiiistica TEXTO, tomando buena nota de la
enorme variedad de textos existente (monomodales y multimodales, continuos-dis-
continuos, cortos-extensos...). Dentro de ellos, el tipo argumentativo se caracteriza por
reflejar la postura razonada de su autor ante un tema discutido, siendo sus elementos
estructurales: a) un tema polémico, controvertido, sobre el que existen varias posturas,
opiniones, alternativas; b) una postura ante este tema, denominada opinién, hipétesis,
tesis..., segtin los contextos; c) argumentos para defender la propia postura; d) contraar-
gumentos para refutar los argumentos en contra de los propios o para atacar aquellos
a favor de otras opiniones; e) conclusién, que es la postura una vez que ha sido justifi-
cada; f) marcadores discursivos, que pueden estar ausentes: para marcar la conclusion,
«por tanto» y similares; para indicar las premisas o apoyo en que se basa la conclusién,
«puesto que» y similares.

Posteriormente, dirigi mi atencién a las cualidades que debe tener el texto producido
(eficacia/funcionalidad, claridad, coherencia, calibracién, interés, propiedad léxica, voz,
estructura, cohesién, puntuacién y registro adecuados, ortografia, legibilidad, buena
presentacion...) y a los procesos implicados en la consecucion de estas: andlisis de la
situaciéon comunicativa —finalidad, audiencia, condiciones en que hay que producir
el texto...—; generacién de contenido —btisqueda en la propia mente o en fuentes de
informacién—; estructuracion, textualizacion/redaccidn, revision, edicion (Sudrez
Yanez, 1995; 2003). Pero puse especial cuidado en contextualizar la producciéon de textos
escritos, segtin se refleja en la figura 2.

En el esquema de la figura 2 podemos apreciar la interrelacién de cinco elementos
basicos, separables sélo heuristicamente. La situacion real o imaginaria de referencia, el
referente (elemento 1); la escritora (2) que interpreta esa situacién y construye un texto
(3), entre otros muchos posibles sobre el mismo referente; la lectora (4), que deconstruye
el texto y construye luego una representacion mental de la situacién (Ledn et al., 2003),
y finalmente el lenguaje hablado (5), el mar en el que flota el lenguaje escrito (Britton,
1970). El fondo comunicativo-pragmatico de la figura 2 sintoniza con la postura de
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Habermas (2002) acerca de la verdad y la justificacién e inspira el principio de que no
debemos considerar nuestras opiniones como infalibles y definitivas (la tltima reco-

mendacién del «Decélogo para argumentar bien»).

T
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Figura 2

Modelo epistémico y de comunicacion

Finalmente, en lo que se refiere al estudio de intervenciones llevadas a cabo para

mejorar la argumentacion y/o la produccién de textos argumentativos, encontré una

variedadconsiderable de actuaciones: produccién de materiales; cursos de escritura;
proyectos didacticos/secuencias didacticas (Camps y Ribas, 2000); actuaciones muy

puntuales; programas de intervenciéon acompanados de un disefno de investigacién o de

evaluacion (Gutiérrez Martinez y Alonso-Tapia, 1995). Estudié con especial detenimiento

y provecho las dos cuyas referencias acabo de incluir.

Las reflexiones sobre los tres temas indicados me llevaron a las siguientes conclusio-
nes cara a la intervencién que me parecia méds prometedora para afrontar el problema

apuntado de mis alumnos/as:

1»)La intervencion deberd centrarse en la composicion de textos argumentativos
sobre temas psicopedagdgicos, actuaciéon que comprende el aspecto profundo
de mejorar el razonamiento y el mas superficial de reflejarlo en una serie de cua-
lidades del texto producido, logradas a través de prestar atencién a los procesos
implicados en su composicion. Esta composicion incorpora realmente todos los
aspectos de la figura 2, incluida, claro, la comprension de textos. Debe realizarse
basicamente en grupo, para que haya didlogo y debate, y asi el texto escrito surja

del mar del lenguaje oral.

RIE, vol. 24-1 (2006)



56 Andrés Sudrez Yifiez

2»)Deberé fomentar el desarrollo metacognitivo: la toma de consciencia de cémo
argumentar bien y de los procesos de la composicién para lograr textos con una
serie de cualidades distinguibles.

3»)Debera utilizar un disefio de evaluacién de la intervencién que sea sensible tanto
a los procesos como a los productos (resultados), dentro del contexto de una
investigacion-accion.

3. DISENO DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

Con el programa de composicién de textos argumentativos (COTEXTAR) se pre-
tendian alcanzar cuatro objetivos, los tres primeros estrechamente interrelacionados:
Objetivo 1° y principal: Hacer conscientes a las estudiantes participantes de las cua-
lidades deseables en un texto escrito y de los procesos conducentes a la consecucién
de las mismas, en particular referidos a textos argumentativos sobre temas psicopeda-
gogicos. Objetivo 2°: Como resultado de esta concienciacién, lograr que las estudian-
tes del Grupo Experimental compusieran textos (argumentativos) de mejor calidad
al terminar el programa. Del racimo de sub-objetivos distinguibles en este objetivo
general, se enfatiz6: a) la mejora de la estructuracion de los textos, de acuerdo con su
superestructura; b) su adecuacion pragmaético-retérica, y c) la calidad de la argumen-
tacion. Objetivo 3°: Mejorar de la comprension lectora de textos argumentativos de las
participantes, objetivo alcanzable de manera indirecta, es decir, sin ser objeto de una
atencion explicita en el programa, pero si como una consecuencia légica del modelo
expuesto en la figura 2. Objetivo 4°: Ofrecer a las estudiantes del G. E. la oportunidad
de participar en una IA, que constituyera un modelo y estimulo cara a su actuacién
profesional futura.

La tabla 1 resume los contenidos, temporalizacién y metodologia didactica de
COTEXTAR. Lo que digo en los siguientes apartados ayudara a interpretarla.

4. METODOLOGIA DE EVALUACION

El marco general de la investigacion fue, como ya se ha sefialado al final de la
primera seccion, el de la IA. La intervencién se acompaié de su evaluacion, en la que
se tuvo como referencia de fondo el modelo CIPP (Shinkfield & Stufflebeam, 1987)
y se utilizé combinada y complementariamente metodologia cuantitativa y cualita-
tiva (Bisesi & Raphael, 1995; Tashakkori & Teddlie, 1998). Dentro de esta tltima, nos
servimos de la observacion participante, de registros anecdéticos, de las grabaciones
magnetofénicas de las interacciones grupales, de los textos argumentativos producidos
y de las notas y reflexiones del investigador como fuentes principales de recogida de
informacioén. Indico el modo cémo se realizé el andlisis cualitativo en el apartado 5
(Resultados y conclusiones). Presento a continuacién lo concerniente a la metodologia
cuantitativa.

Hipétesis. En linea con los tres primeros objetivos se contemplaron, respectivamente,
estas tres hipétesis direccionales de investigacion: a) las alumnas que participan en el
programa (G. E.) obtienen una puntuacién media mayor que la obtenida por el grupo
cuasi-control (G. C-C.) en un cuestionario de metacognicién referido al proceso de com-
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CONTENIDOS, TEMPORALIZACION Y METODOLOGIA DIDACTICA DE COTEXTAR

Contenidos contextualizadores, del programa bésico de la materia de DIPITE *:

Modelo de comunicacién escrita (ver figura 2)

Clases de textos; tipos y géneros textuales
Estudio de modelos de textos argumentativos

Cualidades deseables en un texto y procesos para lograrlas

SESION MINI-LECCION PEQUENO GRUPO
Presentacién de la tarea a realizar por cada grupo a lo | ® Exploracion de posibles
largo del taller: Composicion de un texto argumentativo temas para realizar la
1° de unas 1000 palabras sobre un tema o problema del composicion

campo psicopedagdgico.

Formacion no dirigida de cuatro grupos.

Sorteo de los dos cuyas sesiones iban a ser grabadas en

magnet6fono.

Presentacion de la pauta 1% e Trabajo guiado por la pauta
2° “Eleccion del tema polémico, definicion de la opinién que se va 17, que tenian que entregar

a defender, otras opiniones y audiencia del texto» cubierta.

Clarificacién de la profunda distincion existente entre | No hubo, por reducciéon de
37 textos argumentativos, por un lado, y textos expositivos, horario (Semana de Educa-

descriptivos y narrativos, por otro. cion)

Presentacién de la pauta 2* ¢ Trabajo guiado por la pauta
4° “Definicién precisa de la propia opinion, definicion de, al 2% que se tenfa que entregar
menos, otra postura y enumeracion de argumentos que se van cumplimentada.

a utilizar para defender la propia postura»
Presentacion de la nota «Para arqumentar bien...», con la
invitaciéon de que se estudiara por cuenta propia.
Presentacién de la pauta 3% ¢ Comienzo de la textuali-
57 “Textualizacion; estructura del texto argumentativo» zacién, guidndose con la
Nota técnica sobre el razonamiento deductivo y el induc- pauta 3
tivo
6° Estudio de un modelo mds de texto argumentativo (Edi- | e Finalizacion del primer
torial de EL Mundo «Guerra en el comercio») borrador
7 Presentacion de las pautas 4%, 5" y 6™ * Revisién de acuerdo con las
“Pauta para revisar el borrador» pautas 47, 57y 6°
«Procesos y cualidades en la produccion de textos»
«Decdlogo para argumentar bien»
8 Resumen de todo el taller o Ultima revisién

e Decisiones sobre ediciéon

e Entrega de los textos producidos en los grupos
e Entrega a las participantes de un documento en que se exponia la metodologia de investigaciéon/eva-
luacién utilizada *

* Después de realizados el pre-test y el post-test, respectivamente.
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posicién de textos escritos argumentativos; b) las alumnas del G.E. obtienen puntuacio-
nes mas altas que las del G. C-C., en términos de promedio, en composiciones escritas
argumentativas sobre temdtica psicopedagodgica, y c) las alumnas del G. E. obtendran
una puntuacién media superior a la del G. C-C. en comprensién lectora de un texto
argumentativo al terminar su participacion en el programa COTEXTAR.

Disefio cuasi-experimental. Dispusimos las principales decisiones de nuestra investi-
gacion segn este disefio cuasi-experimental:

TABLA?2
DISENO CUASI-EXPERIMENTAL UTILIZADO EN COTEXTAR

Grupos PRE- Intervencion POST-

* composicién * composicion
Experimental | ® comprension COTEXTAR * comprensién

* metacognicion * metacognicion

® composicion (Otras materias del | ¢ composicién
Cuasi-control | ® comprension curriculo) * comprension

* metacognicion * metacognicion

Participantes. El grupo experimental estuvo formado por 15 estudiantes (13 mujeres
y 2 hombres) matriculadas en la materia optativa de Dificultades en la produccién e inter-
pretacion de textos escritos. El grupo cuasi-control lo formaron 14 sujetos (12 compafieras
y 2 companeros de curso), que no habian elegido la optativa y se presentaron volunta-
riamente para participar en el estudio. A todos los sujetos de los dos grupos se les dio
una gratificacion de 20 € una vez que completaron su colaboracién.

Procedimiento y materiales. Los sujetos de los grupos experimental y cuasi control
realizaron las pruebas pre y postest antes y después, respectivamente, de ser impartida
la materia de DIPITE, en el segundo cuatrimestre del curso y fuera del horario escolar.
La primera variable dependiente (desarrollo metacognitivo en relacion con el proceso de
composicion de un texto argumentativo) se apreci6 basicamente a través del cuestionario
que aparece en el Apéndice B, administrado antes y después de implementar COTEX-
TAR. La calidad de la composicion de textos argumentativos, a través de dos compo-
siciones sobre temas psicopedagdgicos controvertidos (agrupamiento por capacidad o
no; examenes finales del centro por comisiones o por los profesores respectivos), con-
textualizados como casos en un departamento de orientacién de Educacién Secundaria.
La variable comprension de textos argumentativos se evalué por medio de dos pruebas
de comprensién de textos argumentativos tomados de otros autores y construidas por
el investigador. Tanto las composiciones como las pruebas de comprension lectora se
equilibraron en los dos momentos de aplicacion, se transcribieron con un procesador
de textos y las puntué el investigador ciegamente, esto es, sin saber ni a qué sujeto, ni
grupo, ni momento pertenecian.
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5. RESULTADOSY CONCLUSIONES

El programa de intervencion presentado en la tabla 1 tiene incorporadas las concre-
ciones al disefio inicial que se fueron haciendo como resultado del feedback obtenido a lo
largo de la implementacién. Recapitulando, en dicha tabla podemos apreciar un primer
bloque de contenidos introductorios, comunes con el programa normal de DIPITE, y
uno posterior con las sesiones especificamente encaminadas a la ensefianza-aprendizaje
de la produccién de textos argumentativos sobre tematica psicopedagégica, en cada
una de las cuales se distingue un trabajo en gran grupo (mini-leccién) seguido de un
trabajo en pequefios grupos, durante el que el profesor-investigador estaba disponible
para proporcionar cualquier ayuda solicitada.

En este apartado, primero realizaré un andlisis cualitativo, ligado al proceso de
implementacién; a continuacién, un analisis en términos de resultados cuantitativos, y,
finalmente, llegaré a unas conclusiones, integrando todo lo anterior.

Andlisis cualitativo. La respuesta a los materiales utilizados en las mini-lecciones, las
pautas cumplimentadas por los grupos, las grabaciones audio hechas del trabajo de
dos de los grupos, los cuatro textos producidos a lo largo del taller y las notas que fui
tomando de observaciones y reflexiones proporcionaron una enorme cantidad de infor-
macién, que utilicé, por un lado, para ir modulando el contenido y la presentacion del
programa, como ya he dicho, y, por otro, como base de las interpretaciones que siguen.
Organizo éstas en torno a los temas que més centraron mi atencién, de los muchos que
fueron emergiendo (Stake, 1999).

Dificultad para elegir un tema polémico y definir la opinién grupal. Para realizar
estas dos sub-tareas las participantes tuvieron mucha mas dificultad de la que habia
previsto. En la tabla 3 podemos apreciar que el rango de temas elegidos es reducido
—aspectos puntuales del diagndstico—, si tenemos en cuenta el amplio curriculo de la
especialidad de Psicopedagogia.

Reconociendo que llegar a una opinién grupal probablemente sea mas dificil que
llegar a una personal, obtuve la impresion de que su dificultad partia de que no tenian
formadas opiniones personales acerca de los temas estudiados en la carrera. Esta inter-
pretacion seria congruente con la estrategia reproductora frecuente en sus examenes
de «asocio, corto y pego». Ademads, cuando se ponen a argumentar para llegar a una
opinién grupal, evidencian falta de informacién y conocimientos, o si los tienen, no los
utilizan oportunamente.

Una ilustracion de la mezcla de falta de informacién y de estrategia reproductora
pudiera ser el fragmento que sigue, perteneciente al Grupo 2, sesién 5% jen la que se
suponia que tenian que terminar el primer borrador! Ocurre al comienzo de la sesién:

X: jUah! ... pues encontré una mina de oro...

Y: (S1?

X: Si... El caso es que ahora no me acuerdo... [...] «Procesos e instrumentacion del diag-
néstico en educacién», o sea, instrumentacion ... para la evaluacion diagnostica [...]
«Técnicas e instrumentos aplicados en el diagnéstico y en la educacion»... Aqui, 259...
Mira, jya estd! «Hay pruebas psicométricas, proyectivas, subjetivas y objetivas»... «Acti-
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TABLA3
VISION PANORAMICA DE LOS TEXTOS ARGUMENTATIVOS PRODUCIDOS EN
PEQUENO GRUPO
GRUPO TITULO OPINION DEFENDIDA ... AUDIENCIA
LAS PRUEBAS DE * Las pruebas de eleccion * Profesores de
1 ELECCION MULTI- muiltiple son una forma ESO
PLE, ;UNA BUENA véalida de evaluacién,
OPCION? pero no deben ser las
dnicas...
¢SE EVALUAN ADE- Las pruebas estanda- * Lectores de
2 CUADAMENTE LAS rizadas son un recurso periédico
NECESIDADES DE valido en la evaluacién general
NUESTROS HIJOS diagndstica, pero tam-
EN LAS ESCUELAS? bién se deben utilizar
otros métodos
¢(ES ORO TODO LO No se considera conve- e Padres de
3 QUE RELUCE? niente un diagnéstico alumnos
basado tnicamente en
los resultados de pruebas
cuantitativas ni en los de
pruebas cualitativas
(EN ABIERTO O... EN | ¢ El Informe Psicopeda- * Profesionales
4 CODIFICADO? gogico ha de tener un que desempe-
carécter abierto frente al nan su labor
confidencial propuesto en el &mbito
por la normativa educativo

tudes hacia el uso de test o pruebas psicopedagdgicas»... jUna mina! jUna mina tengo
aqui! «Papel de los instrumentos de evaluacion psicopedagogica en Orientacion»...

Y: Pero eso s6lo son datos...

X: No, no son datos... Primero podemos informarnos y luego...
Sigue leyendo partes del articulo. Al cabo de un rato, interrumpe una tercera
companera:

Z: Silo tenemos que entregar hoy, mucha informacién no podemos recabar...

El proceso de produccion en los grupos. La evidencia en que se basan los juicios que
siguen procede principal aunque no exclusivamente de los dos grupos audio-grabados.
Los cuatro grupos trabajaron duro, con seriedad y cooperativamente, ejercitindose en
los distintos procesos de composicion, pero sin la tension y eficacia suficientes, lo que
parece apoyar el consejo de Bjork y Blomstrand (2001) de la conveniencia de acostum-
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brar a los estudiantes a escribir en condiciones de presion. Ademas de las dificultades
para elegir un tema polémico y definir la opinién grupal, se observan bastantes a nivel
lingiiistico (por ejemplo, uso idiosincratico de expresiones de moda en el curriculo,
que tienen que clarificar). También se observan procesos de autorreflexién acerca del
trabajo grupal («;Es precioso esto!», exclama una componente del 4° al darse cuenta de
la evolucién de las posturas mantenidas en el grupo). En los grupos audiograbados se
manifiesta explicitamente que se aprenderia mucho de escuchar las grabaciones de su
trabajo grupal. A través de las audiciones de las grabaciones se advierte un marcado
cardcter diferencial de los grupos y del papel desempefiado por cada componente de
los mismos.

La calidad de los textos producidos. Por razones de espacio sélo puedo informar de
estas apreciaciones generales: a) los textos escritos son menos extensos que lo requerido
(G1, 588 palabras; G2, 357; G3, 602 y G4, 690), pareciendo mejores los més extensos; b)
los cuatro textos finales son facilmente reconocibles como textos argumentativos, sobre
todo en cuanto a su estructura; c) existen, sin embargo, notables diferencias entre los
textos en lo referente a «aspectos lingiiisticos y pragmaticos», de una parte, y a «calidad
de la argumentacion», de otra; d) se advierten demasiadas deficiencias en aspectos no
abordados explicitamente en el programa —quiza con la excepcién del trabajo producido
por el G3—, tales como puntuacién o presentacion, que, por otro lado, se supondrian
dominados por estudiantes que terminan una carrera universitaria.

Resultados cuantitativos. Los datos se analizaron mediante un ANOVA factorial
mixto (disefio A x B con medidas repetidas en B, siendo B los momentos ANTES y DES-
PUES), por lo que nuestras hip6tesis se contrastaran con el anélisis de las interacciones
MOMENTO x GRUPO de cada una de las variables dependientes, tanto en cuanto a
significacion como a tamafio del efecto. Por razones de espacio, realizamos una presen-
tacién pormenorizada de los resultados relativos a la variable METACOGNICION y una
resumida de los correspondientes a las variables COMPOSICION y COMPRENSION
LECTORA.

Los estadisticos descriptivos relativos a la variable METACOGNICION se presen-
tan en la tabla 4, la interaccion en la figura 3 y las pruebas de los efectos intra-sujetos
e inter-sujetos en las tablas 5 y 6, respectivamente. La fiabilidad Alfa de Cronbach del
cuestionario result6 ser de 0.754 para 24 casos vélidos en las puntuaciones ANTES y
de 0.835 en las puntuaciones DESPUES, para 28 casos validos, que son indices relativa-
mente altos para un instrumento del tipo utilizado (Rust & Golombok, 1989:74). En la
tabla 5 y figura 3 observamos que la interaccion MOMENTO*GRUPO es significativa y
en la direccién prevista: Fa 7 = 32,542, p< 0.0005. Asimismo podemos observar que el
tamarno del efecto de esta interaccion es mas que moderado (explica cerca del 50% de la
varianza de la variable dependiente).

En cuanto a la variable COMPOSICION (figura 4), no es significativa la interaccién
MOMENTO*GRUPO al nivel del 5% , aunque no esté lejos de serlo: Fapr) = 2,747, p =
0.109. Si es significativa al 1% la interaccién relativa a los minutos empleados en com-
pletar la composicion (figura 5): Fazz) = 6,785, p = 0.015, y el tamafio de su efecto mas
bien pequeiio. Mas adelante interpretamos esta diferencia.
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TABLA 4
DATOS DESCRIPTIVOS RELATIVOS AL DESARROLLO METACOGNITIVO
arupo Media__| Desv. tip. N
Ants: metacog. media  exptal 2,7667 ,40256 15
c-control | 2,8564 ,43558 14
Total 2,8100 41376 29
Dsps: metacog. media  exptal 3,4613 ,30390 15
c-control | 2,7664 33653 14
Total 3,1259 47291 29
TABLA 5

PRUEBAS DE EFECTOS INTRA-SUJETOS (METACOGNICION)

Pruebas de efectos intra-sujetos.

_Medida: MEASURE 1

Suma de Eta al
cuadrados Media cuadrado
| Fuente tipo 11| al cuadratica E Sianificacién | parcial |

metacog Esfericidad asumida 1,324 1 1,324 | 19,325 ,000 417

Greenhouse-Geisser 1,324 1,000 1,324 | 19,325 ,000 417

Huynh-Feldt 1,324 1,000 1,324 | 19,325 ,000 417

Limite-inferior 1,324 1,000 1,324 | 19,325 ,000 417
metacog * GRPO  Esfericidad asumida 2,229 1 2,229 | 32,542 ,000 ,547

Greenhouse-Geisser 2,229 1,000 2,229 | 32,542 ,000 ,547

Huynh-Feldt 2,229 1,000 2,229 | 32,542 ,000 ,547

Limite-inferior 2,229 1,000 2,229 | 32,542 ,000 ,547
Error(metacog) Esfericidad asumida 1,850 27 ,069

Greenhouse-Geisser 1,850 | 27,000 ,069

Huynh-Feldt 1,850 | 27,000 ,069

Limite-inferior 1,850 | 27,000 ,069

TABLA 6

PRUEBAS DE EFECTOS INTER-SUJETOS (METACOGNICION)

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Medida: MEASURE 1

_Variable transformada: Promedio
Suma de Eta al
cuadrados Media cuadrado
Fuente tipo Il al cuadratica F Significacién parcial
Interseccion 508,500 1 508,500 | 2429,585 ,000 ,989
GRPO 1,326 1 1,326 6,335 ,018 ,190
Error 5,651 27 ,209
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Por lo que concierne a los efectos del programa en la COMPRENSION LECTORA de
textos argumentativos (figura 6), los resultados nos indican una interaccién no signifi-
cativa al 5% prefijado, aunque en la direccién prevista (Fa27) = 1,206, p = 0282).
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Conclusiones. A la vista de los resultados de los anélisis cualitativo y cuantitativo,
con la triangulaciéon que ambos tipos de datos posibilitan, creo razonables estas con-
clusiones:

PRIMERA: Las estudiantes participantes en el programa han avanzado significativa-
mente en cuanto a la consecucién del objetivo primero y principal de hacerse conscientes
de las cualidades deseables en un texto escrito y de los procesos conducentes a la con-
secucién de los mismos, muy en particular de las cualidades y procesos caracteristicos
de los textos argumentativos.

Hay que hacer algunas precisiones a esta conclusion general. El desarrollo metacog-
nitivo parece mas acusado en lo que se refiere a los elementos estructurales del texto
argumentativo y también, aunque quiza un poco menos, en lo relativo a la conciencia
de los aspectos pragmatico-comunicativos (sensibilidad ante la situacién comunicativa
y audiencia). No se aprecia, sin embargo, en cuanto a la conciencia de tener que revisar
el borrador final ni en cuanto a la de la calidad de la argumentacion.

SEGUNDA: Sopesando toda la evidencia disponible, me inclino a pensar que también
se avanzo6 considerablemente en cuanto a los objetivos 2° y 3°, relativos a los productos,
respectivamente, de componer textos argumentativos mejores que los que se compo-
nian antes de empezar el programa y de mejorar la comprension lectora de este tipo de
textos. En cuanto a la variable composicion escrita, la diferencia significativa a favor del
grupo experimental de empleo de mds tiempo en la realizacién de las composiciones se
puede interpretar probablemente en el sentido de que los sujetos de este grupo aplican
su mayor sensibilidad a la hora de realizar la tarea, lo que se traduce en la necesidad
de mads tiempo.

TERCERA: No hay evidencia de que se haya conseguido el sub-objetivo de mejora
de la calidad de la argumentacién, conviene recalcarlo. Ni se aprecia en la actividad
de produccién ni en los textos producidos. Al Decdlogo para argumentar bien sélo se
le dedic6 en el programa parte de una mini-leccion y luego se encomendo al estudio
personal. Retrospectivamente, me parece un tanto ingenuo por mi parte pretender
lograr este sub-objetivo en tan poco tiempo. Entiendo ahora mucho mejor por qué
Bjork & Blomstrand (2001) se lo plantean como el objetivo bésico de escritura en Edu-
cacién Secundaria. Debe ser un objetivo permanente perseguible a lo largo de toda la
escolaridad.

En relacién con el objetivo 4°, no se cuenta con evidencia de que las participantes
hayan asimilado el modelo de IA y de la otra metodologia de investigacién empleada,
ya que esta informacién se les explicit6 a través de un breve documento entregado una
vez realizadas las pruebas del POST-test y hecho el examen final de DIPITE.

CUARTA: Refiriéndome ahora a la evaluacién de otros aspectos del programa, mas
alla de lo que acabo de decir acerca del logro de los objetivos perseguidos, considero
que COTEXTAR funcioné en conjunto bastante bien, aunque se pueden sefalar algunas
deficiencias, unas faciles de subsanar y otras no tanto. No me puedo detener ahora
en las mismas, pero se pueden vislumbrar a partir de lo que se dice en el siguiente
apartado.

