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Planteamiento del problema y objetivos

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA'Y OBJETIVOS

La intervencién socioeducativa delimita de forma importante la perspectiva desde la
que se ha abordado la presente investigacion, por lo que resulta necesario definirla

conceptualmente, asi como sus fines, estrategias y protagonistas.

Para Caride (2002) la accion socioeducativa participa de una vision holistica e
integral, es decir, aprovecha al maximo posible las potencialidades de los individuos y
los recursos existentes en un medio determinado. Ademas, continta Caride citando a
Sanchez Vidal, el educador no aporta directamente las soluciones, sino que ve a las
personas como agentes de la accion, dejando de ser asi receptores pasivos de soluciones.
Por otro lado, para Pérez Serrano y Pérez de Guzman (2012) el campo socioeducativo
intenta responder al desarrollo y ampliacion de la cultura y formacion de los implicados
en un proyecto. No se reduce sélo a lo académico, sino que afecta a las dimensiones

educativas y culturales a lo largo de la vida.

En este contexto, y como sugiere Pérez-Campanero (2000), por medio de la
intervencion socioeducativa se tratan de obtener nuevos conocimientos de la realidad
social a través del método cientifico, es decir, tal y como indican Sarrate y Hernando
(2009) de un conjunto de acciones sistematizadas, partiendo de una Secuencia
racionalmente fundamentada. Siguiendo a Pérez-Campanero (2000), el objetivo de la
intervencion es que las acciones educativas lleven a resultados tangibles. Por ello, seguin
la misma autora, no solo se debe pensar en “intervenir” sino en buscar posibles
soluciones educativas plasmadas en un programa de intervencion; que en el contexto
escolar se centrard en cada alumno individualmente, apoyandose en las condiciones
personales y sociales, por lo que la intervencion ha de ser multidisciplinar (Sarrate y

Hernando, 2009). Sin olvidar que, como indican Sarrate y Hernando (2009) el
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Planteamiento del problema y objetivos

protagonismo pertenece a los participantes y que el objetivo es que se conviertan en

agentes de cambio sobre si mismos y sobre su entorno.

Desde este planteamiento la educacién asume como objetivo ofrecer a los alumnos la
oportunidad de una formacién plena, posibilitando su protagonismo con el objetivo de
que conformen su identidad personal y que, en clave de valores, sean transformadores
de una sociedad insertada en un mundo cada vez més abierto e incierto (Gonzéalez

Aleman, 2010; Santibafiez y Martinez-Pampliega, 2013).

También desde esta perspectiva, la escuela tiene como objetivo fraguar la voluntad,
la identidad personal, las emociones, las actitudes, los valores éticos propios de la
sociedad y la cultura en la que los alumnos viven (Nufiez, 2002). De hecho la institucién
escolar fracasaria si descuidara su misién de socializar a los jovenes y proporcionarles
una conciencia de su lugar en la sociedad (Pintado, 2012). Asi mismo, para Gonzélez y
Guinart (2011) la escuela posibilita la adquisicién de autonomia, autoconcepto y
autoestima. Sin embargo, muchos de los alumnos abandonan prematuramente el sistema
escolar sin saber muy bien qué lugar ocupan en dicha sociedad y sin ser capaces, por
tanto, de disefiar un itinerario que les permita llegar a un lugar, porque sencillamente lo

desconocen.

Otro elemento fundamental de analisis en la presente investigacion hace referencia a
la relacion interpersonal entre profesor y alumno, a través de la que se vehicula el
proceso de intervencion socioeducativa que hace viable el vinculo afectivo
imprescindible y que tiene incidencia en el éxito o en el fracaso del proceso educativo
(Santibafez y Martinez-Pampliega, 2013). Dicho proceso, integral, incluye no sélo los
contenidos académicos sino también la socializacion. Por otro lado, y no menos
relevante, a través de la interaccion social que supone la relacion interpersonal los

alumnos elaboran su autoconcepto. El proceso de socializacion se da en todo momento

12



Planteamiento del problema y objetivos

y en todos los lugares del centro escolar, no sélo cuando se da una clase y se ensefia una
asignatura, si bien el objeto de la presente investigacion se centra en lo que ocurre

dentro del aula.

Ademas, la relacion interpersonal constituye una variable que condiciona el clima de
aula (Vaello, 2006; Vaello, 2011), que resulta decisivo para crear las condiciones
necesarias del aprendizaje socioemocional de los alumnos a partir del modelado del
profesor (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002). Por ello esta variable recibira una

atencion especial en el analisis.

Junto a ello, se ha descrito ya como la relacion interpersonal depende de la
inteligencia interpersonal, enmarcada en la teoria de las inteligencias mdltiples
propuesta por Gardner y expresada como competencia al utilizarla en un contexto
determinado. Dicha relacion interpersonal se encuentra a su vez contenida dentro del
concepto de inteligencia emocional de Mayer, Salovey y Caruso (Fernandez-Berrocal y
Ramos, 2005), quienes hicieron una revisién de toda la literatura existente hasta
entonces sobre la inteligencia emocional y realizaron una primera definicion formal del
concepto, asi como una explicacion de las capacidades que implicaba: “Emotional
intelligence involves the ability to perceive accurately, appraise, and express emotion;
the ability to Access and/or generate feelings when facilitate thought; the ability to
regulate emotions to promote emotional and intellectual growth Emotional

development” (Salovey y Sluyter, 1997, p. 10)*

Para dichos autores la inteligencia emocional consiste en la habilidad para manejar
los sentimientos y las emociones, identificarlos y utilizarlos para dirigir los propios

pensamientos y acciones (Bisquerra, 2009b). Se trata de una habilidad adaptativa que

! La inteligencia emocional implica la habilidad para percibir y valorar con exactitud la emocién; la
habilidad para acceder y/o generar sentimientos cuando éstos facilitan el pensamiento; la habilidad para
comprender la emocién y el conocimiento emocional, y la habilidad para regular las emociones que
promueven el crecimiento emocional e intelectual (Mestre y Fernandez-Berrocal, 2007, p. 33).
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Planteamiento del problema y objetivos

nos ayuda a manejarnos en las relaciones sociales y con nosotros mismos, que tiene
como objetivo ultimo el que se adquiera la capacidad de autorregulacion del
comportamiento y para ello es fundamental que se esté convencido de que se poseen las
herramientas para poder hacerlo (Mestre y Fernandez-Berrocal, 2007). Dichos autores
sugieren gue la inteligencia emocional debe desarrollarse en la escuela, en la familia y
en todo tipo de organizaciones, siendo capaces de responder adecuadamente segun las
circunstancias; asi mismo, sugieren que la regulacion emocional es un aspecto
fundamental de la inteligencia emocional (Bisquerra, 2009b) y una manera de estudiar
las habilidades emocionales en relacion con el aprendizaje y la adaptacion social
(Mestre y Fernandez-Berrocal, 2007). De esta forma, se ofrece la posibilidad de
desarrollo de la inteligencia emocional a través de la formacion del profesorado y de los

alumnos.

Como vemos, desde esta perspectiva teorica, la inteligencia interpersonal resulta
educable y por tanto mejorable. Se ofrece asi la posibilidad de actualizacién formativa
del profesorado, tratando de dar respuesta a los nuevos retos que la educacion
secundaria obligatoria presenta, especialmente en lo referido a la labor educativa y

tutorial.

Por ultimo, y como se vera mas adelante, el paso de los alumnos de la Primaria a la
Secundaria supone una crisis no solo por todos los cambios academicos, metodologicos,
de relacion con el profesor, con la institucion escolar y con el resto de comparieros; sino
porque ademas se encuentran en una etapa evolutiva llena de interrogantes, crisis y

posibilidades que el profesorado de Secundaria debe conocer.
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Planteamiento del problema y objetivos

A modo de imagen global, en la figura 1 se presenta lo expuesto hasta ahora.

’ Desde la intervencion socioeducativa

Primer ciclo de la ESO

Inteligencia emocional

Contexto

Inteligencia / Competencia
Competencia interpersonal

Marco tedrico REIE“EIOH interpersonal y vinculo &0 rdi5onante i Clima de aula
afectivo profesor-tutor y alumno :

Inteligencias miiltiples

[EEie]

Alumnos con v sin inadaptacién

Figura 1. Relacion entre competencia interpersonal, vinculo profesor-alumno y clima
de aula. Fuente: elaboracion propia.

En la préctica cotidiana de la ESO se presta una gran importancia a los contenidos
académicos, no asi los aspectos emocionales y de relacion interpersonal. Dichos
aspectos requieren, en este sentido, de estudios complementarios sobre el clima de aula
y las relaciones interpersonales; desde nuestra perspectiva, esos estudios optimizan la

educacion escolar.
A partir de aqui, nos planteamos las siguientes preguntas de investigacion:

- El clima de aula se configura como una realidad que depende de la percepcion
de cada uno de los implicados. En este sentido: ¢Qué percepcion del clima de

aula tienen profesores y alumnos, y entre estos tltimos, los mas vulnerables?

- El clima de aula se encuentra condicionado por las relaciones interpersonales

entre profesores y alumnos, por lo que una segunda parte de investigacion iria en
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esta linea: ¢Coémo perciben alumnos y profesores sus relaciones interpersonales,
y en qué medida esta percepcion es diferente en el caso de los alumnos

vulnerables?

- Se parte de una concepcion socioeducativa de la educacion en Secundaria, lo que
supone ir mas alla de los contenidos académicos e incide en la intervencion
integral por parte de los profesores, asi como en su formacion continua: ¢En qué
medida perciben los profesores que son agentes socioeducativos?, ¢Como
influye dicha percepcién en su intervencién y formacion continua?, ¢Qué
aportaciones se pueden hacer en este sentido a partir de los resultados de esta

investigacion?

- Los alumnos influyen también en la configuracion del clima de aula y en las
relaciones que establecen con los profesores: ;qué aportaciones pueden hacer
para analizar y mejorar el clima de aula y las relaciones interpersonales con los

profesores?

La principal preocupacion al elaborar estas preguntas se centrd en los profesores, por
tener la principal responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje y porque las
propuestas de mejora fueron destinadas a ellos. Sin embargo, las preguntas también
incluyeron a los alumnos porque son los otros protagonistas e interaccionan entre ellos,
con los profesores y con los cambios que se producen a varios niveles en el paso de la
Primaria a la Secundaria. Dicho paso supone un momento clave en el desarrollo y el
futuro académico, personal y social de los alumnos y por ello la interacciéon con los
profesores resulta fundamental para su formacion integral. De ahi que la transmision de
contenidos académicos Yy la intervencion socioeducativa sean procesos complementarios

y necesarios para el desarrollo integral de los alumnos.
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La respuesta a las preguntas de investigacion se concretd en una serie de objetivos
que han orientado la investigacion y definen el marco de referencia en el que ésta se
desarrolla. Asi, muestran los tres elementos clave que conforman la presente tesis:
describir y analizar el objeto de investigacion, identificar las oportunidades que
aparecen tras el analisis y a partir de ahi ofrecer propuestas de mejora. Los objetivos asi
planteados devuelven una imagen de conjunto que resume la intencion dltima de todo el
proceso de investigacion, que como se puede comprobar pretende analizar la realidad y

ademas ser de utilidad para los participantes.
Los objetivos de investigacion se han formulado del siguiente modo:

1. Describir y analizar la percepcion de profesores-tutores y alumnos del Primer
Ciclo de Secundaria sobre la relacion interpersonal profesor-alumno y el clima de
aula.

2. Describir y analizar la percepcion de profesores-tutores y alumnos en torno a la
intervencion socioeducativa

3. Ofrecer claves de mejora en la intervencion socioeducativa con alumnos
vulnerables a partir de la optimizacion de la relacion interpersonal profesor-

alumnoy el clima de aula.

Para alcanzarlos, se definieron los siguientes objetivos especificos:

1. Describir y analizar la percepcion de profesores-tutores y alumnos del Primer
Ciclo de Secundaria sobre la relacion interpersonal profesor-alumnoy el clima de

aula.

1.1. Apuntar la influencia de las preconcepciones en la relacion interpersonal

profesor-alumno.
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1.2. Explicar los condicionantes de la relacion intepersonal profesor-alumno
1.3. Describir los recursos para la relacion de ayuda

1.4. Describir los recursos para la gestion de emociones

1.5. Describir el clima de aula

1.6. Describir la relacion entre la resolucion de conflictos y la relacion profesor-

alumno.

2. Describir y analizar la percepcion de profesores-tutores y alumnos en torno a la

intervencion socioeducativa

2.1. Explicar el rol del profesor como modelo de comportamiento en la transmision

de valores y modos de relacionarse.
2.2. Describir la intervencion con alumnos vulnerables.
2.3. Describir los recursos orientados a la formacion integral de los alumnos.

3. Devolver claves de mejora en la intervencion socioeducativa con alumnos
vulnerables a partir de la optimizacion de la relacidén interpersonal profesor-

alumnoy el clima de aula.

3.1. Proporcionar a los centros seleccionados para la investigacion un informe sobre

los resultados y las claves de mejora.

3.2. Sugerir mejoras en la formacion y la intervencion de los profesores-tutores.

Para cubrir estos objetivos, se precisaba un planteamiento metodologico que
incorporara la percepcion de profesores y alumnos, especialmente la de aquellos
alumnos mas vulnerables. Esto se llevd a cabo utilizando una metodologia mixta de

disefio secuencial por etapas con énfasis cualitativo, realizando un analisis de caso
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colectivo e instrumental de tipo cuantitativo (cuestionarios ad hoc y test para identificar

desadaptacion escolar) y cualitativo (entrevistas semiestructuradas y focus group).

A continuacién se abordan el marco tedrico y el estado de la cuestion, que sirven
como fundamentacion a los objetivos planteados, delimitan la definicion de las
dimensiones de investigacion, orientan la configuracion de la metodologia y son la base
para la interpretacion de los resultados, la discusion, conclusiones y las propuestas de

mejora.
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2. MARCO TEORICO

Se presenta aqui el marco tedrico, que tiene como objetivo encuadrar nuestra
investigacion desde una perspectiva tedrica, pero también practica, ya que parte de la
reflexion sobre la accion y la necesidad de mejorar la intervencion socioeducativa con
los alumnos a partir de la relacion personal con los profesores y el clima de aula.
Ademéas se reflexionard sobre la escuela como agente socializador, el rol y las
caracteristicas de los alumnos, y entre ellos de forma destacada, los méas vulnerables y
las consecuencias del paso de Primaria a Secundaria; asi mismo se analizara la figura
del profesor de Secundaria y, en concreto, la labor tutorial. A continuacion, y antes de
entrar en profundidad en el marco tedrico, se introduciran algunos de sus elementos méas

relevantes.

De forma general, se muestra la intervencion socioeducativa como el encuentro
entre personas, a la vez que se sefiala el camino que se recorre desde la investigacion a
la accion con el fin de superar obstaculos o mejorar la vida de personas y colectivos.
Dichas personas y colectivos son considerados protagonistas y sujetos que pueden
cambiar la sociedad y por tanto no son pasivos receptores de la intervencion. Desde esta
perspectiva es desde la que percibimos a los alumnos, especialmente a los maés

vulnerables.

En este contexto, se plantea si la escuela fundamentalmente transmite conocimientos
0 educa desde una perspectiva integral; lo que nos lleva a plantear una propuesta
procesual que supone el paso de una educacion integral en los primeros cursos de ESO a
una educacion mas centrada en conocimientos especializados en niveles de Bachillerato.
Se sugiere que ambas funciones (transmision de conocimientos y educacion) resultan

complementarias y necesarias, lo que supone considerar que el profesorado, y
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especialmente el profesorado de los primeros cursos de Secundaria, no es un mero
transmisor de conocimiento. En este continuo entre educacion y transmision de
conocimientos, se aborda un concepto de educacion que contiene tanto a la “educacion
formal” como a la “no formal”, desde la idea de que existe una sola educacion que, en
todo caso, puede ser abordada desde distintas perspectivas. En el presente caso, desde
una perspectiva ecoldgica que plantea la intervencion de forma integral y contextual,
desde el trabajo en red, corresponsable y globalizador y la consideracion de la escuela
como parte de un contexto mucho mas amplio, que incluye a la familia, el grupo de

iguales y otras instituciones o colectivos.

A partir de estas reflexiones, se pondra el foco en los alumnos mas vulnerables,
comenzando por abordar el significado del concepto de vulnerabilidad como proceso
que va desde la inclusion a la exclusion social, y las caracteristicas de la intervencion
socioeducativa a partir de este concepto. Se verd también la vision critica que ha de
tener la escuela ante una sociedad competitiva que excluye a los que fracasan y la
necesidad de que el profesorado intervenga desde una perspectiva integral, evitando
realizar analisis simplistas y culpabilizadores que sitian al alumno como Unico

responsable de su fracaso.

Nos detendremos también en el analisis de la relacion profesor-alumno y en el clima
de aula a partir de las percepciones de ambos colectivos, asi como su valor en la
resolucion de conflictos, en la calidad de la educacion, en la intervencion con alumnos
vulnerables y la prevencion del fracaso escolar. A partir de estas reflexiones, se aborda
la cuestion de las inteligencias multiples, la inteligencia emocional y su incidencia en la

generacion de estereotipos mutuos entre profesores y alumnos.

Se reflexionara finalmente en el marco tedrico sobre otros factores que inciden en la

relacion personal entre profesor y alumno y el clima de aula, desde la perspectiva de la
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intervencion socioeducativa: la adolescencia como etapa evolutiva, la inteligencia
emocional del alumno, el paso de la Primaria a la Secundaria, el profesor de Secundaria
como protagonista de la intervencidn socioeducativa, sus competencias y la importancia
de que utilice las habilidades de relacion de ayuda (escucha activa, empatia y aceptacion
incondicional) y por ultimo, la labor tutorial y su importancia para la educacién integral

de los alumnos.

2.1.La perspectiva de la intervencion socioeducativa desde la

Pedagogia Social

Entendemos la intervencion socioeducativa enmarcada en el &mbito de la Pedagogia

Social. Pérez Serrano (2009) aborda esta cuestion cuando plantea que:

Como ciencia préactica, la Pedagogia Social se orienta a mejorar la
realidad socioeducativa. Surge en la interaccion reciproca entre teoria y
practica, es decir: teorias, resultados de la investigacion de las ciencias
sociales humanas y sociales y de las experiencias obtenidas en la accion,

verificadas y contrastadas por la investigacion (p. 96).

En este sentido, de acuerdo con lo que plantea la autora, se tratard entre otras
cuestiones de mejorar la realidad socioeducativa a través de investigaciones obtenidas a

partir de la intervencion.

Asi mismo, Sarrate y Hernando (2009) sugieren que el objeto de la Pedagogia Social
se encuentra orientado hacia la investigacion y hacia la intervencion. En el segundo
caso, la perspectiva de intervenciéon “al abordar el trabajo social desde la vertiente
educativa recurre a la accion social desde la mirada de la Pedagogia Social. Utiliza

proyectos y programas de accion socioeducativa” (p. 29).
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La intervencion socioeducativa, asi, persigue unos fines educativos orientados a la
intervencion sobre necesidades o a la mejora de la realidad, en linea con lo que sugieren
Melendro, Gonzalez y Bravo (2013) al plantear que “la intervencion socioeducativa se
configura como un tipo especifico de accidn educativa que actda intencionalmente en
respuesta a determinadas necesidades sociales, personales o comunitarias, bien sea por
existencia de un déficit o por una voluntad de mejora” (p. 59). En esta misma direccion,
Melendro, Gonzalez y Rodriguez (2013) destacan la intervencion socioeducativa “como
praxis, es decir, como interaccion constante entre accion y reflexion” (p. 107). Tanto la
Pedagogia Social como la intervencion socioeducativa avanzaran en el conocimiento y
la transformacion y mejora de la realidad educativa y social a través de la teoria y la

practica

Por otra parte, la intervencion socioeducativa supone, ante todo, el encuentro y la
relacion entre seres humanos; tal y como sugieren Mondragén y Trigueros (2004) “el
objeto de la intervencién es el ser humano, la fuente de la intervencién otro ser humano,
y el principal canal de transmisidn de esa intervencion es la relacion que se crea entre
ellos” (p. 103). Proponen ir mas alld de la intervencion exclusivamente a través de
programas o de aplicacidén de técnicas, ya que es la interaccion humana la que da
sentido a la intervencién socioeducativa. De acuerdo con este planteamiento, Caride
(2002) sugiere que el grado de intersubjetividad que posee la accion socioeducativa, y
que surge del pedagogo-educador evita ‘“una praxis profesional entendida
exclusivamente como dominio y aplicacion de sistemas de reglas” que ‘“ahogaria la

propia calidad de la relacion entre pedagogo social y cliente” (pp. 106-107).

Como se puede observar en la figura 2, la intervencion socioeducativa como aspecto
esencial de la Pedagogia Social supone la intervencion en la realidad desde la praxis, es

decir, desde la accion y la reflexion sobre la realidad con la que interacciona. Por otro
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lado, no sélo se interviene sobre necesidades, es decir, para compensar déficits, sino que

también se tiene como objetivo mejorar la propia realidad en la que interviene.

Encuentroentre seres humanos

Deseode mejora

Respuestaanecesidades

Reflexion sobre larealidad |

Intervencion Praxis

Comunidad y personas

socioeducativa
| Intervenciénen larealidad

Figura 2. Encuentro entre personas y praxis: fundamentos de la Intervencion
socioeducativa. Fuente: elaboracion propia.

El proceso de transformacion y mejora que propone la intervencion socioeducativa
pretende capacitar a la persona para que sea ella misma, encuentre su lugar en la
sociedad y, a través de la adquisicion de protagonismo, transforme esa misma sociedad.
En este sentido Santibafiez y Pampliega (2013) sugieren que se pretende capacitar a la
“persona (Unica e irrepetible) para construirse y ocupar un lugar social en los distintos
momentos de su vida con sentido, de forma satisfactoria para ella y para los demas” (p.
64). De alguna manera, se interviene “desde la apuesta por la persona y su
protagonismo, por la transformacion de la sociedad en una clave de valores” (Gonzélez,
2010, p. 7). Se propone asi una intervencion que no soélo ayude a superar las
dificultades, sino que ademas potencie los aspectos positivos de las personas (en el caso
de la presente investigacion de los alumnos) con el objetivo de mejorar su situacién de

partida, mas alla de objetivos compensatorios.

Por otro lado, se parte de la reflexion sobre la accidn con el objetivo de encontrar, en
la realidad del alumno, claves de mejora para ayudar a cada uno a descubrir su lugar en

el sistema educativo, evitando el rechazo mutuo o la posible expulsion posterior. Por
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ultimo, esos mismos alumnos, si bien el objetivo es que se integren en la sociedad que
debe acogerles, estan Ilamados a convertirse en palancas de cambio para la
transformacion de esa misma sociedad (Gonzalez, 2010), formando para ello a
ciudadanos responsables, libres y solidarios (Gonzélez y Guinart, 2011) que adquieren
un protagonismo en la modificacion de su entorno a partir de una concepcion
democratica de la sociedad (Nufiez, 2002). En este mismo sentido, Gonzélez y Guinart
(2011) sugieren que se trata de conseguir que el nifio sea un sujeto activo y que él

también contribuya a satisfacer sus propias necesidades.

Sin embargo, la escuela debe enfrentarse a un movimiento antagénico por parte de la
sociedad. Para Caride, Lorenzo y Rodriguez (2012) esos mismos nifios son el ejemplo
de las contrariedades de una sociedad cuyos padres no les puede atender como debieran
y les dejan solos para dedicarse al trabajo (en el mejor de los casos), compensandoles
luego con bienes materiales a corto plazo. Pero que a largo plazo mas que acelerar,
aplazan su autonomia; lo que afecta ademas a su incapacidad para diferir recompensas y
proponerse esfuerzos que deberan mantener en el tiempo, con el objetivo de conseguir
una gratificacion lejana y muchas veces sin utilidad practica para ellos, como puede ser

el titulo de ESO (Caride, Lorenzo y Rodriguez, 2012).

2.2. La intervencidn socioeducativa en el complejo contexto escolar

Desde la perspectiva de la intervencion socioeducativa, la escuela se conforma como
un lugar donde intervenir con los alumnos, si bien también se trata de un espacio inserto
en una sociedad diversa, en el que se debe responder a demandas que cada vez resultan
méas complejas. A la escuela se le pide que se haga cargo de “todas” las problematicas

de la infancia y al mismo tiempo se le asigna como principal funcion la transmision de
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conocimiento (NUfiez, 2003). Sin embargo, ambas funciones al mismo tiempo pueden
llegar a ser contradictorias. A todas luces se trata de dos funciones dificilmente
realizables en un mismo espacio y tiempo... y ademas con los mismos profesionales. En
primer lugar, la educacion no puede ser el Balsamo de Fierabras para hacer desaparecer
las lagunas que en materia de educacion padecen los nifios en nuestra sociedad actual,
como se vera mas adelante, no hablamos solo de conocimiento cuando nos referimos al
término educacion. En este sentido, como sefialan Mondragén y Trigueros (2004),
resulta facil que los profesores se encuentren insatisfechos con los resultados de su labor

y que por ello se sientan mas vulnerables y por tanto mas expuestos.

Profundizando en el presente analisis, si bien una de las funciones de la educacion es
la de transmitir conocimiento, no es la principal: segun Nufiez (2009) se debe
diferenciar entre educacién, aprendizaje e instruccién. Para esta autora el aprendizaje
consiste en la adquisicion voluntaria de bienes culturales: aprender a leer y escribir,
aprender operaciones matematicas, aprender a montar en bicicleta, etc. La educacién no
puede existir sin la funcién instructiva: la engloba y por tanto no la podemos confundir
con ella. La educacion requiere de aprendizajes, de una buena relacion con la palabra,
con los libros, con las técnicas, con el entorno,... haciendo referencia a aprendizajes
aplicados a un contexto concreto, es decir, a competencias (Nufiez, 2009). De esta
manera, no existe contraposicion entre educacion social como transmision de
contenidos y educacion social como socializacion e integracion en la sociedad: lo
primero es parte de lo segundo y no existe contraposicion entre ambas posiciones,
estando la “educacion formal” inserta en el concepto de “educacion para la vida”

(NUfiez, 2002).

En la figura 3 se puede apreciar como la educacion se inserta dentro de una sociedad

concreta, conteniendo a la instruccién. Sin embargo, y a pesar de que la instruccion no
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puede encontrarse descontextualizada, la Educacion Secundaria Obligatoria, incluso en
el primer ciclo, se ha centrado en los contenidos académicos, olvidando entender a la

educacion desde una perspectiva global que capacita para la vida.

EMTORNO 5OCIAL

EDUCACION
Desarrolla competencias que ayudan a vivir en sociedad
Capacita para la vida.
Ayudaalos alumnos a “encontrar su sitio”

INSTRUCCION
Contenido académico
centrado en técnicas

Figura 3. La instruccion como parte de la educacion. Fuente: elaboracién propia.

Asi, la instruccién como transmision de conocimientos y la educacion “para la vida”
no entran en conflicto sino que resultan complementarias. Si bien el peso de una y de
otra dependera del nivel educativo que se imparta y, por tanto, de las necesidades de los
alumnos. De esta manera, para Gonzalez Gallego (2010) el profesor de Secundaria,
desde el primer ciclo de Secundaria hasta Bachillerato, ha de moverse en un continuum
que va desde ser un educador de adolescentes a través de un conocimiento
interdisciplinario (psicologia evolutiva, técnicas de dindmicas de grupo, pedagogia...)
hasta disponer de conocimientos tedricos y técnicos para desarrollar su labor como un

didacta especialista en la comunicacion de un saber especializado, cuando se dedica a la
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educacion secundaria no obligatoria (Gonzalez Gallego, 2010). Lo mismo sucede con el
profesor de Formacion Profesional, ha de ser un especialista en un area de conocimiento
técnico y a la vez tener las competencias didacticas necesarias para comunicarlo. Para
dicho autor, en ese continuum resulta imprescindible que la formacion del profesorado
responda a las necesidades del alumnado al que atiende. La psicologia, el mundo de
relaciones, el rol social... de un alumno recién matriculado en primero de Secundaria no
tiene nada que ver con un alumno que se prepara para la Universidad u otro que se

prepara para el mundo del trabajo (Gonzélez Gallego, 2010).

A pesar de todo, la sociedad actual se preocupa demasiado por las competencias
técnicas, pero no tanto por el desarrollo de las competencias sociales (Bueno y Garrido,
2012), muy relacionadas con el concepto de educacion que hemos presentado y que

contiene y desborda a la educacion entendida como mera instruccion.

Para Zabalza y Zabalza (2012), si la cultura escolar no tiene en cuenta que la
instruccion forma parte de la educacion, puede estar creando sus propios parametros de
referencia y unos objetivos que pueden tener sentido en la escuela pero no en la vida.
Muchos de los contenidos que se estudian en la escuela, no tienen sentido una vez fuera
de la institucion escolar (Zabalza y Zabalza, 2012). Para Marchesi (2004) el esfuerzo y
la motivacion del alumno serian mayores si los contenidos que se imparten en el aula
los percibiera como atractivos y utiles para la vida; algo muy alejado de un aprendizaje
memoristico que tiene como objetivo recuperarlos para un examen y, en la mayoria de
los casos, olvidarlos poco después. Los alumnos con dificultades se muestran
especialmente distantes y a la defensiva ante este tipo de aprendizajes, lo que supone un
riesgo de acumulacion de retraso con respecto al resto de sus compafieros, pudiendo

llegar a producirse una brecha insalvable. Se trata de que el aprendizaje que se realiza
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en la escuela se encuentre en contacto con la realidad (Marchesi, 2004), lo que en si

mismo ya supondria un acercamiento a la vida de los alumnos.

En la siguiente figura se puede apreciar el continuum entre la formacién impartida
entre los primeros cursos de la ESO y Bachillerato. La escuela debe responder a
distintas necesidades, por lo que las funciones y la formacién del profesorado han de
hallarse adaptadas al desarrollo evolutivo y las necesidades de los alumnos. En ningun
caso significa que el profesor de los primeros ciclos de ESO tenga que renunciar a una
formacion altamente especializada en su campo de ensefianza, ni que en Bachillerato la
formacion del profesorado se olvide del acompafiamiento personalizado o de la
utilizacion de dinamicas de grupos. En ese sentido, el continuum indica un subrayado en
la formacion y funciones y no una exclusiéon entre ellas. En la figura 4 se puede
observar la linea continua a la que hacemos referencia: no existen fronteras ni lineas de

division sino que se va pasando de un lado a otro de manera procesual y dependiendo de

los alumnos y de su evolucion integral.

Profesor-Educador
Formacion interdisciplinar

ESO (dinamica de grupos, pedagogia,
psicologia, escucha...)
Conocimientos tedricos

Didacta de conocimientos altamente especializados

o L . BACHILLERATO
Conocimientostécnicos y tearicos

Figura 4. Funciones y perfil del profesor de Educacion Secundaria en el continuo entre
ESO y Bachillerato. Fuente: elaboracion propia.

Para Fryd (2011) los saberes culturales no son una realidad objetiva sino que son en
relacién a quién los transmite, y tienen la funcién de facilitar el acceso a los saberes,

herramientas y recorridos que toda persona necesita para vivir en sociedad. Para el
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citado autor, el profesor se convierte en un representante del mundo y tiene la
responsabilidad de ser el otro que necesita el alumno para lograr ser él mismo. Por otro
lado, para Nufiez (2003), y en coherencia con lo aportado por Fryd, los patrimonios
culturales han de ser distribuidos simbolicamente. Subrayamos, en sintonia con lo
expuesto mas arriba, que la escuela tiene una doble funcion (Gonzélez y Guinart, 2011):
transmisora de conocimientos, actitudes e intereses y socializadora, proporcionando
normas de convivencia y facilitando la relacion entre iguales y entre alumnos y

profesores.

Tal y como sugieren Caride, Lorenzo y Rodriguez (2012), de este proceso simbolico
e intangible no solo es responsable la escuela, sino toda la sociedad. No se puede educar
aisladamente desde la escuela, encerrados, creyendo que el resto del mundo esta fuera y
seguir un carril paralelo. Los valores, las perspectivas, lo que se considera importante y
lo que no, también configuran la escuela y forman parte de la vida diaria de alumnos y

profesores.

Se puede observar, por tanto, que en la escuela se educa para la vida, para el
desarrollo integral del alumno, facilitandole las herramientas para que encuentre su
lugar en la sociedad. De la anterior reflexion podria desprenderse que no existe una
educacion “formal” y otra “no formal” tal y como afirma Caride (2004), sino una
educacion centrada en aspectos académicos y otra en procesos de formacion a lo largo
de la vida y con un punto de vista centrado en la persona. Sin embargo esta
diferenciacion no es mas que una forma de nombrar la realidad, no la realidad misma: la
educacion es una y podemos analizarla en diferentes procesos, algunos mas centrados
en contenidos académicos y otros en procesos personales y sociales; estos procesos se
dan en la escuela al mismo tiempo y han de ser tenidos en cuenta (Caride, 2004). De

esta manera, no puede distinguirse educacion escolar de educaciéon social, es mas,
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resulta dificil la distincion funcional y didactica de la educacion (Nufez, 2002). En
cualquier caso, toda educacion es “educacion social”: sus practicas hacen referencia a
realidad que involucran a personas y a sociedades, en espacios y tiempos sociales a
través de contenidos sociales y culturales (Nufiez, 2002). Cuando el profesor de una
asignatura imparte conocimiento en el aula también educa a los alumnos con sus gestos,
sus palabras..., destinadas al grupo y a cada individuo. Sin embargo, la escuela se ha
centrado en la difusion de conocimientos, tanto, que ha llegado a convertirse en una
“agencia distribuidora de conocimiento”, aislandose del mundo que la rodea y la
atraviesa (Ortega, 2005). El citado autor sugiere que no queda otra opcion que salir al
encuentro de la comunidad y del individuo. Aunque, por desgracia, este “salir al

encuentro” continua siendo, en la mayoria de los casos, mas un deseo que una realidad.

El objetivo, casi como horizonte de sentido, es propiciar que en el nifio emerjan
inquietudes hasta ese momento inéditas, que le lancen a buscar nuevos horizontes y que,
necesariamente, exigiran otro tipo de aprendizajes no relacionados Gnicamente con los
contenidos académicos. De alguna manera, es invitar al nifio a ver el océano y sugerirle
que quizé hay algo mas alla; dar el primer paso supone movilizar mucho mas recursos
que so6lo adquirir una serie de conocimientos técnicos. La educacion va mas alla del
aprendizaje, supone poner un pie en el porvenir, en lo desconocido. Los profesores,
especialmente los del primer ciclo de Secundaria no son meros transmisores de
conocimiento, son educadores (Alvarez, 2014) y desde ahi han de reflexionar sobre su

saber y su saber hacer, asi como su formacion o los objetivos de su asignatura.

Como se ha planteado, en el aula no s6lo se aprenden y ensefian conocimientos,
destrezas o procedimientos. También, de forma intencionada o no, se aprenden y
ensefian actitudes, valores y se potencian sentimientos que conducen a los alumnos a

atribuir un sentido de pertenencia a la escuela y elaborar su propio autoconcepto, en el
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que se incluyen preguntas como “qué hago aqui, por qué o para qué; qué espero de los
demas, qué puedo ofrecerles”... aunque el adulto se interese esencialmente por lo que el
nifio debe aprender y no por la manera de aprender (Fernandez-Berrocal y Melero,

1995).

Incluso en la seleccién de conocimientos dependiendo de si son de su agrado o no, el
profesor también transmite al alumno, de un modo mas o menos sutil, una manera de
enfrentarse al mundo (Bueno y Garrido, 2012). La ensefianza no es s6lo una actividad
técnica sino también una accion comprometida en la que los profesores expresan valores
y aspiraciones, en la que se refleja lo que a cada profesor le gustaria que fueran sus
alumnos. A traves de ella los profesores se manifiestan y expresan lo que son

(Marchesi, 2004).

2.3. Trabajo en red y perspectiva ecoldgica en la intervencion

socioeducativa

Tal y como sugieren Melendro, Garcia-Castilla y Goig (2015), la intervencién
socioeducativa planteada desde la institucion escolar debe partir de una perspectiva
“ecologica”, contemplando tres escenarios: la escuela, la familia y el grupo de iguales.
De la misma manera, para Bendit y Stokes (2004) la intervencién con los mas
desfavorecidos se debe desarrollar desde una vision externa a la realidad en la que se
interviene y un punto de vista dinamico, asi como un desde un conjunto de redes y una
presencia fisica en la formacion, la familia y las estructuras sociales y laborales; es
decir, la intervencion debe realizarse directamente con las personas y en sus contextos
formativos, familiares, laborales y sociales. De alguna manera, estos autores proponen

que el sistema formal asuma métodos del sistema no-formal. Lamarca y Barceld (2006)
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plantean que uno de los inconvenientes de la atencion especializada es la
descoordinacion de las intervenciones, lo que lleva a la duplicidad, lagunas, faltas de
criterios comunes... Para evitarlo proponen como horizonte el trabajo en red, creando
para ello protocolos de actuacién y mecanismos de coordinacion, si bien también
plantean que resulta imprescindible la buena voluntad de los profesionales implicados.
Asi mismo, Gonzéalez y Guinart (2011) sugieren que los nifios no son realidades aisladas
sino que forman parte de contextos familiares y sociales determinados con los que
interaccionan; en dicho proceso se conforman como personas Unicas con necesidades
que por tanto deben ser atendidas individualmente. Para dichas autoras la cooperacion y
la corresponsabilidad resultan fundamentales a la hora de intervenir con situaciones de
riesgo y dificultad social. Asi mismo Mondragén y Trigueros (2004) plantean que los
problemas sociales de los nifios no pueden ser fragmentados ni descontextualizados, por
lo que resulta imprescindible una coordinacion entre todas las instancias implicadas en
la intervencion con ellos, de tal manera que se puedan abordar las necesidades desde

una vision globalizadora.

Taranilla (2006) defiende que la comunidad educativa no se encuentra rodeada por
las familias, la cultura del entorno y los grupos, sino que “la traspasa, la invade y la
condiciona” (Taranilla, M., 2006, p. 114). La citada autora continla subrayando que
desde la escuela se pueden detectar dificultades de los alumnos y que se debe colaborar
con las entidades del entorno para llevar a cabo acciones conjuntas. Se trata, pues, de
que todos los profesionales vayan en la misma direccién y con objetivos comunes

(Taranilla, 2006).

En la figura 5 se puede apreciar que la escuela forma parte del contexto en donde se
desenvuelve el alumno. Todas las instituciones y contextos influyen en el alumno, y

entre ellos existe, o debiera existir, una continua interaccién. Por otro lado, el alumno es
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reflejo de las distintas situaciones que vive, lo que se refleja a través de su relacion con
los demaés, su comportamiento e incluso su rendimiento académico. Desde la escuela se
pueden identificar problemas u oportunidades que surjan en cada uno de los contextos
en los que se desenvuelve: un problema en casa 0 una intervencion educativa y

complementaria a la escuela desde otra institucion.

Otras

Contexto
csociofamiliar

instituciones
coCialesy

f‘ 3 educativas

Figura 5. Intervencién multidisciplinar con el alumno desde distintas instituciones.
Fuente: elaboracion propia.

En la escuela los alumnos se encuentran y reencuentran, crecen y aprenden a vivir en
sociedad, tienen la oportunidad de ser ellos mismos. La labor de la escuela y de los
profesionales que en ella se encuentran es la de descubrir lo mejor de cada uno de ellos,
lo mejor de sus familias y lo mejor de su entorno. Se trata de que los alumnos
desarrollen el méximo de sus potencialidades y desborden el encorsetamiento que su
familia y su entorno social les imponen de inicio. Y aunque esta investigacion se enfoca

la lente en los alumnos mas vulnerables, no sélo se tiene en cuenta a los alumnos con

34



Marco tedrico

mas dificultades, para que puedan ser ciudadanos participativos y disfrutar de una vida
digna, sino también en los que parten de situaciones normalizadas socialmente o,
incluso, de ventaja sociofamiliar. Porque algo falla en el sistema educativo cuando los
nifios que suefian con ser astronautas o cientificos, cuando terminan la universidad so6lo
quieren ser “funcionarios”. Quisiéramos que la escuela formara parte de la vida de
nuestros alumnos y que los conocimientos académicos fueran un recurso mas, muy
valioso -pero no el Unico-, para que reconozcan Yy utilicen todas sus potencialidades y
Ileguen a ser lo que deseen ser. Coincidimos con Mondragoén y Trigueros (2004) cuando
plantean que se deben potenciar los factores de proteccién ante la exclusién, pero

también aquéllos que facilitan la inclusion.

2.4. Alumnos vulnerables

En todas las aproximaciones revisadas la vulnerabilidad se presenta como un factor
de riesgo a tener en cuenta en el proceso de inclusion/exclusion que cristaliza en las
familias, las condiciones econdmicas, el fracaso escolar, la falta de formacion para
enfrentarse con el mundo laboral... De esta manera, el concepto resulta complejo y su

abordaje debe hacerse desde planteamientos integrales.

El nifio, por el hecho de serlo, se encuentra en situacion de vulnerabilidad, si bien
algunos se encuentran en situaciones que los hacen especialmente vulnerables: familias
desestructuradas o con graves problemas, pertenencia a minorias étnicas o en riesgo de
exclusion, discapacidad, institucionalizacion, etc. (Lamarca y Barceld, 2006). Para
Bendit y Stokes (2004), la vulnerabilidad es un momento que forma parte de un proceso
en el que se encuentran la desventaja, la integracion y la exclusion social. Estos mismos

autores sugieren que en este proceso las necesidades personales, sociales, econdmicas,
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culturales y politicas se definen como derechos sociales. Lo que significa que la
inclusion social puede conceptuarse en funcion de las posibilidades de acceso de las
personas Yy colectivos a los derechos sociales. En este sentido, la exclusion se define
como la imposibilidad o incapacidad de ciertas personas y grupos de acceder a estos
derechos a no ser que dispongan de algun tipo de ayuda externa (Bendit y Stokes, 2004,

p. 120).

Para Mondragon y Trigueros (2004) el concepto de exclusidn social se encuentra en
el polo opuesto al de inclusién social, hallandose diferentes situaciones de
vulnerabilidad en el continuo formado por dichos polos. Para estos mismos autores
acercarse a la exclusion o a la inclusion depende de tres dimensiones interrelacionadas:
econdmica, social y personal. Asi mismo, apuntan que el paso de la Primaria a la
Secundaria supone un escollo en donde se manifiestan diversos tipos de vulnerabilidad,

surgiendo en los colectivos mas desfavorecidos en relacién con la formacion.

Para Laparra y otros (2007) la vulnerabilidad constituye un estadio en el proceso de
exclusion social en el que se puede ir desde la vulnerabilidad o precariedad hasta las

situaciones de exclusion mas graves.

Gonzalez y Guinart (2011) definen la vulnerabilidad como ‘“aquella situacion
objetiva o subjetiva de origen material, econémico y psicoldgico que lleva a la persona
a experimentar indefension, debido a la fragilidad de los apoyos personales, familiares o
comunitarios con los que cuenta” (p. 51). Para estas mismas autoras resulta necesario
conocer en qué medida existen uno o varios de estos factores de riesgo con el objetivo
de plantear acciones tanto preventivas como asistenciales, ya que la acumulacion de
factores que se interrelacionan, pueden afectar a los nifios y a sus familias, colocandoles
en situacion de vulnerabilidad. En esta misma linea, Melendro (2014) vincula la

vulnerabilidad social a factores relacionados con la fragilidad de los soportes
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relacionales y debilidad de las redes sociales de apoyo y aislamiento. Bendit y Stokes
(2004) definen la vulnerabilidad como una consecuencia de la desventaja estructural y
personal, por lo que un colectivo vulnerable se puede identificar en la medida en que

acumule factores de desventaja.

Por ultimo, la vulnerabilidad no s6lo supone un factor de riesgo, sino que puede
definirse también como “la capacidad de resistencia de los individuos frente a factores
de riesgo” (Laparra et al., 2007, p. 35). Lo que puede indicar que una persona
vulnerable no ha sufrido procesos de exclusion social debido a su capacidad de

resistencia.

En este contexto el sistema escolar juega un papel muy importante, para Mondragon
y Trigueros (2004) la educacion forma parte de las areas de gestion social como Sistema
de Proteccion Social junto con la Sanidad, la Vivienda y otras que estructuran las

politicas de bienestar social.

En la figura 6 se observa que la vulnerabilidad aparece cuando se dan cita factores de
riesgo. Por otro lado, la vulnerabilidad puede situarse mas 0 menos cerca de la inclusion

o de la exclusién dependiendo de los factores de riesgo y de la interaccion entre ellos.

Inclusian social Exclusidn social

< %

Institucionalizacion Infancia
Mecesidad de ayuda para acceder a los derechos soCiales

Falta de apoyos familiares ysociales
Minorias étnicas

Sinfactores de
riesgo Discapacidad

T
Vulnerabilidad J

Figura 6. Continuo entre inclusion y exclusion social (vulnerabilidad). Fuente:
elaboracion propia.
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La escuela se inserta en una sociedad competitiva, tanto simbolica como
materialmente. En un contexto de desigualdad unos ganan y otros, los que fracasan,
pierden y quedan relegados o excluidos (Fryd, 2011). La institucion escolar debe tener
en cuenta esta realidad para evitar que esta competicion simbdlica, y real, dé como
resultado la expulsién o la segregacion de los alumnos con alguna situacion de
desventaja. Las dificultades son muchas veces sociales, econdmicas, culturales, de

confrontacion de valores escolares y familiares... Para Pérez y Pérez (2014):

Estamos viviendo en una sociedad en la que las conductas agresivas y
competitivas se reflejan en el comportamiento cotidiano y en los
diferentes dmbitos, como la calle, los medios de comunicacion, los

grupos sociales y politicos e, incluso, en muchas familias (p. 17).

Para Gonzélez Aleman (2010) un entorno social pobre determina un tipo de
relaciones: estimulos escasos para los nifios, a veces incluso inadecuados y padres que
solo pueden educar a sus hijos en funcion de sus propias posibilidades educativas, en
ocasiones limitadas a su grupo social. Como plantea este autor, en muchas ocasiones, en
contextos sociales desfavorecidos, el sistema escolar no puede adaptarse a la realidad de
los nifios y no hay ajuste de motivaciones, intereses y valores. Sin embargo, para la
escuela el fracaso escolar se analiza desde las pocas posibilidades del alumno para
responder a las exigencias escolares, sin que se incluyan otros factores. El error suele
ser asignado al nifio (a veces también a las familias) y ademéas asumido por él como
fracaso propio, algo asi como si lo fuera por “naturaleza” (Fryd, 2011). De alguna
manera “el nifio que comete faltas no habla como todo el mundo: es su falta, es su falta,
su grandisima falta” (Baudelot y Establet, 1976, p. 188). Se tienden a obviar las
variables psicosociales que provienen de la interaccion social, y que a la postre son las

gue mas peso tienen a la hora de valorar el fracaso escolar, dando excesiva importancia
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a aspectos personales del alumno (Bueno y Garrido, 2012). Se comprueba que la
simplificacion de una realidad compleja convierte al alumno en el maximo responsable
del fracaso escolar, lo que lleva a buscar soluciones que no daran los resultados
esperados, volviendo muchas veces al mismo lugar de donde partio el analisis: el
alumno. Melendro y Trigueros (2004) recuerdan que el fracaso escolar no es un
problema unidimensional sino condicionado por factores como el contexto del alumno y

el propio sistema educativo.

En esta misma linea, Escudero y Martinez (2012) sugieren que el fracaso escolar
resulta una realidad multifacética y en la teoria se advierte que las explicaciones faciles
y simplificadoras no son adecuadas, sin embargo, tanto el éxito como el fracaso se
tratan como una cuestién de mérito personal, dejando de lado otras claves mas amplias:
escolares y sociales. Estos mismos autores sugieren que se necesita una vision
sistémica, mas alla de parches o recursos reactivos o paliativos; por esta razén creen que
apostar por la excelencia excluyente o crear trayectorias formativas marginales bajo el
pretexto de adaptarse a alumnos especiales no servira para garantizar el derecho esencial
a la educacién, sino mas bien para impedirlo. Por ultimo, defienden que el sistema
educativo, al menos en su etapa obligatoria, se encuentra llamado a garantizar la
educacion universal y para ello debe haber buenos docentes, asi como un curriculo y

una ensefianza inclusivos en el que tengan cabida todos los alumnos.

Se tiende a clasificar a los alumnos a partir de unos canones predeterminados y
elaboramos al mismo tiempo una imagen favorable del profesorado (Bueno y Garrido,
2012), lo que lo aleja del complejo proceso de interaccion social. Por esta razon la
apuesta por los alumnos no es facil: se deben superar prejuicios y estereotipos. Alejar o
extraer al profesor del proceso de interaccion social es quitarle responsabilidad y por

tanto, la capacidad para ser agente de cambio con alumnos de entornos dificiles. No se
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trata de cargar de responsabilidad al profesorado, sino de convertirle en otro
protagonista con capacidad para producir cambios en los alumnos a través de la
interaccion social entre ambos. Acompafiamos a personas, caracterizadas
principalmente por sus potencialidades y decisiones y no por su origen 0 pertenencia
(Fryd, 2011). Se trata de no ponerles un rotulo y encuadrarlas en categorias prefiguradas
(Nufnez, 2009), esperando comportamientos coherentes diferenciados segun las
categorias asignadas. De alguna manera, los profesores han de aprender a buscar y
encontrar las potencialidades y las capacidades de sus alumnos. En este sentido, la
educacion debe ser preventiva, centrada en procesos y no sélo en resultados, sin obviar
las acciones socioeducativas especificamente disefiadas para afrontar situaciones de
conflicto que trascienden lo puramente académico (Caballo y Gradaille, 2008). Debe
tener en cuenta que existe una amplia variedad de alumnos, estilos y ritmos de
aprendizaje, niveles y motivaciones, que obligan a repensar la escuela (Rodriguez
Izquierdo, 2004). Por ello para Sdez (2005) si se quiere atender a los alumnos con mas
dificultades y alejados tanto social como culturalmente de la escuela no son sélo
necesarios recursos materiales y profesionales, que también, sino ademas un exhaustivo
analisis de la realidad escolar. En ese analisis del fracaso y del éxito escolar, como
sefiala Lozano (2003), los factores sociales sufren un detrimento frente a los factores

académicos.

Con respecto a la percepcion del fracaso escolar, Molina (2003) indica ciertos mitos
que pueden suponer un obstaculo a la hora de realizar un analisis como el que se
propone: los alumnos que fracasan no poseen las capacidades minimas para lograr los
aprendizajes propios de determinado ciclo escolar o determinadas materias; las familias
no asumen su responsabilidad y no colaboran con la escuela. Sin embargo para ese

mismo autor la mayoria del fracaso escolar se produce en alumnos procedentes de
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familias con bajos niveles socioculturales y/o desestructuradas; asi mismo plantea que
un requisito indispensable para evitar el fracaso escolar es la implicacion del
profesorado, ya que mientras este piense que el problema no es suyo, sino del propio
alumno o de las familias, no tendra solucion (Molina, 2003). Quizéa sea la familia la que
estd en el fondo de la problematica, pero no cabe duda de que es la escuela la que actia
de desencadenante. Por otro lado, las estrategias centradas unicamente en medidas
sancionadoras como la expulsion alejan aun méas a estos alumnos de la institucion

escolar (Séaez, 2005).

A veces la estructura poco flexible de la escuela no permite intervenir de forma
individualizada, consistente y sistematica. Es precisamente esta estructura la que, en
ocasiones, dificulta la integracion de nifios, a quienes por su historia personal y social
les cuesta mas asumir las dindmicas y rutinas escolares (Pintado, 2012). Se trata de que
los centros y los profesores faciliten la convivencia entre todos, asi como la
socializacion y la integracion de los alumnos con mas problemas, en dificultad social o

conflictivos en sus entornos y en la escuela (Ortega, 2005).

La escuela no se configura s6lo como un factor de riesgo, todo lo contrario, puede
aportar elementos de proteccién con una labor eminentemente preventiva (Pintado,

2012):

- Como factores de riesgo nos encontramos con el fracaso escolar y el pobre
rendimiento académico, promoviendo bajas aspiraciones Yy objetivos; la
masificacion de los centros y por tanto de las aulas y, lo que en nuestra
investigacion cobra una especial importancia, la ausencia de apego con los

profesores.
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- Por otro lado, también existen factores de proteccion, como pueden ser, la
promocion del apoyo social, la implicacién de los padres en la toma de

decisiones y las altas expectativas que promueven el éxito y la autoestima.

Tal y como se ha expuesto en paginas anteriores, la escuela se inserta en una
sociedad con la que comparte valores y perspectivas, 1o que afecta a la seleccion de
conocimientos, asi como a la seleccion y transmision de valores. Por otro lado, la
escuela tiene la responsabilidad de compensar desigualdades, atender diferenciadamente

a cada alumno v, a la vez, formar a agentes de cambio de esa misma sociedad.

2.5.Clima de aula

Descripcion del clima de aula

Con el objetivo de explicar qué es el clima de aula, se partird de las definiciones
propuestas por diversos autores, asi como de los factores fundamentales que lo
conforman. Se trata de obtener una visién global sobre el clima de aula desde la

perspectiva de investigacion.
Para Claro (2013) el clima de aula emerge de:

- las relaciones que profesores y alumnos establecen entre si, formando una serie

de normas, habitos, ritos, comportamientos y practicas sociales dentro del aula;

- de la acogida, tranquilidad, pertenencia a la institucién percibidas por el alumno,

asi como de la relacion entre sus compafieros (Claro, 2013).

Debido a que la naturaleza del proceso educativo también se configura en el
intercambio de interpretaciones (Garcia Amilburu, 2002), las percepciones del alumno

pueden coincidir o no con las del profesor. Como sefialan Maiztegui, Gonzélez y
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Santibafiez (2013) el clima social escolar se compone de las percepciones de cada uno
de los individuos, a partir de su experiencia personal desarrollada en la interaccion. De
esta manera, tal y como indican dichas autoras, el clima nunca es neutro y siempre

impacta a cada individuo de un modo distinto.

Para Gonzalez Gallego (2010) el clima de aula configura una microsociedad formada
por una pluralidad de culturas que tendran impacto en las relaciones sociales de todos
los implicados, todo ello a través de sus interacciones. Se encuentra caracterizado por el
conjunto y las modalidades de interaccion y tendra repercusion no sélo en el aula, sino
en el centro y en la comunidad educativa. De alguna manera, y siguiendo al citado
autor, sienta las bases de la cultura escolar en la que se han de tener en cuenta como
factores condicionantes: el estilo interactivo del profesorado y, entre otros, el analisis de
las relaciones. En este sentido, Pérez y Pérez (2014) sugieren que la escuela es un
reflejo de la sociedad y que, dentro de ella, conforma un microsistema en el que se

replican todos sus comportamientos.

Para Gimeno Sacristan (1997) el clima en el contexto de la educacion hace referencia
a la atmoésfera de la que se puede inferir el clima afectivo; asi mismo engloba a las
personas, asi como a la experiencia, pudiendo favorecer o entorpecer la convivencia.
Para el citado autor el clima educativo se encuentra compuesto por mdultiples
dimensiones: relaciones humanas entre profesores y alumnos, régimen de sanciones,
participacion de los alumnos, relaciones entre los géneros, libertad de movimiento de
los alumnos, atmosfera de control, ritmos de exigencia y de trabajo, estimulos
intelectuales, competitividad entre los alumnos y otros aspectos relativos a la

metodologia.