RIE, vol. 24-1 (2006)



66

Andrés Sudrez Yifiez

6. REFLEXIONES DEL PRIMER CICLO DE ACCION E INNOVACIONES PARA
EL SEGUNDO

Siguiendo el plan de viaje trazado, llego ahora al dltimo paso del primer ciclo.
Desde este otero reflexiono sobre el camino recorrido y tomo algunas decisiones acerca
del camino por recorrer. Las dos primeras reflexiones suponen una clarificacién de
cuestiones consideradas bésicas en la funcién docente; las dos siguientes, una profun-
dizacion en la comprension de las necesidades formativas de los estudiantes y de cémo
satisfacerlas.

a)

b)

d)

Papel epistémico del lenguaje verbal. La funcién representativa —o referencial
o informativa— se viene considerando como inherente al lenguaje verbal y fun-
damento de su funcién comunicativa. Hoy dia procede afiadir una matizacién
de suma trascendencia: més que para representar referentes, esta funcién basica
consiste en construir significados, en construir interpretaciones de eso que ter-
minamos llamando realidad, funcién compartida con los otros lenguajes. Cooper
(1997) expresa bien esta matizacion cuando subtitula su libro Literacy «Helping
children construct meaning». Esta funcién fundamental se advierte mejor al
considerar la unidad lingiiistica texto que otras unidades como oracién, palabra,
etc. Un texto es una frontera, que nos permite, por un lado, mirar al interior del
texto y, por otro, a su exterior, al papel de herramienta que el texto desempefia
en relacién con otras actividades humanas.

Potencialidades educativas de los textos argumentativos. Este tipo cldsico de
textos tiene una naturaleza marcadamente distinta de los textos descriptivos,
narrativos, expositivos e inyuntivos (Werlich, 1983). En estos tltimos tipos pre-
domina, de alguna manera, la funcién referencial, con distintos matices, eso si,
mientras que en los argumentativos es predominante la valoracién personal y
racional sobre asuntos debatidos, ante los que existentes otras posturas. Se erigen
en el antidoto ideal contra el aprendizaje memoristico y en excelente catalizador
de la convivencia humana, necesidad tan urgente en nuestro mundo plural.

La formacién de opiniones expertas como objetivo basico de la titulacién. Una
necesidad que emerge con nitidez de este trabajo es que no basta con que las
estudiantes de Psicopedagogia sepan muchas cosas sino que es imprescindible
que adopten posturas personales, argumentadas racionalmente, acerca de los
contenidos que aprenden. Se apuesta por priorizar la validez argumentativa
(Kane, 2001), a la que contribuyen, por supuesto, los otros tipos de validez (de
constructo, empirica, etc.).

La necesidad de mejora de la eficacia del trabajo grupal. Ante la cantidad consi-
derable de trabajos grupales que se exigen a nuestras alumnas, llama la atencién
que no nos preocupemos por la evaluacion de los procesos que tienen lugar dentro
de ellos. Inesperadamente, hemos constatado la necesidad urgente de hacerlo.

En relacién con las innovaciones previstas para el segundo ciclo de accién, algunas
afectan a todas las materias que imparto, otras a la materia de DIPITE y otras a activi-
dades de diseminacién, distincién facil de advertir en lo que sigue.
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a) Conceder mas centralidad a la formacién de opiniones expertas sobre los conteni-
dos que se estudian, aunque siempre considerandolas, en tltima instancia, como
falibles y revisables.

b) Dedicar tiempo al estudio de la caracterizacion diferencial de los textos argu-
mentativos, incluyendo el modelado por parte del profesor de la composicion
de alguno.

¢) Con posterioridad a b), exigir algunos trabajos cortos en grupo que obedezcan a
este formato argumentativo: «;Qué opindis de X? Justificad vuestra respuesta, inclu-
yendo a ser posible evidencia procedente de investigaciones».

d) Aumentar el tiempo dedicado en clase al debate, a costa del dedicado a exposicio-
nes magistrales, sin dejar de subrayar que la riqueza de conocimientos especificos
es imprescindible para poder argumentar bien (Johnson, 2001).

e) (Innovaciones en COTEXTAR, de las que menciono aqui las més importantes):
— Dedicar al proceso de revision tiempo suficiente en la composicién de textos

en los pequenos grupos

— Utilizar una pauta para autoevaluacién del papel individual en todas las
sesiones del trabajo en grupo, que incluya el aspecto «trabajo en condiciones
de presion»

— Contabilizar en la evaluacion final de curso la calidad del texto producido en
el taller, con un peso méximo negociado y recogido reglamentariamente en el
programa oficial

— Mejorar las pruebas de comprension lectora del pre y postest

— Estudiar la metodologia de investigacion utilizada en el trabajo dentro del
curso, una vez hecho el postest

f) Diseminar este trabajo, propdsito en el que se enmarca este informe de investi-
gacion.

Como autoevaluacion global del presente trabajo creo que su realizacién nos ha
enriquecido tanto a mis alumnas de DIPITE como a mi en cuanto a la prosecucién de
un aprendizaje significativo y critico. Una participante en el programa, con amplia
experiencia docente, terminaba con estas palabras el juicio valorativo que le pedi una
vez que hubiera leido un informe extenso del trabajo: «Me parece que la realizaciéon de
experiencias como esta tiene un gran potencial formativo y que deberia repetirse con
las mejoras necesarias».
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A) DECALOGO PARA ARGUMENTAR BIEN
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HAY QUE PROCURAR EVITAR FORMAS USUALES DE ARGUMENTACION
INADECUADA, COMO LAS QUE SE PRESENTAN AQUI

D)

2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

Evitar la indeterminacion de las afirmaciones utilizadas en la argumentacion

a) ambigiiedad en la forma légica (“Todos los disléxicos no son creativos»)
b) utilizacion de sentidos diferentes de la misma expresién
c) vaguedad e imprecisién de las expresiones

Evitar la utilizacién inadecuada de cuantificadores (todos, algunos, bastantes...)
Evitar la utilizacién de premisas no atinentes:

a) argumentos ad hominem

b) mala utilizacién del argumento de autoridad (pseudoautoridad)

c) aceptar como verdad algo porque no se ha demostrado que es falso

d) utilizar en las premisas —mas o menos enmascaradamente— la conclusién

e) hacer un cambio al final de la argumentacién, sacando conclusiones distintas de
las que cabe obtener de las premisas

Evitar la utilizacién de premisas ocultas que hacen inadecuada la argumentacién
Evitar falacias formales (p.ej. afirmacién del consecuente; negacion del antecedente)

Evitar el establecimiento de conclusiones categéricas en los razonamientos inducti-
vos

Evitar la insuficiencia de datos o mala calidad de los mismos en los razonamientos
inductivos

Evitar las falacias por erréneas conexiones causales (p.ej. aceptar lo correlacional como
causal)

Evitar la UTILIZACION DE AFIRMACIONES FALSAS (que no concuerdan con lo
que tenemos por «realidad»)

10) Evitar el considerar nuestras opiniones como infalibles y no revisables

Estas normas estan elaboradas a partir de varias fuentes. Se ha tenido en cuenta tanto la
validez o correccién del argumento como la veracidad de las afirmaciones; tanto el razo-
namiento deductivo como el inductivo. Cf.:

Stay, B.L. (1996) A Guide to Argumentative Writing. San Diego, CA: Greenhaven Press.
Weston, A. (2000) A Rulebook for Arguments. Indianapolis, IN: Hackett.
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B) CUESTIONARIO DE METACOGNICION

NOMBRE: FECHA:

Mientras realizabas la composicién escrita que acabas de entregar,
cen qué medida fuiste consciente de que...? (RODEA...)

NS = No sé; 1 = Nada; 2= Poco; 3 = Bastante; 4 = Mucho

1) ... tenias que empezar por analizar la situacién comunicativa? NS1234
2) ... tenias que definir bien tu postura sobre el tema? NS1234
3) ... tenias que tener en cuenta las posturas diferentes que pudieran

tener otros profesores/as? NS1234
4) ... tenias que dedicar tiempo a generar el contenido (ideas,

argumentos...) antes de ponerte a redactar? NS1234
5) ... tenias que dedicar tiempo a estructurar el texto? NS1234
6) ... tenias que procurar justificar tu postura con varios argumentos? NS1234
7) ... tenias que reconocer algo positivo en otras posturas? NS1234
8) ... tenias que dedicar tiempo a revisar el texto? NS1234
9) ... tenias que convencer racionalmente y no sélo persuadir? NS1234
10) ... tenias que apoyar tus afirmaciones con datos? NS1234
11) ... tenfas que matizar tu postura? NS1234
12) ... estabas escribiendo un texto de tipo argumentativo? NS1234

OTRAS OBSERVACIONES DE LO QUE PASO POR TU CABEZA MIENTRAS REALI-
ZABAS LA COMPOSICION (Puedes continuar a la vuelta, si es necesario)

Fecha de recepcion: 27 de septiembre de 2005.
Fecha de aceptacion: 5 de septiembre de 2006.
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LA FORMACION DE PROFESORES RESPONSABLES A
TRAVES DE LA INVESTIGACION-ACCION
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RESUMEN

Este articulo presenta un estudio que pretende analizar los resultados de un programa de
intervencion educativa en el que se utiliza la investigacion-accion como recurso diddctico para el
desarrollo de una actuacion profesional responsable en el alumnado de Educacion Fisica durante
su periodo de prdcticas docentes.

Se trata de un estudio cuasi-experimental de un grupo con medidas pre y post, y aqui se
muestran los datos obtenidos en la Fase Piloto de la investigacion.

Palabras clave: Programas Intervencion educativa, pricticas docentes.

ABSTRACT

This article introduces a research that tries to analyse the final results of an educational inter-
vention program. Program in which the action-research method is used as a educational strategy
to develop a responsible performance in Physical Education pupils practical period.

This is a quasi-experimental work done in a group of pupils with the pre-post test. All pilot
stage data and discussion are showed in the present reading.
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LA FORMACION DE PROFESORES RESPONSABLES A TRAVES DE LA INVES-
TIGACION-ACCION

La Educacién Superior en la actualidad tiene como misién esencial la formacién de
profesionales altamente capacitados que actien como ciudadanos responsables, com-
petentes y comprometidos con el desarrollo social, tema que constituy6 el centro de
atencion de la Conferencia Mundial sobre Educacién Superior en el siglo XXI convocada
por la UNESCO y celebrada en Paris en octubre de 1998.

Un profesional con tales caracteristicas seria un sujeto que orienta su actuacién con
responsabilidad, independencia y creatividad, sobre la base de una sélida motivacién
profesional, que le permite perseverar en la biisqueda de soluciones a los problemas pro-
fesionales, auxiliado por sus conocimientos y habilidades en una 6ptica ética y creativa.
Ello implica que el proceso de formacién profesional que tiene lugar en las universidades
debe desplazar el centro de atencién de la adquisicién de conocimientos y habilidades, a
la formacion integral de la personalidad del estudiante. De ahi la importancia de dirigir todo
el sistema de influencias educativas en el centro universitario hacia la formacién de un
profesional responsable (Gonzalez, 1999a; Ojalvo et al., 2001).

La formacién de profesionales responsables constituye en la actualidad una exi-
gencia y un reto a las universidades, que cada dia dirigen més su atencién a la for-
macioén integral del estudiante y en particular a la educaciéon en valores (Berkowitz,
1985; Martinez, 1992a, 1992b, 1996, 1997a, 1997b y 2001; Buxarrais et al., 1989 y 1991;
Magendzo, 1996; Gonzélez, 1999b, 2000a y 2001; Galdona, 2000; Aldea, 2001; y Ojalvo
et al., 2001).

La calidad de la formacién del profesional depende no sélo de los conocimientos y
habilidades que desarrolle en el curriculum universitario sino también de los intereses
y valores que regulan su actuacién profesional.

La educacién en valores constituye un problema pedagégico complejo solamente
comprensible a partir de un anélisis psicoldgico de la naturaleza del valor en su funcién
reguladora de la actuacién humana.

En su conceptuacion psicolédgica el valor debe ser analizado teniendo en cuenta su
naturaleza objetiva-subjetiva (Gonzélez, 1999a).

El valor en tanto significacion de un hecho es al mismo tiempo objetivo y subjetivo,
como significado atribuido tiene una naturaleza subjetiva toda vez que existe indivi-
dualmente en los seres humanos capaces de valorar; pero al mismo tiempo tiene una
naturaleza objetiva en tanto constituye parte de la realidad social e histérica en la que
se desarrolla el ser humano (Fabelo, 1996).

En este sentido los valores tienen ademas de una existencia individual, una existencia
supraindividual toda vez que forman parte de la realidad social como relacién de sig-
nificados entre los hechos de la vida social y las necesidades de la sociedad, e histérica
como sistema de valores oficialmente instituidos en una sociedad concreta.

Los valores son reflejados por cada persona de manera diferente en funcién de su
historia individual, de sus intereses y de sus capacidades. Es decir, que no siempre
los valores jerarquizados oficialmente por una sociedad como los mas importantes
(existencia objetiva del valor) son asumidos de igual manera por los miembros de la
sociedad (existencia subjetiva del valor). Esto ocurre porque la formacién de valores
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en lo individual no es lineal y mecénica, sino que pasa por un complejo proceso de
elaboracién personal en virtud del cual los seres humanos, en interaccién con el medio
histérico-social en el que se desarrollan, construyen sus propios valores.

Por tanto, si se quiere comprender cémo los valores se constituyen en reguladores
de la actuacién individual, se debe analizar detenidamente la naturaleza subjetiva del
valor.

El valor en su existencia subjetiva individual se manifiesta como formaciones moti-
vacionales de la personalidad que orientan la actuacién del sujeto hacia la satisfaccién
de sus necesidades (Bozhovich, 1976; Gonzalez et al. 1995; y Gonzalez, 1996).

Este hecho tiene implicaciones importantes en el orden educativo, toda vez que nos
permite comprender que la formacion de valores en el curriculuim universitario no
se limita a un proceso simple, lineal y homogéneo de transmisién de informacién del
profesor al estudiante, donde el estudiante es un ente pasivo en la recepcién de signi-
ficados, sino que se produce en un proceso complejo de comunicacion entre profesores
y estudiantes, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde el estudiante asume una
posicién activa en la apropiacién individual de los significados para la construccion de
sus valores.

Los valores, como reguladores de la actuacién, manifiestan diferentes niveles de
desarrollo, que transitan desde niveles inferiores donde existen como reguladores
formales de la actuacién, hasta niveles superiores donde existen como valores autén-
ticos, personalizados, que expresan la autodeterminacién del sujeto en la regulacién
de su actuacién. Las investigaciones demuestran que los estudiantes universitarios
que manifiestan niveles superiores de desarrollo de la responsabilidad logran mejo-
res resultados en su actuacién profesional (Gonzalez, 1994, 2000a y 2000b; Zumbado,
2000).

La importancia de lograr a través de la educacioén niveles superiores de desarrollo
de los valores, como reguladores de la actuacién de la persona que garanticen su auto-
nomia y autodeterminacién en el enfrentamiento y bisqueda de solucién a problemas
personales y profesionales, es destacada por diferentes investigadores estudiosos del
tema (Oser, 1992; Tungendhat, 1993; Puig, 1992a, 1992b, 1995 y 1996; Buxarrais, 1997;
Cortina, 1998 y 1999; Galdona, 2000; Aldea, 2001; Martinez, 2001; y Samaniego, 2001).

Las investigaciones referidas evidencian la tendencia cada vez més acentuada a com-
prender la educacién en valores como un proceso de educacién de la personalidad, en la
medida que se centra la atencién en el estudio de la funcién reguladora de los valores en
la actuacién, y en la necesidad de disefiar un sistema de influencias educativas dirigidas
a potenciar su desarrollo.

La responsabilidad en la actuacion profesional es definida como una formacién psico-
l6gica de la personalidad que orienta la actuacién del estudiante hacia el cumplimiento
de las tareas profesionales con autocritica, compromiso y satisfaccion.

Se asume ademas que la responsabilidad como valor construido por el sujeto mani-
fiesta diferentes niveles de desarrollo, que se expresan en la calidad de la regulacion
de la actuacién profesional, los cuales transitan desde niveles inferiores donde la res-
ponsabilidad no existe o existe como valor formal, hasta niveles superiores donde la
responsabilidad se expresa como un valor auténtico a través de la autodeterminacién
en la actuacion profesional.
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Lo expresado anteriormente fundamenta la necesidad de la presente investigacion, a
través de la cual se pretende potenciar el desarrollo del valor responsabilidad del alum-
nado en la actuacién profesional, a través de la concepcién de un Practicum orientado
a la reflexién y a la critica del desempeno profesional, utilizando la metodologia de la
investigacién-acciéon como estrategia de aprendizaje.

En la Universidad, el Practicum deviene un componente fundamental en la educacién
en valores de los estudiantes y en particular, en la formacién del valor responsabilidad
en la actuacién profesional, constituyénsose como un elemento integrador entre la uni-
versidad y la sociedad, facilitando la necesaria unidad entre la teoria y la préctica.

El fin principal de la I-A es mejorar la practica docente (Kemmis y McTaggart, 1988;
Elliot, 1990 y 1993; Blandez, 2000; Pérez Serrano, 2002; etc.).

En la actualidad estamos asistiendo a una nueva corriente educativa, que nos ofrece
una imagen diferente del profesorado, apoyada en la idea del docente reflexivo (Shon,
1992 y 1998), el docente critico (Carr y Kemmis, 1988; Carr, 1990), la del profesor como
intelectual transformativo (Giroux, 1990), y la del profesor investigador (Stenhouse,
1996).

Entre las aportaciones mads significativas de la investigacién-acciéon podemos
destacar las siguientes (Bldndez, 2000): forma un profesorado reflexivo; permite que
los docentes investiguen; aumenta la autoestima profesional; refuerza la motivacién
profesional y rompe con la soledad docente. Se puede decir que los conceptos clave
de la investigacién-accién como son: cambio, colaboracién, cooperacién, motivacion,
compromiso, reflexién, investigacion, son aspectos que estdn intimamente ligados a la
responsabilidad profesional.

Por todo ello, en la presente investigacion se parte de la siguiente hipétesis:

* La utilizacién de la investigacidon-accién por parte del alumnado de Educacion
Fisica en sus practicas didacticas como un proceso reflexivo y critico contribuye
al desarrollo de una actuacién profesional responsable.

Y los objetivos que se pretenden desarrollar son:

e FElaborar las técnicas para el diagnoéstico del valor responsabilidad.

® Aplicar un programa de intervencion basado en la utilizaciéon de la investigacion-
accioén por parte del alumnado de Educacion Fisica durante el Practicum.

¢ Orientar al alumnado de Educacién Fisica durante el practicum en la aplicacién
de la investigaciéon-accion.

e Evaluar la efectividad del programa de intervencién como estrategia para el
desarrollo del valor responsabilidad.

A continuacion, se explicard brevemente las caracteristicas del programa de inter-
vencién. Su estructura organizativa es la siguiente:
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1° nivel COORDINADORES DE LA INVESTIGACION
20 nivel PROFESOR/A PROFESOR/A PROFESOR/A
TUTOR/A TUTOR/A TUTOR/A
Investigacion-accion / ¢ \ / ¢ \ / ¢ \
30 nivel GRUPO DE GRUPO DE GRUPO DE
ALUMNADO EN ALUMNADO EN ALUMNADO EN
PRACTICAS PRACTICAS PRACTICAS

En un primer nivel estan situados los coordinadores de la investigacion (2 en Cuba 'y
2 en Espana), el segundo nivel estd formado por el profesorado universitario que tiene
a su cargo un grupo de alumnos/as en practicas, y el tercer nivel estd representado por
el alumnado.

La funcién de los coordinadores es poner en marcha y hacer un seguimiento del
programa de intervencién.

La funcién de los profesores tutores es la de ir orientando y guiando a su grupo de
estudiantes en la aplicacion de la metodologia de investigaciéon-accién durante el desa-
rrollo de las practicas. Para ello se establecen las siguientes fases:

1. Seleccién del tema e identificacién del problema
Unos quince dias después de iniciado el periodo de practicas didacticas, cada
profesor/a tutor/a de la Universidad se reune con su grupo de estudiantes para
analizar las experiencias docentes que hubieran tenido a lo largo de esas dos
semanas. De todos los problemas detectados, cada grupo debe seleccionar uno.

2. Diseno del plan de accién
Una vez determinado el problema, el grupo debe disefiar un plan de accioén, es
decir buscar una solucion.

3. Puesta en marcha del plan de acciéon
Una vez determinado el problema que quieren solucionar y disenado el plan de
accién, cada alumno/a debe ponerlo en marcha en su centro escolar.

4. Analisis y revision del plan de accién
Pasados 15-20 dias en el que cada estudiante ha desarrollando el plan de acciéon
en su centro escolar, cada profesor/a tutor/a vuelve a reunirse con su grupo de
estudiantes, para analizar los resultados y decidir si continuan con dicho plan,
introducen algtin cambio o buscan nuevas estrategias.
Con esta etapa se cierra un ciclo de planificacién-accién-observacion-reflexion, a
la vez que se iniciaba un nuevo ciclo.
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5. Puesta en marcha del plan de accién revisado
Cada estudiante vuelve a su centro escolar, pone en marcha el plan de accién
revisado.
Se continua con el proceso de andlisis y revision del nuevo plan, para volver a
ponerlo en préctica, y asi sucesivamente hasta encontrar una solucién al pro-
blema.

METODO
Participantes

La poblacién estuvo constituida por el total de alumnos que cursaban el 3¢ afio de la
Licenciatura en Cultura Fisica del Instituto Superior de Cultura Fisica Manuel Fajardo
(ISCEMF) de la Habana (35 estudiantes) y del 3¢ curso de la titulaciéon de Maestro-Espe-
cialista en Educacion Fisica de la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense
de Madrid (FEUCM) (82 estudiantes).

Para esta investigacion se tomé una muestra intencional, teniendo en cuenta la dis-
posicion de estudiantes y tutores a participar en ella.

La muestra estuvo constituida por:

® 41 estudiantes de 3° curso pertenecientes a la titulacién de Maestro-Especialista en
Educacion Fisica de la Facultad de Educacion de la U.C.M. (FEUCM), tutelados
por 7 profesores universitarios (tenian a su cargo entre 4 y 8 estudiantes).

e 23 estudiantes de 3° afo pertenecientes a la Licenciatura de Cultura Fisica, en el
Instituto de Cultura Fisica Manuel Fajardo (ISCFMF), tutelados por 6 profesores
universitarios (tenian a su cargo entre 2 y 8 estudiantes).

Aparatos

Para determinar el nivel operativo del constructo «responsabilidad profesional» se
establecieron un conjunto de indicadores que caracterizaban este concepto y se aplicaron
diversas técnicas de diagnostico.

Dada la variedad de indicadores y técnicas se presenta a continuacién un esquema,
que posteriormente se detallara:

INDICADORES TECNICAS PARA EL DIAGNOSTICO
Conocimiento
Autocritica Cuestionario
De contenido Satisfaccion Composicion
Compromiso Completar frases
Cumplimiento Dilemas profesionales

Autoperfeccionamiento| Escalas valorativas
Perspectiva temporal | Diarios

De funcionamiento | Flexibilidad
Reflexion
Perseverancia

RIE, vol. 24-1 (2006)



La formacion de profesores responsables a través de la investigacion-accion 77

Los indicadores son de dos tipos: «de contenido» y «de funcionamiento». Los pri-
meros hacen referencia a que se posea una correcta conceptuacion del valor responsa-
bilidad, y los segundos, a que se llevan a cabo actuaciones que manifiesten un dominio
pragmatico de dicho valor durante el ejercicio profesional.

Indicadores de contenido

* Conocimiento del valor responsabilidad del estudiante universitario en la actua-
cion profesional.
Se expresa en la posibilidad del estudiante de caracterizar la responsabilidad en
la actuacién profesional.

* Autocritica en relacién con la actuacion profesional responsable.
Se expresa en la posibilidad del estudiante de reconocer cuanto se acerca o se
aleja su actuacion profesional de la significacion social de la actuaciéon profesional
responsable.

e Satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales.
Se expresa en la manifestacion de vivencias afectivas de agrado en relaciéon con
el cumplimiento de las tareas profesionales.

e Compromiso con el cumplimiento de las tareas profesionales.
Se expresa en la implicacién personal del estudiante en la realizacién de las tareas
profesionales sentidas como necesidad.

* Cumplimiento de las tareas profesionales.
Se expresa en el logro de los objetivos previstos para el desarrollo de las tareas
profesionales.

Indicadores de funcionamiento

e Tendencia al autoperfeccionamiento de la actuacion profesional responsable.
Se expresa en la elaboracién de planes, propdsitos y proyectos dirigidos a lograr
una actuaciéon profesional responsable.

* Perspectiva temporal en la expresion de la responsabilidad en la actuacién pro-
fesional.

Se expresa en la proyeccién temporal de la responsabilidad en la actuacién pro-
fesional que puede ser a corto o a largo plazo.

® Flexibilidad en la expresion de la responsabilidad en la actuacion profesional.
Se manifiesta en la posibilidad del estudiante de expresar de diferentes formas y
en diferentes situaciones su responsabilidad en la actuacion profesional.

* Reflexion personalizada en torno a la actuacion profesional responsable.

Se expresa en la posibilidad del estudiante de argumentar con criterios propios
el sentido que para el tiene actuar con responsabilidad en su profesion.

® Perseverancia en la expresion de la responsabilidad en la actuacion profesio-
nal.

Se expresa en la dedicacion y realizacién de esfuerzos en el cumplimiento de las
tareas profesionales.
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Niveles de desarrollo de la responsabilidad en la actuacién profesional

Se han establecido 5 niveles de desarrollo de la responsabilidad en la actuacién pro-
fesional a partir de la integracion de los indicadores anteriores.

NIVELES DE DESARROLLO DE LA RESPONSABILIDAD PROFESIONAL
Nivel Superior (NS) Desempenio profesional responsable.
Nivel Alto (NA) Tendencia a un desempefio profesional responsable.
Nivel Medio (NM) Desempefio profesional medianamente responsable.
Nivel Bajo (NB) Tendencia a un desempefo profesional irresponsable.
Nivel Inferior (NI) Desempeno profesional irresponsable.

A continuacién presentamos una caracterizacién de los niveles de desarrollo de la res-
ponsabilidad en la actuacién profesional que permiten orientarnos en su diagnostico.

® Nivel superior (NS) Desempeiio profesional responsable.

Los estudiantes que se encuentran en este nivel se caracterizan por manifestar todos
los indicadores de contenido de la responsabilidad en un sentido positivo, es decir
conocen el valor responsabilidad en la actuacion profesional, manifiestan autocritica
en cuanto a la expresién de la responsabilidad en su actuacion profesional, compro-
miso y satisfaccion en el cumplimiento de las tareas profesionales. Los indicadores de
funcionamiento se manifiestan en un alto grado de expresion en tanto manifiestan los 5
indicadores funcionales siguientes: flexibilidad, elaboracién personal, proyeccion futura,
perseverancia en la expresion de la responsabilidad y tendencia al autoperfecciona-
miento de la actuacién profesional responsable o al menos 4 de ellos.

* Nivel Alto (NA) Tendencia al desempeiio profesional responsable.

Los estudiantes que se encuentran en este nivel se caracterizan por manifestar todos
los indicadores de contenido de la responsabilidad en un sentido positivo, es decir,
conocen el valor responsabilidad en la actuacion profesional, manifiestan autocritica en
cuanto a la expresion de la responsabilidad en su actuacion profesional, compromiso y
satisfaccién en el cumplimiento de las tareas profesionales y los indicadores de funcio-
namiento se manifiestan en un nivel medio de expresion, es decir, de los 5 indicadores
siguientes: flexibilidad, elaboracion personal, proyeccién futura, perseverancia en la
expresion de la responsabilidad y tendencia al autoperfeccionamiento de la actuacién
profesional responsable se manifiestan sélo 3 de ellos.

* Nivel Medio (NM) Desempeiio profesional medianamente responsable.

Los estudiantes de este nivel expresan su desempefio profesional medianamente
responsable a través de 2 situaciones.

En el primer caso, pueden manifestar todos los indicadores de contenido en un sen-
tido positivo, es decir, conocimiento del valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento
de las tareas profesionales, compromiso y satisfaccion con el cumplimiento de las tareas
profesionales y los indicadores de funcionamiento con una tendencia a un nivel bajo de
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expresion, es decir de los 5 indicadores siguientes: flexibilidad, elaboracién personal,
proyeccién futura, perseverancia en la expresién de la responsabilidad y tendencia al
autoperfeccionamiento de la actuacién profesional responsable, solo se manifiestan 2
de ellos.

En el segundo caso de los indicadores de contenido siguientes: conocimiento del
valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales, compromiso
y satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales manifiestan al menos 3
indicadores y los indicadores funcionales pueden presentarse en diferentes niveles de
expresion alto, medio o bajo.

® Nivel Bajo (NB) Tendencia al desempeiio profesional irresponsable.

Los estudiantes de este nivel de los indicadores de contenido siguientes: conoci-
miento del valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales,
compromiso y satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales, manifiestan
al menos 2 indicadores y los indicadores funcionales pueden presentarse en diferentes
niveles de expresién alto, medio o bajo.

* Nivel Inferior Desempeiio profesional irresponsable.

Los estudiantes de este nivel de los indicadores siguientes: conocimiento del valor
responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales, compromiso
y satisfaccién con el cumplimiento de las tareas profesionales, manifiestan al menos
1 indicador o ninguno. Los indicadores de funcionamiento pueden manifestarse en
diferentes niveles de expresién alto, medio o bajo.

Técnicas utilizadas para el diagnéstico de los niveles de desarrollo de la responsa-
bilidad del estudiante en la actuacion profesional

Para el diagndstico de los niveles de desarrollo de la responsabilidad del estudiante
en la actuacion profesional se disefiaron las siguientes técnicas:

e Composicion

La composicion es una técnica abierta e indirecta a través de la cual es posible explo-
rar la manifestacion de los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsa-
bilidad del estudiante en su actuacion profesional a través de las ideas expresadas en
el desarrollo del tema.

El carédcter abierto e indirecto de la composicion facilita la libre y espontdnea
expresion de las reflexiones y vivencias del estudiante en relacién con el tema que se
propone y a través de ellas pueden explorarse la manifestacién de los indicadores que
se estudian, no obstante estos pueden no manifestarse en la composicién, es por ello
que se recomienda su utilizacién combinada con otras técnicas que exploren de forma
directa la manifestaciéon de los indicadores tales como el cuestionario y los dilemas
profesionales.

La consigna para aplicar la composicién debe ser lo mas general posible, es decir, no
indicar al estudiante sobre qué aspectos debe tratar su composicién, sino por el contrario,
plantearles que expresen libremente todo lo que el titulo le sugiera. No debe plantearse
limites para el desarrollo de la composicién.

En el diagnostico inicial el tema de la composicién fue «Ser profesor de Educacion
Fisica» y en el diagnostico final «Yo como profesor de Educacion Fisica».
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* Cuestionario

El cuestionario es un método de investigacion cientifica que procura la informacién
acerca del fendmeno objeto de estudio a través de preguntas.

Para la exploracion de los indicadores de contenido y funcionamiento de la respon-
sabilidad del estudiante en su actuacion profesional en el diagnéstico inicial y final se
disenaron diferentes cuestionarios que combinan diversos tipos de preguntas: abiertas
y cerradas, directas e indirectas. A modo de ejemplo presentamos en el apéndice 1 el
que se disefid para el diagndstico inicial de los estudiantes espafioles.

Dicho cuestionario estaba formado por 10 preguntas.

La pregunta 1 es una pregunta introductoria, neutra, que tiene como objetivo como
su nombre lo indica, introducir al estudiante en el cuestionario, a través de la reflexién
acerca de su vida estudiantil, no obstante por su cardcter abierto puede ser til en tanto
pueden aparecer en las respuestas los indicadores que se estudian.

Las preguntas 2, 5, 8, 9 y 10 corresponden a la Técnica de Ladov para evaluar el
indicador satisfaccién profesional Lopez y Gonzalez (2002).

La pregunta 3 pretende evaluar el conocimiento de la actuacién responsable y la
reflexién personalizada al respecto.

La pregunta 4 pretende evaluar la autocritica y la tendencia al autoperfeccionamiento
en la actuacién responsable.

Las preguntas 6 y 7 pretenden evaluar flexibilidad, compromiso, reflexién, autocri-
tica, perseverancia.

No obstante el caracter abierto de la mayoria de las preguntas permite que puedan
manifestarse otros indicadores ademas de los que se pretende evaluar a través de una
pregunta especifica.

e Completar frases.

«Completar frases» al igual que la composicién es una técnica abierta que permite
explorar a partir de las ideas, juicios, opiniones que el estudiante expresa al completar
las frases que se presentan, la manifestacién de los indicadores que se estudian.

En el instrumento disefiado se combinan frases de induccién general, es decir, frases
que no inducen al estudiante a referirse a un contenido especifico, tales como:

Quisiera

Desearia

Lo que méas me gusta

También se utilizan frases de induccién particular, es decir, frases que inducen al
estudiante a pronunciarse acerca de un contenido especifico tales como:

Impartir clases

El profesor de Educacion Fisica

La responsabilidad del profesor

Las frases de induccién particular se refieren a contenidos relacionados con el des-
empeiio profesional asi como a la responsabilidad en la actuaciéon profesional.

La presencia de juicios, valoraciones relativas al contenido profesional y en particular
a la responsabilidad en la actuacion profesional en frases de induccién general resultan
valiosas para el diagndstico en tanto revelan la fuerza motivacional de los indicadores
que se manifiestan en ellas.
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Tanto a través de las frases de induccion general como particular se pueden mani-
festar los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsabilidad que se
estudian.

e Dilemas profesionales.

Los dilemas profesionales disefiados presentan situaciones conflictivas de la préctica
profesional en las que los personajes (profesores de Educacion Fisica) asumen decisio-
nes no responsables en su actuacién profesional. A partir del analisis de las situaciones
presentadas los estudiantes deben emitir juicios valorativos acerca de la actuacién pro-
fesional de los profesores a través de los cuales pueden explorarse la manifestacién de
los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsabilidad que se estudian.

Se disenaron 4 dilemas profesionales, 2 fueron aplicados en el diagndstico inicial y
2 en el diagndstico final. A continuacién presentamos uno de estos dilemas:

Monica es una profesora de Educacion Fisica recién diplomada muy preocupada por impar-
tir todos los contenidos del Disefio Curricular Base. En 6° de Educaciéon Primaria cuando
comenzo la unidad didactica de Expresién Corporal se encontré con un fuerte rechazo por
parte del grupo, hasta el punto que parte del alumnado se negé a continuar con esas clases.
Monica expuso su problema al equipo directivo del Centro y estas personas le aconsejaron
que no se enfrentara al alumnado y que cambiara la unidad didéctica de Expresién Corporal
por otra més convencional.

Monica hablé con el alumnado para intentar convencerle de las ventajas de esta actividad,
para informarles que es un contenido obligatorio ya que figura en el Decreto de Curriculum,
y para proponerles que ellas mismas y ellos mismos participaran en la elaboracién de acti-
vidades mads participativas y divertidas.

A pesar de todo esto el alumnado sigue rechazando este contenido, por lo que Moénica decide
seguir los consejos del Equipo directivo del centro.

¢(Estas de acuerdo con la actuacién de Ménica? ;Por qué?

¢ Qué hubieras hecho en su lugar? ;Por qué

* Las escalas valorativas como registro de observacién

La escala valorativa es una técnica muy util para registrar la frecuencia de expre-
sién de los indicadores de la responsabilidad en la conducta del estudiante a través de
la observacion. Constituye un recurso auxiliar para la sistematizacién e integracién
de la informacién recogida en el proceso de observacion y posibilita constatar de una
forma mas precisa la presencia en la conducta del estudiante de los indicadores que se
exploran.

En la investigacion se utilizé una escala valorativa (ver apéndice 2) para recoger la
informacién registrada a través de la observacién de los tutores acerca de la expresion
de los indicadores de la responsabilidad del alumnado durante el proceso de desarrollo
del practicum.

La expresion conductual de los indicadores de contenido y funcionamiento de la
responsabilidad del estudiante se registra en una escala atendiendo a su frecuencia de
manifestacién. Por ejemplo, en la escala de 5 puntos que utilizamos, la frecuencia de
manifestacién del indicador se evalia de la siguiente forma:

RIE, vol. 24-1 (2006)



82 Julia Blindez Angel, Viviana Gonzdlez Maura, Alejandro Lopez Rodriguez y Miguel A. Sierra Zamorano

5 cuando el indicador se manifiesta siempre.

4 cuando se manifiesta casi siempre.

3 cuando se manifiesta a veces.

2 cuando se manifiesta casi nunca.

1 cuando nunca se manifiesta.

La ubicacién de la frecuencia de manifestacion del indicador en la conducta del
estudiante se determina por tendencia. Por ejemplo si se realizan 10 observaciones de la
actuacion del estudiante durante el periodo que se analiza, para obtener una frecuencia
5 (siempre) el indicador tendria que manifestarse en las 10 ocasiones en que se realiza la
observacién, para obtener frecuencia 4 (casi siempre) tendria que manifestarse entre 9y 7
ocasiones, para la frecuencia 3 (a veces) tendria que manifestarse entre 6 y 4 ocasiones, para
la frecuencia 2 (casi nunca) entre 3 y 1 ocasién y para 1 (nunca) en ninguna ocasion.

Los tutores observarén la expresion de los indicadores de la responsabilidad en la
actuacién de cada estudiante durante el periodo de practica docente e integraran la
informacion obtenida, atendiendo a su frecuencia de manifestaciéon en la escala valora-
tiva tal y como se explicé en parrafos anteriores.

e Los diarios personales

Los estudiantes, durante sus practicas didécticas han de elaborar un diario personal
en el que deben reflejar todas sus impresiones, opiniones, vivencias, etc. respecto al
proceso de investigacion.

Procedimiento

Se trata de un estudio cuasi-experimental de un grupo con medidas pre-post.

Para verificar la influencia del programa de intervencién sobre el desarrollo del valor
responsabilidad en la actuacion profesional, se procedio a realizar el diagnéstico en tres
momentos esenciales:

® Primer momento: Diagndstico inicial del nivel de desarrollo de la responsabilidad.

Este momento se ubica antes de iniciar el periodo de practica docente y se denominé
Diagnéstico inicial. En este momento se aplica un sistema de técnicas con el objetivo de
evaluar como se manifiesta el nivel de desarrollo del valor responsabilidad profesional
de los estudiantes antes de comenzar la practica docente a través de la aplicacion de
las siguientes técnicas. Composicion, Cuestionario, Frases a completar, Dilemas profe-
sionales.

e Segundo momento: Diagndstico de la expresion de los indicadores de la responsabilidad

durante el desarrollo de la prdctica docente.

Este momento tiene lugar durante el transcurso de la practica docente y la aplicacién
de programa de intervencion. En él se explora la expresion de los indicadores del valor
responsabilidad a través de la escala de observacién y los diarios.

o Tercer momento: Diagndstico final del nivel de desarrollo de la responsabilidad.

Este momento tiene lugar al finalizar el periodo de practica docente y tiene como
objetivo evaluar los cambios ocurridos en el nivel de desarrollo de la responsabilidad en
la actuacién profesional en los estudiantes durante el periodo de practica docente y su
comparacion con el diagndstico inicial. Para el diagnéstico final se aplicaron las siguien-
tes técnicas: Composicién; Cuestionario; Frases a completar; Dilemas profesionales.
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Las técnicas de diagndstico inicial y final nos permiten valorar los efectos del pro-
grama de intervencién sobre el nivel de responsabilidad profesional, mientras que la
escala de observacion y los diarios nos proporcionan informacién sobre la evolucién que
han experimentado los estudiantes durante el programa de intervencion.

El periodo de précticas con el que se ha contado para desarrollar este programa de
intervencién ha sido de 13 semanas para los estudiantes de la Facultad de Educacién de
la Universidad Complutense de Madrid y 16 semanas para los estudiantes del Instituto
de Cultura Fisica Manuel Fajardo de la Habana.

RESULTADOS DE LA FASE PILOTO DE LA INVESTIGACION

Diferenciaremos dos tipos de resultados: Los relacionados con el desarrollo del valor
responsabilidad; y los relacionados con el Programa de intervencién como recursos
didactico

Resultados con respecto al desarrollo del valor responsabilidad:

* En los dos grupos estudiados se observa una tendencia al desarrollo de la res-
ponsabilidad durante el periodo de préactica docente (ver tabla 1). El grupo de
alumnos de la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid
(FEUCM) transita de un desemperio profesional medianamente responsable, constatado
en el diagndstico inicial y expresado en la ubicacion mayoritaria del alumnado en
el nivel medio de desarrollo de la responsabilidad, a una tendencia a la manifesta-
cién de un desemperio profesional responsable en el diagnostico final, expresada en la
ubicacion mayoritaria del alumnado en los niveles alto y superior de desarrollo de
la responsabilidad. El grupo de alumnos del Instituto Superior de Cultura Fisica
Manuel Fajardo de la Habana (ISCEMF) evidencia el desarrollo de la responsabili-
dad en el transito de un desemperio profesional medianamente responsable con tendencia
a irresponsable en el diagnostico inicial, que se expresa en la ubicacién mayoritaria
del alumnado entre los niveles medio y bajo de desarrollo de la responsabilidad, a
un desempefio profesional medianamente responsable con tendencia a responsable en el
diagnostico final, que se expresa en la ubicacién mayoritaria del alumnado entre
los niveles medio y alto de desarrollo de la responsabilidad.

TABLA1
NIVELES DE DESARROLLO DE LA ACTUACION PROFESIONAL RESPONSABLE
FEUCM ISCFMF
Niveles | Diagndstico inicial | Diagnéstico final | Diagnostico inicial | Diagnéstico final
Nuamero (%) Numero (%) Nuamero (%) Numero (%)
Superior 2 (4,87 %) 15 (36,58 %)
Alto 7 (17,07 %) 9 (21,95 %) 3 (13,04%) 7 (30,43 %)
Medio 22 (53,65 %) 16 (39 %) 9 (39,13 %) 10 (43,47 %)
Bajo 8 (19,51 %) 1 (2,43 %) 8 (34,78 %) 5(21,73 %)
Inferior 2 (4,87 %) 3 (13,04 %) 1 (4,34 %)
Total 41 (100 %) 41 (100 %) 23 (100 %) 23 (100 %)
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La tendencia al desarrollo de la responsabilidad durante el periodo de practica
docente se observa en los cambios ocurridos en los indicadores de contenido y
funcionamiento del valor responsabilidad como regulador de la actuacién pro-
fesional del alumnado (ver Tabla 2).

En este sentido es interesante destacar:

- Que el grupo FEUCM se encuentra en el diagndstico inicial, en lo referente de los
indicadores de contenido: en el nivel més alto de expresién en el cumplimiento
y compromiso de las tareas profesionales; en el nivel medio en conocimiento y
autocritica; y en el nivel bajo en la satisfaccion. Y en lo referente a los indicadores
de funcionamiento: en el nivel mas alto en las flexibilidad, y en todos los demaés
en el nivel mas bajo.

En el diagndstico final se observa lo siguiente: se mantienen los del nivel alto,
sube considerablemente de bajo a alto el de satisfaccion y suben moderadamente
de medio a alto los de conocimiento y autocritica; en los indicadores de funciona-
miento el de flexibilidad se mantiene en el nivel mas alto, y los que se encontraban
en el nivel bajo, destaca especialmente el de reflexiéon que sube hasta el nivel mas
alto y el de perseverancia que sube al nivel medio. El resto se queda en el nivel
bajo.

- Que el grupo ISCFMF se encuentra en el diagndstico inicial, en lo referente a
los indicadores de contenido: en el nivel mas alto esta el de cumplimiento; en el
nivel medio el de compromiso y todos los demds se encuentran en el nivel mas
bajo. Y en lo referente a lo indicadores de funcionamiento, todos estan en el nivel
bajo.

En el diagnéstico final se observa lo siguiente: el de cumplimiento se mantiene
en el nivel mas alto, destaca especialmente el de conocimiento que sube del nivel
bajo al mas alto y ascienden moderadamente el de autocritica. Los dos restantes
se mantienen en sus mismos niveles de partida. En relacién con los indicadores
de funcionamiento, sube considerablemente desde el nivel bajo hasta el més alto
los de perseverancia y flexibilidad, sube moderadamente el de reflexién perso-
nalizada, y los dos restantes se mantienen en el nivel bajo.

En conjunto se observa lo siguiente:

- En ambos grupos los indicadores, o bien se mantienen en el mismo nivel o bien
aumentan. Entre los que aumentan se encuentran los indicadores de conoci-
miento, autocritica, reflexion personalizada y perseverancia.

- Que en ambos grupos el nivel inicial y final del indicador de cumplimiento es
alto, sin embargo, los de perspectiva mediata y tendencia al autoperfecciona-
miento se mantienen siempre en el nivel bajo.

En el orden individual la tendencia al desarrollo de la responsabilidad en ambos
grupos se observa en el hecho de que en el 65,62% de los alumnos se observa el
movimiento hacia niveles superiores de desarrollo (ver Tabla 3) y atin en aquellos
alumnos que se mantienen en un mismo nivel de desarrollo durante el periodo
de practica docente, se observa en el 76,19% de los casos, cambios positivos en al
menos un indicador (ver Tabla 4).

La tendencia de ambos grupos a moverse hacia un nivel superior de desarrollo de
la responsabilidad se confirma al aplicar la Prueba estadistica no paramétrica de

RIE, vol. 24-1 (2006)



La formacion de profesores responsables a través de la investigacién-accion

TABLA 2
EL COMPORTAMIENTO DE LOS INDICADORES EN EL DIAGNOSTICO INICIAL Y
FINAL EN AMBOS GRUPOS DE ESTUDIANTES

85

INDICADORES FEUCM ISCFMF
D. Inicial | D. Final | D. Inicial | D. Final
Conocimiento MEDIO ALTO BAJO ALTO
T§ Autocritica MEDIO ALTO BAJO MEDIO
g
"g Cumplimiento ALTO ALTO ALTO ALTO
g Compromiso ALTO ALTO | MEDIO | MEDIO
Satisfaccion BAJO ALTO BAJO BAJO
o | Perspectiva mediata BAJO BAJO BAJO BAJO
g Reflexién personalizada BAJO ALTO BAJO MEDIO
é Perseverancia BAJO MEDIO BAJO ALTO
:5: Flexibilidad ALTO ALTO BAJO ALTO
a Tendencia al autoperfeccionamiento BAJO BAJO BAJO BAJO

McNemar para la significacion de los cambios (Siegel 1970), en la que se observan
valores que muestran cambios significativos en ambos grupos (grupo FEUCM:
X2: 28,03 y grupo ISCEM: X2: 7,69) a favor del desarrollo de la responsabilidad,
a un nivel de significacién de 0,01. Los datos evidencian ademds que aunque en
la muestra total se observan cambios estadisticamente significativos a favor del
desarrollo de la responsabilidad (X2: 39,09), éstos son maés notables en el grupo

FEUCM.

TABLA3
CAMBIO DE NIVELES DE LA ACTUACION PROFESIONAL RESPONSABLE DEL
DIAGNOSTICO INICIAL AL FINAL

MOVIMIENTOS

FEUCM

ISCFMF

N° estudiantes (%)

N° estudiantes (%)

Total estudiantes

Cambia a un nivel superior

30 (73,17)

12 (52,17%)

42 (65,62 %)

Se mantiene en el mismo

nivel

11 (26,82)

10 (43,47%)

21 (32,81 %)

Cambia a un nivel inferior

1 (4,34%)

1 (1,56 %)
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TABLA 4
CAMBIOS DE INDICADORES EN ALUMNOS QUE SE MANTIENEN
EN EL MISMO NIVEL
N°. Alumnos que | No cambian Cambia 1 Cambian 2 Cambian 3
se mantienen en |los indicadores indicador indicadores indicadores
el mismo nivel

(nivel superior) 2 1 1
(nivel alto) 3 1 2
(nivel medio) 13 3 7 2 2
(nivel bajo) 2 2
Total 21 5 (23,80 %) 10 (47,61 %) 4 (19,04 %) 2 (9,52 %)

Los diarios personales del alumnado en practicas han aportado una valiosa infor-
macién: por una parte nos han proporcionado datos sobre las diferentes etapas
del proceso de investigacién-accién; y por otra parte, nos han permitido captar la
influencia de la investigacién-accién en el desarrollo del valor responsabilidad.
Un estudiante manifestaba en su diario lo siguiente:
«El diario me ha aportado unos momentos de reflexiéon que en la vida nor-
mal no tenemos y es bueno hacer. Todos deberiamos parar a pensar, en un
momento del dia, el porqué hemos hecho una cosa y reflexionar acerca de
ello. Pienso que todo este proceso que he seguido me ha aportado madurez
y confianza» (HFR.ES)
La informacién que se puede obtener de los diarios respecto a los indicadores
del valor responsabilidad depende en gran medida de la orientacién que se le
da a los diarios. Si los estudiantes se limitan a describir las actividades docentes
que realizan nos estaran dando informacién sobre el cumplimiento de tareas y
quizés el grado de compromiso con dichas tareas. Sin embargo, si reflexionan
sobre sus experiencias docentes, se manifestaran también otros indicadores
como la flexibilidad, la perseverancia, el grado de satisfaccién, etc. Alo largo del
proceso de investigacion, los/las Tutores/as pueden ayudar mucho a mejorar
los diarios por lo que se aconseja que en las reuniones quincenales también se
hable de los diarios, se analicen y se les oriente para que aporten sus opiniones,
sus vivencias, sus preocupaciones, etc. Por ejemplo, un estudiante escribi6 lo
siguiente:
«Para terminar hemos leido algunos fragmentos de nuestro diario. Casi todos
hemos tenido al mismo problema, la tutora nos ha dicho que lo hacemos
demasiado descriptivo, que no es tanta descripcién y si mas reflexiéon. Nos
ha dicho que no tenemos que cambiar todo lo que hemos hecho hasta ahora,
pero si darle un giro y reflexionar més...» (FDE.ES)
Una de las mayores aportaciones de la investigaciéon-accién al desarrollo de los
indicadores del valor responsabilidad ha sido, sin lugar a duda la reflexién, que se
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ha estimulado, de forma grupal a través de las reuniones, y de forma individual

a través de los diarios. En palabras de un estudiante:
«...Todas las conclusiones que estoy reflejando en este diario me estan haciendo
entender un poco més todo el proceso educativo, ya que es el mejor ejemplo
posible. Y espero que me hagan progresar en todo lo que me vaya surgiendo
o por lo menos tiene que ser bastante interesante el leerlas una vez que se han
terminado las précticas y ver en el dia de mafana las cosas que me inquieta-
ban.