Por otro lado, el clima de aula no se configura a partir de la interaccion de grupos

naturales, sino que estos son creados artificialmente con una intencion educativa. En
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este sentido para Fueguel (2000) el grupo clase presenta unas caracteristicas peculiares

como:

las relaciones que se establecen no son espontaneas, si bien se dan subgrupos

dentro de la clase que si pueden llegar a tener este caracter;

hay una institucion gue los convoca;

las metas son prefijadas;

hay un lider no natural (el maestro).

Al mismo tiempo, este conjunto de relaciones se va construyendo a través de la

realizacion de una tarea concreta.

Garcia-Hierro y Cubo (2009) sugieren que inciden factores como la interaccion
verbal y no verbal, el discurso del profesor, el estilo motivacional, asi como la respuesta
a la disrupcién; distribucion y ocupacion del tiempo, preparacion y gestion de las
actividades y tareas de aprendizaje, uso del elogio y del refuerzo, distribucion del poder

y ejercicio de la autoridad dentro del aula, etc.

Mientras tanto Moreno y otros (2011) plantean que para el estudio del clima se deben

tener en cuenta diferentes contextos:

- el interpersonal, que constituye la percepcion que los alumnos tienen de la

cercania de los profesores y la preocupacion ante sus problemas;

- el regulativo que se refiere a la percepcion de los alumnos sobre las reglas y la

relaciones de autoridad en la escuela;

- el instruccional, en relacion a las percepciones de los alumnos con respecto al
interés o desinterés que muestran los profesores por el aprendizaje de sus

alumnos;
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- el imaginativo y creativo, que se refiere a los aspectos ambientales que estimulan

arecreary experimentar.

Para Pérez (2007), y desde una perspectiva mas amplia, el clima escolar se asocia a
la valoracién positiva del equipo directivo, un ambiente comunicativo en donde se den
relaciones interpersonales positivas, valoracion positiva del aprovechamiento de los

recursos y confianza mutua.

Mientras tanto Moos, en su Escala de Clima Social (Moos y Trickett, 2005), sefiala

las siguientes dimensiones para evaluar el clima de aula:

- Dimension relacional o relaciones: evalla el grado en que los estudiantes estan
integrados en la clase, se apoyan y ayudan entre si. Consta de las subescalas de:

Implicacion, Afiliacion y Ayuda.

- Dimension de desarrollo personal o autorrealizacion: a través de ella se valora la
importancia que se concede en la clase a la realizacion de tareas y a los temas de

las asignaturas; comprende las subescalas: Tareas y Competitividad.

- Dimension de estabilidad o del sistema de mantenimiento: evalla las actividades
relativas al cumplimiento de objetivos; funcionamiento adecuado de la clase,
organizacion, claridad y coherencia en la misma; comprende las subescalas:

Organizacion, Claridad y Control.

- Dimension del sistema de cambio: evalta el grado en que existen diversidad,
novedad y variacion razonables en las actividades de clase; comprende la

subescala: Innovacion.

Como se puede apreciar, el clima de aula emerge en un contexto complejo e
interactivo, en donde todos los protagonistas y el contexto se influyen entre si, creando

y recreando el clima continuamente. Esta interaccion tiene lugar en un contexto fisico,
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con una organizacion concreta y en una institucion determinada; por otro lado, la
relacion entre profesores y alumnos se da en unas condiciones muy particulares, ya que
los alumnos no asisten voluntariamente y la relacion entre profesor y alumnos resulta

asimeétrica.

El clima de aula se encuentra influido por maltiples factores como la motivacion, la
regulacion del comportamiento o la atencion a la diversidad, entre muchos otros. Asi
mismo, no solo tiene importancia por el tipo de relaciones y aprendizajes que se

establecen en el aula, sino porque configura la cultura escolar del centro educativo.

En consecuencia, el clima de aula no se puede considerar como un hecho accesorio,
sino de una gran trascendencia, ya que influye en la propia vida del alumno, yendo maés

alla de su formacion académica.

Clima de aula como factor de prevencion y resolucion de conflictos

Se puede generar un buen clima de aula a partir de que los alumnos centren su
atencion en el proceso de aprendizaje, que junto con otros aspectos que presentamos a

continuacion, incide en la resolucion de conflictos (Pérez y Pérez, 2014):
- Cooperacién: los alumnos trabajan juntos y se ayudan mutuamente.
- Comunicacién: favorecimiento de la escucha y la interrelacion.
- Tolerancia: respetar las opiniones de los demas.
- Autocontrol: los alumnos aprenden a controlar sus emociones.

Sin olvidar que la resolucion positiva de conflictos exige no sélo adoptar una
metodologia de resolucion de conflictos o un programa determinado, sino que implica

aceptar en la cultura escolar un cambio del que participen todos y en el que se espera
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que todos contribuyan (Mondragén y Trigueros, 2004). Efectivamente, trabajar de

forma conjunta resulta la mejor manera de prevenir los conflictos (Pérez y Pérez, 2014).

De alguna manera, la resolucion positiva de conflictos exige el compromiso de toda
la comunidad educativa, lo que supone una reflexion en profundidad (Pérez de Guzman,
Amador y Vargas, 2011). Por otro lado, y en coherencia con el marco teorico de la
presente tesis, los elementos preventivos de conflictos en el aula tienen que ver con la
potenciacion de la comunicacion y las relaciones interpersonales (Martinez-Otero, 2001;

Pérez de Guzman, Amador y Vargas, 2011).

Un buen clima de aula, asi como experiencia y formacion en convivencia y
resolucion de conflictos por parte de los centros educativos suponen ejemplos de buenas
practicas educativas (Lizasoain y Angulo, 2014). En este sentido, los profesores deben
tener en cuenta lo que sugieren Folberg y Taylor (1997) cuando apuntan que el conflicto
es un hecho recurrente y natural en el ser humano, si bien no hemos desarrollado las
suficientes habilidades para afrontarlo adecuadamente: su resolucién esta en manos de
las personas que se encuentran implicadas. Segun estos mismos autores, so6lo definimos
la resolucion del conflicto en términos de triunfo/derrota, pero el conflicto puede
funcionar de maneras positivas: contribuye a establecer limites de grupo y a
cohesionarlo, ademéas de determinar las normas; puede generar energias positivas y
mejorar situaciones. La mediacion por parte del profesorado debe tener presente estas

premisas.

¢, Clima positivo o negativo?

Cuando se quiere calificar un clima de aula como “positivo” o “negativo” se deben
tener en cuenta mas variables que las observables a simple vista, porque lo que es ideal

para unos profesores no lo es tanto para otros. Partiendo del acuerdo de que el clima de
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aula ha de permitir el aprendizaje, cada profesor interpreta el clima segun su
perspectiva: una clase llena de actividad y ruidos sera evaluada de entusiasta,
interesante y activa por parte de unos profesores, mientras otros la calificaran de
insolente o indisciplinada (Serrats, Mir y Goméz, 2004). En cualquier caso, se puede

decir que el clima de aula se puede situar entre dos polos (Moreno et al., 2011):

- Un clima relacional y abierto, participativo, coherente, que posibilita la
formacion integral y ofrece mayores oportunidades para una convivencia

armonica.

- Un clima cerrado y autoritario, donde imperan las relaciones de poder,
dominacién y control y en el que los procesos interpersonales y de participacion

libre y democratica son pobremente estimulados.

El continuum entre estos dos extremos incide en la convivencia y en el aprendizaje.
De esta manera, se ofrece una gradacion en el clima de aula que permite ir desde lo méas
abierto a los més autoritario, no s6lo dependiendo de las habilidades del profesor para
generar espacios positivos sino también de las caracteristicas de los alumnos. En
ocasiones los alumnos necesitan espacios mas abiertos, y otras, espacios mas

restringidos debido a su necesidad de contencion.

El clima de aula como una realidad subjetiva

El alumno interactGa con el profesor, el resto de alumnos, la organizacion de aula, los
contenidos curriculares... siendo también un sujeto transformador y en transformacion.
De esta manera, se puede decir que la conducta del alumno varia en funcién de su
percepcion del clima de aula en la situacion concreta en la que se desenvuelve (Pérez

Pérez, C., 2007), o aun ir mas alld y sugerir que no es la materia de estudio la que tendra
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consecuencias en la formacién integral de los estudiantes, sino la intervencion del
profesor (Ibafez, 2002; Carbonero et al., 2010). De tal manera que el éxito académico
del alumno no s6lo dependera de él mismo, sino de otras variables, entre ellas el
profesorado (Carbonero et al., 2010). Por ello, si se quiere abordar el analisis del clima
de aula resulta imprescindible contar con la percepcion de los alumnos. Se ha
constatado que las caracteristicas del alumnado influyen en el clima de aula y que éste, a
su vez, afecta al comportamiento de esos mismos alumnos (Sandoval y Simon, 2007).
El anélisis de la percepcion del clima de aula por parte de los alumnos tiene una gran
importancia porque dicha percepciéon puede llegar a condicionar su conducta (Pérez
Pérez, 2007) mucho mas que las normas, los valores o los hechos objetivos en si. Por
otro lado, las interpretaciones que los actores (profesores y alumnos) elaboran de dichos
valores y normas se realizan a partir de unos patrones culturales aprendidos a través de
la interaccion mutua (Murillo, 2009) y por tanto se encuentran contextualizados en un

espacio y momento concretos.

No son la asignatura, la calidad o la dificultad de los conocimientos que se imparten
los que forman parte fundamental del clima de aula, este lugar lo ocupan las relaciones
dentro del aula, como por ejemplo el orden y la tranquilidad, asi como la actitud de
trabajo y la satisfaccion (Cherobim, 2004). Como se puede apreciar, los afectos, las
caracteristicas del profesor-tutor, la valoracion mutua entre profesor y alumno, asi como
la relacion de este ultimo con sus iguales (Lozano, 2003) suponen factores muy a tener

en cuenta.
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Clima de aula y calidad de la educacion

El ser humano es un ser social y necesita vinculos y sentimientos de apoyo para
poder sobrevivir (Bueno y Garrido, 2012), por ello la mejora de las relaciones
personales ayuda a obtener beneficios afectivos, cognitivos, sociales y conductuales
(Boyano, 2013), facilitando el sentido de pertenencia al grupo (Comellas, 2013). Desde
este enfoque, creemos que la formacion puede optimizar las relaciones humanas,
construyendo un discurso sincero y cercano para cada estudiante (Gongalez Gallego,

2010).

El clima de aula resulta determinante en el concepto de calidad de la educacién y se
encuentra condicionado por los contextos de pertenencia de los sujetos que forman parte
de la comunidad educativa (Claro, 2013). Asumiendo que aunque no pueda
contrarrestar los factores de riesgo socioeconémicos o familiares de los alumnos, si
puede ofrecerles la oportunidad de compensar algunas deficiencias sociales y abrirles un
espacio relacional para construir y/o afianzar su identidad, proporcionandoles ambientes
educativos afectivos y ricos, rompiendo asi la cadena que les atrapa a su situacion de
partida (Comellas, 2013; Fernandez, 2011) o al menos siendo un factor de ruptura y no
de reproduccién. En este contexto, entendemos que el trabajo educativo tiene como
objetivo béasico favorecer y potenciar el desarrollo integral de los alumnos (Zabalza y
Zabalza, 2012). Los padres juegan un papel crucial en la educacion emocional de los
alumnos, pero los profesores configuran en su tiempo escolar gran parte de sus

relaciones afectivas, su autoconocimiento y valoracion (Marchesi, 2004).
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Clima de aula y alumnos vulnerables

El clima de aula es un elemento a tener en cuenta en el aprendizaje y como factor
preventivo del fracaso escolar. Efectivamente, los resultados conseguidos en un centro

se ven influidos por el clima en el que se haya trabajado (Gonzalez Galan, 2004)

Coincidimos con Gimeno (1997, pp. 172) cuando afirma que “la naturaleza social
puede ser forzada en la medida en que las realidades son construcciones culturales con
una historia que puede ser alterada” desde la fe en un ser humano que histérica y
ontoldgicamente se encuentra disefiado para la transformacion y no para la adaptacion
(Freire, 1978), o al menos, no sélo para la adaptacion. En definitiva, una perspectiva
Ilena de esperanza desde la que se observa a la escuela y a los alumnos, especialmente a

los mas vulnerables.

La riqueza de las relaciones personales (Boyano, 2013) y la interaccion del alumno
con el contexto resultan fundamentales para entender qué es el clima de aula, es decir,
los déficits del alumno no sélo tienen que ver con sus caracteristicas particulares, sino
con su vulnerabilidad ante el contexto que le rodea. Partimos por tanto de un modelo
transaccional en donde se combinan las condiciones personales y ambientales (Moreno
et al., 2011), incluido el profesorado. Desde una realidad formada por profesores,
alumnos y contexto, el establecimiento de un clima de dialogo a través de medidas que
mejoren la relaciones afectivas y relacionales, llevara consigo multiples beneficios

(Boyano, 2013),

No queremos terminar este apartado sin recordar la importancia de la educacion
como oportunidad de ruptura para alumnos provenientes de entornos sociales

desfavorecidos y que se ven lanzados a la sociedad sin las herramientas personales,
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interpersonales y de conocimiento necesarias para llegar a disfrutar de todos sus

derechos y deberes como ciudadanos participativos y comprometidos.

Reflexiones finales

El presente analisis del clima de aula devuelve una imagen compleja e interactiva
que incluye varios factores: profesor, alumno, relaciones interpersonales y contexto del
aula. Por otro lado, cada factor posee una gran cantidad de caracteristicas y matices.
Asi, el profesor tiene unas caracteristicas personales, profesionales y de competencias
relacionales que inciden en el clima de aula. Por su parte, los alumnos provienen de
diferentes contextos y éstos condicionaran su distancia con respecto a la institucion
escolar y sus valores. Por ultimo, el aula, como el contexto fisico y simbolico en el que
ocurre la interaccion entre profesores y alumnos resulta ser otro factor a tener en cuenta.
Se trata de una imagen compleja, interactiva y rica, en la que el profesor resulta ser el
actor con mas responsabilidad y, por tanto, con mas capacidad para crear un clima de
aula que propicie la educacion de los alumnos, méas alld de la instruccion, pero sin

olvidarse de ella.

El desconocimiento de las raices de los problemas, la actuacién por intuicion y la
realizacion de practicas acostumbradas, asi como la defensa-reaccion ante la percepcion
de una agresién se encuentran entre las causas que llevan a los profesores a simplificar
los procesos de actuacion pedagdgica (Ochoa y Peird, 2010) y a dar respuestas simples

a problemas complejos que, a lo mas, actian como parches. Algo que ha de evitarse.

En la figura 7, se observa cémo el clima de aula emerge a partir de las interacciones

entre profesor, alumnos y contexto de aula.
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Figura 7. Elementos configuradores del clima de aula. Fuente: elaboracion propia.
2.6. Relacion interpersonal e inteligencia emocional

El clima de aula, tratado en el apartado anterior, se configura a partir de las
relaciones interpersonales entre profesor y alumno, lo que implica que ambos deben
poner en juego tanto sus habilidades relacionales como sus habilidades emocionales.
Las relaciones interpersonales y la inteligencia emocional resultaran, asi, un aspecto

fundamental en para la definicion del clima de aula.

Un acercamiento al concepto de inteligencia emocional

El ser humano es un ser social que necesita vinculos y sentimientos de apoyo para
sobrevivir, no s6lo como individuo, sino también como especie (Bueno y Garrido,
2012). En este sentido, la comunicacion humana resultaria imposible sin incluir en ella

las emociones (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005). Cualquier factor de personalidad o
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de conducta se encuentra relacionado con el elemento social; de alguna manera, somos

y actuamos en funcion de los demés (Alvarez, 2014).

Las emociones juegan un papel fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje
a través de las interacciones entre profesores y alumnos, asi como en el clima de aula,
pudiendo influir positivamente en la vivencia de bienestar de los actores que se dan cita
en ella (Bisquerra, 2009b). El reto para el profesorado consiste en buscar el equilibrio en
los nexos emocionales con los alumnos, evitando por un lado que la implicacion
emocional sea excesiva debido al gasto emocional que supondrian y la sobrecarga de
actividad, y por otro, la no implicacibn emocional porque se caeria en la
despersonalizacion, perdiendo la riqueza y la calidad humanas de las emociones en las

relaciones (Bueno y Garrido, 2012).

Para Gonzalez Gallego (2010) el aprendizaje se vehicula a través de la relacion
profesor-alumno-grupo y esta relacion tiene una dimension afectiva y emocional que
puede favorecer puntos de contacto estimulantes, pero también resistencias, desinterés y
oposicion. En este sentido, la formacion del profesorado cobra una gran importancia
para lograr el equilibrio y la madurez individual necesarios. El desarrollo de las
competencias personales, alcanzable mediante la formacion, necesita movilizar recursos
personales para resolver con eficiencia las tareas cotidianas partiendo del

autoconocimiento, la autoestima y el crecimiento personal (Gonzéalez Gallego, 2010).

En las relaciones que se establecen en el ambito educativo, la inteligencia emocional
juega un papel decisivo: en el centro educativo la comunicacion es la base del proceso
de ensefianza y aprendizaje. En las relaciones que se establecen entre profesores y
alumnos la inteligencia emocional es una herramienta que ambos actores utilizan; para
los alumnos es una necesidad que garantiza su adecuado ajuste emocional (Maestre y

Fernandez-Berrocal, 2007) y para los profesores es, practicamente, una herramienta de
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trabajo imprescindible y un recurso para mantener su salud psicoldgica: gestionar las
emociones les proporciona una percepcién de control que amortigua el estrés que viven

en el ambito escolar (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005).

Sin embargo, tal y como aportan Fernandez-Berrocal y Ramos (2011), durante
mucho tiempo se ha creido que el universo emocional es un lugar peligroso: un lugar en
donde ejercemos el control o seremos controlados, porque la emocidn se encontraba en
un espacio salvaje que debiamos domesticar. Las emociones no hay que domesticarlas
(porque no podemos), sino mas bien algo muy diferente: la inteligencia emocional
constituye una herramienta imprescindible para profesores y una oportunidad de
aprendizaje y crecimiento personal y social para los alumnos. Para entenderlo mejor, se
recurrird a la definicién que de inteligencia emocional presentan desde su modelo
Salovey y Mayer: la habilidad para percibir, usar, comprender y manejar las emociones

(Fernandez-Berrocal y Ramos, 2011).
Desde este modelo, la inteligencia emocional implica cuatro grandes componentes:

- Percepcion y expresion emocional: reconocer nuestras emociones, identificar

qué sentimos, darle una etiqueta verbal y una expresion emocional adecuadas.

- Facilitacion emocional: capacidad para generar sentimientos que faciliten el

pensamiento.

- Comprension emocional: integrar lo que sentimos dentro de nuestro pensamiento

y considerar la complejidad de los cambios emocionales.

- Regulacion emocional: dirigir y manejar nuestras emociones, tanto positivas

como negativas.
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Si la inteligencia emocional que se ha presentado es definida en clave de
competencias, nos encontramos con dos tipos: competencias personales y competencias

sociales (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2011):

Competencia personal Competencia social
Cuando decimos algo  Sélo con observar a alguien
Percepcion agradable  nuestro  rostro  cercano intuyo su estado de
refleja esa emocion animo

Aungue Sé que en ocasiones
me puedo enfadar con
personas cercanas, también sé
que el enfado se me pasara

Puedo utilizar la empatia, es
decir, hacer mias las
emociones de los demés

Comprension

Busco estrategias para superar  Busco alternativas positivas a

Regulacion . s g er
9 la tristeza situaciones dificiles

Figura 8. Competencias personal y social. Fuente: elaboracién propia a partir de
Fernandez-Berrocal y Ramos (2011).

También, en clave de competencias, Gonzalez Gallego (2010) hace referencia a dos

competencias béasicas: la competencia interpersonal y la intrapersonal:

- Competencias intrapersonales: permiten regularse como persona, en equilibrio
con uno mismo Yy en las relaciones interpersonales. Integran sentir, pensar y

actuar.

- Competencias interpersonales: a través de ellas se pueden establecer relaciones
positivas con los demas y realizar juntos proyectos comunes. Necesitan de
empatia, que se aparece gracias al conocimiento y la comprension de los
sentimientos de los demas. Facilitan la convivencia, la cooperacion y el trabajo

en comun.

La inteligencia emocional, tal y como se ha presentado, supone un recurso de gran
utilidad para los profesores. Por el contrario, si no se tiene en cuenta la vivencia

emocional de los profesores, sus emociones impactaran implicitamente en el clima de

56



Marco tedrico

aula y en la relacion interpersonal entre profesor y alumno. Lo que resultara, ademas de
arbitrario, una oportunidad perdida cuando no un riesgo para la educacion integral de
los alumnos. Para los profesores supone desarrollar competencias personales y
profesionales que les posibiliten una influencia integrada entre pensar, sentir y actuar

(Gonzalez Gallego, 2010).

En la figura 9, a modo de explicacion y resumen, aparecen las competencias personal

y social en relacién con los componentes de la inteligencia emocional.

Componentes de la inteligencia emocional y sus competencias

Percepciony Comprension Regulacion
expresion emocional emocional emocional

Integracion pensary ~ Competencias Capacidad para

Reflejo en el rostro de la Superacion de la

actuar -« —> iy enfadarse, sabiendo .
. personales / emocion . tristeza
intrapersonales que pasara
Relaciones positivas ~ Competencias . L . .
con los d%més sol?:iales | Intuir la emocion de otra Empatizar con los Buscar alternativas a
« persona demas situaciones dificiles

interpersonales

Figura 9. Competencias y componentes de la inteligencia emocional. Fuente:
elaboracion propia.

Las habilidades emocionales de los alumnos incidiran en su futuro laboral, personal y
social, y éstas discurren en paralelo con las habilidades académicas, de tal manera que
los alumnos maés brillantes en la escuela no coinciden, necesariamente, con los
profesionales de éxito, que son, entre otras cosas, los que han descubierto que es
necesario cuidar las relaciones humanas (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002). En la
escuela los factores protectores del fracaso escolar (Martinez y Alvarez, 2005) incluyen
algunos relacionados con la inteligencia emocional y las interacciones con los

comparieros:

- Estabilidad emocional.
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- Empatia.
- Interacciones con los otros.
- Expectativas positivas hacia el centro escolar.

- Habilidad para tomar decisiones y resolver problemas.

Valoracion positiva.

Por el contrario, la falta de inteligencia emocional produce en los alumnos los

siguientes problemas (Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2004):

Déficit de los niveles de bienestar y ajuste psicoldgico del alumnado

Disminucion en la cantidad y calidad de las relaciones interpersonales.

Descenso del rendimiento académico.

Aparicion de conductas disruptivas y consumo de sustancias adictivas.

La interaccion educativa no es emocionalmente neutra. Si no se tiene en cuenta este
hecho, es muy posible que en estados afectivos y emotivos de cierta intensidad los
participantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje estén mas concentrados en ellos
mismos que en aspectos mas racionales y cognitivos de la tarea: la paz interior es
necesaria para poder realizar un aprendizaje significativo. El hecho de que una
asignatura pueda resultar dificil no quiere decir que se tenga que estar en clase en

tension (Mira, 2001).

A pesar de todo, la inteligencia emocional constituye una laguna en la formacién
inicial y continua del profesorado (Hué, 2008; Teruel, 2000): la universidad no aporta a
los futuros profesionales de la educacion competencias emocionales que les sirvan en la

formacion de los nifios, adolescentes y jévenes; sin embargo si abundan los
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conocimientos tedricos y abstractos, poniendo excesiva confianza en la capacidad
cognitivo-racional de los seres humanos para resolver problemas y aspirar a una vida
mejor. Por otro lado, las competencias emocionales, entendidas como la inteligencia
emocional aplicadas a un contexto, resultan necesarias para conseguir que la formacién
de los profesores coincida con lo que la reciente investigacion psicoldgica considera
béasico para la formacion inicial de los profesores, tal como sefiala Lopez-Gofii y Goiii,

2012 citando a Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008).

Existen otros tipos de inteligencia a tener en cuenta con respecto a la formacion y al
crecimiento personal y profesional del profesorado. Estos diferentes tipos de
inteligencia tienen que ver con su capacidad para percibir y gestionar sus emociones y
para relacionarse con el entorno. La propuesta de las inteligencias multiples de Gardner,
en la que identifica distintos tipos de inteligencia (musical, cinético-corporal, 16gico-
matematica, linguistica, espacial, interpersonal e intrapersonal), nos parece
especialmente interesante; de ellos, nos centraremos en la inteligencia interpersonal y la

inteligencia intrapersonal (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005).

Inteligencia interpersonal e inteligencia emocional

La propuesta de las inteligencias multiples de Gardner (Castell6 y Cano, 2011)
presenta un espacio justificado y delimitado de interaccién a partir de la propia persona
y de los otros, sabiendo que este proceso también incluye importantes aspectos
emocionales y que, aunque no se confunde con ellos, se encuentran fusionados
solidamente, pudiendo tomar mejores decisiones si se utilizan las emociones al servicio
del pensamiento (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005). Para Gardner (2006) una

inteligencia implica la habilidad para resolver problemas y elaborar productos de
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importancia para el contexto cultural en el que se encuadra, algo clave para la posterior

transmision de conocimiento.

Las inteligencias multiples constituyen capacidades bioldgicas y universales de la
especie humana y pueden codificarse entre personas que utilizan codigos de
interpretacion similares (Bueno y Garrido, 2012) para ser capturadas y transmitidas en
una cultura determinada. Gardner propone siete inteligencias: musical, cinético-

corporal, l6gico-matematica, linglistica, espacial, intrapersonal e interpersonal.

En cuanto a la inteligencia interpersonal, Castell6 y Cano (2011) la definen como la
capacidad de generar representaciones de los estados internos de otras personas
(intenciones, preferencias, estilos, motivaciones o pensamientos) a través de su
comportamiento y en un contexto determinado. Dichas representaciones no son una
imagen de la realidad sino una construccion inexacta de la misma y por tanto una
experiencia singular elaborada a partir de las propias experiencias, motivaciones, ideas:
no se ve lo que hay objetivamente sino lo que se espera ver (Bueno y Garrido, 2012) ya
que se parte de los propios estados y preconcepciones, que por otro lado resultan
imprescindibles para la interaccion entre los seres humanos. Ademas, dicha interaccion
entre seres humanos, y entre ellos y su entorno, influye poderosamente en todos los
aspectos de sus vidas (Bueno y Garrido, 2012) y modificard a su vez el entorno. Esta
interaccion requiere de una gran cantidad de recursos: verbales, motores, gestion de la
memoria, intrapersonales Yy, especialmente, interpersonales. No en vano, para
representaciones sociales eficientes se requieren también altos niveles de efectividad

comunicativa Castello y Cano (2011).

Esta dltima inteligencia, la interpersonal, se refiere a la capacidad de distinguir los
estados de animo, las intenciones y las motivaciones de los demés. En la forma mas

avanzada permite al adulto leer las intenciones de los demas aunque estén ocultas.
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Distingue distintos tipos de sefiales interpersonales y de responder de modo pragmatico,
por ejemplo, influir en un grupo de personas para que hagan algo (Amstrong, 2006). De
esta manera, resulta una herramienta fundamental para el profesor porque a través de
ella puede influir en los alumnos para que logren los objetivos escolares, ademas de la
capacidad para distinguir las sefiales implicitas de los alumnos, lo que le ayudard a
prever dificultades y a detectar oportunidades que de otro modo se convertirian en

conflictos o en ocasiones perdidas.

Gardner (2006) sugiere que para los humanos tiene una gran importancia la
interaccién social, lo que se convierte en una oportunidad educativa si tenemos en
cuenta que muchas actividades exigen de la cooperacion de gran cantidad de personas.
A partir de aqui la cohesion del grupo, el liderazgo, su organizacion y la solidaridad
surgen de forma natural (Gardner, 2006), algo que resulta coherente con la idea de que
las relaciones interpersonales se caracterizan por su reciprocidad, es decir, influimos en
el comportamiento de otras personas y éstas influyen en el nuestro. Los papeles de
transmisor y receptor se intercambian continuamente en un proceso que incluye
codificacion (transmision), decodificacién (recepcion) e interpretacion (Bueno vy

Garrido, 2012).

Las inteligencias multiples resultan un conjunto de capacidades con potencial de
desarrollo (Boyano, 2013), es decir, pueden mejorarse con el aprendizaje, lo que para la
formacion continua de profesores y alumnos ofrece muchas posibilidades. Ademas, las
habilidades sociales, al ser comportamientos aprendidos que pueden ensefiarse en el
contexto de las relaciones interpersonales (Bueno y Garrido, 2012), ofrecen a los
profesores la oportunidad de convertirse en modelos de comportamiento para los

alumnos.
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Por dltimo, y en coherencia con lo dicho hasta ahora, una de las variables mas
poderosas que puede explicar el fracaso escolar de los nifios es su falta de habilidades
sociales (Bueno y Garrido, 2012), o lo que es lo mismo un déficit en su inteligencia
interpersonal. Sin embargo, existe el riesgo de que los profesores perciban que las
dificultades de conducta de los alumnos se encuentren desprovistas de componentes
emocionales y que éstos sélo son de tipo de interno, no afectando a las alteraciones de
comportamiento. Sin embargo, las dificultades emocionales pueden resultar un
obstaculo para entablar relaciones con sus compafieros y entorpecer su aprendizaje; de
hecho los alumnos con problemas de comportamiento tienen caracteristicas comunes:
escasa autoestima, dificultades en las relaciones sociales y empatia con otros, falta de
comprension y control de su conducta, asi como desvinculacion de los objetivos

escolares (Marchesi, 2004).

En la figura 10 se observan las posibilidades que supone utilizar las emociones como

un apoyo para el pensamiento y la interrelacion con los demas.

Inteligencia interpersonal

Capacidad para generar
representaciones a partir de
preconcepciones

Interactivas

De los estados de animo de otras personas
Mutuas

Las emociones deben estar al servicio del pensamiento

Para ser eficiente
Se deben emplean muchos recursos

Si es eficiente Permite interpretar las sefiales de otras personas

Figura 10. Inteligencia emocional (emocion y pensamiento). Fuente: elaboracion
propia.
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Relacion interpersonal profesor-alumno

El ser humano contiene un potencial biopsicolégico (Gardner, 2006), que se
desarrolla en su interaccion con el entorno social y que a su vez depende de las distintas
capacidades e inteligencias que favorecen o dificultan el acceso a distintos campos del
conocimiento (Gonzalez Gallego, 2010). En este sentido, Mondragon y Trigueros
(2004) sugieren que la relacion psicoafectiva se produce entre dos personas a través de
la comunicacion verbal y no verbal, en la que se emiten y reciben tanto mensajes
emocionales como actitudinales, procesados en niveles conscientes y no conscientes.
Asi mismo, indican que el establecimiento de dicho contacto genera impulsos de
atraccion o rechazo que marcaran tanto las acciones conscientes como las inconscientes
por medio de la palabra, el movimiento y los gestos. En la comunicacién, la mayor parte
del mensaje se transmite a través del lenguaje no verbal (Madrid, 2005): gestos, tonos...
siendo la parte mas significativa del mensaje, es decir, la que mas influye en el
interlocutor y a la que somos mas sensibles (Bisquerra, 2009b; Bueno y Garrido, 2012)
y presenta un caracter interdependiente con la comunicacion verbal (Bueno y Garrido,
2012). Efectivamente, tal y como sugiere Bisquerra (2009b), la escuela se basa

principalmente en la comunicacion.

Comunicacidn
{escolar)

- b

Vel s
Caracter Gestos
‘ L I‘E interdependient:&){ Tonos... I
i

v
‘ Con mayor
impacto

Figura 11. Comunicacidon en el ambito escolar. Fuente: elaboracion propia.
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El ser humano no so6lo necesita la comunicacion: es comunicativo. A través de la
relacion interpersonal nos influimos mutuamente: lenguaje verbal, no verbal, gestual,
paralingiiistico (silencios, tonos, volumen...). Se emiten, reciben, se interpretan
mensajes, creando un mundo de relaciones que crece y se desarrolla. La comunicacion
resulta inherente a la persona y sin ella perderia su condicion humana. Como mantiene
Madrid (2005), la persona no es libre para comunicarse 0 no comunicarse, sino que

puede comunicarse bien o disfuncionalmente.

En el contexto educativo la relacién interpersonal incluye una serie de caracteristicas
propias que indican su importancia clave para el proceso de ensefianza y aprendizaje. En
definitiva, la reflexion no gira en torno a comunicarse 0 no, sino a cOmMo comunicarse
(Madrid, 2005). No hay proceso educativo sin esa relacion interpersonal; ésta es el
medio a través del cual profesor y alumno son capaces de elaborar el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Ademas resulta una herramienta fundamental con la que se

puede despertar la motivacién y activar la mejora del alumno.

Sin embargo, y a pesar de su importancia, las relaciones interpersonales, asi como el
clima de aula, parece que se convierten en una preocupaciéon sélo cuando se buscan
soluciones para la violencia escolar (Cherobim, 2004). Sin embargo, reflexionar sobre
éstas en el ambito escolar y explorar como se desarrollan en centros educativos
concretos, puede aportar también herramientas preventivas de futuras situaciones
relacionadas con la violencia, en las que se puedan ver implicados alumnos y
profesores. Esta falta de reflexion en el &mbito preventivo se encuentra en consonancia
con las funciones socialmente asignadas a la escuela; Cherobim (2004) sefiala que éstas
tienen una finalidad utilitaria y se pueden enumerar tres funciones, seleccionadas entre

otras:
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- Latransmision de conocimientos para que tengamos alumnos instruidos y cultos,

en la medida de lo posible.

- Laformacion necesaria para que obtengan las habilidades necesarias a fin de que

puedan insertarse en un puesto de trabajo.

- Laeducacion con el objetivo de lograr alumnos que se conviertan en ciudadanos

responsables (p. 15).

Estas funciones representan una formacion que capacita al alumno, aunque también
se necesita de una formacién que ayude a su desarrollo integral con el fin de que se
sienta a gusto consigo mismo Yy crea en sus posibilidades, ya que los procesos escolares
implican a las personas de una forma global. Sin embargo, el cuidado de la vida afectiva
de los alumnos no se encuentra entre las prioridades de la escuela a pesar de ser una

dimension clave en su desarrollo (Marchesi, 2004).

Se puede afirmar, siguiendo la reflexion de Flores Ramirez (2001), que la escuela
tiene como fin fundamental la transmision de informacién académica. En la escuela
actual los profesores y los alumnos reflejan una imagen puramente racional, en la que
parecen relacionarse con el desarrollo de los conocimientos del alumno como Unico
objetivo, siendo los profesores una ayuda para lograrlo. Sin embargo, la accién docente
depende de dos individuos: el que transmite y al que se le transmite, mas que del

conocimiento en si mismo (Gonzélez Gallego, 2010).

La relacion interpersonal en el &mbito educativo formal posee unas caracteristicas
concretas: las interacciones entre profesor y alumno no son voluntarias, ya que el
alumno se ve obligado a asistir a la escuela. No nos encontramos ante una relacion
elegida voluntariamente por ambos actores, como podria ser la de amistad o de pareja.

Las normas sociales y juridicas obligan a los alumnos a asistir a la escuela, tanto si son
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mMA&s 0 menos reacios como si van o no voluntariamente. Si un alumno no quiere asistir a
la escuela puede no cumplir las normas, comportarse como lo haria en la calle, saltarse
las clases, llegar tarde... pero siempre que asista tendra que interaccionar con los

profesores en el aula, en el pasillo, en un despacho, etc.

La relacion profesor-alumno es asimétrica en lo que se refiere al poder, edad,
conocimientos, etc. En esta relacion el profesor tiene que mucho que decir a la hora de
controlarla y definirla. Esta asimetria puede, sin embargo, ser también motivo de
conflicto, por lo que deberemos manejarla con cuidado y siempre dejando al alumno un
margen de participacion e incluso de protesta. De esta manera, el profesor detenta el
poder frente al alumno: por su rol, por la institucion, por su conocimiento, por su
edad... El profesor puede tomar decisiones respecto a los objetivos educativos, el modo
de evaluacion, la organizacion de los alumnos en clase, la administracion de sanciones y

castigos, etc.

Esta relacion, por otro lado, ha de ser asumida por el alumno, el cual puede participar
en los &mbitos que elija el profesor y en la medida en que éste decida. El conflicto
puede surgir cuando el alumno quiere participar o conquistar alguna cota de poder. Este
hecho no es bueno o malo en si mismo; la resolucion del conflicto es la que aportara
resultados positivos o negativos tanto para el alumno como para el profesor y la relacion
entre ambos. Lo ideal es encontrar un espacio de dialogo, en el que el alumno tenga la
oportunidad de aprender y el profesor encuentre cauces para optimizar la relacion y
obtener mejoras en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por tanto, si la relacion parte
de una obligacion de los alumnos y son los profesores los que detentan el poder, ellos
son los que pueden afectar al comportamiento de los primeros, aunque el profesor

adapte también su conducta a las caracteristicas y conductas de éstos.
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Para los profesores una de las situaciones que mas estrés provoca es la relacion con
los alumnos problematicos, que pueden generar situaciones de gran tension,
especialmente en el aula pero también en otros lugares del centro escolar. Sin embargo,
no reflexionaremos sobre la violencia explicita o la estructural, sino sobre una de las
herramientas mas potentes que poseen los profesores: la relacion interpersonal con el
alumno. En estos casos, la relacién interpersonal y ser un adulto de referencia, pueden
ser elementos decisivos para solventar situaciones de tension que, de otra manera, no
solo terminarian con la expulsién del alumno sino que supondrian también un perjuicio
para el estado emocional del profesor y, quiza, un elemento de merma personal e
incluso profesional. Nose debe olvidar que la relacion interpersonal profesor-alumno no

solo puede ser un elemento de prevencion sino causa de conflictos.

La relacion interpersonal en educacion ha de ser de calidad, es decir, ha de existir un
trabajo previo por parte del profesor, que debe utilizar una “conversacion cualificada”
(Melendro, 2007) con el alumno, basada en ciertas competencias comunicativas y
manejar el lenguaje, el lenguaje no verbal, el paralenguaje, su aspecto fisico, el uso del
argot... Pero tal y como aporta Morales (1998) tampoco es suficiente con comunicar
unas expectativas altas a todos los alumnos, se debe trabajar después para que éstas se
cumplan, especialmente con los alumnos que mas lo necesitan. Las palabras de animo
son sobre todo un compromiso para los profesores (Morales, 1998). Por el contrario la
sensacion de disgusto percibida por los alumnos en sus profesores acerca de su
rendimiento, de sus habilidades sociales, de su forma de ser o de su personalidad,
aumenta su malestar y su sentimiento de inadecuacion de los objetivos escolares

(Marchesi, 2004).

En el ambito escolar no sélo interesan las interacciones profesor-alumno porque

condicionen el clima escolar, lo que ya justifica el interés y es a la postre la motivacion
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de la presente investigacion, sino porque éstas, ademas, se encuentran en el origen del
aprendizaje (Cherobim, 2004). Tanto es asi que se puede considerar con Ritacco y
Amores (2012) que la labor relacional debe preceder a la ensefianza de conocimientos
con el objetivo de dar lugar a la creacién de vinculos personales como elemento de
mejora del clima de aula.

Por otro lado, las interacciones sociales no sélo se establecen entre profesor y
alumno, sino entre el profesor y todos los alumnos, y a la vez entre todos ellos; de esta
manera, la percepcion que los alumnos tienen de si mismos depende en gran medida de

la percepcidn que los alumnos tienen entre ellos (Garcia Correa, 1992).

Las interacciones personales afectuosas y las expectativas elevadas resultan vitales
para conseguir escuelas de calidad (Beaudoin, 2008), por tanto, no sélo el alumno debe
confiar en sus capacidades, sino que el profesor también debe creer en ellas (Furrer,

2013).

El profesor es una persona significativa para los alumnos, asi su motivacién para la
docencia y sus actitudes hacia la educacién y los alumnos, entre otros factores, se han
de tener muy en cuenta en su desarrollo profesional (Flores, 2001). No debe poseer s6lo
una serie de conocimientos sobre la materia que imparte y desarrollar destrezas para
ensefarlos, sino también habilidades que favorezcan sus relaciones interpersonales con
los alumnos (Pérez Peérez, C., 2007). Debe formarse en el desarrollo emocional de los
alumnos, ademés de en su desarrollo personal. Sin embargo es, precisamente, en la
inteligencia emocional en donde existe una de las lagunas mas importantes de la
formacion del profesorado (Teruel, 2000); por esta razon las emociones de los
profesores son un aspecto que se ha de tener muy en cuenta con el objetivo de facilitar

los aprendizajes (Ibafiez, 2002).
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Representaciones mutuas y expectativas

Las expectativas que tenemos sobre otras personas son muy Utiles y nos ayudan a
prever e interpretar su conducta, ademas de poder ajustar nuestro comportamiento a la
interaccion y, ademas, resultan imprescindibles para la interaccion entre los seres
humanos (Castell6 y Cano, 2011). Aguilera (1993) sefiala que tanto las creencias del
profesor como sus expectativas, condicionan la interaccion e influyen en el contexto del
aula. Estas representaciones juegan un papel determinante en las relaciones
interpersonales que se establecen en los procesos educativos, por lo que incidiran en los

resultados educativos (Aguilera, 1993).

Tal y como sugiere Castorina (2003), antes de gque se establezca un contacto directo,
profesores y alumnos cuentan con algun tipo de informacion que les ayuda a configurar
sus primeras representaciones mutuas. Ademas, la propia organizacion de los grupos de
alumnos por rendimiento académico u otro factor, proporciona un conjunto de datos que
intervienen en la representacion gque los profesores construyen sobre sus alumnos. Estas
representaciones son, de esta manera, sociales, ya que se crean y se recrean en la
interaccidn social (Castorina, 2003) y ayudan a orientare, a dar sentido y coherencia a
nuestro mundo (Ibafiez et al., 2001). De este modo, la representacion que los profesores
tengan de los alumnos condiciona la percepcion que tienen de su progreso, esperando
buenos 0 malos comportamientos, asi como buenos o malos resultados académicos. La
actitud de los profesores hacia los alumnos parte de sus representaciones sociales, sin
embargo éstas no estan dirigidas hacia los alumnos de carne y hueso, sino hacia la
imagen que los profesores tienen de ellos (Castorina, 2003). Ervin Goffman (1986, p.
160), refiriendose a la normalidad y a la anormalidad afirma que “el normal y el
estigmatizado no son personas, sino, mas bien, perspectivas”, definiendo asi lo que

significa la representacion: se trata de una perspectiva. Depende de a quién se pregunte,
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se obtendrdn respuestas diferentes sobre una misma realidad. Asi, la presente
investigacion parte de la necesidad de analizar las perspectivas de profesores-tutores y

alumnos como medio de complementar sus distintas representaciones.

En este sentido, el alumno repetidor de curso lleva consigo una marca indeleble: no
solo tiene una carencia en habilidades de aprendizaje, sino también una categoria
publica ante compafieros, profesores (Gimeno, 1997) y ante si mismo, quiza la carga
mas pesada de llevar y la etiqueta mas dificil de cambiar. Por el contrario, los ‘buenos
estudiantes’ presentan trayectorias mdas coherentes desde el principio hasta el final,
aunque también podriamos decir que los profesores se muestras mas estables con estos
alumnos (Gimeno, 1997) que con los que presentan trayectorias menos predecibles,
afectando a la motivacion y a la autopercepcion de los propios alumnos. Por un lado,
siguiendo el planteamiento de Gimeno (2007) el profesor prevé como sera el
comportamiento de los alumnos que responden a su imagen, y por otro lado, estas
representaciones le condicionardan a la hora de constituir grupos de alumnos
relativamente homogeéneos, esperando de ellos un comportamiento similar y pasando
por alto, en principio, las diferencias individuales. Otro elemento fundamental en las
representaciones sociales es la comunicacién, ambas conforman un conjunto
inseparable (Castorina, 2003). Para analizar la comunicacién interpersonal debemos

tener presente las representaciones sociales como elemento fundamental.

Las representaciones se producen en un contexto concreto, es decir, no son neutras
(Castorina, 2003). En nuestro caso, en el contexto educativo de la ESO y en la

interaccion personal entre profesores alumnos.

Existen algunos factores que condicionan las representaciones mutuas de profesores

y alumnos (Mira, 2001):
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- laidea que cada uno tiene de su rol y del rol del otro;

- los estereotipos derivados de categorias étnicas, sociales, econdmicas o de

género;

- la experiencia personal a lo largo de la vivencia de alumnos y profesores. Esta
experiencia lleva a construir un perfil de “alumno ideal” en el caso del profesor
y “profesor ideal” en el caso del alumno, que condicionan la seleccion e
interpretacion de la conducta que los unos y los otros manifiestan a lo largo del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Generalmente la percepcién de rol, los estereotipos y los perfiles ideales presentan
patrones relativamente congruentes entre si y se relacionan con determinadas
caracteristicas de personalidad, en especial el grado de flexibilidad y rigidez con que las

personas valoran y consideran las convenciones y los modelos sociales.

La manera en que profesores y alumnos perciben sus representaciones mutuas
constituye un filtro que influye en el contexto de la interaccion. Por tanto, cada uno
tiende a actuar de acuerdo con lo que espera el otro y de este modo las expectativas
repercuten de alguna manera en su conducta y en la conducta del otro: si tenemos la
impresion de que un alumno nos va a dar problemas, basandonos en ideas
preconcebidas, informaciones de terceros... nuestra conducta reflejard nuestro recelo, el
cual detectara el alumno y, probablemente, influyamos en su conducta en la orientacion
de nuestras impresiones. Efectivamente, en el proceso de interaccion el profesor y el
alumno se influyen reciprocamente, de tal manera que las expectativas mutuas se van
corrigiendo o afianzando en la medida en que se desarrolla el proceso educativo y la
relacion interpersonal. Para comprender este proceso se puede utilizar el “modelo

mediacional” propuesto por Aguilera (1993) que comprende las siguientes fases:
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El profesor, partiendo de la informacién recogida adquiere una impresion global
del alumno y genera expectativas sobre su conducta, asi como las atribuciones

respecto a su rendimiento escolar.

El alumno percibe e interpreta la conducta del profesor y se forma una idea

sobre sus posibilidades académicas y sobre su rendimiento futuro.

La asignacion del alumno a grupos de capacidad y esfuerzo forman en él un
autoconcepto académico y una autoestima determinados, lo que tendra una

consecuencia objetiva en su nivel de logro.

El profesor recibe la respuesta del alumno y afianzara o modificard sus

expectativas, lo mismo pasa con el alumno en las siguientes interacciones.

Cabe decir que no es un proceso cerrado, estable y rigido, sino que dependeré de la

definicién que de cada situacion hagan los participantes y del contexto en el que se

realice. Sin embargo, este modelo nos puede ayudar a comprender como las

expectativas positivas 0 negativas del profesor y del alumno mantienen una relacion

interactiva y definen el comportamiento de ambos.

En la misma linea del parrafo anterior, uno de los modelos més elaborados contintia

siendo el citado por Mira Mariana (2001), en el que distingue tres fases en el proceso de

formacion de expectativas en el contexto escolar y su posible transformacion en

profecias autocumplidas:

Primera: construccion de expectativas del profesor respecto del rendimiento de
sus alumnos. El profesor no construye expectativas de todos sus alumnos, y en el

caso de construirlas, no todas son igualmente claras y precisas.

Segunda: en el supuesto de que haya construido las expectativas, en esta fase las

comunica a los alumnos. Los profesores las transmiten comportandose de
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manera diferente dependiendo de las expectativas positivas 0 negativas que
tenga de los alumnos. Son, ademas, apenas conscientes de este comportamiento
y se concreta en el mayor o menor grado y calidad de la ayuda que brinda al
alumno en el proceso de aprendizaje. Algunos factores psicologicos que
mediatizan las expectativas del profesor y el tratamiento que da a los alumnos
pueden ser: los patrones de atribucion del profesor, la percepcion del grado de
control sobre la conducta del alumno, el intento de evitar la disonancia cognitiva

que le producen las informaciones que contradicen sus expectativas.

- Por tanto, el profesor proporciona mejores oportunidades a los alumnos respecto

a los cuales ha elaborado expectativas de éxito académico, y a la inversa.

- Tercera fase: los alumnos no son objetos, sino que reaccionan a las expectativas
del profesor o se oponen a ellas. Pero que el alumno actie en una u otra
direccion depende de factores como su autoconcepto académico, el valor que
atribuye a los aprendizajes escolares, su nivel de autoestima, los patrones de
atribucidn, la importancia que concede a la opinion que el profesor tiene sobre él

y su capacidad real de aprendizaje.

La profecia autocumplida no es un proceso mecanico e inevitable, sino que se trata

de algo mucho mas sutil e imperceptible.

Ademaés, hay que tener en cuenta las caracteristicas de los contextos educativos en
donde se dan las interacciones entre profesores y alumnos, las finalidades educativas, el
proyecto educativo, etc. La organizacion escolar, el grupo clase, los objetivos que se
persiguen, los contenidos y tareas de aprendizaje, las caracteristicas de las metodologias
didacticas y las actividades de evaluacion son determinantes para valorar el impacto de

los factores personales e interpersonales.
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2.7.Alumnos del primer ciclo de ESO
La adolescencia

A través del acercamiento a la adolescencia desde un modelo cognitivo y educativo
se pueden conocer, por un lado las dificultades y por otro las oportunidades, que se les

abren a los alumnos por el hecho de ser adolescentes.

Con respecto a la inteligencia formal operativa, Marcelli y Branconnier (2015)
sugieren que ésta se estabiliza alrededor de los 12 ¢ 13 afios y gracias a ella el
adolescente puede asumir e integrar los cambios corporales, afectivos y relacionales que
ocurren en su interior y a su alrededor. Asi mismo, su relacion con el mundo cambia
completamente y su inteligencia accede a un plano gue transita entre lo real y lo posible,
es decir, accede al pensamiento reflexivo, iniciandose en nuevos modelos de
comprension de si mismo y de los otros. Asi mismo, sugieren que la adolescencia es un
momento privilegiado de aprendizajes culturales y sociales y la oportunidad de elaborar
un sistema propio de valores sociales mediante la toma de conciencia de si mismo y la
afirmacion de la identidad. El adolescente aprende, mediante la respuesta de su entorno
social, los limites de sus acciones y de las funciones que va adoptando poco a poco
(Marcelli y Branconnier, 2005). Precisamente en la adolescencia las preocupaciones de
los alumnos se orientan hacia nuevas experiencias, aprendizajes y relaciones, se
muestran especialmente inquietos y con un gran deseo de libertad. Ambas
transformaciones se hayan muy distantes del rigor, la disciplina personal y social que
exige el aprendizaje escolar, asi como de los conocimientos cada vez mas abstractos,
con lo que el riesgo de desvinculacion de las actividades de aprendizaje aumenta en
gran medida (Marchesi, 2004). Ademas, en esa etapa de la vida, los alumnos revisan

criticamente las normas y los valores adultos, manifestando una sensibilidad mayor
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hacia lo que pudieran percibir como un ataque a su identidad personal en proceso de

construccién (Ceballos, Correa, Correa, Rodriguez, Rodriguez y Vega, 2012).

Las relaciones entre iguales y con el otro sexo comienzan a ser trascendentales,
siendo el lugar en donde mas inseguridades se abren. Comienzan profundos lazos de
amistad y se emancipan psicolégicamente del medio familiar pero sin llegar a tener un
rol adulto. Es en el grupo en donde pueden expresar sus conflictos, sus miedos y las

visiones del mundo que elaboran (Gimeno, 1997).

Por otro lado, el adolescente se configura como una realidad natural pero también
una realidad social, llena de significados y, a partir de ellos, con actuaciones sociales
concretas. Dependiendo del significado que se le atribuya a la infancia se planteara una
u otra educacion escolar y por tanto lo que deben hacer los nifios mientras se encuentran

en su etapa escolar (Zabalza y Zabalza, 2012).

El profesor debe conocer las caracteristicas evolutivas de los alumnos que se
encuentran en la etapa de secundaria. No deberia ser un tema secundario sino un aspecto
nuclear de su formacién (Gonzéalez Gallego, 2010). Se trata de alumnos que han pasado
de la Educacion Primaria, se encuentran en un momento de transicion a la Secundaria,
en una etapa evolutiva de crisis y oportunidad, preparandose para convertirse en

ciudadanos a través de la formacién profesional o de la formacion universitaria.

Alumnos inteligentes

El nifio inteligente se ha identificado con el que obtiene una puntuacion alta en los
test de inteligencia, y suele coincidir que los alumnos con un CI alto obtienen mejores
resultados en la escuela. Sin embargo, los profesionales con éxito en su carrera no

coinciden necesariamente con los alumnos mas brillantes en la escuela; éstos son los
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que han cuidado las relaciones humanas, se han interesado por las personas y buscan sus
motivaciones: el Cl no garantiza la felicidad ni el éxito en la vida diaria (Fernandez-

Berrocal y Extremera, 2002).

Como indica Hué (2008), las notas se han mostrado como los mejores guardianes de
la inteligencia y el éxito social de los centros escolares: el interés del alumnado, padres
y madres, profesorado y la sociedad en general gira en torno a las notas. Las
calificaciones, como Unico dato no sirven para valorar la educacién integral del alumno
y prever su futuro. En este sentido, Mestre y Fernandez-Berrocal (2007) sugieren que no
se debe despreciar el papel de la inteligencia emocional en el éxito académico: las
habilidades socioemocionales se encuentran relacionadas con el rendimiento académico
y pueden resultar un predictor de las notas al final del curso académico. La regulacién
emocional facilita el control de la atencién y el desarrollo de la motivacién intrinseca,
asi como la mayor facilidad para crear lazos afectivos, que también afectan
positivamente a la motivacion por el aprendizaje; sin olvidar el efecto positivo en la
autoeficacia percibida y la creacion de atribuciones positivas para uno mismo (Mestre y
Fernandez-Berrocal, 2007). Por tanto, es deseable que el desarrollo cognitivo se
complete con el desarrollo emocional, de esta manera se busca también dar una
respuesta a las situaciones de fracaso escolar (Teruel, 2000), ya que una gestion
adecuada de las emociones también afecta positivamente al resultado de las
calificaciones: la equidad y la excelencia académica no tienen por qué estar en

oposicion (Gardner, 2006).

Por otro lado, Mestre y Fernandez Berrocal (2007) han comprobado como bajas
puntuaciones de inteligencia emocional se corresponden con comportamientos mas
antisociales de los alumnos, y por el contrario, una mayor puntuacion en inteligencia

emocional afecta positivamente a una reducida participacion en conductas violentas.
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Ademas, los adolescentes con mayores indices de inteligencia emocional se enfrentan

mejor a las presiones de sus comparieros (Mestre y Ferndndez-Berrocal, 2007).

La inteligencia emocional resulta un elemento méas que afecta positivamente al
desarrollo de los alumnos, no se trata de oponerla o sustituir con ella los objetivos
cognitivos (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2004), sino de tenerla en cuenta como un
elemento enriquecedor de una gran potencialidad a medio y largo plazo. Esta reflexion
no seria especialmente novedosa si en nuestra sociedad se asumiese como un valor la
gestion de los estados emocionales y por tanto se fomentase su aprendizaje en la familia
y en la escuela (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005). Por ejemplo, con el trabajo en
grupos cooperativos o aprovechando los conflictos en clase para ensayar modos
adecuados de resolverlos y trabajando la inteligencia emocional desde las tutorias,
estando presente en los departamentos de orientacion y realizando talleres especificos.
Se trata asi, de una proteccion inespecifica que puede tener efectos positivos en la
prevencion de la violencia, del estrés y del fracaso escolar (Mestre y Fernandez-

Berrocal, 2007).