También este trabajo diario me hace ser un poco més ordenado ya que me permite

pensar sobre lo que hemos trabajado y permite el ir mejorando sobre la practica

docente, ya que de reflexionarlas, por lo menos ya haces algo que de otra manera

no las harfas o no las darias la misma importancia...» (MRA.ES)

* El proceso de investigacion-accién estimula claramente el desarrollo de muchos
de los indicadores del valor responsabilidad: ademas de la reflexién como hilo
conductor del proceso; en la primera fase de andlisis de la experiencia docente
se promueve la autocritica; en la fase de disefio del plan de accién o revisiéon
del mismo se trabaja la flexibilidad y la perseverancia; la aplicacion del plan de
accion implica un compromiso y el cumplimiento de tareas; segin se van obte-
niendo resultados, los participantes se sienten satisfechos de su labor docente. A
continuacion se presentan pdrrafos extraidos de los diarios en los que se pueden
apreciar algunos de estos indicadores:

«En este mes mis clases han sido un desastre, creo que no me adapto al trabajo
con los nifios de Secundaria Basica. Mis alumnos se comportan bastante bien
ya que entiendo que muchos de sus comportamientos son por la edad dificil
en que se encuentran, algunos estan desmotivados y creo que es porque no
motivo suficientemente mis clases, me siento fatal no se que hacer, no naci
para ser profesora, no tengo paciencia ni dedicacién con esta tarea, quisiera
poder ser mejor en esto porque en realidad mis alumnos son los mas perjudi-
cados por lo que debo esforzarme en un 100 o en un 200%, para poder lograr
un desarrollo en mis alumnos y una mayor motivacioén hacia la Educacién
Fisica.» (CVZ.CU)

«Caso particular de Daniel:

...Se intentaron con él varias soluciones, desde el refuerzo positivo, pasando
por concederle el protagonismo, para seguir con refuerzos negativos y concluir
con apartarle del grupo cuando se estaban realizando las actividades
Resultados:

-Lo que mas y mejor funcionaba con este nifio era el refuerzo positivo...» (CET.
ES)

«Otro dia que no he parado, y encima no se ve lo que haces, y te piden mas,
menos mal que por lo menos Raquel me ha dicho que estoy trabajando mucho,
y ademads aunque me moleste estoy aprendiendo bastante, y confian en mi el
colegio mucho, y no quiero defraudarles» (CBM.ES)

«Haciendo una reflexién un poco més general puedo decir que estoy contenta.
Ahora mismo me siento orgullosa de haber elegido esta profesion, las practicas
me han servido para aumentar mi motivacién en este sentido. Cada vez tengo
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mas claro que quiero trabajar de maestra y que voy a estudiar para aprobar
las oposiciones y conseguir por tanto lo que quiero.» (MGO.ES)

Resultados con respecto al Programa de intervencién:

La falta de experiencia por parte de los estudiantes respecto a la metodologia de
investigacién-accién caus6 en un primer momento incertidumbre y desconcierto,
no captaron las aportaciones que podia ofrecerles, e incluso algunos manifestaron
que iba a ser una pérdida de tiempo. Sin embargo, a lo largo de proceso, esta idea
fue cambiando, empezaron a comprender su utilidad, despertando en ellos el
interés, implicAndose mucho maés con la experiencia y sintiéndose més satisfechos
con su participacién. Tenemos muchos diarios que muestran esta evolucién, pero
hemos seleccionado este parrafo porque creemos que resumen muy bien este
sentir:
«...el primer dia que sabia que teniamos que hacer esto, bueno pues lo tipico,
piensas que bueno, es otro trabajo aparte, méas tiempo, etc., y ahora me estoy
dando cuenta que para nada, que es algo que ti estds viendo y sobre todo
viviendo continuamente y que te puedes poner frente a la libreta y no te cuesta
nada escribir lo que has visto y lo que has sentido. Por ello, digo que para mi,
que hasta que entré en esta facultad nunca jamas me habia planteado eso de
investigar, reflexionar, etc., pues ahora todo me parece, primero més fcil,
segundo més ttil y tercero fundamental para un profesor, porque en un aula
ocurren infinidad de cosas que la mayoria ignoramos nosotros, los profesores
sin experiencia, pero que realmente es increible el campo de opciones que
podemos tener a nuestro alrededor y que atin no esta explorado por nosotros.
Puede suponer un esfuerzo por el docente, pero en serio, si yo que quiero ser
profesor no lucho por mejorar ;quién lo hace? Somos serios, seguro que si, y
por ello estoy seguro que cualquiera de mis compafieros que se ha pensado
para qué puede servir esto a nosotros el dia de mafana estara total y plena-
mente de acuerdo con todo lo dicho hasta el momento.» (CPEES)
Sobre la puesta en practica del plan de accién, el alumnado menciona dos inconve-
nientes: el poco tiempo que hay para poder comprobar que funciona plenamente;
y el llevarlo a cabo en el tltimo trimestre del curso escolar, cuando la organiza-
cién y forma de desarrollar las clases ya estdn muy instaladas por el profesor del
Centro. Aqui presentamos la opinién de un estudiante:
«... A'mi me gustaria llevar a cabo un plan de accién més a largo plazo, que
realmente suponga una educacién a lo largo de toda la etapa de primaria, que
interiorice los valores de igualdad de oportunidades, sin discriminar a nadie
segln el sexo, pero supongo que las précticas no dan para mas y ya tendré
tiempo de llevar a cabo este plan cuando yo sea maestro titular...» (RHG.ES)
Las reuniones entre el profesor universitario tutor con su grupo de estudiantes
son de maxima importancia para ir guiando el proceso de investigaciéon-accion.
Los estudiantes manifiestan que a través de ellas han podido: resolver dudas,
intercambiar sus impresiones, compartir éxitos y fracasos, recibir apoyo...
«Me ha parecido una reunién muy importante porque se ha marcado un
camino a seguir, hemos elaborado un plan de accién, ya no es todo tan ambi-
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guo, ni abstracto, todo lo contrario, ahora me siento menos perdido respecto
a la investigaciéon. Ademas pienso que es un trabajo muy interesante a priori
y desconocido para mi...» (GZ].ES)

e El alumnado en practicas reconoce que la experiencia les ha servido para: cono-

cer mejor a los nifios y nifas del centro escolar, comprometerse con la docencia,
reflexionar sobre el proceso educativo, ser mas observadores, despertar en sus
alumnos/as un mayor interés y responsabilidad, aprender una metodologia de
trabajo que podran utilizar en el futuro. Por ejemplo:
«Este trabajo de investigacién me ha parecido un medio excelente de reflexion
y poder profundizar en las practica docente diaria. Gracias a ello he podido
dar cuenta de muchos aspectos que rodean la docencia y que muchos de los
profesionales del campo pasan por alto a menudo...» (RLP.ES)

DISCUSION

En general, el estudio realizado en esta fase de la investigacién permite afirmar
la viabilidad de la hipétesis planteada, toda vez que se constata que la practica
docente orientada a la reflexion sobre el desempefio profesional, a partir de la
busqueda de soluciones a los problemas detectados por el alumnado a través de
la investigacién-accion, contribuye al desarrollo de una actuacioén profesional
responsable.
Uno de los motivos fundamentales por los que el valor responsabilidad ha sufrido
una mejora considerable es precisamente por el alto componente de reflexién en
el que se ha desarrollado el Practicum, especialmente a través de los diarios per-
sonales y el trabajo en grupo. Esta afirmacién, expresada por el propio alumnado
constata lo que los expertos en la metodologia de investigacion-accién vienen
asegurando desde siempre (Kemmis y McTagar, 1988; Elliot, 1993; Stenhouse,
1996; etc.) Por otra parte, esta situacion se ve claramente refrendada con el pro-
greso que han sufrido varios indicadores como son los de autocritica, reflexiéon
personalizada, compromiso y perseverancia.
Llama la atencién que los indicadores de perspectiva mediata y la tendencia al
autoperfeccionamiento expresen un nivel inicial bajo de desarrollo en ambos gru-
pos y que no hayan sufrido ninguna variacién durante el proceso. Esta situacion
nos invita a reflexionar en dos vias:
- Sobre la necesidad de lograr en el programa de intervencion una orientacion
mas especifica y detallada hacia la potenciacién del desarrollo de estos indica-
dores. En este sentido, se podria incorporporar en el proceso de investigacion-
accion reflexiones especificas encaminadas: al analisis y autoevaluacion de la
actuacion profesional; y a la posibilidad de crear proyectos profesionales para
mejorar la practica docente y el autoperfeccionamiento como profesor.
- Sobre la necesidad de revisar las técnicas de diagnéstico por si no midieran
con la suficiente precisién estos aspectos.
Resulta interesante que en ambos grupos el indicador cumplimiento se manifieste
en un nivel alto de expresion en el diagnéstico inicial, atin cuando el compor-
tamiento del resto de los indicadores sea diferente. Este resultado es similar al
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encontrado en investigaciones anteriores (Ojalvo et al. 2001), que han constatado
que cuando la responsabilidad se manifiesta en niveles medios de desarrollo, los
sujetos se caracterizan por cumplir con las tareas, aunque sea de manera formal.
No obstante, en el diagnéstico final el cumplimiento al asociarse al cambio favo-
rable de otros indicadores de contenido tales como el conocimiento y el compro-
miso, cambia cualitativamente su expresioén en tanto deja de ser un cumplimiento
motivado por exigencias externas, y por tanto formal, para convertirse en un
cumplimiento orientado por motivos intrinsecos y por tanto, auténtico.

Otro indicador que también se deberia revisar seria el de cumplimiento, puesto
que parece llamativo que se parta del nivel més alto en ambos grupos, por lo que
no se puede detectar si existe algtin progreso durante el proceso.

Aunque la muestra de esta investigacion es reducida, consideramos que sus
hallazgos pueden ser generalizables a otros grupos de estudiantes relacionados
con la formacién docente, siempre y cuando se mantengan las caracteristicas
de aplicabilidad del programa de intervencion, entre las que destacariamos: el
numero de estudiantes a cargo de cada profesor tutor no debe exceder de 8; el
tiempo del Practicum deberia ser suficientemente amplio para que el alumnado
pueda llevar a cabo todas las fases de la investigacion-accion, estimando unas 13
semanas como minimo; desarrollar todas las tareas que caracterizan cada una de
las fases de la investigacién-accion; realizacién de un diario por parte del alum-
nado; y realizar reuniones periddicas entre cada profesor tutor y los estudiantes
a su cargo.

Aunque la efectividad del programa de intervencién ha sido positiva sobre el
desarrollo del valor responsabilidad, sin embargo, nos surge la siguiente duda:
(en qué grado ha influido el programa de intervencién en el desarrollo del valor
responsabilidad? Por una parte, consideramos que el simple hecho de tomar
contacto con el mundo laboral puede despertar en los estudiantes el valor res-
ponsabilidad, y por otra parte, la forma de enfocar y guiar dicho practicum puede
variar el desarrollo del grado de responsabiliad. Por todo ello, consideramos que
para constatar mejor la hipétesis, y salvaguardar con mayor fuerza la credibilidad
que toda investigacién debe garantizar, seria interesante incorporar en un futuro
préximo un grupo control en el que no se aplicaria el programa de intervencién,
para observar las diferencias con el grupo experimental.

Nadie duda que la educacién debe estar caracterizada por los valores, y de que

entre todos ellos el de la responsabilidad es uno de los més estimados. Esta investiga-
cién aporta una via para su implantacion y desarrollo en el &mbito de la formacién del
profesorado. La utilizacién, por parte del alumnado de Educacién Fisica en practicas
docentes, de un programa de intervencién didactica basado en la metodologia de la
investigacion-accion, fundado en la reflexién y la autoevaluacion critica de su actuacion
profesional, ha servido para el desarrollo de este valor fundamental, la responsabilidad.
Nos atreveriamos a sugerir la posibilidad de extender este proceso a otros dmbitos de
la formacion del profesorado.
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APENDICE 1
CUESTIONARIO

Instrucciones: Como tii conoces, la Carrera de Educacion Fisica tiene entre sus prioridades
el mejoramiento de la calidad en la formacion de los profesores de Educacion Fisica, por ello a
través de este cuestionario pretendemos conocer tus criterios, valoraciones respecto a la actuacion
profesional del profesor de Educacion Fisica por lo que te pedimos seas lo mas sincero, claro y
explicito posible en tus respuestas a las preguntas que te presentamos a continuacion que serin
de gran utilidad para este estudio.

1. ;Qué ha significado para ti ser un estudiante universitario?

2. Si estuvieras de nuevo en el momento de ingresar en la Universidad ;elegirias
otra vez la carrera de Educacion Fisica?

Si_  No___ Nosé__

3. Si tuvieras que decir cudles son los aspectos que caracterizan una actuacién
responsable del profesor de Educacion Fisica en el desarrollo de sus clases y
actividades con sus alumnos. ;Cudles sefalarias y por qué?

4. De las caracteristicas que has sefialado:

a. ;Cudles consideras que posees?
b. ;Cudles desearias desarrollar?
c. ¢Coémo piensas que podrias desarrollarlas?

5. En estos momentos ;Quisieras estudiar otra carrera?
Si_  No__ Nosé_

6. Como alumno de la Carrera de Educacion Fisica ; en qué situaciones consideras
que te ha sido mas dificil actuar responsablemente?

7. ¢Cémo valoras la conducta que has asumido en esos momentos?

8. ¢Te gusta ser profesor de Educacién Fisica?

__ Me gusta mucho.
Me gusta més de lo que me disgusta.
Me es indiferente.
Me disgusta mas de lo que me gusta.
__ No puedo decir.
9. ¢Qué es lo que més te gusta de tu profesién de Educacién Fisica?
10. ;Qué es lo que mas te disgusta de tu profesion de Educacion Fisica?
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APENDICE 2

GUIA DE OBSERVACION

Nombre del estudiante:

Manifiesta en su actuacion profesional el conocimiento del valor responsabilidad.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Expresa autocritica en la valoracién de su responsabilidad en la actuacién profesional.
1 2 3 4
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Cumple las tareas profesionales.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Manifiesta compromiso en el cumplimiento de las tareas profesionales.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Expresa satisfaccion en el cumplimiento de las tareas profesionales.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Mantfiesta planes, proyectos profesionales que expresan la intencionalidad de mejorar la
responsabilidad en su actuacion profesional.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Manifesta planes y proyectos profesionales a largo plazo.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Argqumenta con convencimiento y criterior propios la importancia y necesidad de lograr
una actuacién profesional responsable.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Expresa con flexibilidad la responsabilidad en su actuacion profesional.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

Expresa perseverancia en la manifestaicion de la responsabilidad en su actuacién profe-
sional.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre
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RESUMEN

El presente articulo versa sobre el procedimiento seguido en el disefio y desarrollo del Cues-
tionario para el andlisis de la Orientacién Docente del Profesorado Universitario (CODPU). Ha
sido desarrollado considerando la investigacion internacional de la 1iltima década en el dmbito de
la docencia universitaria y después de una cuidadosa revision de los instrumentos mds utilizados
para identificar enfoques docentes. El articulo intenta acumular evidencia empirica que avale sus
cualidades métricas, por ello presenta el proceso de validacion del constructo teérico, asi como los
pasos seguidos: desde la formulacion de items e indicadores a partir de las variables de estudio, el
andlisis y establecimiento de la validez y fiabilidad de la prueba inicial, la revision de la validez
y fiabilidad del sequndo estudio y el instrumento definitivo de medida.

Palabras clave: disefio y desarrollo de un cuestionario, enfoques docentes, profesorado
universitario.

ABSTRACT

The present article deals with the process of design and development of the Questionnaire for
the analysis of the University Teachers’ Teaching Orientation. It has been developed considering
the last decade international research in the field of university teaching and after a careful revi-
sion of the most important research tools in teaching approaches. The article aims at gathering
empirical evidence to recognize its metric qualities, therefore it presents the validation process
of the theoretical construct, as well as the steps followed in the design and development of the
questionnaire: from the formulation of indicators and items of the study variables, the validity
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and reliability of the initial test, the revision of validity and reliability of the second study and
the final measurement tool.

Key words: questionnaire’s design and development, teaching orientation, university
teachers.

INTRODUCCION

La orientacién docente del profesorado universitario, tal y como la concebimos en
nuestra investigacion', es un constructo complejo; forman parte de su analisis multi-
ples variables como las concepciones del profesor sobre la ensefianza y el aprendizaje;
su vision sobre el conocimiento y la disciplina; las estrategias metodoldgicas y de
evaluacion; la relacién con los alumnos; con otros companeros; con la institucion; los
cambios en su docencia; las preocupaciones sobre docencia, y la visién de la carrera
docente.

Ademas de complejo, es dindmico. El enfoque docente de un profesor universitario
evoluciona a lo largo de su trayectoria profesional. Desde su inicio en la carrera uni-
versitaria hasta su posible salida, el profesor adquiere nuevas competencias docentes,
algunas mas sofisticadas, y desarrolla nuevas visiones sobre la docencia, (Marton y S&ljo,
1997; Trigwell y Prosser, 1996a/1996b; Prosser y Trigwell, 1999) que segtin los principales
investigadores (Kugel, 1993; Nyquist y Sprague, 1998; Robertson, 1999; Feixas, 2002) se
desarrollan en etapas.

Investigar la orientacion y desarrollo docente del profesorado en la universidad exige
de instrumentos capaces de estudiar todas estas variables desde enfoques diversos. En la
investigacion realizada (Feixas, 2002) se aplica un cuestionario, se realizan entrevistas y
analizan documentos. Este articulo explica los pasos seguidos en el disefio y desarrollo
del Cuestionario para el andlisis de la Orientacion Docente del Profesor Universitario
(CODPU). El proceso seguido culmina en el perfeccionamiento y reduccién del instru-
mento a aspectos concretos del enfoque docente.

INSTRUMENTOS PARA EL ESTUDIO DE LA ORIENTACIONY DESARROLLO
DOCENTE

Las principales investigaciones sobre el desarrollo docente han analizado varia-
bles singulares y, frecuentemente, aisladas del mismo (concepciones sobre docencia,
creencias, enfoques de ensefianza y de aprendizaje, preocupaciones de los docentes,
desarrollo intelectual, etc.), por lo que podemos encontramos una inmensa variedad de
instrumentos, tanto cuantitativos (tests, cuestionarios, etc.) como cualitativos (entrevis-
tas, observacién, autobiografias, etc.) que permiten su medicién. Los mas destacados se
resumen a continuacion:

1. El cuestionario es un tipo de prueba rdpida, sencilla y precisa que se aplica en
condiciones determinadas para obtener informacién concreta sobre un sujeto o grupo

1 Tesis doctoral: El desarrollo profesional del profesor universitario como docente. Publicada en
www.tdcat.cesca.es Premio Extraordinario de Doctorado.
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de sujetos. Consiste en un conjunto mas o menos amplio de preguntas, cuestiones o
items de formulacién breve.

Por ejemplo, Oja y Pine (1983) llevaron a cabo una investigacion que tenia como obje-
tivo conocer el proceso de desarrollo cognitivo de los docentes, para el que utilizaron tres
medidas empiricas del desarrollo cognitivo por estadios: el Defining Issues Test (DEDO)
sobre desarrollo moral; el Washington University Sentence Completion Test (WUSCT)
mide el desarrollo del yo (a partir de la teoria de Loevinger); el Paragraph Completion
Test (PCT) desarrollado por Hunt et. al. mide el nivel conceptual de los profesores en
funcién de areas de conflicto o incertidumbre, y de relacién con la autoridad y estruc-
turacion de normas.

Los mismos investigadores también analizaron las experiencias educativas que con-
tribuyen a la investigacién-accion utilizando otros cuestionarios:

— El Research-Teaching Development Qiiestionnaire, adaptado de Tikunoff et al., el
cual tiene como objetivo conocer las destrezas del profesor por investigar y hacer
docencia.

— El Problem Identification Questionnaire, adaptado de Tikunoff et al., por identificar
los problemas con qué se encuentran los profesores.

— El Learning Style Inventory, de Kolb, para conocer el estilo de aprendizaje de los
sujetos.

— El Organizational Environment Assessment, de Pine, para conocer el clima ins-
titucional.

— El Interpersonal Understanding, de Selman, para analizar como las personas se
organizan en grupo.

En el ambito de la universidad, encontramos otros cuestionarios empleados para
identificar concepciones, preocupaciones, problemas o estrategias didacticas de los pro-
fesores universitarios, los cuales se han utilizado para entender el proceso de desarrollo
del profesor universitario. Entre los principales destacan:

— Approaches to Teaching Inventory (ATI), elaborado por Prosser y Trigwell (1999)
para identificar el enfoque docente del profesor (centrado en el profesor y su
ensefianza o centrado en los estudiantes y su aprendizaje) y el tipo de aprendizaje
de los estudiantes (profundo o superficial).

— El Inventario de Preocupaciones de los Profesores Principiantes de Marcelo et al. (1991)
basado en el Concerns-Based-Adoption Modelo o CBAM de Fuller y de Hall y
Hord.

— El Inventario de Problemiticas del Profesorado Novel de Feixas (2000) basado en el
Cuestionario de Iniciaciéon a la Docencia de Marcelo (1993).

— El Cuestionario sobre la Vitalidad de los Profesores Universitarios de Baldwin (en
Kalivoda et al., 1996).

— El Teaching Methods Inventory (TMI ) de Gilbert y Gibbs (1998), sobre los méto-
dos docentes.

— El Module Experience Questionnaire (MEQ) de Ramsden -antes Course Experience
Questionnaire (CEQ)(1993), sobre la experiencia educativa del profesor.
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2. La observacion es la técnica mds antigua que se conoce y probablemente la
mas subjetiva. Consiste en obtener datos sobre el comportamiento, las acciones y
las reacciones de los individuos. Cuando el observador utiliza una pauta para cen-
trarse en las cuestiones que tiene que valorar, hablamos de observacién sistematica.
La observacién participante es otra técnica en la cual el investigador toma parte en
la dindmica institucional como un miembro mas y anota en un diario de campo las
reflexiones, ideas, observaciones que se desprenden de la realidad y sus percepcio-
nes.

Kugel (1993), por ejemplo, utiliza la observacion, ademéds de entrevistas informales,
para recoger datos y establecer pautas sobre el proceso de desarrollo docente del profe-
sor universitario. Nyquist y Sprague (1998) examinan como se desarrollan los profesores
noveles después de haber trabajado y formado a centenares durante muchos afnos. A
partir de la observacion sistemaética y participante y del intercambio de experiencias,
estas autoras llegan a predecir un desarrollo en las preocupaciones de los profesores
ayudantes al respecto de su discurso, su relaciéon con la autoridad y su relacién con los
estudiantes.

3. La entrevista es una técnica de investigacion consistente en una conversacion
intencionada entre dos o0 mds personas en la cual una de las partes actiia como receptora
y la otra como suministradora de informacién. Las entrevistas recogen puntos de vista,
opiniones e informaciones de manera individual. Los entrevistados, desde un primero
momento, aceptan su participacion en la investigacion. La entrevista semiestructurada
contiene un protocolo de preguntas abiertas que sirven de marco de referencia.

Kugel (1993) también hace entrevistas informales y mantiene conversaciones con
profesores sobre su docencia para perfilar los estadios de desarrollo.

4. El andlisis de documentos consiste en un vaciado sistematico de diferentes docu-
mentos con la finalidad de aportar informacién adicional y complementaria que permita
describir la realidad con més precision.

La investigacién de Robertson (1999) parte de la revision de unos 200 libros, mono-
gréficos, capitulos, articulos de diarios sobre investigaciones y experiencias en primera
persona de las diferentes perspectivas que los profesores tienen sobre su docencia, e
incluye experiencias de docentes que han sido tradicionalmente excluidas como por
ejemplo mujeres y minorias, experiencias de profesores de diferentes tipos de universi-
dades (publicas, privadas) y colleges (comunitarios, ...), de diferentes niveles (primero
y segundo ciclo, tercer ciclo).

5. Las autobiografias son narraciones en primera persona sobre su experiencia perso-
nal en el mismo orden en qué sucedié. Son totalmente subjetivas, surgidas de la propia
voluntad y no estdn sometidas a ningtin control externo.

6. Las historias de vida son una estrategia introducida por antropélogos. Intentan ser
la reconstruccién de la vida de una persona y se utilizan otras fuentes de informacién
que la del propio sujeto, como por ejemplo entrevistas realizadas a personas proximas
al individuo investigado (Tobias, 2002). Huberman et al. (2000), Huberman (1998), Boli-
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var et al. (1998) creen que las historias de vida son instrumentos muy poderosos para
estudiar el desarrollo del profesor y de su carrera docente.

«La emergencia de los relatos biogréficos y autobiograficos sobre la ensefianza
—o relato ‘de maestros’— aparece como un reflejo del trabajo en la narrativa y las
historias de vida elaborado a través de las disciplinas académicas.» (Huberman
et al., 2000:23). «En el relato personal de un profesor, o en el relato escrito por una
tercera persona sobre la vida de un profesor, la narrativa representa el esfuerzo
por dar forma y significado a la carrera...» (Huberman et al., 2000:25).

La revision de estas técnicas es el primer paso para discriminar y decidir desde qué
posicién es mejor aproximarse al estudio del desarrollo del profesor universitario como
docente. Nos decantamos por las técnicas menos evaluativas y mas descriptivas de la
realidad, pero consideramos que, por encima de todo, ninguna de ellas en solitario
serd una herramienta suficiente; somos mas bien partidarios de utilizar mds de una
para obtener datos contrastados que nos ayuden entender la realidad bajo perspectivas
distintas.

EL CUESTIONARIO SOBRE LA ORIENTACION DOCENTE DEL PROFESOR
UNIVERSITARIO

El conocimiento de la realidad del desarrollo pedagégico del profesor universitario
exige la aplicacion de instrumentos para extraer la informacién y lograr los objetivos
de investigacién. Una forma de obtener datos es mediante el proceso de interrogacion
y, con este fin la instrumentalizacién utilizada en la biisqueda que nos ocupa se basara
principalmente en la encuesta. Distinguimos dos tipos de encuestas: el cuestionario y
la entrevista. En esta investigacion se utilizan ambas técnicas complementariamente
también se hace un andlisis de los principales documentos sobre el desarrollo profe-
sional docente:

— el cuestionario permite llegar a una poblacién méds amplia con menor espacio de
tiempo y obtener informacién genérica,

— la entrevista concede matices y profundiza sobre algunos aspectos concretos de la
investigacién puesto que exige una relacién de comunicacion directa, verbal y no
verbal, entre el entrevistador y el entrevistado en un espacio temporal concreto y
con unos objetivos previamente establecidos.

Para nuestro objeto de estudio, una vez estudiados los instrumentos existentes y
analizadas las principales fuentes de documentacion, puesto que no aparece ningin
instrumento que ayude a analizar el proceso de desarrollo docente, optamos por disefiar
uno con el nombre de Cuestionario de Orientacién Docente del Profesor Universitario
(CODPU).

El cuestionario pretende identificar las variables que influyen en el desarrollo peda-
gogico y conocer los cambios que se suceden a lo largo de la carrera docente. En concreto
se quiere identificar las concepciones implicitas de docencia, las preocupaciones y el
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estilo docente, la tipologia de relaciéon con estudiantes y compafieros para cada estadio
de desarrollo. Para conseguirlo concretamos las visiones de las principales investiga-
ciones en un constructo tedrico.

VALIDACION DEL CONSTRUCTO TEORICO

Nuestro ideal implicito de modelo conceptual se basa en las teorias sobre el desa-
rrollo pedagdégico de Kugel (1993), Nyquist y Sprague (1998) y Robertson (1999) y en el
altimo nivel de desarrollo de Ramsden (1993) de la docencia en la educacién superior.
Para Ramsden, el estadio 3 ve la docencia como hacer posible el aprendizaje, insertando
este conocimiento y la naturaleza de cémo se ha aprendido en el proceso. (En el estadio
1 el profesor concibe la docencia como la transmisién efectiva de informacién actual.
El estadio 2 ve la docencia como la organizacién de la actividad del estudiante para
el desarrollo de sus destrezas). Queremos descubrir hasta qué punto estos enfoques
existen en las précticas que describen y los conceptos que definen los profesores de
universidad.

Las visiones de Marton y Séljo (1997) sobre como potenciar un aprendizaje de
profundidad también han sido consideradas. Asimismo se toman como base los seis
principios de ensefianza efectiva de Ramsden (1993): explicacién clara de materias com-
plejas, consideracioén consciente hacia los estudiantes, orientacién y feedback apropiado,
objetivos claros y reto intelectual, potenciacion activa y control de la independencia del
estudiante, y aprender de los estudiantes.

Respecto a las concepciones de ensefianza y aprendizaje se tiene presente la clasifi-
cacion de las perspectivas de ensefianza de Pérez Gomez (1999) y el estudio de Murray
y McDonald (1997), quienes descubren que existe una disyuntiva entre las concepcio-
nes sobre docencia que tienen los profesores universitarios y la préctica educativa que
profesan. La mayoria de profesores se ven a si mismos como facilitadores del proceso
de ensefnanza-aprendizaje de los estudiantes, pero en cambio entienden su papel como
el que imparte conocimiento, transmite unos contenidos, ofrece apoyo al estudiante,
entusiasma y motiva, o alguna combinacién de las respuestas anteriores.

El modelo conceptual se valida por parte de once jueces tedricos (profesores expertos
en desarrollo y formacién del profesorado universitario) de diferentes universidades
(Open University del Reino Unido, Universitat Rovira i Virgili, Universitat de Barcelona,
Universitat Autonoma de Barcelona, Universitat Politecnica de Catalunya, Universidad
de Granada, Universidad de Sevilla y Universidad de La Corufia). En concreto se les
pide que validen las dimensiones del constructo

— la expresion (si la explicacién de cada dimensién es clara; comprensible)

— el contenido (si es el apropiado para cada dimensién, mantiene una correspon-
dencia y sentido de evolucion respeto los tres estadios, si las dimensiones son
pertinentes e importantes)

— la conveniencia de afiadir nuevas dimensiones o caracteristicas

— otros comentarios u opinién general.
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Como mencionan algunos jueces, elaborar un cuestionario que pretenda identificar
estadios puede ser ciertamente arriesgado, por ello informan de ciertas precauciones y
se toman en cuenta todas sus recomendaciones:

— La manera en qué un profesor orienta su docencia puede variar en funcién del
nimero de alumnos, la tipologia de asignatura que imparte, del ciclo, de la
Universidad, de la cultura disciplinaria de la titulacion. Para esta investigacion,
nos interesa conocer la orientacién docente del profesor que imparte docencia
en primer o segundo ciclo universitario, por ello se pide que contesten el cues-
tionario especificando una asignatura de diplomatura, licenciatura o similar que
represente el estilo de su docencia.

— Las concepciones docentes de los profesores respecto del que entienden por
ensefiar y aprender es un aspecto importante a identificar. Se deben incluir items
que tomen como referencia las investigaciones de Murray & McDonald (1997)
y el cuestionario ATI (Approaches to Teaching Inventory) y Prosser & Trigwell
(1999). Para contrastar o validar la informacién de los items, se afiade un apartado
en las preguntas abiertas donde se pide al profesorado que defina qué entiende
por aprender y ensefar a la universidad.

— La carrera del docente universitario no puede perder de vista la complementarie-
dad de la investigacion y la gestion. Por esta razén se opta por realizar preguntas
abiertas respecto del porcentaje de horas que dedican a la docencia, investigacion
y gestion y se les pide la opinién sobre como la docencia se ve complementada o
interferida por la investigacion y la gestion.

— Ademas de preguntar sobre las caracteristicas del docente y de la docencia, nos
interesa conocer qué aspectos de la carrera docente y de la formacién pedagogica
(condicionamientos externos, institucionales, departamentales y de la titulacion,
formativos, profesionales o familiares) contribuyen a cambiar el estilo docente, y
ver la relacién entre éstos y los diferentes estadios de desarrollo. Para ello, también
se formulan unas preguntas abiertas respeto la carrera docente y la formacién
pedagogica.

— Esta investigacién supone un primero paso en el proceso de validacion del cues-
tionario que se continua perfeccionando en investigaciones posteriores.

La aproximacién final presenta un modelo que clasifica el desarrollo de la orien-
tacion docente del profesor universitario en tres grandes estadios: a) centrado en si
mismo, b) centrado en el profesor y su ensefianza, y c) centrado en los estudiantes y
su aprendizaje. Cada uno de los estadios se analiza desde las dimensiones siguientes:
las preocupaciones del docente, el dominio de la materia, las habilidades y dindmicas
docentes, las concepciones de ensefianza y aprendizaje, la relacién con los estudian-
tes y compafieros y, finalmente, la importancia atribuible a la investigacién y gestion
(Feixas, 2002).
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EL DISENOY DESARROLLO DEL CUESTIONARIO

A partir de la validacién del constructo tedrico, se disefia y elabora el Cuestionario
sobre la Orientacién Docente del Profesor Universitario. El proceso sigue una serie de
recomendaciones (Cabrera y Espin, 1986; Tejada, 1997):

1.
2.

w

Establecimiento de indicadores a partir de las variables de estudio

Formulacién de items en relacién con los diferentes indicadores

Seleccion de un determinado nombre de items que engloban el objeto de estudio
y configuran la prueba inicial o piloto

4. Aplicacién de la prueba piloto

5. Andlisis y establecimiento de la validez y fiabilidad inicial

6. Reajuste de la prueba inicial (eliminacién y substitucién de items)
7.
8
9
1

Nueva aplicacién ajustada

. Revision de la validez y fiabilidad

Prueba definitiva

0. Instrumento definitivo de medida.

1. Establecimiento de indicadores a partir de las variables de estudio

A partir del modelo teérico y variables de estudio se establecen dos tipos de indi-
cadores:

a.

Indicadores que configuran lo que denominamos orientacién pedagodgica del
profesor universitario y que consideramos quedan reflejadas en los dmbitos
siguientes:

i. Variables de tipo personal sobre el docente: caracteristicas personales y pre-
ocupaciones docentes.

ii. Variables de tipo profesional sobre la docencia: contenido, dindmica de la
docencia (planificacion, estrategias y recursos metodolégicos y d’evaluacion),
concepciones de docencia (concepciones de la ensefianza y concepciones del
aprendizaje), estilo docente.

iii. Variables de tipo relacional: relaciones con estudiantes y relaciones con los
companeros.

iv. Variables de tipo institucional: cultura docente y departamental.

v. La influencia de la variable investigacién en el proceso de desarrollo
docente.

La relacion de las anteriores con determinadas variables identificativas: género,

edad, titulacién, categoria profesional, créditos anuales de docencia, drea de cono-

cimiento dénde imparte docencia, departamento, universidad, afios d’experiencia
docente universitaria y no universitaria, formacién inicial y continuada, tipologia
d’asignatura y nimero d’estudiantes.
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2. Formulacién y seleccién de items

En relacién con estos indicadores, se formulan los items que nos ofrecerdn informa-
cién de cada una de las categorias y dimensiones del estudio y se seleccionan los que
van a formar parte de la primera prueba.

El cuestionario piloto contiene 138 items que se contestan de 1 a 5 en funcién de la
escala Likert. Al final de éstos, hay tres preguntas abiertas que tienen como objetivo
complementar la informacién y profundizar en aspectos de la carrera docente y la for-
macién pedagobgica.

Como indica Patton (1990:24), «indagar respuestas mediante preguntas abiertas per-
mite al investigador entender los puntos de vista de otras personas sin predeterminar
estos puntos de vista a priori.» La intencién es obtener evidencias méas subjetivas de la
orientacion docente del profesor y comprobar, en algunos casos, la coherencia entre los
items tedricos y las preguntas abiertas, en particular con su concepcién de docencia. Nos
interesa conocer si el que dicen que hacen (manifestacion, expresion), es congruente con
sus visiones de la docencia (concepciones). Se da el caso de profesores que se muestran
totalmente de acuerdo con el enunciado «ensefio a los estudiantes a reestructurar sus
conocimientos para entender la asignatura desde varias perspectivas», definen su ense-
fanza como «una transmision de contenidos mediante clases magistrales».

3. Aplicacién de la prueba piloto:

El cuestionario piloto se ha aplicado a una muestra seleccionada de 38 profesores
universitarios o jueces prdcticos (candidatos a responder el cuestionario), de distinta
edad, titulacién, universidad, experiencia docente y categoria profesional; profesores
con un perfil claramente transmisor, con un perfil mediador del aprendizaje o con
perfiles méas participativos y menos definidos, también profesores con distinto nivel de
formacién pedagoégica, con o sin cargos de gestion, etc. es decir en diferentes momentos
de su carrera profesional. La respuesta de los profesores al cuestionario nos aporta la
informacién necesaria para delimitar en qué medida un profesor tiene una orientacién
pedagoégica correspondiente a uno de los estadios del modelo teérico o si, contraria-
mente, su orientacién pedagodgica es una combinacién de diversos estilos.

4. Andlisis y establecimiento de la fiabilidad

El coeficiente de consistencia interna se ha calculado con la prueba Reliability de
SPSS. El método que se ha utilizado para averiguar la estabilidad de los resultados del
instrumento es el modelo de intercorrelaciéon de elementos o de consistencia interna
Alpha de Cronback. Este modelo es uno de los mas utilizados por los investigadores y
mide la consistencia interna de todos los items, globalmente e individualmente; es decir,
el grado en que el item en particular mide la misma variable que todos los items de la
prueba. También podemos obtener informacién sobre la mediana y varianza del estadio
si el item se elimina, la correlacion del item con el total del estadio y el coeficiente Alpha
del estadio, habiendo eliminado el item.
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El coeficiente Alpha que se obtiene varia de 0,00 (ausencia de fiabilidad) a 1,00 (fiabi-
lidad perfecta) y, orientativamente se estima que el coeficiente obtenido no deberia ser
inferior a 0,80 para que el instrumento pueda considerarse fiable (Cea, 1998).

Para realizar el andlisis de fiabilidad se han recodificado algunos items de la escala
inicial que iban en direccién contraria al resto de items (item 2, 36, 63, 72, 81, 108, 113,
121,122, 128,129, 1331 138).

De esta manera, el Alpha global obtenido después de la aplicacién del Reliability han
sido a=0, 8943. De acuerdo con lo comentado previamente, este resultado nos indica
que existe un nivel de correlacién alto y que la consistencia interna del cuestionario
piloto es elevada.

5. Reajuste de la prueba inicial y nueva aplicaciéon

A partir de las respuestas y andlisis del pretest, con la finalidad de elaborar el cues-
tionario definitivo, se han seleccionado los siguientes items: 3, 4, 5, 9, 14, 18, 21, 22, 24,
28,30, 34, 36, 37, 40, 44, 45, 47, 58, 61, 66, 67, 68,72, 79, 81, 82, 85, 88, 90, 91, 92, 95, 96, 99,
107, 114, 116, 123, 126, 128, 129 y 135. Otros se han modificado ligeramente: 16, 17, 23,
32,41,43,50,59,71,77, 83, 86,94, 100, 106, 110 y 118. Finalmente, algunos que aparecian
por encima de Alpha han decidido mantenerse por su relevancia para este estudio.

El cuestionario definitivo consta de 60 items y tres preguntas abiertas y mantiene
una estructura interna con las dimensiones y categorias siguientes.

i. Variables de tipo personal sobre el docente: caracteristicas personales y pre-
ocupaciones docentes.

ii. Variables de tipo profesional sobre la docencia: contenido, dindmica de la
docencia (planificacién, repertorio de estrategias y recursos, evaluacion),
concepciones de docencia (concepciones de la ensefianza y concepciones del
aprendizaje), discurso docente.

iii. Variables de tipo relacional: relaciones con estudiantes y relaciones con los
companeros.

6. Revision de la validez y fiabilidad

El cuestionario se ha sometido a la valoracion de expertos para verificar su validez
de contenido. Segtin Tejada (1997), ésta se refiere al contenido de les cuestiones o items
de un instrumento de medicién y la representatividad adecuada del conjunto de items
a medir. En este sentido, el sistema de jueces es el més habitual.

La validez del contenido resulta del juicio de expertos que analizan la representati-
vidad de los items en relacion con las areas de contenido y la relevancia de los objetivos
a mesurar. Los expertos son personas capacitadas para analizar la validez del instru-
mento que evidenciardn y determinaran la univocidad en la comprension de los items
del instrumento.

El cuestionario ha sido sometido al criterio de doce jueces: seis jueces teéricos y seis
jueces préacticos. Se consideran jueces tedricos, profesionales expertos en la tematica que
se plantea en el cuestionario y conocedores de técnicas de evaluacion. Los jueces esco-
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gidos son profesores universitarios expertos en didactica y organizacién educativa, con
afnos de experiencia en docencia y formacién del profesorado. Los jueces practicos son
candidatos a responder el cuestionario. Para este estudio, se han escogido seis profesores
universitarios de diferentes areas de conocimiento y universidades catalanas.

A los jueces se les pedia que valoraran la univocidad, la pertenencia y el grado de
importancia de cada declaracion:

— se entiende por univocidad que el redactado de la frase tenga una tinica interpre-
tacion y significado,

— se entiende por pertenencia que la declaracién guarde relaciéon con el tema de
estudio, y

— el grado de importancia es la relevancia de la idea presentada en el item.

Respecto los criterios univocidad y pertenencia, los jueces contestan cada item con
un «si» cuando se entiende la formulacién y el significado del item, y con un «no» o en
blanco cuando no se entiende. La valoracién en importancia que cada juez hace de cada
pregunta va del 1 al 5 considerando el 1 «nada importante» y el 5 «realmente importante».
Se aceptan todos los items que tienen una aceptacién de 2/3 de los jueces y se tienen en
consideracion las recomendaciones de comprension y relevancia de contenido.

Para determinar la fiabilidad del segundo cuestionario se ha realizado la misma
prueba que para el pretest. Después de la aplicacién del Reliability, los resultados obte-
nidos han sido de un Alpha global de =0,8287, indicando que existe también un nivel
de correlacién alto, por lo que hemos de entenderlo como suficientemente fiable, lo cual
es garantia de estabilidad en los resultados obtenidos en los 60 items del Cuestionario
de Orientacién Docente del Profesor Universitario.

Respecto a la relacion entre el coeficiente Alpha del estadio en suprimir el item
podemos concluir que, en general, la aportaciéon de cada item ha resultado ser muy
homogénea en todos los casos, es decir que todos los items que integran el estadio con-
tribuyen homogéneamente al Alpha global (0=0,8287), oscilando entre un 0=0,8213 en
el item 48 y un a=0,8319 en el item 27 (anexo 1).

En relacién con las correlaciones de cada uno de los items con el resto del estadio, apa-
recen tres items (item 44, 56 y 59), que han sido recodificados porque median en sentido
opuesto al resto de los items. Si bien este resultado ha comportado una revisién, por su
contenido y relevancia de nuestro trabajo hemos considerado oportuno no eliminarlos.

a. Prueba definitiva

La prueba definitiva se aplica a una muestra amplia y en contextos diversos para
ofrecer informacién significativa de la validez y utilidad del instrumento.

La muestra de nuestro estudio estd formada por profesores de dos universidades
catalanas, la UAB y la UPC, que representan a profesores universitarios de diferentes
edades, afios de experiencia docente en la universidad, género, categoria profesional,
titulacion académica, drea de conocimiento y formacién pedagégica, por lo tanto, con
una orientacién pedagdgica que podria ser diferente segtin las caracteristicas de la
carrera docente de cada cual.
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Puesto que resultaria muy costoso en cuanto a recursos realizar el estudio de campo
con el total de la poblacién universitaria, s6lo trabajamos con un subconjunto que sea
representativo. Para garantizar que ésta sea una muestra que retina las mismas condi-
ciones que el total de la poblacién es necesario seleccionar sistematicamente los dife-
rentes departamentos de acuerdo con un criterio especifico previamente establecido y
en condiciones controladas.

En nuestro estudio, el sistema de muestreo es probabilistico (proceso de selecciéon de
una muestra donde todos los elementos de la poblacién tienen la misma probabilidad
de salir escogidos) y estratificado en el caso de la UAB. Se ha realizado dividiendo la
poblacion entre las cuatro areas cientificas (estratos) con qué la UAB clasifica los depar-
tamentos y extrayendo una muestra constante de departamentos (3 departamentos) de
cada estrato. La muestra total es de 12 departamentos en la UAB.

La UPC no mantiene ningtin tipo de divisién por areas cientificas sino que todos
los departamentos ofrecen estudios de tipo técnico. En este caso, el muestreo que se ha
utilizado es el aleatorio simple (garantiza la misma probabilidad de ser escogido a cada
departamento de la universidad y la independencia de seleccién de cualquier otro). En
la UPC se han seleccionado 12 departamentos al azar. En conjunto, representan un total
de 24 departamentos de dos universidades catalanas (Tabla 1).

TABLA1
MUESTRA DE DEPARTAMENTOS UNIVERSITARIOS DE LA UAB 'Y UPC
Universitat Autonoma de Barcelona N. Universitat Politecnica de N.
profesores Catalunya profesores
Ciencias Ingenierfa Quimica 49 Fisica e Ingenieria Nuclear 100
Experimentales y Matematicas 98 Ingenierfa Electrénica 137
Tecnologias: — — -
Quimica 108 Matematica Aplicada IV 60
Ciencias de la Ciencias Morfoldgicas 42 Ingenierfa Telematica 45
Salud: Farmacologia y 56 Ingenierfa Hidraulica, Maritima 30
Terapéutica i Ambiental
Psicologia de la Salud 57 Ingenierfa de Sistemas, Auto- 46
y Psicologfa Social matica e Informatica Industrial
Ciencias Sociales: | Economia de I'Empresa 146 Organizacion de Empresas 106
Pedagogia Aplicada 49 Optica y Optometria 53
Periodismo y Ciencias 74 Construcciones Arquitectonicas 37
de la Comunicacién II
Ciencias Filologia Catalana 77 Matematica Aplicada II 61
Humanas: Historia Moderna 48 Ciencia e Ingenieria N4uticas 27
y Contemporanea
Traduccion e 87 Resistencia de Materiales y 49
Interpretacién Estructuras en Ingenieria
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b. Instrumento definitivo de medida.

A partir de las pruebas estadisticas que se detallan a continuacién y del procedi-
miento de depuracién de items a partir de los resultados y comentarios de los 253
profesores que han formado parte de la investigacion (66,4% de la UAB y 33,6% de la
UPCQC), se decide reducir el cuestionario a 36 items. Una prueba de 60 items con cinco
alternativas conlleva costes de tiempo en su aplicacién. Estos, unidos a los costes moti-
vacionales causados por la exhaustividad del contenido, implicaron una nueva revision
y la obtencién de una version més breve que evita los items especificos de ciertos roles
y mantiene la utilidad diagndstica, asi como la fiabilidad y validez.

El instrumento definitivo se centra finalmente en dos enfoques u orientaciones
docentes: uno centrado en el profesor y su ensefianza y otro centrado en el aprendizaje
de sus estudiantes y tres dimensiones: a) el profesor (caracteristicas y preocupaciones del
profesor), b) la docencia (dominio del contenido, concepciones y estrategias docentes y
estilo docente) y c) la relacién con los estudiantes, en una asignatura o contexto concreto.
El instrumento definitivo de medida se encuentra en el anexo 2.

EL PROCEDIMIENTO ESTADISTICO

La explotacién estadistica de los datos del Cuestionario de Orientacién Docente
del Profesor se ha realizado con el paquete de programas informaticos SPSS. Una vez
creada la matriz de datos que incluye las variables del cuestionario y las etiquetas, se
introducen los datos de los cuestionarios y finalmente se revisan los errores (registros
con valores repetidos, ilogicos, etc.). A partir de aqui, se identifican y concretan las
pruebas estadisticas que permitiran lograr los objetivos de la investigacion. La com-
binacién de la metodologia cuantitativa y cualitativa nos ha permitido realizar los
analisis siguientes:

— el anélisis de frecuencias para examinar las variables descriptivas del cuestiona-
rio,

— el analisis estadistico inferencial: comparacién de medias y anélisis de varianza
(ANOVA), para determinar si se observan diferencias en las respuestas a los items
del cuestionario y a las dimensiones en funcién de las variables de estudio,

— la correlacién de Pearson para comprobar si hay relacién entre las variables, su
intensidad y el tipo de relacién (positiva o negativa).

Ademas se han utilizado técnicas de reduccion de la informacion mediante:

— andlisis factoriales, para identificar un conjunto de factores que explican las rela-
ciones existentes entre las variables que conforman los items del cuestionario,

— andlisis de conglomerados, o clusters (K-MEDIAS de SPSS) para identificar
grupos de profesores de caracteristicas parecidas en funcién de las puntuaciones
obtenidas en las tres orientaciones docentes o estadios del cuestionario.
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CATEGORIZACION DE LAS PREGUNTAS ABIERTAS DEL CUESTIONARIO

Las preguntas abiertas ofrecen profundidad, detalle y significado a un nivel muy
personal de la experiencia. A diferencia de las medidas cuantitativas que son abrevia-
das y faciles de analizar estadisticamente, las respuestas cualitativas son largas, muy
detalladas y variables a escala de contexto, y su andlisis es dificil porque las respuestas
no son ni sistemdticas ni estindares. Pese a esto, las preguntas abiertas nos permiten
entender el mundo tal y como lo ven los encuestados.

La tarea del investigador en este punto es ofrecer un marco de referencia en el cual
todas las respuestas de los encuestados aparezcan representadas, siendo cada una de
estas categorias mutuamente excluyentes. Concretamente, el analisis del contenido
es el proceso de identificar, codificar y categorizar las respuestas. Patton (1990) dice
sobre esto: «el andlisis de los datos cualitativos es un proceso creativo y un proceso que
demanda disciplina intelectual, rigor analitico y mucho trabajo duro» (p. 381).

Nosotros hemos seguido un andlisis de tipo inductivo: significa que las categorias de
analisis provienen de los datos; emergen de las respuestas en lugar de ser impuestas a
priori. El investigador tendra que buscar las categorias que mas adecuadamente organi-
cen y representen estos datos. Asi, el proceso seguido consta de las siguientes etapas:

1. Lectura de las respuestas de todas las preguntas abiertas, cuestionario por cues-
tionario. Paralelamente, se toman notas para organizar los datos en categorias.
2. Hecha la primera revisioén de los cuestionarios, se intenta desarrollar un sistema
de categorias que aglutinen todas las posibles respuestas de cada pregunta. Se
aconseja que no salgan demasiadas categorias a no ser indispensable.

3. Segunda revisiéon de todos los cuestionarios, pregunta por pregunta, para
comprobar como se estan encasillando las respuestas en la clasificacién hecha.
Paralelamente se van apuntando aquellas categorias nuevas que no quedan
representadas.

4. Revisados todos los cuestionarios, se repasa el sistema de categorias para cada
pregunta y se hace un nuevo intento de sintesis.

5. Finalmente, se hace una tercera vuelta para ir anotando en el margen del cues-
tionario, para cada pregunta, el ntimero que le corresponde. Esta numeracién
corresponderd al niimero de variable asignada a la matriz de datos del programa
informaético.

Por ejemplo, el item 61 hace referencia a unas preguntas sobre las concepciones
docentes: «entiendo que ensefar en la universidad significa...»

Las diferentes categorias identificadas en el estudio se han clasificado teniendo en
cuenta los esquemas de Scardamalia y Bereiter (en Pérez y Gémez, 1999), Ramsden
(1993) y Prosser y Trigwell (1999):

Una categoria concibe la «ensefianza como transmisién cultural»: En ésta se agrupan
aquellas respuestas que definen la ensefianza como la transmisién de un cuerpo de cono-
cimiento disciplinario y hacen referencia a la transmisién o comunicacién de contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales. Se expresan cémo:
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— la transmisién de informacién o de conceptos de un programa,

— la transmisién del conocimiento del profesor,

— la transmisién de una manera de hacer o de ser,

— la ayuda a los estudiantes a adquirir los conceptos del programa,
— la ayuda a los estudiantes a adquirir los conocimientos del profesor.

Algunos ejemplos de esta categoria son:

«transmitir al alumnado el contenido de la materia, filtrado por mis conocimien-
tos, mis reflexiones y la buisqueda sobre el tema, en el marco de una estructura.»
(cuestionario 97)

«transmitir una serie de conocimientos teéricos y practicos ttiles para los futuros
profesionales.» (q.148)

«el contenido del curso y su plena asuncién por parte del alumnado.» (q.156)

ALGUNAS LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

Al hacer investigacién educativa nos encontramos con limitaciones y obstaculos,
algunos dificiles de salvar. Latorre, Del Rincén y Arnal (1997) y Planchard (en Tejada,
1997) coinciden en considerar cuatro tipos de limitaciones: de orden ambiental (carac-
teristicas de los sujetos, condiciones del ambiente), de orden técnico (instrumentos de
recogida de informacién), de orden moral (consecuencias derivadas de la investigacion
sobre los mismos seres humanos) y de orden metafisico o derivadas del objeto (signifi-
caciones, creencias, intenciones de las personas).

El presente estudio intenta recoger de manera global todos aquellos factores que
tienen influencia en el desarrollo profesional del profesor universitario como docente.
La complejidad del fenémeno ha conllevado la simplificacién del mismo para poder rea-
lizar una aproximacién mas exhaustiva al tema. Esta es, sin duda, la primera limitacién
del estudio y nos lleva a pensar que en algunos casos hay cuestiones que se deberian
estudiar individualmente.

Destacamos otras limitaciones de orden conceptual y técnico que tienen relacién
con la existencia de fenémenos internos, propios del ser humano, no observables y
dificilmente cuantificables o evaluables. Los sentimientos, las intenciones, los signi-
ficados y las creencias tienen una dificil interpretacién y andlisis porque no siempre
se hacen explicitos. Se procura que los instrumentos midan de forma precisa, pero
existen procesos internos innatos en las personas que no se pueden medir. De hecho,
hay aspectos de la docencia que cuestan mas de captar que otros, bien porque son
menos evidentes o bien porque con los instrumentos utilizados no hemos podido y/o
sabido observar la dimension de su alcance. Nos referimos sobre todo a la dificultad
general de comprobar si los profesores actiian segtn sus concepciones. En algunos
casos hemos visto como definen ensefar y aprender de una manera y, en cambio,
orientan su docencia de otra. El que la gente dice es uno de las principales focos de
estudio de la investigacién cualitativa, independientemente de si el que dicen se
obtiene verbalmente a través de una entrevista o de forma escrita a través de las res-
puestas a un cuestionario. Aun asi hay limitaciones sobre cudnto puede ser aprendido

RIE, vol. 24-1 (2006)



112 Monica Feixas

de lo que dice la gente. Se apunta como idea profundizar maés en las teorias implicitas
de los profesores.