De la Primaria a la Secundaria

Para Gimeno (1997) el paso de la Educacion Primaria a la Educacion Secundaria no
solo supone un cambio de exigencia académica, espacio fisico, profesores y relacion
con ellos, relacién con compafieros. Para dicho autor la trascendencia del cambio
tampoco se encuentra en que no se realiza de forma gradual, en que cada alumno tiene
un nivel de maduracion diferente. Se encuentra en el tipo y nimero de alteraciones que

se acumulan y el significado que los alumnos les otorgan, que en cualquier caso
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suponen una ruptura y socialmente el paso de la infancia a la adolescencia (Gimeno,

1997).

Mena y Fernandez Riviére (2010) sugieren que pasar a la Secundaria puede suponer
un momento de crisis e incertidumbre para padres y alumnos: para algunos sera una
oportunidad de crecimiento y para otros un peligro, real, de comenzar o profundizar una
historia de fracaso escolar. Dicho fracaso no se trata de un fenémeno puntual sino de un
proceso lento que acomparia al alumno a lo largo de toda o de parte de su vida escolar,
que puede comenzar en la Primaria e intensificarse en la Secundaria y supone un riesgo

de desvinculacion con el sistema (Mena, Fernandez, Riviére, 2010).

Para Fernandez (2011) el alumnado en riesgo hace referencia a estudiantes que a lo
largo de su escolaridad, y especialmente en ciertos momentos, encuentran dificultades
que afectan a su provecho del curriculo y a lograr los objetivos de la ensefianza reglada.
Desde esta perspectiva se pone el énfasis en factores contextuales y cambiantes que
pueden conducir al fracaso escolar. Entre estos factores se encuentra, a modo de
importante escollo, el paso de la Primaria a la Secundaria. Como esta transicion no
puede sortearse, habria que evitar que para estos alumnos supusiera un peligro de
exclusion. Ademas, como una dificultad mas, los adolescentes perciben que existe
menos apoyo personal de los profesores y menos motivacion para aprender (Gimeno,

1997).

Para Gimeno (1997), la continuidad o discontinuidad de la historia académica de los
alumnos obedece, entre otros factores, a la constante dedicacion al estudio y a que la
institucion escolar resulte coherente con su propia cultura. Existen, sin embargo, otros
factores ajenos a la institucion escolar que provocan distorsiones en el rendimiento

escolar. Efectivamente, las alteraciones en la historia de rendimiento escolar de los
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alumnos puede ser un dato a tener en cuenta para analizar la coherencia de la
institucion.

Gimeno (1997) apunta que con respecto al peso y reparto de los contenidos
academicos, en Secundaria las materias mantienen relaciones més estancas entre ellas
que en Primaria, por esa razon un alumno puede tener mas éxito en unas asignaturas que
en otras y en Primaria tener éxito o fracasar en todas a la vez, sin contar con el notable
aumento del tiempo que deben dedicar en casa al estudio, lo que cambia su ritmo de
trabajo, los habitos de empleo del tiempo extraescolar y les hace sentirse sobrecargados.
Esa invasion de la vida privada supone, ademas, una tensién mas para los adolescentes,
que se sienten y necesitan ser mas independientes (Gimeno, 1997). Sin embargo, tal y
como sefialan Monarca y Rincon (2010), lo que resulta paraddjico es que no siempre se
cumple que a mas tiempo dedicado en casa al estudio se consigan calificaciones
superiores. En este sentido, es necesario contar con el apoyo de los padres, disponer en
casa de espacios destinados al estudio y también tener en cuenta la capacidad de
autogestion del alumno. El peso de las asignaturas, su estanqueidad, los cambios de
ritmo de trabajo, el exceso de tiempo dedicado a las tareas extraescolares, el apoyo de
los padres y el disponer de lugares adecuados para estudiar, aportan un conjunto de
claves para explicar el porqué de que algunos alumnos tengan serios problemas en
algunas asignaturas concretas y presenten suspensos, especialmente en el primer
trimestre. Afectando a la imagen que tienen de ellos mismos como estudiantes, a su
motivacion y a la preocupacion de sus padres que, desorientados, no saben muy bien
como ayudar a sus hijos, especialmente a los que nunca suspendieron ninguna
asignatura en Primaria y sacaban siempre muy buenas notas. Muchas veces los malos

resultados son interpretados por padres y alumnos como fracaso escolar, lo que
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repercutird en la trayectoria del alumno, en su motivacion y en sus posibilidades de

aprendizaje (Monarca y Rincon, 2010).

Dichos problemas afectan en mayor medida, como podria esperarse, a los alumnos
que ya presentaban un bajo rendimiento en Primaria. Analizar el cambio que supone
esta transformacion, en este caso en el ambito académico, lleva a reflexionar sobre la
necesidad de disefiar modelos educativos nuevos, comparar las pautas de ejercicio
profesional y los diferentes rasgos de comportamiento de los alumnos. En este sentido,
la capacidad de autorregulacion de los alumnos resulta fundamental para adaptarse y
tener éxito (Gimeno, 1997) y para ello los profesores, y especialmente la accion tutorial

como parte de la orientacion educativa, adquieren una vital importancia.

Entre otros factores, la intensificacion de los contenidos, la mayor presion de la
evaluacion y el profundo cambio de las relaciones entre profesor y alumno, que ademas
resulta una de las dimensiones del clima de aula (Gimeno, 1997), suponen para cada
alumno una oportunidad o un peligro. Por su parte, los profesores se encuentran mucho
mas centrados en la ensefianza de las asignaturas y el vinculo entre profesor y alumno se
debilita (Mena, Fernandez, Riviére, 2010), ademés de que el nivel de exigencia de las
materias se intensifica. Por otro lado, en la Secundaria aparece otro dilema: formacion
para la vida o formacion para continuar con los estudios (Zabalza y Zabalza, 2012), y
este nuevo problema se podria diversificar ain més, ya que no pocos alumnos

necesitaran la formacion para la vida sin terminar los estudios Secundarios.

La evaluacion, por otra parte, forma parte importante del proceso de ensefianza y
aprendizaje, indica y confirma qué aspectos se consideran mas importantes de todo el
proceso, si interesa el resultado, el proceso, la ensefianza, el aprendizaje. En este
sentido, cobra sentido la frase entrecomillada en la que Gonzalez Gallego (2010) afirma

“Dime como evaluas y te diré¢ qué concepto tienes de lo que es ensefiar y aprender”.
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Ademas, en cualquier caso, si el paso de la Primaria a la Secundaria se realizara de
forma gradual y los profesores de Secundaria asumieran también su papel de educador,
como continuador de la labor educadora de Primaria, nos encontrariamos un escenario
con menos incertidumbre y mas oportunidades; aunque en una realidad compleja y
multifactorial. No se puede seguir haciendo lo que funciond en otras épocas y pensar
que los problemas solo estan fuera de la ensefianza: nifios que no quieren estudiar,

familias con problemas, falta de pedagogia del esfuerzo, etc. (Gonzéalez Gallego, 2010).

Resulta fundamental la coordinacion entre los profesores, evitando la tradicion del
individualismo profesional, para lo que hacen falta estructuras para una coordinacién

efectiva y agil.

Superar la Primaria y llegar a la Secundaria supone para los alumnos pasar de tener
un maestro-tutor que les acomparia en casi todas las asignaturas, excepto en algunas
como musica, inglés y educacién fisica, a tener casi tantos o tantos profesores como
asignaturas. Ya no sirve solo con hacer las tareas todos los dias sino que hay que repasar
en casa lo visto en clase porque muchas asignaturas son complejas, en el patio se
relacionardn con alumnos mayores que ellos y con recorridos académicos y de
comportamiento muy dispares. En el aula, entran en un grupo nuevo y en muchos casos
en un centro educativo nuevo. Se relacionaran con alumnos repetidores y por tanto
mayores, con desmotivacion y que, quiza, se puedan convertir en modelos de

comportamiento para aprender a ser “mayores”.

Por dltimo, para Monarca y Rincon (2010), la Educacion Primaria y la Educacion
Secundaria forman parte de la educacion bésica y obligatoria, es decir, ambas tienen
como objetivo construir la base de la ciudadania y la posibilidad de acceder a un

conocimiento socialmente relevante. Por ello debe primar una visiéon unitaria del
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proceso, procurando una ensefianza comprensiva y respetuosa con el derecho de los

nifios a recibir una educacion basica obligatoria (Monarca y Rincon, 2010).

2.8.El profesor de ESO

Nuevas competencias para tiempos inciertos

Para Gonzélez Gallego (2010), a partir de la LOGSE, por disposicion legal y en un
nivel general, obligatorio y gratuito, las funciones del profesor pasaron a ser las que
fueron fundamentalmente del maestro, es decir, la formacion basica y general; por tanto,
no exclusivamente cientificas. Asi, el profesor de Secundaria coincide méas con el
maestro, en las responsabilidades sociales y formativas, que con el profesor de

universidad (Gonzalez Gallego, 2010).

Tal y como apuntan Zabalza y Zabalza (2012) resulta complicado establecer una
frontera entre el profesor como promotor del correcto desarrollo infantil en todos sus
ambitos, siendo ademas potenciador de una adecuada integracién, y el profesor como
instructor de disciplinas propias del curriculo. Concretamente en la Educacién
Secundaria, resulta complejo establecer dicha frontera entre una educacion para la vida

y una educacion para continuar los estudios (Zabalza y Zabalza, 2012).

Para Gonzalez Gallego (2010) la formacion del profesor de Secundaria se encuentra,
ahora, regulada por un master, por lo que por fin pasa a ser una profesion regulada a
nivel europeo y ha de estar orientada hacia la adquisicion de saberes cientificos y de
competencias relacionadas con la ensefianza. Asi, la ensefianza del conocimiento
cientifico no puede dejarse en manos de la intuicién o de la préctica, necesita de la
pedagogia y la didactica, a través de las cuales la informacidn pasa a ser conocimiento y

la instruccion pasa a ser formacion. Si bien, debemos tener en cuenta que la formacion
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inicial del profesorado no basta para el resto de su vida (Quintanal, 2011). En este
sentido, aungue la experiencia docente no significa necesariamente tener un buen nivel
de competencia profesional, sin embargo si ayuda a desarrollar habilidades sociales en

el proceso educativo (Gonzalez Gallego, 2010).

Para Gonzalez Gallego (2010) el conocimiento educativo existe en el momento en el
que es transmitido: no resulta de la investigacion sino de la docencia y se genera por
quienes lo transmiten y no por quienes investigan. Con respecto a la formacion de los
profesores de Secundaria, se trata de formarlos para que transmitan conocimiento, no
formar a quimicos, fil6logos o matematicos (Gonzéalez Gallego, 2010). En este sentido,
aunque el profesor no es un académico, debe conocer en profundidad el area de
conocimiento y, ademas, ser capaz de ensefiar a los alumnos lo que sabe (Lopez-Gofii y

Gofii, 2012)

De alguna manera, existen dos visiones de la escuela Secundaria muy distantes entre
si: una de ellas orientada hacia el enriquecimiento de los conocimientos que ayudaran a
resolver problemas de la vida y otra a profundizar en el contenido académico que, entre
otras cuestiones, prepara para superar las pruebas de ingreso en la universidad. Este
dilema constituye un elemento esencial para saber como se deben posicionar los
profesores (Zabalza y Zabalza, 2012) y, por tanto, cuél debe ser su formacion, su

practica y el disefio de sus evaluaciones.

Resulta necesario conocer las concepciones de los profesores, sobre lo que es ensefiar
y aprender, cual es el papel del profesor en el aula, el alumno y la tarea, no tanto para
sustituir sus ideas por otras como para que desarrollen interpretaciones mas ricas y

complejas (Gonzélez Gallego, 2010).
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Gonzélez y Gallego (2010) sefialan que a partir de la LOGSE, los profesores de
instituto se encontraron con una responsabilidad que no habian tenido hasta entonces: la
labor tutorial, problemas de disciplina practicamente inexistentes en etapas anteriores, la
integracion de alumnos con necesidades especiales, la atencién a la diversidad en el aula
y toda la labor burocratica. Es comprensible que los profesores se encuentren
incbmodos porque se redujo su practica docente a favor de funciones pedagogicas
imprescindibles para la ensefianza-aprendizaje de conocimientos (Gonzalez Gallego,

2010).

La formacion en competencias del profesorado, y en concreto en competencias
emocionales, son consideradas fundamentales desde la investigacion psicoldgica actual
(Lopez-Goiii y Gofii, 2012). En este sentido, para Alvarez (2014) en el ambito escolar
las relaciones interpersonales han de ser relaciones de calidad, ya que a través de ellas el
profesor ejerce una influencia sobre el alumno que se traduce en el éxito académico, en
la mejora de la autoestima y el autoconcepto, en la motivacion y en una mayor
percepcion de capacidad de éxito. Si bien no es la Unica influencia, ya que existen otras
externas como la familia, los amigos, los medios de comunicacion y otras propias del
centro escolar. El profesor es el que influye mas directamente en el alumno durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje, sobre todo en el aula, aunque también en otros
espacios del centro escolar; es un educador desde su propio comportamiento, su relacién

humana y su actitud hacia los demas (Alvarez, 2014).
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Para Marchesi (2004) el profesor debe reunir una serie de caracteristicas:

Mantener expectativas realistas pero elevadas de sus alumnos y de sus propias
habilidades como profesor. Se trata, por ejemplo, de recuperar la esperanza en

alumnos considerados “perdidos” para el aprendizaje debido a su conducta.

El profesor debe hacerse preguntas relacionadas con las causas de las conductas
disruptivas de algunos alumnos: por qué surgen, cuando, quién las apoya, qué
las refuerza, etc. y buscar la estrategia mas adecuada para intervenir con el
alumno. La respuesta de los profesores no se puede dejar a la improvisacion o a
la intuicion.

El trabajo en equipo, la colaboracién mutua entre los profesores que le permita
expresar sus problemas y preocupaciones. Se trata de tomar conciencia de que

no esta solo.

Transmitir la confianza a sus alumnos de que conoce su materia, actla con
tranquilidad y se dirige a ellos con serenidad. Se trata de que sea capaz de
mantener la autoridad con su saber, su saber hacer, el equilibrio de sus

decisiones y no sélo por ser profesor.

Debe ser capaz de empatizar con los sentimientos de los alumnos y, también, de
expresar sus propios sentimientos. Se trata de una habilidad muy positiva para
resolver conflictos, especialmente con los alumnos con mas dificultades

emocionales de comportamiento.

Mondragon y Trigueros (2004), citando en su obra las aportaciones de Rogers,

enumeran las condiciones que debe tener todo buen educador para mantener una

relacién positiva, en nuestro caso, con el alumno:

Actuar segun los propios sentimientos, autenticidad.

85



Marco tedrico

- Aceptar al alumno como persona: valoracion y respeto.

- Entender y comprender los sentimientos positivos y negativos del alumno:

empatia.
- Expresar los propios sentimientos con transparencia.

- Hacer que el alumno se dé cuenta de sus propias emociones y pensamientos:

facilitacion.

El profesor ha de poseer la capacidad de crear climas relacionales positivos y
convertirse en un lider pedagdgico que profundice en la automotivacién de los alumnos
y en su equilibrio emocional, asi como ser capaz de construir una cultura de empatia y
convivencia en el centro y en el aula (Gonzélez Gallego, 2010). Como puede
observarse, el profesor supone un elemento importantisimo en la configuraciéon del
clima de aula. Esta responsabilidad ha de vivirse como una oportunidad para que
alumnos vulnerables provenientes de entornos sociales, familiares y culturales

desfavorecidos encuentren una opcion que mejore su futuro.

Como ya se ha dicho, el profesor es un elemento fundamental a la hora de influir en
el clima de aula, por esa razon, resulta necesario que los profesores reflexionen sobre
sus rasgos personales, su comportamiento en la relacion con los alumnos y los efectos
que éstos producen en su aprendizaje y formacion personal, mas alld de las normas
establecidas por la administracion o por el centro. El clima socioafectivo se ve afectado
por la formacién del profesor y por la forma de orientar e impulsar las relaciones entre
los alumnos (Fueguel, 2000). No puede transmitir a los alumnos las competencias que
forman parte de la motivacion interna, como la persistencia, establecer objetivos y
retrasar la gratificacion, pero si puede crear el ambiente adecuado para que los alumnos

las adquieran (Benito, 2009). Tiene la responsabilidad de que el grupo aprenda a
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relacionarse estableciendo relaciones calidas que, ademas, tienen la cualidad de

fomentar la autoestima de los alumnos (Comellas, 2013).

Carbonero, Ortiz, Martin-Antén y Valdivieso (2010) elaboraron un instrumento con
el objetivo de identificar las variables moduladoras del “profesor eficaz” de Secundaria.
El instrumento pretende evaluar cuatro dimensiones: comunicacion (verbal y no verbal),
mediacion, autoeficacia y habilidades de instruccion. En cuanto a las dos mas
interesantes para nuestra investigacion, seleccionamos las dos primeras dimensiones:

comunicacion y mediacion.

- Comunicacidn: el docente debe gestionar la clase como espacio comunicativo y
entablar una relacién interpersonal con el alumno con un objetivo pedagdgico.

De sus habilidades comunicativas depende el éxito de su tarea.

- Mediacidn: en el contexto de la elaboracion del instrumento citado, la mediacion
es la herramienta que tiene el profesor para lograr el encuentro personal con el
alumno, para enfrentar el conflicto buscando acuerdos que satisfagan a ambos.
Incluye habilidades de apertura, comprension y empatia, asi como habilidades de
autorregulacion y autocontrol. En concreto, el cuestionario evalla el autocontrol
del profesor y lo define como la capacidad para gestionar las emociones y los
impulsos conflictivos, lo que exige un alto grado de autoconciencia por parte del

profesor.

Resulta importante el desarrollo personal, el equilibrio emocional y la
responsabilidad moral de los profesores (Garcia, Escarbajal e lzquierdo, 2011).
Coincidimos, ademaés, en considerarlas como factores propios de los profesores

eficaces, segun, la terminologia utilizada por Carbonero et al. (2012).
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Las competencias afectivas de los profesores tienen un impacto directo sobre el
aprendizaje de los alumnos; tanto es asi que los problemas de indisciplina dentro de una
clase pueden predecirse a través del nivel de competencia afectiva interpersonal del
profesor (Moreno et al., 2011). Por otro lado, los profesores que son capaces de mejorar
las habilidades sociales y el comportamiento de sus alumnos aportan un impulso
adicional al desarrollo de sus competencias academicas, es decir, las habilidades
interpersonales contribuyen al desarrollo cognitivo y social de los alumnos (Bueno y

Garrido, 2012).

El profesor constituye una de las variables que influiran en la motivacion, en el éxito
o fracaso académico de un alumno en particular o del conjunto de estudiantes
(Carbonero, Martin-Anton, Roman y Reoyo, 2010; Benito, 2009) e incluso en el clima
de aula, todo ello a través de la interaccion social con los alumnos. Sus competencias
afectivas tienen tal trascendencia que pueden ser un predictor de las conductas y los
resultados académicos de los alumnos (Moreno et al., 2001). Ademas, constituye uno de
los factores que influyen en los bajos rendimientos académicos de los alumnos con
conductas inadaptadas, por ello su implicacion resulta fundamental al disefiar cualquier
programa de reduccion o erradicacion del fracaso escolar. Asi, otros recursos, como
pueden ser el agrupamiento de los alumnos en clase (Calero, Waisgrais y Choi, 2010) o
los itinerarios diversificados o de profesionales especializados, son soluciones
insuficientes que por si solas no pueden dar respuesta al fracaso escolar (Molina, 2003).
Si lo que se quiere es tener una vision completa del problema, las habilidades sociales
del profesor y su formacion continua son elementos a tener muy en cuenta cuando se

pretende analizar el éxito o fracaso escolar de los alumnos.

Por otro lado, el profesor no posee la autoridad de manera automatica frente a sus

alumnos, sino que ha de ganarsela a través de una buena relacién con el alumnado,
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complicandose y enriqueciendose de esta manera su labor educativa. Debe ganarse la
autoridad para conseguir el esfuerzo de los alumnos en el aprendizaje; y por otra parte,
debe mostrarse tolerante, proximo, cercano para conseguir implicarlos en la tarea. De
esta manera lograra lo que Pérez de Guzman, Amador y Vergara (2011) autoridad
legitima o moral, que para dichos autores supone una mezcla de cooperacién y dominio.
En este sentido, las relaciones interpersonales resultan criticas para motivar a los

alumnos a aprender (Gardner, 2006).

Asi, tal y como sugiere Amilburu (2007), la relacion profesor-alumno tiene una gran
relevancia y trasciende la formacion académica. En este sentido, el concepto de
autoridad del profesor ha de pasar de la imposicién a una autoridad que nazca de una
adecuada relacion entre él y el alumno, en la que éste se convierta en adulto de
referencia y en modelo a seguir. La autoridad interior del profesor es la que debe
infundir respeto, ademéas de la autoridad que nace de su conocimiento sobre una
determinada materia. Por otro lado, el profesor también tiene potestad, es decir, puede
exigir a los alumnos. Lo ideal, es que la potestad otorgada por la institucion se supedite
a la autoridad: a un profesor con prestigio entre sus alumnos, no le cuesta mantener la

disciplina (Garcia Amilburu, 2007).

El profesor, como el tutor, se gana el reconocimiento de su funcién a través de la
dedicacion a tu trabajo, la entrega y la disponibilidad a sus alumnos, para atenderlos
cuando lo necesiten... y por supuesto, también a través de la efectividad de su trabajo

(Alvarez, 2014).

Teniendo en cuenta al profesor y su situacion personal en el presente contexto,

existen elementos de cambio que afectan al malestar docente (Hue, 2008):
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- Al aumento de las exigencias sobre el profesor. Ya no solo se dedica a mantener

el orden y a ensefiar un contenido.
- Lainhibicion educativa de otros agentes de socializacion.
- El desarrollo de fuentes de informacion alternativas a la escuela.
- Laruptura del consenso social sobre la educacion.
- El aumento de las contradicciones en el ejercicio de la docencia.
- El'incremento de expectativas respecto al sistema educativo.
- La modificacion del apoyo de la sociedad al sistema educativo.
- El descenso en la valoracién social del profesor.
- Los frecuentes cambios en los contenidos curriculares.
- Laescasez de recursos materiales y deficientes condiciones de trabajo.

- Los cambios en las relaciones profesor-alumno, en la que la autoridad ya no se

da por hecho, sino que el profesor debe “ganarsela”.
- Lafragmentacion del trabajo del profesor.

Por el contrario, resulta positivo para el bienestar docente y la autoestima del
profesorado: el clima positivo de clase, la aceptacion y valoracidn positiva por parte de
los alumnos, asi como la valoracién de los compafieros (Hué, 2008). Para todo ello, la
capacidad el profesorado para establecer relaciones interpersonales positivas resulta
determinante y la base para establecerlas se encuentra en el desarrollo de su inteligencia

emaocional.

El profesor ya no sélo debe centrarse en mantener el orden y transmitir unos

conocimientos a sus alumnos, ademas debe motivarles, atender a la diversidad, crear un
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clima adecuado en clase, informar y asesorar a los padres... Ademas, para Mondragon y
Trigueros (2004) los profesores deben impulsar una forma de ensefiar méas activa y

ligada al entorno y a la realidad para desarrollar en todos los nifios el deseo de aprender.

Todo este trabajo se ve aumentado de manera objetiva y subjetiva por la paulatina
desaparicion, de hecho, de otros agentes de socializacién como la familia o la propia
sociedad. La escuela ya no es el centro del conocimiento, ya que los alumnos
encuentran otras fuentes de informacion, asi, la escuela se convierte en un lugar que no
solo ha de impartir informacién y generar conocimiento, sino que debe ensefiar a los

alumnos a encontrar la informacion adecuada y a generar el conocimiento subsiguiente.

Todos estos cambios exigen del profesorado una respuesta, que puede ser adaptada o
inadaptada (Hué, 2008), dependiendo de si nos resistimos y seguimos dando respuestas
conocidas pero inadecuadas a problemas nuevos o si nos plantemos desarrollar las

capacidades que nos ayuden a adaptarnos a un contexto cambiante.

La importancia de empatizar, escuchar, aceptar y ser auténtico

Entre las competencias que el profesor ha de adquirir, esta vez relacionadas con la
calidad de las relaciones interpersonales que establece con los alumnos, se encuentran
las contextualizadas en la relacion de ayuda en el ambito escolar: estableciendo
relaciones personales de calidad que ayuden a los alumnos en su proceso educativo
desde una perspectiva socioeducativa. Entre estas competencias se encuentran la actitud
empatica, la escucha activa, aceptacion incondiconal y autenticidad. En este sentido,
para Gonzalez y Guinart (2011, p. 11) “Una actitud sensible, empatica, flexible y
cercana al alumno en general, y mas concretamente al de riesgo social, mejora, sin duda

alguna, la practica educativa”.
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Debe desarrollar una actitud empatica con el objetivo de mejorar la relacion con los
alumnos. La actitud empatica implica un deseo por acercarse al maximo a la
comprension del mundo interior del alumno. Se trata de adentrarse en el mundo en el
que vive el alumno y mirar el proceso de aprendizaje con sus 0jos. La empatia, que se
compone de escucha activa y respuesta empatica, puede educarse y mejorar con la
formacion (Bermejo, 1998). En este sentido, aunque en la profesion de profesor el
peligro de sentirse quemados puede llegar a pasar factura a la aptitud empatica, es

recuperable con una formacion especifica (Bermejo y Ribot, 2007).

La escucha activa ayuda al profesor a escuchar lo que no se oye y descubrir detras de
un mal comportamiento, un tono de voz inadecuado... una parte que no se puede ver a
simple vista, en la que estan los temores, los miedos, las frustraciones, los complejos,
etc. La escucha activa le ayuda a acercarse al alumno de manera mas humana y tierna.
El objetivo fundamental de la escucha activa es que el otro perciba que nos interesamos
por él mas alla de su comportamiento y de la posibilidad de sancionarlo o no. La
escucha activa ayuda interpretar el lenguaje y el paralenguaje, suspender el juicio,
silenciar el interior, centrarse en el alumno, captar situaciones que se repiten y que le
generan tension (Bermejo y Ribot, 2007). En este sentido, y como sefialan Melendro,
Gonzélez y Rodriguez (2013, p. 116), algunas de las principales cualidades y
habilidades personales del educador tienen que ver con su capacidad para “la escucha
activa, la sinceridad y transparencia, las habilidades de comunicacion, el manejo del
humor y el uso adaptado del lenguaje con los adolescentes y, como sintesis de todas
ellas, la disposicion para abordar el cambio personal”.

La aceptacion incondicional, por otra parte, es una actitud sincera de confianza del
profesor en el alumno y en sus capacidades para afrontar con éxito las dificultades que

le pudieran impedir tener una vida plena y relacionarse positivamente con los demas.
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Atiende y respeta la individualidad de cada alumno (Bermejo y Ribot, 2007). Se trata de
aceptar al alumno tal como es, asi como de las cargas que implica la tarea de
acompariarle, incluso las dudas y las resistencias que se pueden suscitar en el profesor

(Alvarez, 2014).

Sin embargo, es comprensible que ante ciertos comportamientos inadecuados de los
alumnos al profesor le cueste aceptar incondicionalmente al alumno. Si bien, aceptar
incondicionalmente no supone justificar un determinado comportamiento, sino todo lo
contrario, en estos casos la aceptacion debe ir acompafiada de la confrontacion del
alumno con el comportamiento y con las consecuencias que puede tener para él y para
los demaés. La aceptacion incondicional deja la puerta abierta para el encuentro personal

y la recuperacion del alumno, cambia la culpa por la responsabilidad (Bermejo, 1998).

Para promover los recursos del alumno, el profesor ha de creer primero en sus
propios recursos y estar en paz con sus limitaciones. Aceptar calidamente al alumno,
sentir respeto positivo e incondicional y empatizar con los sentimientos de miedo,
inquietud y desilusion supone recorrer una buena parte del camino para acercarse a las

condiciones de aprendizaje mas favorables.

El profesor intenta ser €l mismo, es decir, ser auténtico mas alla de representar un rol
determinado. Ser auténtico significa expresar de manera adecuada los propios
sentimientos, incluso los que le generan desazon o conflicto, ya que pueden ser de no
aceptacion de una conducta determinada. La expresion de enfado en un momento dado
no socava necesariamente la relacion de aceptacion si previamente se ha creado ésta; en
ese caso dicha expresion no serd amenazadora para los alumnos. Si se ha generado una
relacion basada en la aceptacion incondicional, la expresion de desagrado por parte del
profesor ante una determinada conducta no sélo no socava la relacién existente sino que

incluso puede llegar a reforzarla (Morales, 1998). De hecho, un factor de eficacia de los
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profesores es ser aceptados por sus alumnos, y para poder adquirir dicho factor el
profesor ha de ser él mismo y no parapetarse siempre en su rol de profesor. Si bien, hay
un tiempo para todo, desde acercarse al rol de administrador de normas y sanciones,
hasta compartir ciertos datos personales que humanicen la vision que los alumnos tienen
del profesor, dejando “traslucir la presencia total y silenciosa de la persona que hay tras
el maestro” (Garcia Amilburu, 2007). Los alumnos aprenden por imitacion, de tal
manera que la congruencia del profesor, el mantenimiento de su compromiso con cada
alumno es también convertirse en punto de referencia. Utilizando las palabras de
Alvarez (2014): “si bien los conocimientos se adquieren por demostracion, las actitudes

vitales se absorben por impregnacion” (pp. 20, 21).

Por otro lado, la autenticidad tiene algunas implicaciones que deben ser tenidas en

cuenta (Morales, 1998):

a) No podemos decir al alumno lo que realmente no pensamos: “ya veras como
apruebas el curso”, “seguro que mejoraras”...; es necesaria la destreza de
aclarar la relacion interpersonal con el ayudado, es decir, aclarar roles,
funciones, expectativas; el profesor para ser auténtico debe tener un buen
conocimiento de si mismo y conocer sus propias dindmicas personales; el
profesor auténtico no lo sabe todo y no tiene respuesta para todos los

problemas, a veces tiene que buscar soluciones con los alumnos.

b) La coherencia del docente facilita al aprendizaje, debe ser quien es y advertir
con claridad las actitudes que adopta y aceptar sus propios sentimientos:
puede enfadarse, pero también ser sensible o simpatico. Es una persona y no

un medio neutro a través del cual se transmiten conocimientos.
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Todo este proceso de mejora de las relaciones interpersonales se basa en una
profunda confianza en el ser humano y sus potencialidades. Sin esta premisa
dificilmente podremos confiar, honestamente, en las posibilidades de mejora de

nuestros alumnos y en sus potencialidades para construir un futuro mejor.

A lo largo del presente texto sobrevuela la idea de que, mucho mas alla de su funcién
académica, el profesor es modelo de comportamiento de sus alumnos y un referente
adulto a través de las relaciones interpersonales. Las conductas emocionalmente
inteligentes se transmiten socialmente a través de los ejemplos de personas que resultan
influyentes para los alumnos (profesores, padres, hermanos mayores...): las observan y
las reproducen (Mestre y Fernandez-Berrocal, 2007). En este sentido, Beaudoin (2008)

[13

sugiere al respecto: “si queremos que los estudiantes sean éticos, debemos
ejemplificarlo. Si queremos que los estudiantes sean respetuosos, debemos demostrarles
como” (p. 121); asi mismo Pérez Serrano y Pérez de Guzman (2014), inciden en esta
misma linea, apuntando que “los valores se desarrollan por 6smosis, creando un clima
adecuado en el que los alumnos tienen la oportunidad de vivenciarlos” (p. 72).

Sin embargo, también las relaciones interpersonales son una fuente de conflicto, y si
bien no es necesario dramatizar, hay que tener en cuenta esta realidad para hacernos con
una vision que nos permita ver las posibilidades pero también los problemas. En este
sentido, en el Estudio del Defensor del Pueblo de 2007 se indica que casi la mitad de los
alumnos y alumnas admite observar a veces que algunos alumnos, segun se les pregunta
a traves de cuestionarios, “se meten” con el profesorado, mientras que un 18,1% dice
observarlo en muchos casos. Asi mismo, un 43% responde haber visto a veces en su

centro que algun profesor “se mete” con un alumno, mientras que un 6,6% lo ha visto

en muchos casos (Hué, 2008).
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2.9.La labor tutorial

En sintonia con lo dicho a lo largo de estas paginas, la meta Gltima de la educacion,
dentro del sistema escolar es la formacion integral. No se puede limitar a los
conocimientos académicos y a la preparacion de la vida laboral. Cada alumno es uno e
irrepetible en su singularidad y complejidad, se le debe acompafiar en sus procesos de
desarrollo y en su toma de decisiones en los ambitos personal, social, académico y
profesional. Y es aqui, precisamente, donde la accion tutorial adquiere un importante
valor (Gonzéalez-Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014). La practica de la tutoria va mucho
mas alla del uso de unas técnicas mas o menos operativas como pueden ser los test,
cuestionarios o dinamicas grupales. Implica a toda la persona del tutor, es decir, le exige
franqueza, comprension e interés en los alumnos que tiene delante. Cualquier técnica
apoyada en una relacién que no sea personal, directa y sincera puede llegar a
despersonalizar el encuentro entre tutor y alumno, llegando a establecer una gran

distancia entre ambos (Alvarez, 2014).

Con respecto a la legislacion, para Gonzalez-Benito y Vélaz-Medrano (2014), la
funcion de los tutores en cada Comunidad Auténoma desarrolla lo establecido en la
legislacion estatal, sin cambios significativos. En todos los casos favorece el desarrollo
integral de los alumnos, potencia los aspectos de la comunidad educativa que facilitan
dicho desarrollo y disminuye los que lo dificultan, tanto a nivel individual como con el
colectivo de los alumnos que forman parte del aula. De esta manera, la accion tutorial
resulta personalizada, centrada en procesos educativos y en el acompafiamiento a los
alumnos, algo imprescindible para el desarrollo de las competencias basicas (Gonzélez-
Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014). La labor tutorial es una labor de equipo, en la que el
tutor es el responsable del grupo-clase pero no el Unico responsable. Cada miembro de

la comunidad escolar puede desarrollar una labor tutorial (Gonzalez-Benito y Vélaz-de-
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Medrano, 2014). Sin embargo, no pocas veces se le exige al tutor que resuelva un
conflicto concreto con un alumno o grupo de alumnos: el tutor lidera y coordina, pero
todos los profesores participan. Y, aunque no es objeto de esta investigacion, resulta
conveniente sefialar que la labor tutorial la realiza toda la comunidad escolar, es decir,
también participa, en diferente medida y responsabilidad, el personal no docente y los
padres: desde el encargado de mantenimiento al AMPA o los padres hasta el portero o

el equipo de limpieza.

Para Giner (2011) resulta necesaria una formacion inicial y permanente del tutor para
poder reflexionar sobre su implicacion y el sentido de su trabajo, para definir su rol de
acompariante de su alumnado, algo que es responsabilidad del sistema educativo. Por
otro lado, siguiendo la reflexion del autor, el trabajo de los tutores resulta complejo e
importante, exige unas competencias determinadas pero resulta poco reconocido. En
este sentido para Garcia, Escarbajal e lzquierdo (2011) el nuevo rol del tutor como
orientador, mediador, asesor y guia requiere del desarrollo de unas funciones adecuadas
para responder a las necesidades del entorno socioeducativo: se trata de que estos
profesionales mejoren la comunicacién y la interaccién, ofrezcan herramientas sociales
y educativas para reflexionar y actuar en una sociedad que se encuentra en cambio

constante.

La accion tutorial tiene como finalidad la personalizacion de la educacion, es decir,
la atencion a las diferencias individuales. Se trata de ofrecer una atencion adaptada a las
capacidades, diferencias, intereses y motivaciones individuales (Gonzalez-Benito y
Vélaz-de-Medrano, 2014). De igual manera, desde la perspectiva de las inteligencias
multiples, cada alumno tiene distintas capacidades que van en sintonia con la
posibilidad de motivarles a través de sus potencialidades. Desde esta perspectiva,

muchos profesores no quieren ser tutores debido a su dificultad, a la responsabilidad
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que conlleva y, aunque sea a todas luces injusto, debido al escaso reconocimiento que
tiene (Marchesi, 2004). Los tutores se hacen cargo de chicos reales, de carne y hueso,
con su historia e incertidumbres; son mucho mas que un cociente intelectual o que

etiquetas diagnosticas (Alvarez, 2014).

En la presente investigacion interesan especialmente las competencias relacionadas
con la competencia emocional: la intrapersonal y, especialmente, la interpersonal.
Recordamos, ademas, que una competencia no es mas que una inteligencia puesta en

practica en un contexto y momentos determinados.

Tal y como sefialan Gonzélez-Benito y Vélaz-Medrano (2014), la accién tutorial es
realizada de forma intencional por el profesorado y en el ejercicio de su funcion
docente, aunque muy especialmente por el tutor. A través de ella se realiza un
acompafiamiento personalizado y continuo a cada alumno y grupo de alumnos para
lograr el desarrollo integral en los ambitos académico, social, personal y profesional.
Por tanto, no se trata de una labor aislada, sino que debe estar presente a lo largo de
todas las etapas educativas; se trata de una accion planificada y contextualizada, que
necesita de recursos humanos y materiales, asi como de mecanismos adecuados para su
evaluacion; forma parte de los procesos de ensefianza-aprendizaje, incluso de los
puramente instructivos; y se trata de una accion preventiva, que intenta adelantarse a los
problemas que pudieran aparecer; atiende a la diversidad y responde a las diferencias
del alumnado; implica a todo el equipo docente, se trata de un proceso colaborativo que
coordina y sustenta el profesor-tutor, junto con el Departamento de Orientacion en la
Educacion Secundaria. De esta manera, el trabajo conjunto resulta una pieza
fundamental para atender a la diversidad del alumnado, adecuando los procesos de
aprendizaje a los intereses y necesidades de todos los alumnos (Gonzalez-Benito y

Vélaz-de-Medrano, 2014).
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De alguna manera, la intervencion tutorial, busca el desarrollo de la personalidad del
alumno, que le permita disefiar perspectivas de futuro y convertirse en ciudadano activo
y critico (Gonzalez-Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014). Ciertamente, ser buen profesor
es muy dificil porque exige no sélo impartir unas clases y despertar el interés de los
alumnos, sino también cuidar otros aspectos como su autoestima y facilitarles la
expresion de sus emociones, ademas de en la hora de tutoria en momentos en los que los

profesores perciban qué puede ser necesario para los alumnos. (Marchesi, 2004).

Tal y como nos muestran Gonzélez-Benito y Vélaz-de-Medrano (2014), la tutoria
forma parte de la orientacion y atiende a la diversidad, la orientacion profesional, los
procesos de ensefianza-aprendizaje y la orientacion y prevencion del desarrollo humano

de los alumnos.
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Figura 12. Areas de intervencion de la tutoria y la orientacion. Fuente: Gonzélez-Benito
y Vélaz-de-Medrano (2014).
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La accion tutorial forma parte de la funcion docente de todos los profesores y de la
institucion escolar en su conjunto (Gonzalez-Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014). Para
Giner (2011) la labor tutorial corresponde al equipo docente, sin embargo la
compartimentacion de los contenidos y la tendencia a no colaborar, o potenciar el
trabajo cooperativo, hace que resulte frecuente que el tutor realice en soledad la labor
tutorial del grupo. Desaprovechando asi el potencial que supone la intervencion de

forma conjunta por parte del equipo docente.

La accion tutorial dentro de la actual estructura organizativa de los centros y como
parte del primer nivel de orientacién educativa, adquiere una gran trascendencia al
implicar al equipo docente, a las familias, a los alumnos (no s6lo como destinatarios
sino también como participes), al orientador y a todos los 6rganos del centro (Gonzélez-

Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014).

De entre las funciones del tutor (Gonzalez-Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014)

destacaremos algunas:
- Orientacion y ayuda individual del alumno:
o Conocimiento de los aspectos personales, sociales y familiares.
o Actuar desde el principio de prevencion.

o Ayuda a la integracion de los alumnos en el grupo para mejorar la

cohesion y la convivencia en el aula.

o Apoyo al desarrollo personal: autoestima, adaptacion e integracion,

conocimiento de si mismo...
- Facilitar la integracion de los alumnos en el grupo:

o Organizacion de la acogida a principio de curso.
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o Desarrollar actividades para generar un buen clima de convivencia,
resolucion pacifica de conflictos, integracion y participacion de los

alumnos en la vida del centro.

En este sentido, sefiala Alvarez (2014) que el tutor eficaz es aquél que, desde la
empatia, la aceptacion incondicional y la coherencia personal, es capaz de actuar como
un espejo que les devuelve a los alumnos una imagen automotivadora de si mismos y
que favorece, por tanto, la responsabilidad en sus toma de decisiones personales a partir
de la disonancia entre una situacion indeseada y lo que podria ser mas conveniente para
ellos. Por esta razon, se trata de una realidad interactiva formada por dos personas: el
que hace de espejo y el que se refleja (Alvarez, 2014). Para Gonzélez y Guinart (2011)
la tutoria debe constituirse como un espacio en donde el alumno pueda manifestar sus
intereses, motivaciones y lo que le causa malestar, en donde el tutor intervenga desde el
compromiso y la sensibilidad. Se trata, en suma, de facilitar espacios de construccion de

resiliencia y de éxito académico.

La accion tutorial resulta compleja y, por tanto, necesita de una formacion inicial y
permanente si se quiere que los tutores realicen su labor adecuadamente; no sélo una
formacion basada en el aprendizaje de técnicas especificas desde la teoria, sino que
ademas necesitan de determinado perfil competencial que les permita realizar una
practica de calidad y cercana a los alumnos (Gonzalez-Benito y Vélaz-de-Medrano,

2014):

- Cualidades humanas: empatia, madurez intelectual y afectiva, sociabilidad,

responsabilidad y capacidad de aceptacion.

- Cualidades cientificas: conocimiento de los alumnos en los aspectos

pedagdgicos, se trata de conocerlos y ayudarlos.
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- Cualidades técnicas: ser eficaz y formar parte de proyectos consensuados para la

formacion del alumnado.
- Capacidad para mediar en conflictos.
- Actitud positiva hacia los alumnos.
- Adecuada formacidn psicopedagogica.

El tutor tiene la exigencia de un alto grado de preparacion, asi como especializacion
en el desarrollo de la accion docente lo que, ineludiblemente, se traduce en unos rasgos
concretos que configuran su perfil profesional. En el contexto de la presente tesis, nos
detendremos especialmente en dos competencias, la intra e interpersonal, la social-
relacional y la gestion de la convivencia, sefialadas por Gonzalez-Benito y Vélaz-de-

Medrano (2014):

- Competencia intra e interpersonal: empatia; adaptabilidad a las circunstancias,
tolerancia con las creencias, formas de vida y comportamientos de cada alumno
en su singularidad; paciencia; madurez; asertividad y seguridad en si mismo;
realista ante las posibilidades de sus alumnos en relacién a sus dificultades; con
capacidad para asumir compromisos; mentalidad abierta ante las demandas de
sus alumnos; observador de progresos y dificultades; autenticidad y capacidad
para inspirar confianza; critico ante sus comportamientos y capaz de adaptarse a

sus alumnos; capaz de motivar a sus alumnos.

- Competencia socio-relacional: la capacidad para establecer vinculos sociales y
afectivos con la comunidad educativa, algo muy necesario porque la labor de
tutor se realiza con el resto del profesorado y con la comunidad educativa en su

conjunto.
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Competencia en gestion de la convivencia: se trata de utilizar conscientemente
sus capacidades, conocimientos valores, actitudes y comportamientos para
proporcionar un clima propicio para el desarrollo integral del alumnado a través

de todos los mecanismos disponibles.
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3.ESTADO DE LA CUESTION

3.1.Introduccién

Se presenta en este apartado el estado de la cuestion en la investigacion sobre el
clima de aula, los conflictos y la relacion interpersonal en Educacion Secundaria. En
este contexto, hacemos referencia a la adolescencia como etapa evolutiva y lo que
supone para los alumnos el paso de la Primaria a la Secundaria. Asi mismo reflejamos
la vulnerabilidad como factor a tener en cuenta en la intervencion socioeducativa y la

labor tutorial como recurso para acomparfiar a los alumnos.

A continuacion se presenta el orden de los apartados del estado de la cuestion y las
razones de dicha estructura: la intervencion socioeducativa supone la perspectiva desde
la que se realiza la presente investigacion, por lo que todos los apartados hacen
referencia a ella de una manera o de otra; el clima de aula resulta un elemento
fundamental para mejorar la intervencion socioeducativa; asi como la relacion
interpersonal e inteligencia emocional, que interactian con dicho clima de aula. A
continuacion se analizan investigaciones sobre uno de los protagonistas en el contexto
del aula: los alumnos, como personas que se encuentran en la etapa evolutiva de la
adolescencia, dedicando ademas un apartado a los alumnos vulnerables y otro al
impacto que en ellos produce el paso de la Primaria a la Secundaria. Seguidamente se
aborda el analisis de investigaciones en torno al otro protagonista en la configuracién
del clima de aula y de las relaciones interpersonales: el profesor de ESO. Por ultimo, y
dependiendo del clima de aula y de las relaciones interpersonales entre profesores y

alumnos, se podran abordar de manera mas o menos satisfactoria la resolucion de
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conflictos. En concreto, el foco se pondra en investigaciones que analizan los factores

favorecedores de la resolucién de conflictos.

3.1.1. Bases de datos, repositorios instituciones y revistas

Se han consultado para ello repositorios institucionales, bases de datos y revistas

cientificas, tal y como se refleja en la figura 13.

Repositorios institucionales

Bases de datos

Deposit digital de documents de la UAB

Repositorio Universidade da Corufia
UNED

Dialnet (Universidad de la Rioja)
ERIC Institute of Education Sciences

Red de Revistas Cientificas de América Latina y
el Caribe, Espafia y Portugal

REDINED

Revistas electronicas UACh (Universidad de
Chihuahua)

Scientific Electronic Library Online (Scielo)
Sociedad Espafiola de Pedagogia
TESEO

Revistas digitales

Aula abierta

Bordon. Revista de pedagogia
Campo abierto

Contextos Educativos
Cuadernos de pedagogia

European Journal of Education and
Psychology

European Journal of investigation in
health, psychology and education

OEI-Revista Iberoamericana de
Educacion

Participacion Educativa

Pedagogia Social. Revista
interuniversitaria

Revista de curriculum y formacion del
profesorado

Revista de estudios de Juventud
Revista de psicodidactica

Revista electrénica de Investigacién
Psicoeducativa y Psicopedag6gica

Revista Electrénica de Motivacion y Emocion
Revista electrénica de Psicologia Iztacala
Revista electrénica Educare

Revista espafiola del Tercer Sector

Revista interuniversitaria de formacién del
profesorado

Revista Universitaria de Orientacion y
Psicopedagogia

Figura 13. Bases de datos, repositorios y revistas consultadas.

105



Estado de la cuestion

3.1.2. Palabras clave

Con respecto a las palabras clave utilizadas para definir las bdsquedas, se
seleccionaron las que resultaron mas significativas para la investigacion, y que se

encuentran por tanto en estrecha relacion con el marco tedrico, los objetivos y el estado

de la cuestion.

Principales Secundarios
Adolescencia Ecoldgica
Adolescente Ecoldgico

Clima de aula Educacion Primaria
Conflicto Educacion social
Educacion Secundaria Emociones

ESO Inteligencia
Interpersonal emocional

Labor tutorial Prevencion
Profesor Relacion de ayuda
Socioeducativa Resolucion

Socioeducativo
Tutor

Tutoria
Vulnerabilidad
Vulnerable

Figura 14. Palabras y conceptos clave utilizados.

3.1.3. Cuantificacion de la literatura revisada

En lo referente a la cantidad de libros, articulos de investigacién y tesis doctorales

revisadas, en la tabla 1 se muestran los documentos revisados e incluidos en la

bibliografia y otros, que aun siendo revisados, no se han incluido finalmente.

Tabla 1. Documentos revisados e incluidos, o no, en la bibliografia

Libros Articulos de investigacién  Tesis doctorales
Incluidos bibliografia 71 90 2
No incluidos en bibliografia 5 54 5
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3.2.Intervencién socioeducativa

Se ha focalizado este trabajo sobre el estado de la cuestion, como comentabamos
anteriormente, en la intervencion socioeducativa, desde la que la escuela persigue
distintos objetivos muy relacionados entre si: por una parte el conocimiento de la
sociedad por parte de los alumnos, con la finalidad de su futura inclusién social; por
otra, la integracion de los estudiantes en el mercado del trabajo; junto a ello, el trabajo
en red de los distintos agentes educativos y sociales implicados. Todo ello planteado
desde la caracterizacién que hace Caride de la intervencién socioeducativa, entendida
como “accién social de naturaleza y alcance educativo que dé respuesta a un complejo
entramado de necesidades sociales de los individuos, restableciendo y ampliando las
oportunidades educativas de las personas y de los colectivos sociales en la vida

cotidiana” (Caride 2005, p. 57).

Para Giner (2011) se acompafia a los alumnos a través de la educacion con el
objetivo de ayudarles a crecer integralmente, entender el funcionamiento de la sociedad
y llegar a formar parte de ella. Por otro lado, tal y como sugiere Melendro (2011), la
integracion social va mas alla de la integracién en el mercado laboral. De alguna
manera, formar ciudadanos incluye la formacion de los futuros trabajadores, pero no se
limita a ello. Como se puede advertir, la educacion supone una de las claves para la
inclusion socioeducativa del alumnado y por ello los centros escolares deben plantearse
como objetivo la formacidn completa e integral de los estudiantes, ayudandoles en este
proceso a construirse y realizarse como personas y ciudadanos (Cieza, 2010). Sin
embargo, como se ha podido comprobar, este aspecto se encuentra poco presente en la
formacion inicial y permanente del profesorado (Garcia, Escarbajal e lzquierdo, 2011),
subestimdndose en ella el papel central de la Educacion Secundaria para promover el

desarrollo y elevar la calidad de vida de los ciudadanos (Herndndez y Hernandez, 2011).
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Ademas, la intervencion socioeducativa exige el trabajo en red de los distintos
agentes implicados, lo que permite a la escuela responder de forma mas integral y
adecuada a las demandas provenientes de las familias y la sociedad. Tal y como indican
Civis y Longas (2015) el trabajo en red resulta fundamental a la hora de dar respuesta a
los retos socioeducativos de una realidad cada vez mas diversa y cambiante. Asi mismo,
siguiendo a los mismos autores, la organizacion de la intervencion educativa
unicamente a partir de acciones especificas desde la especializacion cientifica genera
soluciones insuficientes y parciales, y del mismo modo supera a la escuela, que debe
enfrentarse a demandas provenientes de las familias y la sociedad. Dichos autores
proponen que los distintos agentes socioeducativos coordinen esfuerzos con el objetivo
de compartir informacion, toma de decisiones y establecer objetivos comunes. En este
sentido, para Cieza (2010) si el centro escolar quiere aspirar a una educacion lo méas
completa posible, debe abrirse al entorno y promover una educacién integrada en su

comunidad local.

Desde esta perspectiva, tras el analisis en profundidad del estado de la cuestion del
tema que nos ocupa, se han seleccionado una serie de investigaciones especialmente
relevantes sobre la relacién interpersonal y el clima de aula con alumnos vulnerables en

primer ciclo de ESO.

3.3.Clima de aula

En la ponencia presentada por Hernandez y Hernandez (2011) se sugiere que
profesor, alumnos y contenido interaccionan entre ellos como un sistema activo y
dinamico enmarcado en un contexto socioeducativo determinado. En la figura 15

podemos observar dichos elementos interaccionando y conformando lo que sera el aula.
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De alguna manera, para dichos autores a la persona se la educa en la etapa obligatoria
con el objetivo de ser formada e integrada como ciudadana en un marco cultural
determinado. Por esta razon, no se trata de formar a gedgrafos, matematicos o linguistas
sino a futuros ciudadanos autonomos y capaces de transformar la sociedad (Hernandez y

Hernandez, 2011).

Contexto socioeducativo

- —>

<= : Procesos gue acontecen fruto de la interaccion entre los elementos A: alumnos;

P: profesor; C: contenidos objeto de ensefianza y de aprendizaje

Figura 15. Elementos configuradores del aula. Fuente: Hernadndez y Hernandez (2011).

Siguiendo con el analisis propuesto, para Garcia, Escarbajal e lzquierdo (2011) el
aula se trata de un sistema activo y dindmico, constituido por el contenido, el alumno y
el profesor. De esta manera, la interaccion de estos tres elementos va a proporcionar la
clave para la mejora de la educacién. En nuestra investigacion nos centraremos en el
profesor y el alumno como parte de las variables fundamentales que conforman el aula 'y

que por tanto configuraran el clima de aula.

En este contexto interactivo los profesores son los que pueden liderar el aprendizaje,
tal y como se desprende de los resultados de la investigacion realizada por Comellas

(2013). En dicha investigacion participaron 10.892 alumnos de 42 centros de Primaria y
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Secundaria de la Comunidad Auténoma de Catalufia y se utiliz6 como instrumento un
Sociograma online administrado por los profesores. En ella se encontrd6 que para
modificar el clima de aula se ha de contar con todo el grupo, liderado por la persona
adulta, es decir por el profesor, que es quien tiene la responsabilidad de que el grupo
aprenda a relacionarse y que cada alumno posea un espacio de pertenencia, algo
imprescindible para que todas las personas puedan establecer relaciones. Para ello son
importantes los vinculos de confianza, valoracién y aceptacion. Para Comellas (2013)
estos vinculos tienen una gran importancia especialmente en la adolescencia, ya que la
vinculacion positiva permite desarrollar competencias relacionales. Por otro lado, estos
vinculos no pueden depender sélo de los resultados académicos sino de la convivencia y
la participacion en el grupo de iguales. Los resultados de la investigacion indican, asi
mismo, que el sentimiento de pertenencia resulta un factor fundamental en la
prevencion de la violencia e incide positivamente en el éxito educativo, ya que los
alumnos aprenden mejor cuando estan mas motivados y se sienten valorados, lo que por
otro lado disminuye la ansiedad, los comportamientos de riesgo y las agresiones fisicas.
Por ultimo, y aungue el clima relacional no puede contrarrestar por si solo los factores
externos socioecondémicos, familiares o del contexto del alumnado, si puede ayudar a
controlar su impacto negativo y a que el alumno encuentre en el centro y en el grupo un
espacio de bienestar y oportunidad, no solo para compensar las deficiencias sino para
construir y afianzar su identidad, evitando quedar atrapado en el circulo de exclusion

(Comellas, 2013).

De esta manera, el profesor y las habilidades que posea para motivar a los alumnos y
recuperar a los que presentan un rendimiento académico mas bajo resulta decisivo, tal y
como reflejan los resultados de la investigacion cuasiexperimental realizada por

Carbonero, Martin-Anton y Reoyo (2010) con una muestra compuesta por: 264 alumnos
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de Primero de ESO y una edad media de 12,7 afos; 253 alumnos con una media de 14,9
afios de Tercero de ESO. Pertenecientes todos ellos a nueve centros publicos y
concertados de la ciudad de Valladolid. Se cont6 con dos grupos experimentales (145
alumnos en 1° ESO y 137 en 3°, con alumnado cuyos profesores siguieron una
formacion especifica, y dos grupos control (119 en 1°y 116 en 3°). Se utilizo la versién
en castellano del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM) y
el Cuestonario de clima social en la clase (CES). En su investigacidn buscaban conocer
la eficacia de un programa de entrenamiento dirigido al profesorado en torno a la
motivacién, el clima de aula y estrategias de aprendizaje en los cursos 1° y 3° ESO,
ademas de analizar la interaccion de la eficacia de dicho programa con la variable sexo.
Se aprecio que, en relacién a los efectos de la ensefianza en los alumnos y especialmente
en las primeras etapas educativas, resulta decisivo encontrarse con profesores con
habilidades docentes eficaces para recuperar a alumnos con baja motivacion y
rendimiento académico. Los alumnos con una media 0 escasa motivacion obtienen
resultados mas bajos en rendimiento académico y en el uso de estrategias de aprendizaje
(Carbonero, Martin-Antén y Reoyo, 2010). Los profesores con carencias en habilidades
de ensefianza contribuiran en la desmotivacion, que resulta un condicionante principal
de la baja implicacion de los alumnos en las tareas escolares, asi como el bajo

rendimiento académico y un desfavorable clima escolar.