Identificar y categorizar perfiles docentes o, en concreto, las orientaciones docentes
de los profesores (preocupaciones, concepciones, dindmicas...), mediante un cuestionario
es una tarea dificil y arriesgada. Muchos estudios sobre el desarrollo del profesor han
utilizado una metodologia de tipo cualitativo a través de entrevistas, observaciones,
analisis de biografias o historias de vida, entre otros instrumentos. Para entender ple-
namente las complejidades de las situaciones, la participacion directa y la observacién
del fenémeno de interés (por ejemplo la observacion de la actuacion de profesores en
diferentes momentos de la carrera docente) puede facilitar informacién adicional, pero se
hubiesen alejarse del objetivo principal. Hemos optado por una metodologia cuantitativa
y cualitativa, y combinando los items tedricos con los items de las preguntas abiertas
y contrastandolo con los resultados de las entrevistas, se ha conseguido incorporar los
matices necesarios para obtener los resultados esperados.

En concreto, las dificultades principales del disefio y desarrollo del estudio de campo
han sido:

— Con respecto a la confeccién del cuestionario: procurar que los items fueran
excluyentes entre ellos en relacién con los estadios, pertinentes, univocos e impor-
tantes.

— Con respecto a la categorizacion de las respuestas cualitativas: interpretar y cate-
gorizar este tipo de cuestiones siempre es dificil por la diversidad y riqueza de
las aportaciones de los profesores, y especialmente en una nueva area de inves-
tigacion.

— Con respecto a la obtencién de los datos: el uso de un cuestionario requiere altas
dosis de perseverancia, constancia y tenacidad. No todas las personas tienen las
mismas motivaciones o disponen del tiempo suficiente para colaborar en estudios
de este tipo, condicionando los resultados finales.

CONCLUSIONES

El Cuestionario para el analisis de la Orientacién Docente del Profesor Universi-
tario (CODPU) identifica dos grandes enfoques docentes del profesor: centrado en la
materia y centrado en el estudiante. Ha sido desarrollado considerando la investigacién
internacional de la tltima década en el &mbito de la docencia universitaria y después
de una cuidadosa revision de los instrumentos mas utilizados. A la vez, intenta acu-
mular evidencia empirica que avale sus cualidades métricas, por esta razén ya se ha
aplicado en algunos contextos iberoamericanos (Lucero, 2005 en Argentina) y se estd
estudiando en otros (Soto en la Universidad Auténoma de Sinaloa, Banales en la Uni-
versidad Auténoma de Tamaulipas, ambas en Méjico, o Gonzélez en la Universidad
de Las Villas, Cuba).

Se ha presentado la versién definitiva que estd compuesta por 36 items. Versiones
anteriores han mantenido una consistencia interna apreciable, presentan unos niveles
de validez de contenido bien fundamentada y se estan estudiando los niveles de validez
con criterios externos. Esta reduccién de los items es la principal innovacién del cues-
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tionario, con la consiguiente economia de tiempo, cuestiéon siempre de interés préctico
en los contextos organizacionales, salvaguardando la calidad de la medicién.

BIBLIOGRAFIA

Bolivar, A., Domingo, J. & Fernandez, M. (1998): La investigacién biografico-narrativa
en educacién. Guia para indagar en el campo. FORCE. Granada.

Cabrera, F. A. y Espin, J.V. (1986): Medicién y evaluacién educativa. PPU. Barcelona.

Cea, M. A. (1998): Metodologia cuantitativa. Estrategias y técnicas de investigacién
social. Sintesis. Madrid.

Christensen, J. et al. (1983): Stages of teachers’ careers: implications for professional
development. Eric Clearinghouse on Teacher Education. ED 227 054.

Feixas, M. (2002a): El profesorado novel: Estudio de su problemaética en la Universitat
Autonoma de Barcelona. En Boletin de la RED-U. Vol.2 N.1. pp.33-44.

Feixas, M. (2002): El desarrollo profesional del profesor universitario como docente.
Tesis doctoral. www.tdcat.cesca.net.

Gilbert, A. & Gibbs, G.P. (1998): A proposal for a collaborative international research
programme to identify the impact of initial training on university teaching. Centre
for Higher Education Practice. Open University. Milton Keynes. (Policopiat).

Huberman, M. (1998): Trabajando con narrativas biograficas. En McEwan, H. & Egan,
K. (Comps.): La narrativa en la enseiianza, el aprendizaje y la investigacion. Amorrortu.
Buenos Aires.

Huberman, M., Thompson, C.L. & Weiland, S. (2000): Perspectivas de la carrera del
profesor. En Biddle, B.]., Good, T.L. & Goodson, L.E.: La ensefianza y los profesores 1. La
profesion de ensefiar. Paid6s. Barcelona.

Jiménez Llanos, A.B. & Correa, A.D. (2002): El modelo de teorias implicitas en el anali-
sis de la estructura de creencias del profesorado universitario sobre la ensefianza.
Revista de Investigacion Educativa. Vol. 20. N. 2.

Kalivoda, P. et al. (1994): Nurturing faculty vitality by matching institutional interven-
tions with career-stage needs. Innovative Higher Education. Vol. 18. N.4.

Kugel, P. (1993): How professors develop as teachers. Studies in Higher Education.
Volume 18, N. 3.315-328.

Lucero, M.V. (mayo 2005): La practica docente a nivel superior: el caso de la Facultad
de Psicologia de la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina). Tesis de licen-
ciatura. Inédito.

Marcelo, C. (1993): El perfil del profesor universitario y su formacién inicial. A II]
Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria. Universidad de Las Palmas.

Marcelo, C.; Mignorance, P. & Mayor, C. (1991): Aprender a ensefar en la universidad:
un estudio sobre los problemas de los profesores principiantes de la Universidad
de Sevilla. Kronos. Sevilla.

Marton, F. & Siljo, R. (1997): Approaches to learning. A Marton, F.; Hounsell, D. & Entwis-
tle, N. J. (Eds.): The experience of learning. pp. 36-55. Edinburgh Scottish Academic
Press. 2nd Edition.

Murray, K. & McDonald, R. (1997): The disjunction between lecturers’ conceptions of
teaching and their claimed educational practice. Higher Education, 33, 331-349.

RIE, vol. 24-1 (2006)



114 Monica Feixas

Nyquist, ].D. & Sprague, J. (1998): Thinking developmentally about Tas. A Marinco-
vich, M.; Prostko, J. & Stout, F. (Ed.): The Professional Development of Graduate Teaching
Assistants. Anker Publishing Company. London.

Oja, S.N. & Pine, G.J. (1983): A two year study of teachers’ stages of development in
relation to collaborative action research in schools. National Institute of Education.
Washington D.C. SP025 159.

Pérez Gomez, A.l. (1999): Ensefianza para la comprension. A Gimeno Sacristén, J. &
Pérez Gémez, A.L: Comprender y transformar la ensefianza. Morata. Madrid. 8" Edi-
cio.

Prosser, M. & Trigwell, K. (1999): Understanding Learning and Teaching. Society for
Research into Higher Education and Open University Press. Buckingham.

Ramsden, P. (1993): Learning to teach in higher education. Routledge. London.

Robertson, D.L. (1999): Professors’ perspectives on their teaching: a new construct and
developmental model. Innovative Higher Education. Vol. 23, No.4. 271-294.

Tejada, J. (1997): El proceso de investigacién cientifica. Fundaci6 «La Caixa». Barce-
lona.

Tovias, S. (2002): Experiencias de intervencion y formacién del profesorado en contex-
tos de desigualdad y multiculturalidad en Catalufia. Tesis Doctoral. TDX-0125103-
103005.

Trigwell, K. & Prosser, M. (1996a): Congruence between intention and strategy in uni-
versity science teachers’approaches to teaching. Higher Education, 32. pp. 77-87.

Trigwell, K. & Prosser, M. (1996b): Changing approaches to teaching: a relational pers-
pective. Studies in Higher Education, 21. pp. 275-284.

Trigwell, K.; Prosser, M. & Waterhouse, F. (1999): Relations between teachers approaches
to teaching and students’ approaches to learning. Higher Education, 37. pp. 57-
70.

Fecha de recepcion: 4 de octubre de 2005.
Fecha de aceptacion: 10 de enero de 2006.

RIE, vol. 24-1 (2006)



Cuestionario para el andlisis de la orientacion docente del profesor universitario

Anexo 1. Resultados del andlisis de fiabilidad (cuestionario de 60 items)
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RELTIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Mean
1. ITE0001
2. ITE0002
3. ITE0003
4. ITE0004
5. ITE0005
6. ITE0006
7. ITE0007
8. ITE0008
9. ITE0009
10. ITE0010
11. ITE0011
12. ITE0012
13. ITE0013
14. ITE0014
15. ITE0015
16. ITE0016
17. ITE0017
18. ITE0018
19. ITE0019
20. ITE0020
21. ITE0021
22. ITE0022
23. ITE0023
24. ITE0024
25. ITE0025
26. ITE0026
27. ITE0027
28. ITE0028
29. ITE0029
30. ITE0030
31. ITE0031
32. ITE0032
33. ITE0033
34. ITE0034
35. ITE0035
36. ITE0036
37. ITE0037
38. ITE0038
39. ITE0039
40. ITE0040
41. ITE0041
42. ITE0042
43. ITE0043
44. ITE0044
45. ITE0045
46. ITE0046
47. ITE0047
48. ITE0048
49. ITE0049
50. ITE0050
51. ITE0051
52. ITE0052
53. ITE0053
54. ITE0054
55. ITE0055
56. ITE0056
57. ITE0057
58. ITE0058
59. ITE0059
60. ITE0060
Statistics for Mean
SCALE 197,6729

Std Dev

4,4308
2,9600
3,0637
4,3680
3,7720
2,0840
4,4980
3,4167
3,9881
4,0635
4,7251
2,6720
4,0000
4,0435
2,0482
3,7131
3,3775
3,6653
2,8790
3,6437
2,3143
1,9325
2,4422
2,1753
3,7390
4,0635
2,6349
3,9482
2,5382
3,9286
3,5020
1,9760
3,0160
3,2329
3,9840
3,3439
3,1606
3,6341
2,8664
3,3333
3,7108
3,2360
2,8805
3,1085
1,9800
3,0717
4,2490
3,6016
3,9355
4,2897
2,6653
3,7968
2,9636
2,0361
3,2834
4,2024
2,4895
3,6375
2,9647
2,3920

N of

Variance
371,3015

Cases

,6363
1,0382
1,1632

7770

19960
1,1255

7106
1,1772

8705

8751

5196
1,3379
1,0503
1,0207

,9989
1,1604
1,0993

9797
1,2946
1,0478
1,2293
1,0725
1,3272
1,1552
1,0080
1,0484
1,3310

19179
1,0651
1,1594
1,0536

9877
1,1951
1,1207

19919
1,0295
1,1540
1,0100
1,3011
1,2755

19984
1,0486
1,0586
1,2942
1,0891
1,1831

,8667

,8957
1,0059

7965
1,1395
1,0477
1,2546

19813
1,0986

L9517
1,1881
1,0653
1,1864
1,0071

Std Dev
19,2692

253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0
253,0

Variables

60
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Anexo 2. Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profesor Universitario
(CODPU)

INSTRUCCIONES GENERALES

El Cuestionario sobre la Orientacién Docente del Profesor Universitario (CODPU)
pretende conocer la orientacién o el enfoque docente del profesor universitario en los
diferentes momentos del desarrollo de su carrera docente. En contreto se centra en tres
dimensiones: a) el profesor (caracteristicas y preocupaciones del profesor), b) la docencia
(dominio del contenido, concepciones y estrategias docentes y estilo docente) y c) la
relacién con los estudiantes, en una asignatura o contexto concreto. Esto es, si presenta
una orientacion centrada en el profesor y su ensefianza (enfoque egocéntrico), o si centra
su docencia en el aprendizaje de sus estudiantes (enfoque paidocéntrico).

Se basa en la teoria sobre las concepciones docentes de K. Trigwell y M. Prosser
(1999) y su cuestionario (Approaches to Teaching Inventory), las perspectivas tedricas
de desarrollo del profesor como docente universitario de C. Barnes (1992), P. Kugel
(1993), ].D. Nyquist y J. Sprague (1998) y D.L. Robertson (1999). También ha tenido en
consideracion las teorias del desarrollo de la carrera docente, las teorias del aprendizaje
adulto y las teorias del desarrollo cognitivo.

El QODPU estd compuesto de 36 items sobre aspectos de la docencia universitaria.
Los 18 items impares son parte de una subcategoria que describe un enfoque docente
centrado en el profesor; los 18 items pares representan un enfoque docente centrado en
el estudiante.

Se le pide al respecto que conteste la opcién que mejor representa su orientacion.

Las opciones de respuesta son cinco: de «totalmente de acuerdo» (5) a «totalmente en
desacuerdo» (1).

RIE, vol. 24-1 (2006)



Cuestionario para el andlisis de la orientacion docente del profesor universitario 117

Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profesor Universitario (CODPU)

GENERO: () Masculino ((J Femenino
EDAD
TITULACION  [7] Licenciado () Doctor

CATEGORIA PROFESIONAL
TITULACIONES DONDE IMPARTE SU DOCENCIA

[[J Ciencias Experimentales y Tecnologfas () Ciencias Humanas
() Ciencias de la Salud () Ciencias Sociales
DEPARTAMENTO
UNIVERSIDAD

ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE UNIVERSITARIA:
ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE NO UNIVERSITARIA:

PROPORCION APROXIMADA DE TIEMPO QUE DESTINA A CADA TAREA EN
UN SEMESTRE

Docencia Investigacion Gestion =100

Este cuestionario quiere identificar la orientacion docente del profesor univer-
sitario en un contexto o situacion concreta de docencia. Para ello, especifique UNA
ASIGNATURA de diplomatura, licenciatura o similar QUE REPRESENTE EL ESTILO
DE SU DOCENCIA y conteste al respecto:

] Troncal ] Obligatoria ] Optativa
[J Primer ciclo [J Segundo ciclo

Ntuimero aproximado de estudiantes matriculados por grupo
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CUESTIONARIO SOBRE LA ORIENTACION DOCENTE DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

Totalmente
de acuerdo

Totalmente en
desacuerdo

O e \a o Ul e W N =

S SV U gy
S = N T S O =S

18
19
20

21

2

23
24
25
26
27
28

29

30

31
32
33
34

35
36

Soy paciente y sensible a las preocupaciones de los estudiantes

Procuro que los estudiantes acaben el curso con unos buenos apuntes

Me interesa saber qué y cémo aprenden los estudiantes

Me gusta ser el protagonista de la clase

Me preocupa como puedo ayudar a aprender a los estudiantes

Me preocupa la opinién y la impresién que pueda causar en los estudiantes

Me preocupa como cubrir les necesidades educativas de cada estudiante

Me preocupa que los estudiantes no adquieran los principales conceptos de la asignatura
Justifico a mis estudiantes la razon de mis decisiones docentes

Hago todo lo posible para poder abordar todo el programa

Animo a los estudiantes a hacer tutorfas para hablar de sus dificultades con la asignatura
Hago uso de la oratoria para cautivar a los estudiantes

Tutorizo muchos trabajos fuera de clase

Las preguntas de los estudiantes me permiten probar que conozco el material con profundidad
Analizo el punto de partida de los estudiantes

Debo estar preparado para responder a cualquier pregunta que me hagan sobre la asignatura
Ensefio a los estudiantes reestructurar sus conocimientos para entender la asignatura desde diferentes
perspectivas

Tengo unos buenos libros de texto con los que basar el contenido de la asignatura

Creo que la experiencia de los estudiantes es tan importante como la mia

Mi experiencia profesional es esencial para ayudar a los estudiantes a entender el contenido de la
asignatura

Mi planificacion es flexible, la adapto a las caracteristicas e intereses particulares de la mayorfa de
estudiantes

Planifico la asignatura sobre la base de mi conocimiento, intereses y suposiciones de lo que creo que
conviene a los estudiantes

Utilizo una metodologfa que me da informacion acerca de como aprenden los estudiantes
Preparo las clases priorizando los conocimientos que domino

Pregunto a los estudiantes sobre sus experiencias para poder relacionarlas con la asignatura
Los estudiantes hacen minimas contribuciones por falta de experiencia profesional

Planifico la asignatura pensando que mis estudiantes tienen pocos conocimientos de la materia

Trabajo diferentes metodologias para poder llegar a todos los estudiantes aunque eso suponga no poder
acabar el temario

Una asignatura debe presentar muy bien los objetivos especificos a lograr los estudiantes de cara a la
evaluacion

Cedo parte del tiempo de clase para discutir los cambios de concepcién y comprension de la asignatura
¥ para cuestionar sus ideas

La evaluacion se basa en conocer si han comprendido y adquirido los principales conceptos explicados
Compruebo lo que van aprendiendo durante el semestre
Mi relacién con los estudiantes es distante

Conversamos en clase sobre aspectos de la materia que estudiamos, especialmente las dificultades que
comporta

Los estudiantes se muestran pasivos en clase, solo se dedican a tomar nota de lo que explico
Procuro que los estudiantes generen sus propias ideas y sus propios apuntes en lugar de copiar los mios
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COMPETENCIAS CIUDADANAS EN ELALUMNADO
DE SEGUNDO CICLO DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA DE ALMERIA!

Encarna Soriano Ayala

Universidad de Almeria

RESUMEN

En este articulo se presenta la investigacion realizada sobre las competencias ciudadanas del
alumnado de segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria de Almeria.

Parte el articulo de una breve fundamentacion tedrica en la que se analizan las competencias
ciudadanas: critica, comunicativa/social y resolucion de conflictos, considerando transversal la
competencia intercultural. La formulacién de los objetivos especificos de la investigacion dan paso
a la presentacion de la metodologia. En ella se especifica la construccion de una escala tipo likert
sobre competencias ciudadanas y los temas eje que guian los dos grupos de discusion llevados a
cabo con alumnado espafiol e inmigrante. Finaliza el articulo con los resultados cuantitativos y
cualitativos, y la presentacion de las conclusiones a las que se ha llegado.

Palabras clave: competencias ciudadanas critica, intercultural, comunicativa/social y
resolucion de conflictos. Educacion intercultural. Ciudadania intercultural.

ABSTRACT

This report shows the research carried out about the civic competences in the second stage of
secondary school pupils from Almeria.

The report begins with a brief theoretical background where civic competences are analyzed:
criticism, social-communicative and conflict resolution, considering the intercultural competence

1 Esta investigacién ha sido subvencionada por la Direccién General de Coordinacién de Politicas
Migratorias. Consejeria de Gobernacién. Junta de Andalucia. Bojan®7, 13/01/2003
E-mail: esoriano@ual.es
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as a transverse question. The formulation of specific research targets gives way to the presentation
of the methodology which specifies the construction of a likert-type scale about civic competences
and the main topics that guide the two discussion groups made up of both Spanish and immi-
grant school children. Finally, qualitative and quantitative results and achieved conclusions are
shown.

Key words: civic competences, criticism, intercultural, social-communicative, conflict reso-
lution. Intercultural education. Intercultural citizenship.

INTRODUCCION

El dia 20 de febrero de 2005 se celebrd el referendum en el que se solicité a los espafio-
les la aprobacion o no, de la Constitucion Europea. Ese dia, aunque los partidos que soli-
citaban el si, hablaban de un triunfo en las urnas, hemos de entender que la participacién
ciudadana, un 42% aproximadamente, fue bastante baja. Si unimos a esta circunstancia,
probablemente anecdética, la idea de Cassen (2000) que nos recuerda que es urgente
cubrir el déficit creciente de humanidad de las sociedades actuales (caracterizadas por
las nuevas migraciones y los procesos de globalizacién), y situar a las personas en el
centro de las preocupaciones, de las estrategias y de las politicas, hemos de entender que
algo hemos de hacer para cambiar las actitudes y las competencias ciudadanas.

No podemos negar que formar para la ciudadania es una prioridad importante hoy
en dia y, ademads, ser ciudadano es bastante complejo, requiere no s6lo habilidades, sino
también conocimientos, actitudes y habitos colectivos. Uno no nace ciudadano, si no
que se hace ciudadano y, para ello, tiene que aprender en la familia, en el barrio, en el
grupo de iguales y en el centro educativo.

Partimos de que un espacio eficaz para lograr esta meta es trabajar con el alumnado
desde la instituciéon educativa, lugar de encuentro de diferentes grupos culturales,
lugar que prepara para la convivencia y donde, ademads, es posible ejercerla. Pero, para
intervenir en este espacio y tiempo comiin, deberiamos los profesionales de la educa-
cién reflexionar sobre qué ciudadano queremos formar para plantear una educacién
acorde con este modelo (Cabrera, 2002), o cémo se pregunta Sabariego (2004): ;para
qué sociedad queremos educar?

Ala institucién escolar se le exigen respuestas de como tiene que preparar a las futu-
ras generaciones. Una de las respuestas, entre otras, que se espera de ella es que forme
ciudadanos responsables para actuar y participar activa y democraticamente en una
sociedad multicultural. El informe de la comisién de la UNESCO presidida por Delors,
indica que las escuelas deben desempefiar dos ejes de accion: «aprender a aprender»,
que responde a una dimensién cognitiva, y «aprender a vivir juntos», que responde a la
dimensioén cultural. Entendemos que estos dos ejes se implican mutuamente y que son
fundamentales para construir la convivencia intercultural en la sociedad actual y del
futuro. Por tanto, es objetivo de la educacion que los/as nifios/as y jévenes adquieran las
competencias necesarias para participar y desarrollarse adecuadamente. Participamos
de las ideas de Banks (1997:1) cuando dice que «la educacion para la ciudadania deberia
ayudar a todas las personas a adquirir el conocimiento, los valores y las habilidades requeridas
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para interactuar positivamente con gente de diversos grupos étnicos, raciales y culturales, y
desarrollar sobre todo un compromiso para actuar y hacer sus comunidades, las naciones y el
mundo mds civicas y equitativas».

El articulo publicado en 2004 por Eduteka sefiala que hay tres aspectos importantes
de la formacién en ciudadania. El primero tiene que ver con la educacién sobre ciudada-
nia, que consiste en ensenar al alumnado conocimientos sobre la historia de su nacién,
como las estructuras y procesos del gobierno y de la vida politica; ademés, de propiciar
el respeto por las diferencias y los procesos de convivencia. El segundo tiene que ver
con el gjercicio de la ciudadania, es decir, aprendizaje mediante la participacion activa
del alumnado en experiencias democréticas. Esta participacion refuerza el componente
de conocimiento mediante la accién. Tercero educacion para la ciudadania, que consiste
en facilitar al alumnado una serie de herramientas (en conocimiento y comprension, en
habilidades, en valores y disposicion a la acciéon) que le permita asumir activa y sensa-
tamente responsabilidades en su vida.

Nosotros apostamos por una educacién «sobre», «para ejercer» y «para» la ciudada-
nia no pasiva, que promueva el desarrollo de habilidades de participacién y que posi-
bilite asumir posiciones criticas y responsables que promuevan procesos democraticos
en una sociedad culturalmente diversa; es decir, intervenir significativamente en los
procesos de socializacion de los/as nifios/as y jovenes para hacer posible el desarrollo
de su capacidad de percibir, comprender, interpretar y actuar adecuadamente en la
sociedad democratica y multicultural.

En la sociedad actual es indiscutible que un reto de la escuela es formar a los/as
jovenes para ejercer inteligentemente como ciudadano/a; es decir, la educacién ha de
potenciar las competencias ciudadanas.

Entendemos por competencia la capacidad que tiene la persona de actuar eficazmente
en un tipo definido de situaciones, es decir, son conocimientos hecho practica, y como
seflala Mockus (2004) las mas valiosas son las integradoras las que combinan conoci-
miento, emocién y comunicacién. En concreto, las competencias ciudadanas se pueden
definir como«el conjunto de habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas, conocimientos
y actitudes que, articulados entre st, hacen posible que el ciudadano actiie de manera constructiva
en la sociedad democrditica»?. Mockus (2004:2) considera que «un buen ciudadano, un ciuda-
dano competente, es quien sabe y tiene un conjunto de habilidades, conocimientos, disposiciones
y actitudes favorables al desarrollo de la ciudadania, que facilitan y propician su propia partici-
pacién como ciudadano y también los procesos colectivos de construccion de ciudadania».

Vamos a considerar para nuestro estudio cuatro grupos de competencias ciudadanas:
competencia critica, competencia comunicativa y social y competencia en resoluciéon de
conflictos. La competencia intercultural la vamos a considerar transversal a las otras en
este trabajo de investigacion.

La competencia critica nos determina la capacidad y actitud de la persona de pre-
guntarse, cuestionarse ante los hechos, las informaciones, explicaciones y valoraciones,
de analizarlas, aceptarlas o rechazarlas. La valoracion de las diferencias y la pluralidad
(VVAA, 2002).

2 www.oest.oas.org/colombia/compe
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La competencia comunicativa y social supone la capacidad estratégica de la persona
para actuar en situaciones de comunicacion. Esta competencia permite compartir la
informacién con otros y expresar un mensaje en un lenguaje preciso. Para ello es nece-
sario el desarrollo de una serie de actitudes como la escucha activa y la claridad; (VVAA,
2002) la responsabilidad democrética y la participacion. Por eso, parecia oportuno incluir
el conocimiento de los derechos fundamentales de la persona en esta competencia,
puesto que sin este conocimiento es complicado la participacién y la comunicacion con
el resto de los ciudadanos.

La resolucién de conflictos es la capacidad que tienen las personas de identificar
y enfrentar situaciones problemaéticas o conflictivas en un contexto dado, decidir qué
elementos tienen en cuenta y qué elementos ignoran y por qué, de identificar la infor-
macién, los conocimientos y las estrategias necesarios para ellos y de regular el uso que
hacen de los mismos (VV.AA, 2002), incluyendo, ademads, la convivencia y la paz.

Cada uno de estos grupos de competencias, no es simple, sino que las forman un
conjunto de conocimientos, habilidades, emociones, conductas comunicativas, es decir,
el conocimiento, la forma de actuar y de ser y estar, y todo de manera integradas.