En esta misma linea, Badia, Gotzens y Zamudio (2012) realizaron una investigacion
con método cuantitativo, administrando el cuestionario elaborado por Zamudio,
denominado Estudio exploratorio de los conocimientos del profesorado de educacion
basica para establecer la disciplina en el aula a una muestra voluntaria de 51
profesores, procedentes de una poblacion de 504 y pertenecientes a tres zonas escolares

del Estado de Mexico. Se aprecio que el clima de aula se conforma a traves de la
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interaccion de todos los miembros del grupo clase, incluido el profesor. Por tanto, nada
de lo que les ocurre es ajeno de ninguno de ellos y, a la vez, a ninguno de ellos se le
puede imputar en exclusiva la generacion de un determinado clima de aula. Si bien, es
el profesor quien tiene la posibilidad y la responsabilidad de generar un determinado
tipo de aula (Badia, Gotzens y Zamudio, 2012). En este sentido, los resultados positivos
conseguidos en 2002, en el IES Clavero Fernandez de Valladolid, sobre prevencién de
conflictos y formacion en valores como la ayuda, a partir de la implementacion de
proyectos como mediacion entre iguales, Diario de Aula -que recoge el seguimiento de
las normas elaboradas democraticamente-, Aula de Convivencia, Boletin informativo y
tutoria individual, sugieren, para Gonzalez de la Higuera (2011), que el alumnado
supone un potencial humano muchas veces infrautilizado para la mejoria del clima de
aula. Asi, la via sancionadora, aungue necesaria, resulta insuficiente porque no trabaja
sobre la raiz de los problemas. De esta manera, y a pesar de la dificultad que resulta
pretender sacar a un alumno y a su familia de la dinamica de fracaso de varios afios,
supone uno de los objetivos de la educacién. Los buenos alumnos tienen mas
posibilidades de éxito, pero para otros alumnos el hecho de pasar por el sistema
educativo puede suponer la Unica oportunidad de mejora de sus vidas (Gonzélez de la

Higuera, 2011).

El clima de aula depende del profesor como lider y de los alumnos, pero ademas
parece que depende también de las caracteristicas del ambito psicosocial (Pérez Pérez,
2007). En esta linea se orientaron los resultados obtenidos en la investigacion de Pérez
Pérez (2007) con un grupo experimental compuesto por 27 alumnos y otro grupo
control compuesto por 28 alumnos con edades comprendidas entre 13 y 15 afos, si bien
ambos no eran equivalentes ya que los investigadores se los encontraron ya formados.

Utilizaron como pretest y postest la Escala de Clima Social de Moos. Encontraron que
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el clima de aula se compone entre otros, de varios elementos: la percepcion mutua
(factor psicoldgico) entre profesores y alumnos y el tipo de relaciones interpersonales
que se establecen entre ellos (factor social). Para Pérez Pérez (2007) en el clima de aula
lo psicoldgico y lo social constituyen no solo dos realidades que interactian sino un
todo inextricablemente entrelazado. Garcia-Hierro y Cubo (2009) también se analizo el
clima de aula desde esta misma perspectiva a través de un programa de mejora del clima
escolar con muestras de alumnos de entre 12 y 14 afios de entornos socioculturales de
de nivel medio-bajo. En esta investigacion encontraron diferencias en los resultados que
devolvid el test. Estos resultados indican, aunque de manera no definitiva, que si se
aplican programas de mejora del clima escolar también se mejora la convivencia

(Garcia Hierro y Cubo, 2009).

Las lineas de investigacion expuestas en el presente apartado indican que el profesor
es el adulto que lidera el aprendizaje relacional de los alumnos, siendo necesarios
vinculos de confianza, valoracion y aceptacion que no pueden depender de los
resultados académicos. En este mismo sentido, los resultados sugieren que, por tratarse
de una realidad psicosocial, para modificar el clima de aula se ha de contar tanto con el
profesor como con los alumnos. El profesor puede resultar un elemento favorecedor del
bienestar de alumnos que sufren las consecuencias de entornos sociofamiliares
deficitarios, afianzando su identidad y la posibilidad de no caer en dindmicas de

exclusion.
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3.4. Relacion interpersonal

Como se ha visto mas arriba, el profesor, los alumnos y la realidad psicosocial que
ambos generan juegan un papel fundamental en la generacion del clima de aula. En este
contexto las relaciones interpersonales y la inteligencia interpersonal desempefian un
papel fundamental. Atendiendo a las conductas empaticas, en la investigacion realizada
por Gorostiaga, Balluerka y Soroa (2012) con 504 estudiantes con una edad
comprendida entre 10 y 18 afios, es decir desde 1° de Educacion Primaria a segundo de
Bachillerato, pertenecientes a centros educativos del pais vasco; se encontré que resulta
necesario promover y evaluar las habilidades cognitivas relacionadas con la empatia
para favorecer la socializacion y el desarrollo de la personalidad de los jovenes y
adolescentes. Para estas autoras la empatia presenta dimensiones cognitivas y afectivas,
con una variable relevante: la inteligencia emocional. Estos resultados pueden tener
utilidad para la mejora de las capacidades empaticas y para la conciencia individual

sobre los comportamientos prosociales, cooperativos y de ayuda en clase.

Por otro lado, la relacién interpersonal puede suponer ademas un factor preventivo de
situacion de discriminacion. De esta manera, en la investigacion realizada con una
muestra de 202 alumnos de Segundo Ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria, en la
que utilizaron cuestionarios ad hoc como instrumentos de recogida de datos, Llorent y
Lopez (2010) planteaban la hip6tesis de que unas relaciones interpersonales positivas
entre el alumnado conllevaran que se reduzcan las situaciones de discriminacion.
Partian de un concepto de diversidad que no solamente incluye a los alumnos con
necesidades educativas especiales, sino a todos los alumnos, con sus caracteristicas
diferenciadoras: identidad cultural y afectivo-sexual, identidad politica, etc., ademas de
su personalidad, escala de valores, preferencias y actitudes: no existe nadie idéntico a

otro. Encontraron que los alumnos no consideran diferentes a los alumnos de otras
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culturas o con necesidades educativas especiales, sino a aquéllos que presentan una
personalidad, gustos y forma de pensar distinta a la que ellos conocen. Asi mismo,
consideran distinto al que no se relacionaba socialmente y a los que manifestaban un
“comportamiento extrafio”. Mantienen que con el objetivo de fomentar la participacion
de todo el alumnado en las actividades que se proponen, el profesorado debe estar

atento cuando parece que hay alumnos que no participan.

En este mismo sentido, refiriéndose también a las relaciones interpersonales entre los
alumnos, para Inglés, Martinez-Gonzéalez, Valle, Garcia-Fernandez y Ruiz-Esteban
(2011) las relaciones con los iguales mantienen una significativa correlacion con la
motivacién en los estudiantes de Secundaria. Para demostrar esta hipétesis se realizd
una investigacion a partir de una muestra de 2022 estudiantes de entre 12 y 16 afios de
20 centros publicos y privados de zonas rurales y urbanas de la region de Murcia y la
provincia de Alicante. A través de ella pretendian analizar las diferencias de motivacion
entre los estudiantes con conductas prosociales (conducta voluntaria dirigida a
establecer conductas empaticas, cooperativas y responsables con el fin de beneficiar a
otros) (Inglés et al., 2011) y los que no las presentaban. Comprobaron que los
estudiantes prosociales puntuaron mas alto en metas de aprendizaje y logro que los
alumnos si este de tipo de conductas; ademas, también encontraron que las conductas
prosociales pueden ser un predictor de aprendizaje y logro. De esta manera,
descubrieron que los estudiantes con conductas prosociales tenian mayor motivacion
por aprender y conseguir buenos resultados académicos. Esta relacion entre motivacion

y conductas prosociales contribuye de manera significativa al éxito escolar.

Refiriéndose esta vez a la intervencion del profesor, a los contenidos y a la
comunidad educativa, Ceciliano, Feria, Gonzalez y Orta (2013) sugieren que resulta

fundamental que tanto los contenidos curriculares como la docencia del profesor tengan
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como objetivo crear alumnos competentes no solo en el plano académico sino en otros
ambitos de sus vidas. Plantean ademas que la comunidad educativa en su conjunto
deberia atender a distintos factores interpersonales (establecimiento de relaciones
positivas 0 prosociales con los iguales) asi como en variables intrapersonales

(motivacion escolar y rendimiento académico).

Por ultimo, los profesionales, aunque esta vez de la intervencion social, perciben una
necesidad de formacion para mejorar las relaciones interpersonales tal y como sefialan
Fullana, Planas, Soler, Tesouro y Pallisera (2011). Estos autores realizaron una
investigacion de metodologia cuantitativa y disefiaron un cuestionario ad hoc, difundido
electronicamente, al que respondieron 101 profesionales del area de influencia de la
Universidad de Girona: Colegio de Educadores Sociales, exestudiantes y profesores de
la diplomatura de Educacion Social, tutores y tutoras del practicum, asi como centros y
servicios en donde se realizaban las practicas. Encontraron que los profesionales de la
Educacién Social percibian sus necesidades de formacion en torno a temas relacionados
con las relaciones interpersonales. Todo ello con el objetivo de mejorar las relaciones
con los usuarios y con otros profesionales, asi como para poder llevar a cabo mediacién

en procesos de resolucion de conflictos.

3.5.Aspectos evolutivos de la adolescencia y su incidencia en la ESO

Risso, Peralbo y Barca (2010) realizaron una investigacion en la que analizaban la
adolescencia como un momento evolutivo durante el cual se producen cambios muy
importantes que afectan al &mbito psicosocial y cognitivo de los alumnos, que deben ser
tenidos en cuenta a la hora de valorar su evolucion académica, ya que influyen sobre su

motivacién en la escuela. Defienden asi mismo que la presion académica, que ya crecid
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al pasar a Secundaria, se incrementara a lo largo del recorrido en esta etapa educativa
debido a las decisiones que los alumnos deben tomar sobre su futuro y la influencia que
reciben de compafieros, adultos y amigos. En la investigacion citada, realizada con una
muestra de 1392 estudiantes de 2° y 4° ESO de Galicia, se encontré que en los alumnos
de 2° ESO el apoyo de sus familias resulta fundamental para poder superar los muchos
obstaculos que se interponen en su camino. De esta manera, para dichos autores la
familia o bien se configura como un elemento preventivo contra el fracaso escolar o,
todo lo contrario, como un elemento de riesgo que puede condicionar el éxito escolar de
los alumnos. Los profesores han de tener presente este hecho para proporcionar a los
alumnos experiencias que les permitan enfrentarse a las dificiles situaciones que se

pueden encontrar en familias disfuncionales.

Siguiendo con el analisis de la adolescencia desde una perspectiva evolutiva,
Ceballos, Correa, Correa, Rodriguez, Rodriguez y Vega (2012) realizaron una
investigacion en la que participaron 452 estudiantes de primer y segundo ciclo de la
ESO, procedentes de centros publicos (35%) y privados o concertados (65%). La
seleccidn se realiz6 mediante un muestreo intencional entre centros rurales (31,4%),
urbanos (35,4%) y suburbanos (33,2%) de Tenerife. Sus edades se comprendian entre
los 12 y 17 afios, siendo el 52% de género masculino y el 48% femenino. Se aplico el
Inventario de Situaciones Conflictivas en los Centros Escolares disefiado por Ceballos
et al. (2002). Dicho inventario incluye 42 conflictos de convivencia escolar organizados
en tres tipologias: respecto al sistema escolar: imposicion de normas escolares,
disrupciones en el aula, vandalismo, desinterés y fraude academico; entre iguales:
desacuerdos con un grupo o con la clase, violencia verbal o fisica, exclusion social,
rivalidades personales, robos, acoso sexual y problemas de convivencia con iguales

externos al centro; y entre profesores y alumnos: discriminaciones de alumnos por parte
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del profesorado, violencia verbal o fisica de los profesores hacia los alumnos o a la

inversa y exigencia académica excesiva.

Para cada participante, y por cada uno de los 42 conflictos analizados, se obtuvieron
tres medidas: frecuencia en el centro, intensidad emocional en los conflictos vividos e
intensidad emocional en los conflictos observados. En las tres medidas sefialadas se
asignaron valores de cero a cuatro y se efectuaron los analisis estadisticos con el

programa SPSS.

Dichos autores sugieren a partir del analisis de los resultados obtenidos, que el
conflicto se encuentra estrechamente ligado a la adolescencia como etapa evolutiva
(especialmente entre los 14 y los 15 afios). Los alumnos pasan de tener conflictos entre
ellos a tenerlos con las figuras de autoridad. De esta manera, los adolescentes tienen con

los profesores los conflictos de mayor intensidad.

En su investigacion comprobaron que algunas conductas que los profesores pueden
pasar por alto como ridiculizar, gritar o insultar, tener mania o puntuar bajo a los
alumnos pueden provocar una especial indignacion en los alumnos. Se muestran
especialmente criticos ante los adultos y las normas, que consideran impuestas
precisamente en un momento en que las sienten como un ataque a su identidad personal

en proceso de construccion (Ceballos et al., 2012).

3.6.Alumnos vulnerables

En la investigacion realizada desde el Departamento de Sociologia de la Universidad
de Salamanca (Mena, Fernandez y Riviére, 2010) sobre alumnos que abandonaron el
sistema escolar antes de obtener el titulo post-obligatorio se conté con dos fuentes de

datos: bases de datos de expedientes correspondientes a 856 alumnos, asi como
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entrevistas abiertas a personas fuera del sistema escolar con la titulacion obligatoria
como maximo y con una edad entre 18 y 26 afios. A través de dichas entrevistas se
indagd sobre lo que, subjetivamente, consideraban factores vinculados al fracaso. A
través de una seleccion de zonas rurales, participaron 35 centros educativos (27 publicos
y 8 concertados). Los resultados mas significativos para nuestra investigacion fueron los

siguientes:

- Quienes abandonan en el primer ciclo de la ESO presentan desvinculacién de la
practica educativa (45%) y ni siquiera se presentan a la evaluacion de las

asignaturas matriculadas (58%).

- Los expedientes con medidas disciplinarias son mas frecuentes en el primer ciclo
de la ESO, llegando al 60% de los casos. Tener un problema de disciplina, sea
cual sea su gravedad, se relaciona con el fracaso escolar en la etapa obligatoria

de la ESO.

- La sensacion de los entrevistados es que, después de experiencias de fracaso en
el instituto y en Primaria, si no han aprobado Primaria (que para ellos es mas

facil) para qué se van a esforzar en aprobar algo mas dificil como la Secundaria.

- Los entrevistados perciben que los profesores dedican mas tiempo a los mejores

alumnos y lo Gnico que buscan es que ellos no molesten en clase.

- Asi mismo, dichos entrevistados sienten que cuando la relacion con sus

profesores es mas cercana, sus resultados mejoran.

- Para ellos lo mejor de la escuela son las relaciones entre sus iguales, muchas

veces entre sus iguales también con procesos de fracaso escolar.

- Las experiencias tempranas de fracaso escolar desmotivan a los alumnos.
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Se aprecia que las experiencias de fracaso, la relacion con los profesores, los
problemas de disciplina (independientemente de su gravedad) van modelando la manera
en que los alumnos perciben la educacion y a si mismos. Ademas, los problemas de
indisciplina aumentan en el primer ciclo de la ESO: en la etapa evolutiva de los alumnos
que terminan Primaria y comienzan la ESO, los conflictos van dejando de darse entre

ellos y pasan a enfrentarse con las figuras de autoridad adultas.

Como vemos, la percepcién de si mismos de los alumnos tiene mucho que ver con
sus experiencias de éxito o de fracaso escolar. En este mismo sentido, en la
investigacion llevada a cabo por Ferndndez Batanero (2011) en un IES de la ciudad de
Sevilla con 573 alumnos, de los cuales el 18% eran de origen extranjero, analizaron los
programas de estudio implementado: acompafiamiento escolar de 6 grupos de 10
alumnos, Educaciéon Compensatoria desde 1° a 4° de la ESO con 12 grupos y 317
alumnos en total y un programa de Desarrollo Curricular en 4° ESO con 15 alumnos.
Asi mismo, analizaron los factores que influyen en la mejora de los resultados
académicos de los alumnos en riesgo, observando de manera especial los programas y
actuaciones que contrarrestan el fracaso escolar. EI proceso metodologico se componia
de dos fases, una cuantitativa a traves de un estudio descriptivo con cuestionarios
dirigidos al profesorado y al alumnado y otra cualitativa a través del estudio de casos, se
utilizaron técnicas como las entrevistas en profundidad al profesorado, observacion
directa en situaciones naturales del aula y analisis documental. De entre las dimensiones
en torno a las cuales se realizaron las entrevistas profundidad, interesa especialmente
para la presente investigacion la relacionada con el clima relacional. En ella se destaca

que:

- La problematica del alumnado en riesgo de exclusion se encuentra relacionada

con factores personales, sociales, familiares y con los centros escolares y su
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funcionamiento. Por tanto, las estrategias no se pueden dirigir Gnicamente a las

problematicas sociales o a la personalidad del alumno.

- Aunque los alumnos presentan algun tipo de rechazo hacia el aprendizaje, el
56% eran conscientes de que los estudios les facilitaran el acceso a un trabajo.
Los alumnos que consideraban a los estudios como algo importante en si mismo

y como un medio para acceder a niveles superiores llegaban al 7%.

- La mayoria de los alumnos, un 73,25% tenian una imagen positiva de profesores
y educadores. Ademas, en un 80% consideraban que el profesorado del

programa les ayudaba a entender algo o resolver un problema.

- Todos los miembros del centro escolar deben promover cambios significativos
para mejorar la calidad de los ambientes de aprendizaje, lo que supone una

mision central y cotidiana.

- Las “buenas practicas” se relacionan mas con el compromiso personal del
profesorado que con el profesional, por lo que el éxito de cualquier medida

depende de la sensibilidad del equipo directivo y del profesorado.

- Hay que reflexionar sobre en qué medida las creencias del centro escolar sobre

el abandono y la asistencia contribuyen a que estos problemas se intensifiquen.

- Cualquier tipo de proyecto que se inicie ha de contar con el compromiso de los

profesores, no es suficiente con que tengan las competencias necesarias.

- Resulta fundamental la autonomia pedagogica, de gestion, y de organizacion y
de funcionamiento del centro escolar a la hora de adquirir un compromiso de

atencion a la diversidad.

Amores y Ritacco (2012) ahondan en esta misma linea a través de la investigacion

que realizaron desde un enfoque cualitativo sobre una muestra de tres IES de la
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provincia de Granada, en contextos de vulnerabilidad social, econdémica y educativa. En
ellos una elevada proporcion de alumnado se encontraba en riesgo de exclusion
educativa, ademas de encontrarse en algin momento clave de su trayectoria: transicion
de primaria a secundaria, segundo de ESO y alumnado derivado a medidas de atencién
especial. Analizaron las subcategorias, emergidas a partir de la sistematizacion de la
informacidn procedente de entrevistas en profundidad con los profesionales y el examen
de documentos oficiales. Encontraron que las subcategorias relacionadas con
actuaciones que logran la implicacion y cercania personal (comunicacion en el aula e
implicacion y cercania en el aprendizaje) alcanzaron el 53% de las frecuencias, las
préacticas que apuntaban al uso de materiales especificos y actividades adaptadas a las
necesidades del alumnado llegan al 22% total de la frecuencia. Otras subcategorias
como aprendizaje significativo, evaluacion continua y adaptada, e individualizacion de

la ensefianza no alcanzaron niveles equiparables a las anteriores.

Encontraron que las siguientes précticas, entre otras, se pueden considerar inclusivas:

Promover la participacion del alumnado mediante estrategias de didlogo y

comunicativas.

- Una mayor implicacion docente frente al grado de frustracion escolar del

alumnado vulnerable.
- Creacion y fortalecimiento de vinculos personales.
- Atencidn personalizada e individualizada.

- Marco evaluativo procesual que incluya el comportamiento, la creatividad, el

respeto, el interés, etc.

- Implicacion y cercania personal del profesorado previa a los aspectos

metodoldgicos, didacticos, etc.
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- Otorgar gran relevancia a las competencias sociales y a la mejora de los
aprendizajes asociados a las habilidades sociales, tanto basicas como de

comunicacion.

3.7.De la Primaria a la Secundaria

Monarca y Rappoport (2012) llevaron a cabo una investigacion con una muestra de
366 alumnos de 1° ESO pertenecientes a cuatro institutos de Educacion Secundaria de la
Comunidad Autonoma de Madrid. Utilizaron para ello un cuestionario semiestructurado
y la evolucidn de las calificaciones obtenidas de 277 alumnos. Descubrieron que dentro
del 60% de los alumnos para los que la transicion de la Primaria a la Secundaria resulta
clave para sus trayectorias escolares, el 33% de ellos son alumnos que se encuentran en
situacion de vulnerabilidad y necesitan de una respuesta educativa adaptada a las
circunstancias relacionadas con su transicion. Para los autores, las transiciones tienen la
caracteristica de tratarse de cambios mas 0 menos importantes que exigen adaptaciones
y que tienen consecuencias, muchas veces impredecibles, que pueden ser positivas o
negativas. En este sentido, y continuando con el andlisis de los autores de la
investigacion, la transicion de la Primaria a la Secundaria supone ofrecer a los alumnos
la posibilidad de salir de sus entornos y aumentar su participacion. Por otro lado, la
potenciacion de este proceso en positivo dependerd de las caracteristicas de dicha
transicion. En cualquier caso, haciendo hincapié se en evitar rupturas que puedan dejar
al alumno sin apoyos sociales o0 recursos personales para enfrentarse a la transicion.
Para algunos alumnos estas transiciones pueden suponer una vulneracién de sus
situaciones o el inicio de procesos de exclusion educativa. Por otro lado, para Monarca

y Rappoport (2012) los procesos que mejor evolucionan en las transiciones son los
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sociales y los emocionales, no asi los relacionados con el progreso académico. Por
ultimo encontraron también evidencia sobre la percepcion de los alumnos de que en
Primaria existe mas confianza, atencion y cercania con el profesorado que en

Secundaria. (Monarca y Rappoport, 2012).

En estas transiciones el profesor y la propia institucion resultan también elementos
fundamentales, tal y como lo refleja otra investigacion importante relacionada con el
tema realizada por Castro, Ruiz, Leon, Fonseca, Diaz y Umafia (2009). Se realiz6 entre
sexto y séptimo afio del Il ciclo de Educacién General Basica (nuestro 1° y 2° ESO),
segun la nomenclatura propia de Costa Rica. La investigacion se realiz6 a partir de una
muestra de 1671 alumnos y 67 profesores repartidos entre 10 zonas diferentes de Costa
Rica por medio de encuestas. Los resultados relacionan la motivacion con el éxito y el
fracaso escolar. Se encontrd que en el proceso de transicion a Educacion Secundaria, el
profesor resulta un factor esencial: se vio que los resultados de los estudiantes no
dependen sélo de cambios psicologicos y fisioldgicos, sino de las caracteristicas del
ambiente de aprendizaje que se genera en la institucion. Lo mismo observaron con los
cambios sociales, ya que en la transicion el circulo de amigos del alumno se dispersa y
la cantidad de profesores aumenta, lo que le exige al alumno desarrollar estrategias para
relacionarse con los profesores y buscar nuevos amigos. Por otro lado, a lo largo de la
investigacion se encontré que los estudiantes consideran que las posibilidades de
expresarse libremente que les ofrecen los profesores de Secundaria son menores que las
que les ofrecian en Primaria. En este sentido, diferencian a los buenos de los malos
profesores en relacion al tipo de relaciones interpersonales que establecen con ellos.
Para los autores, la crisis puede llegar a resultar tan aguda que se produzca un
empeoramiento en el rendimiento escolar en las materias preferidas por los alumnos en

la Educacién Primaria. El docente debe valorar el éxito de los alumnos en términos de
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mejora de su trayectoria personal y de su autoestima con el objetivo de que éstos se
sientan satisfechos con lo que estan aprendiendo por ellos mismos y no so6lo en
referencia a lo que otros alumnos estén haciendo. Asi mismo, estos autores plantean que
el paso Primaria a la Secundaria no es positivo 0 negativo por si mismo, sino que

depende de las habilidades que el alumno haya desarrollado durante Primaria.

Por ultimo, se ha de tener presente que las etapas educativas de Primaria y
Secundaria elaboran sus propias culturas escolares, lo que provoca discontinuidades en
estilos docentes y en la regulacién de los comportamientos. A lo que habria que sumarle
los cambios evolutivos de los alumnos y sus nuevas formas de interactuacién con el
entorno educativo, tal y como indican en la investigacién anteriormente citada de

Monarca y Rappoport (2012).

3.8.El profesor de ESO

La percepcidn de las caracteristicas del profesor por parte de los alumnos también
resulta fundamental, ademas de la relacion interpersonal positiva entre ellos. En este
sentido apunta la investigacion realizada por Nufiez del Rio y Fontana (2009), que contd
con una muestra incidental de 350 alumnos de ESO, pertenecientes a dos colegios
concertados de la Comunidad de Madrid. Se aplicé la Escala de Motivacion Académica
(EMA), con un inventario de 28 items que reflejan diferentes razones para justificar la
motivacidn extrinseca e intrinseca para la asistencia a clase. También se aplico la escala
CPM, que presenta un inventario de las caracteristicas del profesor, de entre las cuales
los alumnos deben elegir las que mas les motiven; ademas se presentd una pregunta

abierta para que reflejaran “otras caracteristicas”. Dichas escalas se aplicaron a los
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alumnos de forma colectiva y en una sola sesion, utilizadndose los programas SPSS y

Excel para los anélisis estadisticos.

Para estos autores la calidad de la relacion profesor-alumno y los vinculos
emocionales entre ellos afectan a la adaptacion emocional de los alumnos. También
para Nufiez del Rio y Fontana (2009) el apoyo de profesor en los &mbitos escolar y
emocional se asocia positivamente a la conducta y la satisfaccion de los alumnos, asi
como a la calidad de sus tareas escolares. Asi mismo, el desarrollo personal de los
alumnos resulta favorecido a partir de las relaciones sociales y de las experiencias
escolares en diferentes contextos, especialmente en la escuela y en el aula, lo que
influye ademas en su adaptacion conductual, emocional y motivacional. Se aprecid
también que las elevadas expectativas en relacion a la capacidad de los alumnos y el
cuidado de la relacion profesor-alumno, con especial atencion a la expresion de afecto,
inciden positivamente en la implicacién del alumno en el proceso de ensefianza-

aprendizaje (Nufiez del Rio y Fontana, 2009).