Con la investigacién que nosotros presentamos en las siguientes paginas pretende-
mos conocer y entender cémo son las competencias y valores que como ciudadanos y
ciudadanas manifiestan los chicos y chicas de segundo ciclo de Educacién Secundaria
tanto espafioles como hijos/as de familias inmigrantes (magrebies, subsaharianos,
europeos del este y sudamericanos) que comparten un mismo espacio geografico, la
provincia de Almeria, con el propésito de intervenir en el desarrollo de programas
educativos.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos especificos que pretendemos conseguir con esta investigaciéon son los
siguientes:

1. Diagnosticar la competencia ciudadana (critica, comunicativa y social, y de reso-
lucién de conflictos) de los chicos y chicas espafioles e hijos/as de familias inmi-
grantes de segundo ciclo de Educacién Secundaria que conviven en la provincia
de Almeria.

2. Elaborar y hallar la consistencia de un instrumento de analisis de las competencias
ciudadanas: critica, comunicativa y social, y de resolucién de conflictos.

3. Analizar y comparar cémo el alumnado «aut6ctono» y los/as hijos/as de familias
inmigrantes entiende y pone en préctica sus competencias ciudadanas.

METODOLOGIAY FASES DEL ESTUDIO

En esta investigacion la metodologia cuantitativa y la cualitativa se han complemen-
tado para profundizar y completar el objeto de estudio.

Si bien el proceso de investigacion obedece a un proyecto presentado, aprobado y
subvencionado por la Direccién General de Coordinaciéon de Politicas Migratorias, el
proceso se ha flexibilizado y se ha adaptado a las necesidades de cada momento.
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Etapas del proceso de investigacion
Aunque el proceso ha sido flexible podemos distinguir varias etapas:
Etapa de inicio

Esta etapa comienza con la recogida de informacién que nos permite fundamentar
la investigacién y nos ayuda a elaborar las técnicas de recogida de datos.

Con objeto de seleccionar la muestra identificamos, con los datos que nos facilita la
Delegaciéon de Educacion, los centros educativos de Educacién Secundaria de la pro-
vincia de Almeria que se caracterizan por tener escolarizado un nimero importante de
alumnado de diferentes procedencias culturales. Entre estos centros seleccionamos de
manera intencional ocho: dos en el levante almeriense, dos en la capital y cuatro en la
comarca del poniente. Por tltimo, solicitamos los permisos necesarios para acceder a
los centros.

Etapa primera de metodologia cuantitativa: Disefio de la escala tipo likert, estudio piloto y fiabilidad
de la escala

Preparamos una escala tipo likert teniendo como referencia una escala que elabora el
grupo de investigacion HUM-665 para conocer las competencias ciudadanas del alum-
nado de Educacién Secundaria Obligatoria y que constaba de 52 items para el grupo
de alumnado inmigrante y de 54 para los espafioles y aplicada en cursos anteriores al
alumnado de primer ciclo de secundaria. Esta primera escala recogia ademés de las
competencias estudiadas en este trabajo, competencias emocionales y medioambientales.
Las competencias emocionales fueron objeto de otro estudio y analizando el contexto
en el que se desenvuelve la vida de nuestros alumnado hicimos hincapié en las tres
competencias estudiadas, que hemos considerado claves.

Para la elaboracion de las escalas originales se estudia y definen las competencias
que deberian tener nuestros jovenes para participar como ciudadanos en una sociedad
democratica. Una vez que se establecen y se define claramente cada competencia se
trata de indicar actitudes y conductas que observamos en el contexto escolar y fuera del
centro educativo que pueden ser reflejo de manifestar una competencia determinada.
La escala original era larga para el alumnado y tenia el inconveniente de que habia un
numero diferente de items, segtin fuese para el alumnado espafiol o para los hijos de
familias inmigrantes. Estas dificultades nos hace acortar la escala y disefiar una escala
para aplicar al alumnado de secundaria espafiol y de otro origen cultural.

La nueva escala, que recoge opiniones anteriores y otras nuevas, consta de 27 items,
los mismos para el alumnado «autéctono» y para los hijos de familias inmigrantes. Para
llegar a esta escala, se definen las competencias que consideramos fundamentales para
nuestro contexto social y escolar. Se definen las competencias y se las dota de items.
Los items de acuerdo con el contenido que se pretende estudiar en cada competencia
lo deciden a través del didlogo y la negociaciéon un grupo de profesionales conocedores
del tema y en contacto directo con el contexto multicultural escolar almeriense: tres
psicopedagogos, dos profesores de primaria, uno de secundaria, un mediador de ori-
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TABLA1
ESCALA DE ACTITUDES. ELABORACION PROPIA

La competencia critica

Mis costumbres, mi lengua, mi religién, son mejores que las que tienen los espafioles/as /mejor que las
personas que proceden de fuera

Si las personas en presencia de una situacion injusta nos pusiéramos en el lugar del otro e imaginaramos
como se siente, se producirian menos injusticias

Me gustaria que en clase se dieran a conocer y se trabajasen las costumbres de los/as Chicos/as que
procedemos/proceden de otros paises

Cuando un chico o una chica necesita ayuda se la presto, me da igual si es espafol o extranjero/ o procede
de otro pais como yo

Me gusta que entre mis amigos y amigas haya chicos y chicas espafioles/as y de otros paises diferentes
al mio

No me importa adquirir costumbres de otra cultura si con ello me puedo enriquecer como persona

Me interesa conocer la cultura de mis companeros espafoles y de otros paises diferentes al mio/la cultura
de los chicos y chicas de otros paises

Creo que conocer la cultura espafiola/ o de los chicos/as extranjeros, y que los otros conozcan la mia nos
enriquece mutuamente

Es bueno que vengan personas de otros paises a trabajar a Almeria, de esta forma esta ciudad crece
econémicamente

Los chicos y las chicas espafioles/extranjeros no se relacionan bien conmigo

Si veo una persona tirada en la calle y aparentemente enferma, paso de largo, siempre hay alguien que
le ayudara

Comunicativa y Social

Escucho con la misma atencién las opiniones que expresan los/as chicos/as de mi clase, sean espafioles
o de otros paises

Los espanoles y extranjeros que viven en Espaia tienen las mismas obligaciones al participar como ciu-
dadanos en la sociedad

Fuera del colegio sélo hablo con chicos/as de mi pais

Las chicas y los chicos extranjeros tenemos los mismos derechos que los espafioles, aunque ellos estén en
su pais/Los extranjeros que viven en Espafia tienen los mismos derechos que nosotros los espafioles

Hay que participar abiertamente en los debates de clase argumentando nuestros puntos de vista

Los espafioles tienen mds derechos al participar en la sociedad que las personas que venimos/vienen de
fuera y nos/se instalan en Espafia

Hemos de hacer un esfuerzo para que los carteles y las notificaciones que desde los centros educativos se
envian a las familias se hagan en el idioma que éstas conocen

Los medios de comunicacién deberfan emitir programas donde participen colectivos de distintas culturas
para acercarnos los unos a los otros

Me parece importante relacionarme con personas de otros paises a través de Internet

Competencia en resolucién de conflictos

Los/as alumnos/as espafioles/as ven como un problema que en los centros educativos también haya
alumnado de otros paises

Cuando discuten un chico/a de mi pais con otro/os de otra/s procedencia/s, me da igual quien tenga
razon, siempre estoy a favor del chico de mi misma procedencia

Cuando se producen conflictos entre varios compaferos/as, en el centro educativo, aunque pueda ayudar
a resolverlos, me muestro indiferente, no van conmigo

Cuando tengo un problema con un/a compafiero/a lo soluciono mediante el didlogo

Los espafioles prefieren/preferimos que los inmigrantes vivan lejos de sus/nuestras casas

Los/as chicos/as de otros paises tenemos/tienen el mismo derecho que los espafioles a los lugares ptblicos
de ocio

Las personas que venimos/vienen de fuera de Espafia realizamos los trabajos que no quieren/queremos
hacer los espafioles
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gen marroqui, dos profesores de universidad. De esta forma, con la participaciéon de
diferentes profesionales, se halla la validez de contenido de esta escala.

Esta escala trata de dar respuesta a tres competencias ciudadanas: critica, comuni-
cativa y social, y de resolucién de conflictos. En ella se contempla como transversal la
competencia intercultural.

La nueva escala se aplica a un total de 103 alumnos/as autéctonos y de origen extran-
jero de segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria de dos de los centros selec-
cionados con la finalidad de redefinir o quitar items y de hallar su fiabilidad. La escala
definitiva después no se aplica al alumnado que participa en esta prueba piloto.

La escala queda recogida en la tabla 1, reflejando las opiniones determinadas por
los investigadores para cada competencia atendiendo a la definicién de cada una de las
competencias reflejadas en la parte tedrica de este articulo.

La siguiente tabla refleja la fiabilidad de cada una de las subescalas y de la escala
total.

TABLA?2
FIABILIDAD DE LAS SUBESCALAS Y DE LA ESCALA TOTAL
Competencias Fiabilidad
Critica Alpha =0,7031
Comunicativa Alpha =0,7146
Solucion de conflictos Alpha =0,7228
Total Alpha= 0,8107

Etapa segunda de recogida de datos en la que se complementan las metodologias cuantitativa y la
cudlitativa. Eleccién de la muestra y muestra productora de datos.

La muestra ha estado formada, como hemos comentado anteriormente, por alum-
nado de segundo ciclo de Educacién Secundaria obligatoria de 8 IES de la provincia de
Almerfa. La muestra productora de datos es la siguiente:

* Se ha aplicado la escala de actitudes a 384 alumnos/as de Segundo Ciclo de
Educacién Secundaria, de los cuales 313 son chicos y chicas espafoles/as y 71
hijos/as de familias inmigrantes.

* Se han realizado dos grupos de discusién, uno con alumnado extranjero y un
alumno espafiol, y otro solo con alumnado espaiiol. El alumnado que ha formado
parte de esta muestra ha sido seleccionado de dos IES de Roquetas de Mar. En
un principio teniamos previsto realizar dos grupos de discusién en los que par-
ticiparan alumnado «autdctono» e hijos de familias inmigrantes. En el primero
de los grupos de discusién participé una alumna marroqui, una argentina, dos
rumanas, una guineana, un alumno bilgaro y uno espafiol. Al ser la participacion
del alumno espafiol muy baja decidimos llevar a cabo otro grupo de discusion en
el que sélo hubiera espafioles.
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Una vez que tenemos la escala definitiva accedemos a los centros de Educacion
Secundaria decidiendo que en cada uno de ellos se aplique la escala a alumnado de los
niveles de tercero y de cuarto. En todos los centros estan representados los dos niveles
de segundo ciclo y todas las minorias culturales presentes en ese centro.

Cuando se aplica la escala de actitudes se lleva a cabo el primer grupo de discusién
en el que tratamos que estén representados todas las culturas que anteriormente han
contestado la escala. Seleccionamos un IES de Roquetas de Mar para realizar el primer
grupo de discusién. En este primer grupo de discusiéon pudimos percibir que ante
las opiniones que expresaban las chicas y el chico de otras procedencias culturales, el
chico espafiol no se manifestaba o lo hacia debilmente, se percibia tenso y participaba
bastante poco. Esta situacién nos lleva a plantear la necesidad de realizar otro grupo de
discusion s6lo con alumnado espafiol. En este grupo se formulan las mismas cuestiones
y se encuentran en situaciéon de expresar con mds libertad sus opiniones. Este segundo
grupo de discusion se lleva a cabo en otro de los IES de Roquetas de Mar.

Los dos grupos de discusion se centran en responder a cuatro preguntas que conside-
ramos relacionadas con la ciudadania, y de forma indirecta, a través de sus respuestas,
podemos extraer informacion de sus competencias ciudadanas.

Se les propone al alumnado que piense situaciones que se dan en su entorno y en
las que ellos opinan que se acttia justamente, situaciones también de su entorno donde
ellos/as piensen que se actta de forma injusta y las soluciones que ellos/as perciben
para subsanar las situaciones denunciadas. En la tercera de las preguntas eje se pide
al alumnado participante en el grupo que expresen cudles son los derechos que tiene
cualquier persona como ciudadano y también cuéles son sus obligaciones.

Etapa de andlisis

No la entendemos como una etapa concreta para el andlisis de datos la consideramos
transversal con las anteriores. Indicaremos que el anélisis de datos de la escala y las
subescalas se realiza a través del paquete estadistico SPSS para Windows version 12.

Una vez comprobado que cada una de las subescalas de actitudes y la escala total
tenian fiabilidad (ver tabla 2), aplicamos la escala a la muestra seleccionada. Con los
datos encontrados hallamos célculos descriptivos, porcentuales y diferenciales. Hemos de
comentar que antes de llevar a cabo estos calculos hemos tenido que eliminar varios de
los cuestionarios contestados por el alumnado. Algunos/as de los alumnos/as no respon-
den todas las cuestiones, otros siguen una misma pauta de respuesta en todos los items
(todos los items 1 o todos 5), por eso la muestra productora de datos que podia haber
estado configurada por més sujetos quedé formada como se ha comentado mas arriba
por 313 alumnos/as espaiiol/a y por 71 alumnos/as hijos de familias inmigrantes.

Para hallar las puntuaciones de cada uno de los/as alumnos/as en la prueba de
actitudes y para poder hallar las medias de los cinco grupos en las tres competencias
propuestas, hemos considerado todos los items positivos recodificando la puntuacién
de cada uno de los items negativos para convertirlos en positivos. Para calcular los por-
centajes de respuesta en cada uno de los items se ha mantenido el enunciado original
ya sea positivo o negativo.

Para los grupos de discusion se lleva a cabo un anélisis de contenido.
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RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

El apartado de resultados lo vamos a dividir en dos subapartados por una parte
expondremos los resultados cuantitativos y por otra los resultados del estudio cuali-
tativo.

Estudio cuantitativo
Valoracion de las subescalas y de la escala total

Al estar formada cada una de las subescalas por un ntimero diferente de items
hemos procedido, para llevar a cabo una valoracién de cada una de las competencias
y de la escala total en los diferentes grupos culturales, a realizar una sumatoria de las
respuestas a cada item que forman cada competencia y a hallar las puntuaciones medias
y la desviacién tipica. Los resultados de cada uno de los grupos culturales estudiados
pueden apreciarse en la tabla 3.

Para decidir que estadisticos utilizar, exploramos las puntuaciones obtenidas por los
diferentes grupos culturales en cada una de las competencias, aplicando las pruebas de
normalidad Kolmogorov- Smirnov y Shapiro-Wilk, comprobamos que estas puntuacio-
nes medias se ajustan a una normal.

TABLA 3
DESCRIPTIVOS SEGUN PROCEDENCIA'Y COMPETENCIA/S
Procedencia Competencia/Total escala Media Desviacién
Critica 3,5325 0,40364
Europeos del Este | Comunicativa y Social 3,6635 0,37388
Resolucion de Conflictos 2,9592 0,40044
Total 3,4275 0,26009
Critica 3,4895 0,36276
Magrebies Comunicativa y Social 3,6068 0,61466
Resolucion de Conflictos 2,9231 0,64051
Total 3,3818 0,40187
Critica 3,4495 0,46089
Subsaharianos Comunicativa y Social 3,7346 0,66464
Resolucion de Conflictos 2,9286 0,58235
Total 3,4095 0,33932
Critica 3,5636 0,16262
Sudamericanos Comunicativa y Social 3,7111 0,40521
Resolucion de Conflictos 3,1714 0,42137
Total 3,5111 0,17451
Critica 3,2550 0,45597
Espafioles Comunicativa y Social 3,7675 0,61839
Resolucion de Conflictos 2,6892 0,55994
Total 3,2791 0,30397
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Apreciamos que en dos de las tres competencias estudiadas hay diferencia signi-
ficativa entre grupos, en concreto, en la competencia critica y en la de resolucién de
conflictos. Aplicando como prueba post hoc la de Tukey observamos que las diferencias
se establecen, en la competencia critica, entre el alumnado procedente de la Europa del
Este y el alumnado Espafiol (P=0,005) y, la misma diferencia podemos verla entre el
alumnado espaiiol y el procedente de la Europa del Este en la competencia de resolucién
de conflictos (P=0,048). Comprobamos, ademas, que hay diferencia en la puntuacion
global entre los cinco grupos (P=0,011).

TABLA 4
ANOVA DE UN FACTOR (PROCEDENCIA)/ COMPETENCIA
Suma de Media .
cuadrados Gl cuadratica F Sig.

CRITICA Inter-grupos 3,741 4 ,935 4,682 ,001

Intra-grupos 75,704 379 ,200

Total 79,445 383

Inter-grupos ,636 4 ,159 441 ,779
;:gg[ é{E{C Intra-grupos 136,765 379 361

Total 137,401 383
RCONFLIC | Inter-grupos 4,496 4 1,124 | 3,715 ,006

Intra-grupos 114,674 379 ,303

Total 119,170 383

Inter-grupos 1,220 4 ,305 3,289 ,011
TOTAL Intra-grupos 35,145 379 ,093

Total 36,366 383

Aplicamos la prueba paramétrica t para grupos relacionados para estudiar las tres
competencias ciudadanas en cada uno de los grupos culturales. La tabla 5 recoge los
resultados obtenidos.

El alumnado que procede de la Europa del este obtiene la puntuacion mas baja en
la competencia de resolucién de conflictos. Logran puntuaciones medias por encima
de 3 en las competencias critica y comunicativa/social. En este alumnado observamos
que se establecen diferencias significativas entre las competencias critica y resoluciéon
de conflictos y, entre la comunicativa/social y resolucién de conflictos.

En los grupos de procedencia magrebies y subsaharianos apreciamos que las pun-
tuaciones mas bajas también las obtienen en la competencia resoluciéon de conflictos
estableciéndose diferencias significativas entre las otras dos competencias con relaciéon
a resolucion de conflictos. Volvemos a apreciar que las puntuaciones superiores a 3 se
obtienen en la competencia critica y comunicativa/social. En el grupo de alumnado de
origen sudamericano las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las competen-
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TABLA5
PRUEBAT
Procedencia Competencias t Sig (bilateral)
COMUNICAT-R.CONFLICT 8,257 0,000
Europeos del Este | CRITICA- R.CONFLICTOS 5,866 0,000
CRITICA-COMUNICAT -1,661 0,106
COMUNICAT-R.CONFLICT 2,908 0,013
Magrebies CRITICA- R.CONFLICTOS 3,601 0,004
CRITICA-COMUNICAT -0,926 0,373
COMUNICAT-R.CONFLICT 4,399 0,000
Subsaharianos CRITICA- R.CONFLICTOS 2,815 0,012
CRITICA-COMUNICAT -1,492 0,154
COMUNICAT-R.CONFLICT 1,907 0,129
Sudamericanos CRITICA- R.CONFLICTOS 1,751 0,155
CRITICA-COMUNICAT -0,859 0,439
COMUNICAT-R.CONFLICT 19,083 0,000
Espanoles CR{TICA- R.CONFLICTOS 12,034 0,000
CRITICA-COMUNICAT -16,378 0,000

cias son mas préximas y aunque la puntuacién media en resolucion de conflictos es mas
baja que las otras, esta por encima de 3, en concreto 3,1714. En este grupo de procedencia
no hallamos diferencias entre las tres competencias. Por tiltimo, en el grupo de espafioles
hallamos diferencias entre las tres competencias. La competencia con mayor puntuaciéon
es la comunicativa/social y la que deben mejorar es la competencia en resolucién de
conflictos en la que consiguen la media més baja de todos los grupos (media= 2,6892).

Estudio de los items que componen las competencias

Para hacer un estudio de los items hemos agrupado las respuestas en tres bloques:
nada/algo de acuerdo, regular y bastante/mucho de acuerdo. Aunque todos los por-
centajes aparecen en el anexo comentaremos en las siguientes lineas los resultados més
importantes. Al explorar los datos de las frecuencias de cada uno de los items hemos
comprobado que habia distribuciones que no se ajustaban a una normal y, ademaés, no
trabajamos con datos de intervalo por lo que el estadistico que hemos utilizado ha sido
no paramétrico, la prueba de Kruskal-Wallis.

Competencia critica
En las tablas observamos que el grupo de espafioles es el que més reconoce que sus

costumbres, su lengua y su religién son mejores que las que tienen los/as compafieros/as
que proceden de otros paises (bastante/muy de acuerdo 59,7%). Aunque, podemos
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decir que es simplemente una apreciacion de los porcentajes puesto que no se establecen
diferencias significativas en esas puntuaciones (P=0,539).

Por otra parte, los grupos culturales que manifiestan mas interés por conocer las
costumbres de los compafieros y compaieras que proceden/procedemos de otros paises
son los magrebies y los subsaharianos (siendo P=0,032).

Los chicos y chicas que mas empatia muestran son los de procedencia espafiola
(66,1%), sudamericana (80%) y Europa del Este, (57,1%). (Significativa 0,000). Pero, los
que sienten menos interés por tener amigos de otras procedencias diferentes a la propia
(P=0,002), son los chicos y chicas espafioles/as.

El alumnado hijos de familias de la Europa del este (74,3%), magrebis (84,6%), subs-
aharianas (72,1%) y sudamericanas (80%) perciben que las personas de otros paises que
trabajan en Almeria contribuyen a que esta provincia crezca econdmicamente, opinion
que no encontramos con la misma fuerza en el grupo de espanoles (52,4%). (P=0,001).

Aunque las diferencias no son significativas, observamos en los porcentajes de
bastante y muy de acuerdo (20% para los chicos/as de la Europa del Este, 15,4% para
los magrebies, 16,7% para los subsaharianos y 69,6% de los espafioles), que los hijos de
familias inmigrantes perciben que tienen una buena relacién con los/as espafoles/as,
mientras que el alumnado espafiol siente que esas relaciones no son tan buenas.

Por ultimo, destacar que estdn méas dispuestos a prestar ayuda a un desconocido en
situacion de necesidad los/as chicos/as procedentes de la Europa del este y de Suda-
mérica, que los magrebies, subsaharianos y espafioles.

Competencia comunicativa/social

El interés que muestra el alumnado por las palabras y opiniones de los «otros», sean
companeros y compafieras de la misma nacionalidad o de otras nacionalidades es alto,
tanto para el grupo de espafioles como para los otros grupos. Con la afirmacién «escucho
con la misma atencién las opiniones que expresan los chicos y chicas de mi clase, sean
espanoles o de otros paises», estdn bastante y muy de acuerdo el 88,6% del alumnado
procedente de la Europa del este, el 77% de los magrebies, el 72,2% de los subsaharianos,
el 100% de los sudamericanos y el 75,8% de los espafioles.

El circulo de personas con las que se relacionan fuera del centro educativo los chi-
cos/as de la Europa del este y los/as sudamericanos/as es mas amplio que el de los
otros grupos culturales estudiados, incluyendo entre las amistades personas de su pais
y de otros paises distintos al propio (significativa P=0,002).

Todo el alumnado participa en sentido positivo indicando que todos los que viven en
Espaiia tienen los mismos derechos al participar en la sociedad. Pero cuando planteamos
el items afirmativamente diciendo «los espafioles tienen més derechos al participar en la
sociedad que las personas que venimos/vienen de fuera y nos/se instalamos/instalan
en Espana», las respuestas son curiosas, por una parte los grupos de espafioles, europeos
del este y sudamericanos, son los que mas entienden que por el hecho de ser espafioles
y vivir en su pais no tienen porque tener mas derechos que aquellos que proceden de
fuera. Sin embargo, el 53,9 % de los magrebies y el 50% de los subsaharianos opinan que
los espafioles por el hecho de estar en su pais tienen mas derechos que los extranjeros
(significativa al 0,000).
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Por otra parte, mas del 55% de los chicos y chicas opinan que tanto los espafioles
como los extranjeros tienen las mismas obligaciones al participar como ciudadanos
(significativa al 0,05).

Entienden todos los que han contestado la escala que es conveniente argumentar los
puntos de vista en los debates y participar en todos ellos de forma abierta.

Un importante porcentaje de alumnos/as de todas las procedencias estudiadas se
inclinan por pensar que es positivo para conocernos que en los medios de comunica-
cién participen colectivos de distintas culturas para tener un encuentro, conocernos y
acercarnos los unos a los otros. No obstante los colectivos que expresan més interés por
ello son los magrebies y los europeos del este (P=0,011).

Finalmente, sefialar que todos/as los/as alumnos/as ven importante la comunica-
cién con personas de otras culturas a través de Internet.

Competencia Resolucién de Conflictos

Las respuestas del alumnado espaiiol es diferente a la que presentan el alumnado
Europeo del este, magrebi y subsahariano con relacion a la afirmacién «el alumnado
espafol ve como un problema que en los centros educativos también haya alumnado
de otros paises». Si bien los espafioles manifiestan no estar de acuerdo o sélo estar algo
de acuerdo con esta afirmacién el 70% de ellos; vemos que la percepcién que tienen
los compaiieros europeos del este, magrebies y subsaharianos es diferente, y aseguran
el 40%, el 61,6% y el 33,4%, respectivamente, estar bastante y muy de acuerdo (signi-
ficativa al 0,000). No obstante por la distribucién de las frecuencias (ver tabla) hemos
de decir que los que maés intuyen que los espafioles los ven como un problema son los
magrebies.

Volvemos a encontrar discrepancias entre las respuestas del grupo «autéctono» y
las del grupo de alumnado inmigrante, vuelven a ser los espafioles con una respuesta
del 67,7% «bastante y muy de acuerdo», los que muestran que ante una situacién de
conflicto apoyan a sus compatriotas tengan o no la razén.

Los porcentajes mas altos en la respuesta «nada, algo de acuerdo» de la pregunta
«cuando se producen conflictos entre varios compafieros, aunque pueda ayudar a resol-
verlos, me muestro indiferente, porque no van conmigo» los dan los sudamericanos
(80%), los magrebis (69,2%) y los subsaharianos (55,5%), mientras que el 28,8% de los
espanoles se expresan en este sentido.

Todos los chicos y chicas indiferentemente de su procedencia se inclinan por el dia-
logo para solucionar los conflictos.

En el item «los espafioles prefieren/preferimos que los inmigrantes vivan lejos de
sus/nuestras casas», volvemos a encontrar discrepancias en las respuestas de los dife-
rentes grupos estudiados. Los chicos y chicas de la Europa del este (62,8%), magrebis
(61,6%), subsaharianos (50%) y sadamericanos (60%), expresan «no estar nada o algo
de acuerdo». Mientras que los espafioles muestran estar «bastante y muy de acuerdo»
con esta afirmacién el 75,1%. (P=0,001).

Volvemos a encontrar percepciones distintas entre el grupo de espafioles y los otros
cuatro grupos estudiados cuando se pregunta acerca de los lugares de ocio. Un por-
centaje alto de los espafioles (70,3%) expresan «no estar nada o algo de acuerdo» con la
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proposicion «Los/as chicos/as de otros paises tenemos/tienen el mismo derecho que los
espafioles a los lugares ptiblicos de ocio», es decir, ni siquiera se inclinan por la respuesta
politicamente correcta. Mientras los otros grupos estudiados sefalan estar «bastante y
muy de acuerdo» con la afirmacién: 91,4% europeos del este, 77% los magrebies, 72,2%
los subsaharianos y el 100% de los sudamericanos (significativo al 0,000).

Los grupos que mas de acuerdo estdn con la opinién «las personas que venimos/
vienen de fuera de Espafia realizamos los trabajos que no quieren/queremos hacer los
espanoles» son los espafioles, magrebies y subsaharianos.

Estudio cualitativo

Las preguntas que se hacen en los dos grupos de discusion estdn centradas en 4 ejes
principales. El primero consiste en que el alumnado diga y reflexione sobre situaciones
injustas que se viven en su ambiente y como habria que actuar, y sobre situaciones o
conductas justas. También se pregunta sobre los derechos que ellos entienden que tienen
las personas y sobre las obligaciones que tienen en la participacion ciudadana y en la
convivencia.

Situaciones injustas

Las situaciones injustas las entienden de forma diferente los chicos y chicas espafio-
las y los/as que proceden de otros paises. Expresaremos las respuestas atendiendo al
grupo de procedencia.

Chicos y chicas hijos de familias inmigrantes

El racismo. De los chicos extranjeros, la primera en hablar es una joven marroqui, pero
todos los participantes en el grupo se muestran de acuerdo con sus palabras. Entienden
que la principal injusticia es el racismo y lo manifiestan a través de las conductas que
perciben, asi se expresa esta chica de origen marroqui:

«El racismo. Los comparieros, hay mucha diferencia pero mucha diferencia cuando se junta
un grupo de mi clase, hay grupos y el espaiiol prefiere ir mejor con el espaiiol que con los
inmigrantes, nos tratan como inmigrantes. Pero nosotros venimos aqui para estudiar para
tener una vida mejor».

Ya veiamos en la escala de actitudes que los que mas tendencia tenian a juntarse
con los de sus propios grupos culturales son los magrebies, subsaharianos y espafioles.
En cambio, aqui observamos que quien denuncia esta situacion es una chica marroqui,
podemos entender que se retinen entre ellos porque puede que los propios espafioles no
les reciban en su circulo de amigos. No obstante, a lo largo de la conversaciéon aparece
que son situaciones que se producen cuando estan recien llegados y no conocen sufi-
cientemente a los otros comparieros, ese desconocimiento mutuo favorecen situaciones
de desconfianza. Asi lo indican la chica rumana y también la marroqui:
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M: Antes si, al principio si.
L: Bueno, al principio si

Las costumbres. Ven extrafas las costumbres de otros compaferos y compafieras y las
situaciones de duda que provocan, son percibidas por los jévenes como injustas

M: Por ejemplo, yo me pongo una ropa como por ejemplo de Marruecos que se pone una
ropa asi muy larga, y a los espafioles no les cae bien, me miran de otra forma.

E. ;Te miran de otra forma? Serd lo que tu percibes

M: Eso es lo que percibo, eso es lo que veo y eso es lo que ocurre también

L. Yo de Rumania no, porque nosotros no nos lo ponemos, pero de ellos si.

Color de la piel. El color de la piel es mencionado por los chicos y las chicas como algo
que les hace diferentes, y que los otros, que no tienen ese color de piel, los miren como
raros. Veamos como se expresan:

M. De otro lugar si, porque vienen con un color

E: El color de la ropa

M. No de la ropa, de la piel

E. Y por tener ese color de piel ;qué le pasa?

R. Si como en mi clase ocurre con una compafiera también de color, pues se meten con
ella, en cuanto estdn peledndose, es el 1inico tema que le pueden sacar para que a ella le
«joda»... le duela, era ese.

Los falsos rumores. Los chicos inmigrantes acusan a los espafioles de generar falsos
rumores, de falsear las situaciones para hacerles dafio. En palabras de los propios
jovenes:

M. Una persona inmigrante cuando saca buenas notas le dicen que no las ha sacado por
el mismo, sino que ha sido copiando, lo toman por tonto por ser inmigrante

E. Y ;Quien dice eso?

M. La mayoria, si sacas mejores notas que un espaiiol les molesta, y la forma no es si le
molesta, sino decir que se ha copiado.

Cuando se les pregunta por la causa que provoca esta situacién, suelen indicar que
es la envidia, aunque relativizan el comportamiento indicando que esto no ocurre con
todos los espafioles. Pero con aquellos que ocurre la causa es que no soportan que ellos
sean inteligentes y que esto lo hacen para dafiar al compafiero o compaiiera por el hecho
de ser inmigrante. Los jévenes dicen lo siguiente:

Z: A que tienen envidia a que un inmigrante sea mejor que ellos en su propio pafs
Al.(chico espaiiol)Yo no tengo envidia,
Z.Elno
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E. Pero ;qué piensa el resto?

M. Unos si otros no, no todas las personas son iguales. Pues a mi me pasaba eso al principio
porque yo llegue dos meses antes de que terminaran las clases y yo pude aprobar sequndo
de ESO y habia otros que no podian aprobar y por eso decian que yo me copiaba

M. Contar que esa persona es mds inteligente que tu y pensar que son personas igual
que tu

Las peleas. Los conflictos en esta categoria hacen referencia a las peleas como situaciones
que se viven injustamente. Aunque también entienden que estas peleas las comienzan
tanto los espafioles/as como chicos/as hijos de inmigrantes, pero sehalan que es una
ocasion para enfrentarse dos grupos distintos, e insisten en que en esas peleas se apoyan
mutuamente los que tienen la misma procedencia, ya sean espafoles o hijos de familias
inmigrantes. Ademas, las peleas en la puerta del centro educativo a las salidas o a la
entrada aparece varias veces a lo largo de esta entrevista colectiva. Segtin se desprenden
de las palabras de los/as jévenes que participan en el grupo de discusién no son algo
esporddico sino que se producen con bastante frecuencia. En entrevistas que hemos
tenido con padres sudamericanos y de la Europa del este se quejaban de la violencia
que ellos percibian en los centros educativos de secundaria a los que asistian sus hijos.
La chica de origen marroqui nos dice:

M. Cuando un inmigrante y espariol se pelean, de nuestra edad o asi, pues los espafioles
les pegan al inmigrante, van de la parte del espafiol o le insultan aunque yo sea amigo de
él, en una pelea de espaiiol y yo, el me insulta a mi. Cuando dos personas se pelean son
entre ellas, yo también puedo llamar mis paisanos y puedo...

Si nos fijamos en las situaciones que viven los/as jévenes, centran sus respuestas
en aquellas que provocan el «otro» que tienen cercano. No se aprecian respuestas rela-
cionadas con la vida cotidiana del barrio o la vida politica de la comunidad, sino en las
que se dan con el companero/a que llega con la inmigracién.

No saben dar respuesta a las situaciones conflictivas que ellos denuncian, a lo que
llegan a decir para solucionarlas es «que no se den».

Chicos y chicas espafiolas

Los espanoles sefialan otras situaciones que consideran injustas, pero siguiendo la
misma ténica de respuesta que los hijos de familias inmigrantes, también focalizan sus
respuestas en la convivencia con el «otro».

Discriminacion positiva. Los chicos espafioles centran la situacién de injusticia en la discri-
minacién positiva que ellos perciben hacia los inmigrantes por parte de las autoridades
locales. Estos chicos también denuncian situaciones que se dan con el «otro» al que ven
como diferente.
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V: Ahora estin robando motos de gente, de nifios normales. Estdn robando motos y hay
un mogollén de gente que un dia....

E:Y ;qué son chicos normales?

V: Que no tienen culpa de «na». Un nifio normal tiene su moto y llega otro y se la roban,
los que han robado la moto los pillan y no les dicen «na». Yo por ejemplo tengo unos
amigos que se encontraron una bicicleta de 4 ruedas en la «urba®» y los pillaron y ahora
pues van a tener juicio, ;pagan lo mismo por encontrarse eso o por robar una moto y no
le dicen «na»?, no es justo

E: ;Y quién roba la moto?

M: Pues mucha gente, pues sobre todo son los musulmanes

Senalan que la causa que hace que estos grupos roben las motos es la necesidad de
dinero facil. Al vender por piezas la moto que roban obtienen dinero, y ademas, (segin
los chicos del grupo de discusion), utilizan parte del chasis para sus propias motos.

Esta es la tinica situacién injusta que han contado los chicos espafioles. No han hecho
alusién a mas situaciones que hayan vivido y que ellos consideren injustas. La soluciéon
que ellos ven a esta situacion es que hubiera una Inspeccién Técnica de motos tal y como
la hay para coches.

Situaciones Justas
Chicos y chicas hijos de familias inmigrantes
Este grupo de chicos y chicas ven las siguientes situaciones justas:

La imparcialidad del profesorado. El trato igualitario del profesorado sin discriminar al
chico o chica por el lugar de procedencia. Segtn sus palabras

R. Si a mi me pasa en el colegio que los maestros no hacen diferencias entre los que son
de Espafia o son de otro pais. Y si te mereces un 10 te ponen un 10.

La cordialidad de la gente del lugar. La cordialidad es uno de los aspectos positivos que ven
los jovenes hijos de familias inmigrantes de la gente de Roquetas.

My Y: La amistad de cémo son las personas, no les importa el color, ni la raza ni «na»
de eso.

R: Yo voy por la calle y nadie me mira, mira esa ... normal y corriente..Bueno yo pienso
que eso es una cosa positiva.

Los chicos y chicas espanoles no expresan situaciones que ellos consideran justas,
ademas insistian en la frase: «Ahora no caigo en ninguna»

3 Urba, se refiere familiarmente a la Urbanizacion cercana a Roquetas de Mar.
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Los Derechos
Chicos y chicas hijos/as de familias inmigrantes

En estos/as jovenes fluyen con rapidez una serie de derechos que ellos entienden
deben tener todas las personas.

A compartir con los espafioles los lugares de ocio. Esta ha sido una actitud que hemos
medido en la escala de actitudes y efectivamente las conclusiones son las mismas a las
que llegan los jovenes inmigrantes en las respuestas de la escala. Nos dice una de las
alumnas participantes:

N: Pues que tanto siendo inmigrantes como espafioles tenemos derecho a acudir a los
mismos lugares de diversion, a hacer las mismas cosas

A la educacién. Otro de los derechos que ellos/as expresan es el de estudiar en las mismas
condiciones que los chicos y chicas espafoles/as.

R: Estudiar lo mismo que ellos, la misma carrera, tener las mismas ayudas tanto los
espaiioles como los inmigrantes

Z: Yo solo sé que tengo derecho a estudiar y a vivir con las mismas posibilidades, vivir
con dignidad. Y a considerar a la persona como son.

A trabajar. El trabajo es un derecho que contemplan los/as chicos/as inmigrantes vy,
ademas, entienden que debe ser digno. Por el mismo trabajo, sefialan, deben cobrar
igual espafoles e inmigrantes. Esta percepcion difiere de la del chico espaiiol de este
grupo de discusion, que expresa que esto ocurre siempre cuando se comienza a trabajar,
independientemente de ser espafol o inmigrante. Veamos como se expresan

Y: Al trabajo, por ejemplo, creo que en un invernadero a un inmigrante le pagan menos
que a un espafiol...

R: Eso te pasa por si no tienes papeles o si dicen que tu trabajas mds que ellos

E: Por igualdad de trabajo igual sueldo, eso es un derecho.

M: Pues mi hermano, es albaiiil, tiene sus papeles, pero al principio cobraba menos
N:Y a mi tio

Al (chico espaiiol): Eso es que al principio le pagan menos, todo el mundo cuando entra
de pedn en una obra se le va pagando poco, con el tiempo va accediendo mds y se le paga
mds. Eso le pasa a todo el mundo

A la igualdad entre hombres y mujeres. Indican que tanto hombres como mujeres deben
tener los mismos derechos. Aunque observamos curiosamente que en esta situacion de
derechos tanto el chico de Bulgaria como el espaiiol coinciden en sefalar que ellos si
perciben que las chicas y los chicos tienen los mismos derechos, cosa que no es percibida
de la misma forma por las chicas.
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R: Que tengan los mismos derechos el hombre y la mujer

Y y Al: Yo creo que los tienen

Chicas: No, no, no...

M: No, porque por ejemplo, las mujeres que salen en la television que las matan y que no
tienen derechos a sus libertades, porque los hombres no quieren

Libertad para elegir la religion. Es la chica marroqui quien propone este derecho, los demas
lo aceptan. Se expresa de la siguiente forma

M: También tiene que haber derecho a elegir la religion que tu quieras, no es necesario que
tengas tu la misma religion que todos, si no te tratan de otra forma

Respetar a la lengua de origen. Es también un derecho que proponen. En palabras de los
entrevistados:

M: Respetar la lengua de otras personas

A pensar libremente. El derecho al pensamiento libre es un derecho propuesto y aceptado
por todos/as los/as miembros del primer grupo de discusion.

Chicos espaiioles

Los/as chicos/as espafoles/as expresan también los derechos que tienen las perso-
nas y consideran los siguientes:

Libertad. La libertad es el principal derecho que los jévenes espafioles piensan que debe
tener una persona. Entienden por libertad el hacer lo que cada uno quiera dentro de
unos limites. Veamos como lo dicen

E: ;La libertad significa hacer lo que te de la gana?

V: No, que tu puedas hacer lo que quieras pero dentro de unos limites. Por ejemplo, que
tu puedas vestir como quieras... pues si la gente se mete con uno, yo que sé, no hace lo
que quiere, ya se corta un poco mds ... que cada uno haga lo que.... yo que sé, que no se
metan con nadie que vayan a su «bola» y punto. Si a ti te molesta lo que hace uno, pues
que no te moleste, que no te importa lo que hace otro, que hay gente que no sé porque eso
le importa

A la convivencia. Conciben la convivencia como un derecho en el que no hay que discri-
minar por el lugar de procedencia, pero si por la calidad que se tenga como persona.

Nos dice uno de los participantes

R: La convivencia también, porque es igual que estés con un musulman o que estés con
un esparfiol, si es buena persona puedes estar con él

RIE, vol. 24-1 (2006)



138 Encarna Soriano Ayala

A la educacién. Derecho que también han expresado en su grupo de discusién los chicos
de origen extranjero.

M: el derecho a estar aqui, a la educacion también. Hay muchos nifios que no estdn estu-
diando, ni «na»

A la familia. El derecho a tener una familia es un derecho que manifiestan los chicos
espanoles.

V: El derecho a tener un hogar
E: Te refieres a tener una vivienda justa o a la familia
V: A la familia

A la salud. A ser atendidos en centros de salud ptblicos si la persona enferma, sin dis-
criminar a nadie por razén econémica.

A la proteccion. En este caso se refieren a las peleas. Tema que aparece con bastante fre-
cuencia en la conversacién, y se expresan con las siguientes palabras:

E: Eso de proteccion ;jcomo es?

R: Porque a lo mejor hay una pelea o lo que sea y hay gente que deja pasar, que no se
preocupa por eso

J: Se pelean con ellos y con nosotros... por que es que ellos se creen que esto ya es de ellos,
como si ellos fueran ya ... y nosotros pues a lo mejor, pues a mi me da igual, pero hay
otros que se aprovechan de los nifios mds chicos ... aqui hay musulmanes que, vamos, se
creen que ellos son aqui...

Las obligaciones

Para los chicos y chicas espafioles/as los derechos se convierten también en una
obligacién con los otros, por lo que hacen referencia a lo dicho anteriormente. Los chi-
cos y chicas hijas de familias inmigrantes también se expresan de la misma forma, pero
ademads manifiestan violencia estructural.

Chicos y chicas hijos de familias inmigrantes

La principal obligacion que perciben los/as chicos/as es el respeto hacia los demas;
es decir, la obligacion de respetar a los otros. Lo sefialan para diferentes aspectos: a la
religién, a la raza y al color. Vemos ejemplos:

R: Tenemos que respetarnos los unos a los otros,
M: A respetar la religion del otro

Y: Y ala raza, al color

E:y jeso?

Y: si, como por ejemplo, ella que es negra...
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Z: st, me dirdn negra en la clase ... me dicen oye negra y yo le digo no me llamo negra me
llamo Z...(omitimos el nombre para que no pueda identificarse esta alumna)

Al: Si, pero lo mismo que nosotros decimos oye negra, ellos nos dicen oye blanco, pero a
nosotros no nos «jode» pero a ellos st

M: Ella va a mi misma clase, y a ella le pasa mucho y empieza a llorar

Z: Por que quieren, es que muchos nifios no tienen educacion, que no tienen educacion,
son libres para hacer lo que quieran, pero esos nifios, si de pequefios sus padres los educan
muy bien, no van a salir a la calle a insultar a la persona y decirle negra, oye negra, que
yo tengo nombre me llamo Z, por eso le he dicho a | que yo no me llamo negra, por eso he
llorado, a mi no me gusta eso, me llamo Z y punto.

E. Por eso la obligacion es a que nos llamemos por nuestro nombre

Se aprecia en esta respuesta violencia estructural, pero esta violencia también se
observa en el tratamiento a los otros/as compafieros/as que no son subsaharianos, sino
de otros lugares.

M: A mi también me llaman mora, pero yo tengo un nombre, a todos los marroquies
siempre llamamos moros

Y:Y a nosotros también rumanas...

Al (espaiiol): Pero eso, a lo mejor, yo tengo un amigo rumano aqui en el colegio, se llama
M, el me llama a mi y yo a lo mejor le digo rumano ven aqui, tengo confianza con él...
E: Y el a ti qué te dice, ;como te llama? espafiol ven para acd

M: No, le dicen Al (su nombre)

Al: Por mi nombre

Las chicas marroqui y rumana también observan esta actitud y la ponen de mani-
fiesto. Actitud que es percibida de diferente forma por el chico espafiol.

Entienden y nombran también otras obligaciones, por ejemplo la obligaciéon de
estudiar.

Veamos con relacion a las obligaciones que otras situaciones aparecen que se dan en
el contexto en el que viven:

M: A respetar la intimidad de una persona, a respetar el cuerpo de una persona

M: La obligacion de que todas las personas tienen derecho a estudiar

E: Obligaciones, el derecho a estudiar ya ha salido antes

Z: La obligacion de estudiar

G: Yo creo que cuando eres chica tu obligacion es estudiar

M: Yo digo que en los espaiioles es obligatorio, pero para los inmigrantes no...

E: scomo que no?

M: No, porque ya en Espafia no importa si un inmigrante estudia o no, pero si es espafiol
si le importa...

E. En Espafia es obligatorio, hasta los 16 afios seas de donde seas, tengas papeles o no
M: Yo he visto muchos inmigrantes nifios que trabajan en un invernadero y no tienen
mds de 14, 15 afios, pero si ven a un espaiiol...
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En esta obligacién a estudiar los chicos perciben diferencias en los intereses hacia
un espafiol o hacia un inmigrante y, ademads, denuncian las circunstancias de que se
encuentren chicos inmigrantes trabajando en edad escolar en un invernadero, sabiendo
que es obligacién de las autoridades favorecer que estos chicos estudien puesto que
estan en la edad de estudiar y es un derecho y una obligacion.

CONCLUSIONES

Se ha elaborado una escala tipo likert de facil aplicacion y correccién, que puede ser
de utilidad al profesorado u orientadores de los centros educativos de secundaria para
aproximarlos al conocimiento de las competencias ciudadanas: critica, comunicativa/
social y resolucién de conflictos, que presentan los/as chicos/as de E.S.O en contextos
multiculturales. Una técnica mas que les apoyara en el diagnostico.

Las siguientes conclusiones las centramos en los resultados obtenidos en las tres
competencias ciudadanas analizadas en el estudio cuantitativo y cualitativo.

La competencia en la que el alumnado estudiado muestra mas déficit, es la que pone
en practica conocimientos, destrezas, sentimientos, emociones y actitudes relacionadas
con la resolucion de conflictos.

En resolucién de conflictos es donde mas discrepan los espafioles de los otros colec-
tivos. Es interesante sefialar las diferentes percepciones y autopercepciones que sobre el
«otro» tienen los y las jovenes, por ejemplo, los espafioles expresan no tener problema
en compartir espacio y tiempo (en el centro educativo) con otros grupos culturales;
pero esta conducta no es percibida por los/as chicos/as, sobre todo magrebies, que
observan todo lo contrario. Es importante destacar que el alumnado de origen espafiol
expresa estar de acuerdo en que los comparieros de otras nacionalidades vivan alejados
de sus casas, y esta actitud negativa no es apreciada por los y las jévenes de familias
inmigrantes.

Un tema bastante polémico, no sélo en Almeria sino también en otras provincias
espafolas, es que a los inmigrantes se les niega el derecho a acceder a muchos lugares
publicos de ocio. Nos sorprende la opinién del alumnado espafiol, que se manifiesta en
este sentido; es decir, para ellos y ellas los «inmigrantes» no tienen el mismo derecho que
los esparioles a estos lugares. Logicamente, los chicos y chicas de familias inmigrantes
seflalan tener este derecho. Derecho de todos y todas indistintamente de su procedencia
que tanto en este como en otros espacios geogréficos no es nada fécil de ejercer.

Los y las jévenes de familias inmigrantes entienden que las situaciones de injusticia
que viven estdn centradas en las diferencias como grupos étnicos y culturales. Injusti-
cias en las que el tnico objetivo es dafar al otro, al que ven diferente. En cambio, los
espafoles encuentran injusto el beneficio que la sociedad da al «otro», o el favorecer
al otro que tiene unas determinadas necesidades, lo que hemos denominado discrimi-
nacién positiva. La discriminacién positiva, en algunas ocasiones, también produce
situaciones injustas y violencia entre los grupos, por lo que se deberian equilibrar estas
situaciones.

La deficiencia en resolucion de conflictos se observa también en las entrevistas reali-
zadas en otros estudios a padres y madres inmigrantes que se quejaban de la violencia
que se vive en los centros educativos a los que asisten sus hijos. Las peleas entre los/as
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chicos/as y, sobre todo, de distintas procedencias, aparece con mucha frecuencia a
lo largo de los dos grupos de discusién. Lo mismo que aflora la violencia estructural
cuando los/as jévenes apelan a ser llamados por sus nombres y no ser sefialados como
«el moro», «la negra» o «el rumano».

La competencia en la que mejor resultado han obtenido todos los grupos ha sido en
la comunicativa/social, obteniendo puntuaciones medias por encima de 3,606.

En esta competencia es importante sefalar las diferencias de percepciones ante una
misma situacién entre los y las jovenes espafoles/as y los/as de familias inmigrantes,
mientras que los y las jovenes inmigrantes expresan que mantienen buenas relaciones
con los espafioles, los espafioles no las conciben de esta misma forma.

También es curioso ver como los grupos de jovenes magrebies y subsaharianos, afir-
man que los espafioles tienen mds derechos que los «otros» grupos. No obstante, opinan
los cinco grupos culturales que todos tienen las mismas obligaciones.

Todos los grupos participantes creen que es importante la comunicacién con otras
culturas a través de Internet, pero los que mas se inclinan por utilizar los medios de
comunicacién para que colectivos de diferentes culturas lleguen a conocerse son los
magrebies y los europeos/as del este. En cuanto a la capacidad para relacionarse con
los/as chicos/as de su mismo grupo y de otros grupos culturales diferentes, son los y
las jovenes de la Europa del este y los/as sudamericanas quienes con mas intensidad
manifiestan esta capacidad.

En la competencia critica hallamos diferencias entre los grupos de la Europa del este y
los espafioles, manifestando més competencia critica los/as europeos/as del este (media
3,53) y menos los chicos/as espafioles/as (media 3,25).

Los espaiioles y las espafolas perciben superioridad en sus costumbres, lengua y
religién; en cambio, los/as jévenes marroquies y subsaharianos/as son los que mani-
fiestan mads interés por conocer la cultura del «otro».

Los/as jovenes de familias inmigrantes piensan que las personas que vienen de fuera
y se asientan y trabajan en Almeria, ayudan a que esta ciudad crezca econémicamente,
esta vision no es compartida por los y las jovenes espafioles/as.

Tanto las chicas de familias inmigrantes como de familias espafiolas comparten una
misma realidad, que es la desigualdad y discriminacién que sufre la mujer, y expresan
la necesidad de que a hombres y mujeres se les reconozcan los mismos derechos.

Con relacién a los derechos, todos los jévenes, sean espafioles o de otras proceden-
cias geogréficas y culturales, expresan como derecho la «libertad para»: elegir religion,
pensar libremente, actuar dentro de unos limites... Lo mismo que manifiestan tener la
obligacion fundamentar de respetar y ser respetados por los «otros».

Hemos de concluir subrayando que las escuelas se constituye en lugar idéneo
para aprender a convivir diferentes grupos culturales juntos y también para ejercer
la convivencia. Es el lugar donde se aprenden conocimientos, destrezas, habilidades,
emociones y actitudes hacia la ciudadania y donde ese conocimiento se puede llevar
ala accion.
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ANEXO
Critica Europeos . Subsaha- | Sudameri- ~
del Este Magrebies rianos canos Espafioles
Mis costumbres, mi lengua, mi Nada, algo de | 68,5% 61,6% 66,7% 60% 24,3%
religién, son mejores que las que |acuerdo
tienen los espafioles/as /mejor  [Rocyjay 171%  |154%  |222%  |40% 16%
que las personas que proceden de
fuera claastante::lmuy y y
e acuerdo 14,4% 23% 11,1% 59,7%
Si las personas en presencia Nada, algo de | 14,3% 46,2% 38,9% 12,8%
de una situacién injusta nos acuerdo
pusiéramos en el lugar del otro € [pegyjar 286%  [23%  [389%  |20%  |2L1%
imaginaramos como se siente, se
producirian menos injusticias Bastante,
y muy de 57,1% 30,8% 22,2% 80% 66,1%
acuerdo
Me gustaria que en clase se die- | Nada, algo de |40% 15,3% 16,7% 40% 32,6%
ran a conocer y se trabajasen las | acuerdo
costumbres de los/as Chicos/as  [Regylar 20%  [308%  |166%  |20%  |23,7%
que procedem