Siguiendo con la reflexion sobre los profesores, y refiriéndonos esta vez a su
formacion en competencias emocionales que favorezcan las relaciones interpersonales
con los alumnos, Pefalva, Lopez y Landa (2013) realizaron una investigacion a partir de
una muestra de 110 alumnos de 1° de Magisterio de la Universidad Publica de Navarra.
En la investigacion proponian incluir las competencias emocionales en la formacion
inicial de los docentes, aunque en la practica ocupe un segundo plano en las
competencias docentes: en los planes de estudio del EEES la Competencia Emocional
no tiene especial relevancia. Sin embargo, para los autores, los docentes son
responsables directos del desarrollo de las competencias emocionales de los alumnos y
deben formarse para ello. En este sentido las emociones y su manejo afectan a los

procesos de aprendizaje, a la salud mental y fisica, a la calidad de las relaciones sociales
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y al aprendizaje académico de los alumnos, ademas de afectar a los propios profesores.
Resulta significativo para los autores citados que para evitar el burnout se recomiende
hablar libremente sobre sus preocupaciones, ofrecer apoyo emocional entre los
comparfieros y ensefiar técnicas que ayuden en la comunicacion con los padres y con los
alumnos. Para Pefialva, Lopez y Landa (2013) el papel del profesorado va mas alla de la
mera transmision de conocimientos y se orienta a la formacion integral. Para estos
autores lo cognitivo configura lo afectivo y lo afectivo condiciona lo cognitivo: la
educacion socioemocional aumenta y mejora el aprendizaje emocional y académico. Sin
embargo, en la investigacion se constato la carencia en cuanto a inteligencia emocional
de los estudiantes de Magisterio. Teniendo en cuenta que buena parte de su formacién
girara en torno al trabajo en grupo, resulta un inconveniente que se sientan incoémodos
en ese contexto, ademas de en otros contextos como hablar en publico o ejercer el
liderazgo en el aula y trabajar con metodologias cooperativas y colaborativas. Los
autores plantean que no se evallan las competencias emocionales del alumnado de
Magisterio, es mas, consideran que no se esta capacitado para ello: uno de los retos a
plantearse gira en torno a conocer si realmente se dota al alumnado universitario de
competencias emocionales y si el profesorado universitario se encuentra capacitado para
ello. Por altimo, se comprobo que todos los alumnos obtuvieron unos buenos resultados
en Secundaria, lo que indica que el buen rendimiento académico no implica
necesariamente unas buenas competencias emocionales (Pefialva, Lopez y Landa,

2013).

Sin embargo, en la ponencia anteriormente citada de Hernandez y Hernandez (2011),
se parte de una perspectiva de formativa del profesorado que focaliza en contenidos
cientificos. Aunque la implantacion del master de secundaria resulta un avance

importante, no contribuye especialmente a mejorar la motivacién y la vocacion
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necesarias gque facilitan el contar con profesores ilusionados, creativos y capaces. Como

sefialan estos mismos autores, el perfil de profesor que se quiere conseguir:

Es el de una persona culta y competente, con capacidad para adquirir
y aplicar un conocimiento equilibrado entre los ambitos disciplinar,
didactico y profesional y que sea capaz de utilizar recursos y tomar
decisiones para transformar ese conocimiento en elementos de
aprendizaje. lgualmente, que posea un conciencia social y capacidad
afectiva para educar en valores democraticos a ciudadanos con una vision
critica de la sociedad en la que se desenvuelven (Hernandez y

Hernandez, 2011, p. 60).

Por ultimo, Torres (2010) analiz6 el grado de satisfaccion de los profesores de
Educacién Secundaria desde un modelo de investigacion descriptivo. La muestra se
extrajo de 32 centros y 902 profesores de la Comunidad Auténoma de Andalucia. La
investigacion ofrecié como resultados que el docente de Educacién Secundaria se
encuentra satisfecho con su profesidn, que la relacién con las familias le resulta delicada
y que la que establece con sus compafieros resulta muy buena. Detectd asi mismo que el
profesorado con un alto nivel de satisfaccion con su trabajo tiene actitudes positivas
hacia el mismo, siendo los factores mas importantes en el desempefio de la labor
docente: un trabajo desafiante desde el punto de vista mental, recompensas equitativas,
condiciones de trabajo que constituyen un respaldo, compafieros que le apoyen y el
ajuste personalidad-puesto. En este sentido, para iniciar proyectos de innovacion habra
que tener presente el nivel de satisfaccion del profesorado con su labor profesional

(Torres, 2010).
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3.9.Factores favorecedores de la resolucion de conflictos

Los conflictos en si mismos no sé6lo son fuente de problemas sino que, como indica
Torrego (2012), la resolucion de conflictos mantiene relacién con un enfoque inclusivo:
la comunicacion y la participacion de los alumnos. Lo que mejora no sélo el clima de
convivencia sino también los resultados académicos. En su investigacion, enmarcada en
un proyecto mas amplio de investigacion sobre la innovacion educativa, se utilizaba el
analisis cualitativo y la metodologia de estudio de caso. Asi mismo, se recurrid a la
observacion, entrevistas en profundidad y el analisis de documentos; siendo los
informantes principales: Orientador, Jefe de Estudios, Directora, Asesor externo
implicado en la asesoria del centro, Profesora participante en proyectos de innovacion y
Profesora no participante en dichos proyectos. A lo largo de esta investigacion emergen

aportaciones interesantes como:

- La importancia de la educacién en valores, equidad y éxito desde un enfoque
inclusivo que busca el éxito para todos a través de grupos cooperativos
heterogéneos, con ayuda de voluntarios externos y en los que alumnos que mas

saben ayudan a los que tienen mas dificultades.

- La necesidad de atender especialmente a alumnos que no cuenten con entornos

sociales adecuados.

- La ventaja de compartir el aula entre dos profesores para atender a los alumnos
con necesidades educativas, consiguiendo asi que la atencion no resulte

segregadora sino integradora.

Otro elemento favorecedor de la resolucion de conflictos es la capacidad de la
escuela para enfrentarlos desde una perspectiva global, incluyendo a alumnos,

profesores y a la propia escuela como institucion. En este sentido, la investigacion
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anteriormente mencionada de Ceballos et al. (2012), mantiene que cuando se habla
sobre conflictos en la escuela es el alumno quien carga con la categoria de “agresor” o,
cuando menos, se le atribuye el desencadenamiento del conflicto, lo que excluye de la
reflexion a profesores y a la escuela como sistema. Sin embargo, para estos autores, los
conflictos se deben abordar desde una perspectiva que incluya a profesores, alumnos y
al propio sistema escolar. Se trata de analizar los conflictos escolares y no la violencia
escolar contra profesores o contra otros alumnos. Por otro lado, y siguiendo con su
argumentacion, no sélo se debe tener en cuenta la frecuencia de los conflictos sino del
impacto que producen; de esta manera, existen conflictos de baja frecuencia pero de
gran impacto y otros que resultan muy comunes pero cuya existencia no produce
especial desasosiego. En este sentido, la poca motivacion de los profesores y la falta de
comunicacion con ellos resultan ser los conflictos que mas inquietud generan a los
alumnos, por encima de las peleas o los insultos entre los iguales. En su investigacién
encontraron que a los alumnos las agresiones fisicas entre ellos les inquietan menos que
la agresion verbal por parte de un profesor. Segun los autores citados, todo ello nos debe
hacer reflexionar sobre los cddigos entre los adolescentes y su especial sensibilidad ante
las figuras de autoridad adulta: las acciones contra la escuela como institucion tienen
mayor aceptacion entre los alumnos ya que ocupan el primer puesto en frecuencia y el
ultimo en intensidad emocional. Por ello, encaran los “sabotajes académicos”, como las
conductas disruptivas o copiar en un examen, con total tranquilidad. Algo que para los
profesores resulta especialmente molesto y que se deben vivir como un enfrentamiento
con la figura adulta de autoridad y no contra el profesor que en ese momento les da

clases (Ceballos, Correa, Correa, Rodriguez, Rodriguez y Vega, 2012).

Ceballos et al. (2012) encontraron, en la investigacion mencionada con anterioridad

realizada a partir de la aplicacion de un inventario, que la voz del alumnado es menos
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oida que la de los adultos y que, cuando se ha escuchado ha sido sobre todo para
analizar conflictos entre los propios alumnos, lo que devuelve una imagen negativa y
violenta de la adolescencia en Secundaria. Asi mismo, se constatd que los mas
frecuentes son los desacuerdos en la convivencia escolar, especialmente reflejados en el
aula. Lo que pone de manifiesto el rechazo hacia un sistema que no hace participe al
alumnado en la elaboracién de las normas que rigen el aula y el centro. Por tanto, no
solo profesores y padres se encuentran insatisfechos ante los conflictos, sino también los
alumnos (Ceballos et al., 2012). Para los autores de la investigacion resulta insuficiente,
si se quiere hacer un andlisis del conflicto escolar, asignar de entrada el papel de
“victima” al profesor y de “agresor” al alumno. De hecho, desde la perspectiva de los
alumnos, algunos conflictos eran desencadenados por profesores. Asi, conductas que
para ellos pueden pasar desapercibidas como ridiculizar, gritar o insultar a los alumnos,
tenerles mania o puntuarles bajo, indignan especialmente a los alumnos. Esto confirma
que la percepcidon de conflictividad no es la misma entre profesores y alumnos. Por otra
parte, las acciones contra el sistema escolar parecen tener una 6ptima aceptacion entre el
alumnado y se encuentra en ultimo lugar con respecto a la intensidad emocional con las
que las viven: de alguna manera, estas conductas no van contra el profesor sino que
pretenden violentar unas normas que no comparten. Sin embargo, para ellos resulta
mucho maés frustrante no poder salir del centro escolar durante el recreo. En la medida
en que van pasando los afios, los alumnos pasan de manifestar conflictos entre ellos a
manifestarlos con los patrones de autoridad adulta. De alguna manera, se confirma que
en 2° de la ESO aumentan los conflictos entre los alumnos y el sistema escolar

(Ceballos et al., 2012).

Los conflictos tienen distintas interpretaciones dependiendo de si preguntamos a los

profesores 0 a los alumnos. Este hecho ha de tenerse en cuenta a la hora de analizar la
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existencia o no de conflictos y las soluciones que se pretendan aplicar. Asi mismo, el
profesor y los alumnos se configuran como elementos fundamentales a la hora de
resolver conflictos. En esta linea, Gazquez, Pérez y Carrion (2011) realizaron una
investigacion cuantitativa cuya muestra estuvo compuesta por un total de 2013 alumnos,
con una media de edad de 14,37 afios, de los cuales 874 pertenecian a diez centros
escolares de Espafia, 271 a cinco de Hungria y 557 a cinco de Republica Checa. De la
muestra total, el porcentaje de mujeres fue de 53,4% y el de hombres del 46,6%. Se
aplico el Cuestionario para Estudiantes de Ortega y del Rey (2003) en el que se indaga
sobre diferentes aspectos de la convivencia, centrandose especialmente para la presente
investigacion en los que hacen referencia al clima de aula y a la resolucion de conflictos
en los centros escolares. Se aprecid que el autocontrol y la empatia son elementos
favorecedores de la convivencia escolar. En su investigacion encontraron que
practicamente todos los alumnos pensaban que son ellos y los profesores los que deben

encargarse de la resolucién de los conflictos.

Los resultados de las investigaciones citadas indican que la participacion de los
alumnos, el enfoque inclusivo, la educacion en valores y la equidad resultan elementos
necesarios a la hora de abordar los conflictos que se presenten en el ambito escolar, asi
como la empatia y el autocontrol. Que, por otro lado, resulta aconsejable encarar el
conflicto en el ambito escolar como un problema que incluye a profesores, alumnos y al
propio sistema escolar, evitando cargar las tintas solo sobre los alumnos y asignarles la

etiqueta de “agresores”.

Por ultimo, y en linea con la perspectiva de los estudios citados, en la investigacion
realizada por Ceballos et al. (2010) se propone la elaboracion de programas de
convivencia que busquen cambios globales en la escuela partiendo de las necesidades de

profesores y alumnos.

132



Estado de la cuestion

A partir de los trabajos citados, en la figura 16 se presentan los factores que mejoran
la resolucion de conflictos con respecto a los alumnos, los profesores, el tipo de

conflictos y la escuela.

Favorecer su participacion

Alumnos .
Autocontrol y empatia
Autocontrol y empatia
Motivacion
Profesores

Ser conscientes de que los alumnos se enfrentan con la figura de
autoridad, no es un tema personal entre ellos y un profesor concreto

Conflictos Analizar no sélo la frecuencia sino el impacto de los conflictos

Adaptacion de la escuela a los alumnos.
Educacién en valores.

Escuela Elaboracion de programas de convivencia que incluyan las necesidades
de profesores y alumnos.

No asignar, de entrada, el papel de "victima" al profesor y de "agresor"
al alumno.

Figura 16. Factores favorecedores de la resolucion de conflictos. Fuente: elaboracion
propia.
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4. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

4.1.Introduccion

La presente investigacion se realizO en tres centros educativos de distintas
Comunidades Auténomas: Extremadura (Escuela Virgen de Guadalupe, de Badajoz),
Castilla y Ledn (Instituto Politécnico Cristo Rey, de Valladolid) y Andalucia (SAFA
Funcadia, de Huelva), en el Primer Ciclo de ESO y con una muestra intencional de

profesores-tutores y alumnos.

Los objetivos de investigacion, tal y como se sefiala en el apartado correspondiente,
se centraron en analizar la percepcion de profesores y alumnos en torno a la relacion
interpersonal entre ellos, asi como en torno al clima de aula; asi mismo se pretendia
ofrecer claves de mejora de dicha relacién interpersonal y del clima de aula,
optimizando la intervencion socioeducativa, especialmente con los alumnos mas

vulnerables.

Se utilizé para la recogida y andlisis de la informacién una metodologia mixta de
investigacion, basada en un estudio de caso colectivo e instrumental (Simons, 2011). A
través de dicha metodologia, como sugiere Simons (2011), se puede realizar un analisis
en profundidad de las interacciones entre los distintos fendmenos, dentro de contextos
educativos de los que no se pueden separar; este analisis siguid un modelo secuencial
por etapas, comenzando por recolectar y analizar en primer lugar los datos cuantitativos

para continuar después con los cualitativos.

Con respecto a los datos cuantitativos, se disefiaron, validaron y aplicaron

cuestionaros ad hoc destinados a profesores-tutores y alumnos, asi como el Test
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Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil (TAMAI) que se aplico a los

alumnos. Los resultados se analizaron mediante estadistica descriptiva y correlacional.

En relacion a los datos cualitativos, se disefiaron entrevistas semiestructuradas
destinadas a los profesores-tutores y focus-group para los alumnos, realizando el

analisis posterior desde la perspectiva de la Teoria Fundamentada.

El estudio de datos cuantitativos pretendia describir las relaciones entre lo fendmenos
estudiados, lo que se complementaba de manera eficiente con el posterior analisis
cualitativo, que trataba de profundizar en la explicacién de r dichas relaciones. De esta
manera, la metodologia mixta de investigacion permitié describir la realidad estudiada
y, ademas, adentrarse en las motivaciones, ideas y percepciones de los profesores-
tutores y alumnos. Se facilitd asi la posterior triangulacion de resultados de los analisis
cuantitativo y cualitativo a partir de los objetivos planteados y siguiendo la I6gica de las
dimensiones de investigacion, consiguiendo una vision de conjunto que permitio
elaborar propuestas de mejora, contextualizadas y significativas, que sirvieran realmente

para optimizar la practica educativa.

Con respecto al software utilizado, dependi6 del tipo de datos extraidos y de la fase
de investigacion en que se aplicé: el analisis correlacionar y descriptivo se realizé a
través del programa estadistico PSPP; la hoja de céalculo Excel permitié realizar las
gréficas correspondientes. Por su parte, la recopilacion de datos cualitativos se realizd
por medio del programa F4 que facilito la transcripcion de entrevistas; para el analisis

de dichos datos se utilizo el programa ATLAS.1i.
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En la figura 17 se puede observar el proceso seguido en la investigacion.

-

\

Estudio de caso colectivo e instrumental

N\

Analisis en
profundidad

Instrumentos
TAMAI
Cuestionarios ad hoc

Andlisis cuantitativo

Software
PSPPy Excel

Entrevistas semiestructuradas

Descriptivo y correlacional

Instrumentos
Focus group

Andlisis cualitativo
Perspectiva de la TF

Software
ATLAS.ti

—>> Investigacidon mixta secuencial por etapas

Triangulacion

—

Mejora de la
practica educativa

J

AN

Figura 17. Proceso de investigacion. Fuente: elaboracion propia.

4.2.Metodologia

Desde la logica de los métodos mixtos, se debe utilizar la metodologia méas apropiada

para el estudio especifico que se desea realizar (Hernandez et al., 2010), por ello no

resulta extrafia su extension y popularidad en las Ciencias Sociales, especialmente en

los campos de la salud, la evaluacion, y en el que nos atafie en este momento: la

educacion (Caride y Freguela-Vale, 2015). En este sentido, tal y como sugieren Bonilla-

Castro y Rodriguez (2013), en términos cientificos el dilema para utilizar métodos

cuantitativos o cualitativos deberia reformularse para indagar cémo puede lograrse una

mejor comprension de la realidad social. Para estos mismos autores, ambos métodos no

s6lo son complementarios, sino que se enriquecen y hacen mas incisiva la capacidad de

comprension del investigador.
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Por otro lado, y aunque pudiera resultar evidente, no existen la total objetividad ni la
completa subjetividad (Hernandez et al., 2010). Los métodos mixtos aportan de esta
manera una flexibilidad que ha permitido en la presente investigacion centrar la
atencion en aspectos cuantitativos a partir de analisis estadistico de las respuestas de
profesores-tutores y alumnos a cuestionarios y test, asi como en otros analisis
cualitativos y centrados en la percepcion del objeto de estudio de esos mismos
protagonistas. Se han analizados datos objetivos pero también, y desde un acercamiento

igualmente cientifico, datos subjetivos.

Con el propoésito de obtener datos fidedignos a través del estudio de casos, se
utilizaron de forma combinada métodos cualitativos y cuantitativos, constituyendo asi
un método fiable (Lépez y Montoya, 2000). En este mismo sentido, Chatterji (2015),
recomienda utilizar los métodos mixtos de investigacion en contextos educativos debido

a que:

- Los contextos resultan complejos y abiertos, lo que vulnera los supuestos
tedricos de los disefios experimentales y cuasi-experimentales.
- Se necesitan evidencias que sirvan para responder a las preguntas complejas que,

en dichos contextos, se plantean las partes interesadas.

Chatterji (2015) también sefiala algunos retos propios de las investigaciones mixtas:
aun persiste el estigma metodoldgico contra los datos cualitativos, designandolos como
“subjetivos, blandos”; asi mismo, advierte sobre la necesidad de una labor de formacién
continua y sensibilizacion de la comunidad cientifica y de las partes interesadas en torno

a la utilizacion y la fiabilidad de los métodos mixtos de investigacion.

En numerosas investigaciones sobre el contexto educativo, tanto en Educacion

Primaria como en Educacion Secundaria, se ha recurrido y se recurre a metodologias
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mixtas, y a muestras compuestas tanto por profesores como por alumnos. Asi, en esta
investigacion se recurridé a una metodologia mixta basada en un estudio de caso
colectivo e instrumental, con un analisis secuencial por etapas (Hernandez et al., 2010;
Perera, 2011), analizando en primer lugar los datos cuantitativos y después los
cualitativos, realizando posteriormente la triangulacion de ambos. Desde la metodologia
de investigacion seleccionada se recabo informacion cuantitativa de profesores-tutores y
alumnos para disefiar posteriormente entrevistas semiestructuradas y focus group

contextualizados y significativos para la muestra seleccionada.

La secuenciacion de las fases de investigacion y de recoleccion de datos aparece en

la figura 18; siguiendo el planteamiento de Hérnandez et al. (2010) y Perera (2011).

Recoleccién de datos Andlisis Recoleccién de datos Analisis Interpretacion del
cuantitativos cuantitativo cualitativos cualitativo analisis completo

Figura 18. Secuenciacién de las metodologias de investigacion. Fuente: Hernandez, et
al. (2010) y Perera (2011)

CUAN —> CUAL

Figura 19. Esquema del disefio secuencial (Hernandez et al., 2010). Fuente: Hernandez,
et al. (2010) y Perera (2011).

Con respecto a la estrategia de investigacion, se utilizo el estudio de caso, que como
sefialan Vidal y Florez (2013), puede valerse de diferentes herramientas propias de la
investigacion mixta, siendo posible llevarlo a cabo en una institucion o grupo de
instituciones que se puedan analizar como un sistema, es decir, como un todo dentro de
un contexto. Es mas, tal y como apuntan estos mismos autores, el andlisis de caso se
encuentra definido por el objeto que analiza y no por el método que utiliza. Como

ademas se pretendia proponer mejoras a partir de los resultados obtenidos, se optd por
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un estudio de caso colectivo: estudiando varios casos para hacer una interpretacion

colectiva de las preguntas de investigacion; e instrumental: al escoger los casos con el

objetivo de estudiarlos a partir de dichas preguntas de investigacion. (Simons, 2011).

Siguiendo las aportaciones de Vidal y Florez (2013), se sefialan los componentes que

conforman el estudio de caso que se ha realizado en la presente investigacion:

Unidades de analisis (casos): se han seleccionado tres centros educativos de tres
Comunidades Autonomas distintas, pertenecientes a la Compariia de Jesus, con
una oferta formativa similar, asi como con una propuesta pedagogica comun de
intervencion con alumnos vulnerables.

Planteamiento del problema: se explora la importancia que los profesores-tutores
asignan a la intervencion socioeducativa desde el contexto escolar. Asi mismo se
analiza que importancia otorgan en este sentido a las relaciones interpersonales
con sus alumnos y al clima de aula; teniendo también en cuenta la percepcién de
los alumnos.

Proposiciones y preguntas de investigacion: se sugiere que la calidad de la
intervencion socioeducativa guarda relacion con el clima de aula y las relaciones
interpersonales profesor-alumno. Todo ello en el contexto de la transicion de
Primaria a Secundaria, el complejo rol del profesor de ESO y el estadio
evolutivo de los alumnos.

Contexto de los casos: la poblacion, y posterior muestra, estuvieron conformadas
por alumnos y profesores-tutores del primer ciclo de ESO (1° y 2°).

Fuentes de informacion y elementos de recoleccion de datos: se recurrié a
documentos institucionales, cuestionarios ad hoc destinados a profesores-tutores
y a alumnos, entrevistas semiestructuradas para profesores-tutores y focus group

disefiados para los alumnos.
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- Logica que vincula los datos con preguntas y proposiciones: se han elaborado
dimensiones de investigacion, familias, categorias y subcategorias con el
objetivo de explorar y organizar el analisis de los datos extraidos a partir de las
proposiciones y preguntas de investigacion.

- Andlisis de toda la informacion: en primer lugar se han analizado los datos
cuantitativos y después se ha profundizado en los resultados obtenidos a partir
de herramientas cualitativas. Por ultimo, se ha realizado la triangulacion de
ambos.

- Reporte del caso: se han elaborado propuestas de mejora destinadas a los

profesores-tutores de los centros educativos.

A continuacién se sefialan las semejanzas entre los centros educativos seleccionados
(unidades de analisis) que llevan a tratarlos como un caso colectivo y que se concretan
en: la pertenencia de los Centros Educativos a la Compafiia de Jesus, asi como los
estudios ofertados, tal y como se puede observar en la figura 20; por otro lado
comparten una misma propuesta pedagdgica a la hora de intervenir con los alumnos

vulnerables (figura 21).

Como se puede observar en la imagen, los tres Centros ofrecen una formacion que va
desde Educacion Infantil hasta Bachillerato o Ciclos Formativos, es decir, orientada al
mundo del trabajo y/o a la Universidad, lo que hace que los intereses académicos y
profesionales de su alumnado sean muy similares. Es importante indicar también que
aunque la Escuela Virgen de Guadalupe no posee programas especificos para alumnos
con dificultades: Diversificacion Curricular, PCPIl (LOE) o FPB (LOMCE), también
atiende a alumnos con dificultades similares tanto en el ambito académico, personal,

social o familiar.

140



Planteamiento metodologico

Escuelas Profesionales
SAFA FUNCADIA

Diversificaciéon Curricular
*PCPI

N
\

ENSENANZAS OBLIGATORIAS )
Educacion Secundaria Obligatoria
Educacion Primaria

&

Escuela Virgen de Guadalupe

ENSENANZAS NO OBLIGATORIAS R 6.%§
"&o

FORMACION PROFESIONAL

Ciclos Formativos de Grado Medio

(
: Educacion Infantil
Instituto Politécnico Cristo Rey

Bachillerato

Ciclos Formativos de Grado Superior

s B “FPB

Figura 20. Estudios ofertados por los centros participantes en la muestra.

En la siguiente figura se muestran aspectos pedagdgicos, propios de la Pedagogia
Ignaciana, comunes y relevantes de los tres centros seleccionados en la intervencion
con los alumnos mas vulnerables. Esta propuesta marca unas orientaciones de trabajo
propias de los centros concertados de la Compafiia de JesUs, que después se veran

reflejadas en los documentos pedagdgicos de los centros educativos.

Alumnos vulnerables con dificultades escolares y problemas humanos
procedentes de zonas socioecondmicamente pobres o deprimidas y que no responden a las
expectativas de la escuela

Atencién adecuada tanto humana como académica.

Conedsi No segregar a los alumnos vulnerables con: lenguaje, eleccion de materiales
(1996)  didacticos, el agrupamiento, el tipo de tareas o la organizacion de actividades
paraescolares.

Desde el paradigma ignaciano sdlo se puede educar desde la relacién interpersonal.

Labrador El éxito de la educacién de la Compaiiia de JesUs, cuya caracteristica basica es la
(2002) atencion personal, se mide en la calidad de vida de los alumnos.
Estos alumnos ponen en cuestién los métodos pedagdgicos.
Moll4 Resulta necesario reflexionar sobre: las oportunidades que se les dan, los prejuicios

(2010) con los que deben cargar, el necesario cambio de estructuras para no marginarlos
también en la escuela.

La educacién integral es de calidad cuando se orienta hacia la recuperacion de los
alumnos con mas dificultades.

Figura 21. Propuesta pedagdgica comun con los alumnos mas vulnerables.
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A partir de dichas semejanzas significativas, y siguiendo a Simons (2010), se
cruzaron los datos de los centros seleccionados, identificando temas comunes y aspectos
generales de todos los datos estudiados. Teniendo en cuenta ademas, que tal y como
expone Simons (2011), no se trataba de generalizar los resultados a una poblacion més

amplia, ya que su significado se fundamentaba en los centros seleccionados.

Asi mismo, la metodologia del estudio de casos pretende conocer el funcionamiento
de las partes del caso para alcanzar explicaciones de las supuestas relaciones entre ellas
y como forman un todo (Bisquerra, 2009a; Pérez, 2001). En la presente investigacion
esas partes hacen referencia a las relaciones interpersonales, el clima de aula, el
contexto del paso de Primaria a Secundaria, la etapa evolutiva de los alumnos y el
contexto del aula, formando un todo complejo que incide de manera significativa en la

calidad de la intervencién socioeducativa.

Por otra parte, el estudio de casos analiza los fendmenos educativos como si fueran
entidades unicas (Bisquerra, 2009a) a través de archivos de datos descriptivos y
complejos de dificil organizacion pero de gran fuerza, cuya generalizacién depende de
una adecuada seleccion de la muestra (Cohen y Manion, 2002; Lopez y Montoya,
2000). Seleccionar como muestra a profesores-tutores y a alumnos del primer ciclo de
Educacion Secundaria, identificando entre estos ultimos a los méas vulnerables,
respondia precisamente a la necesidad de una muestra que ofreciera una vision de una
etapa de cambios (y quizé de crisis) para los alumnos, debido al paso de la Primaria a la
Secundaria, a su momento evolutivo y a la funcién de los profesores de Secundaria en
este primer ciclo, orientada hacia el acompafiamiento personalizado de los alumnos,
pero también a la transmision de contenidos académicos. La perspectiva socioeducativa
de la presente investigacion pretende, precisamente, observar una realidad compleja y

multifactorial de gran impacto para los alumnos y de un profundo cuestionamiento de la
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labor docente como resultado de la tension entre educacion integral y formacion

académica.

En este sentido, el estudio de casos permitié un andlisis de cierta profundidad, ya que
resultaba necesario acotar los limites del objeto de estudio, enmarcado en un contexto
concreto (Bisquerra, 2009a). Resulté muy util al tratarse de un problema practico cuyas
situaciones surgian de la cotidianidad (Rodriguez, et al., 1996). Por otro lado, resulta
evidente la necesidad del estudio de casos cuando se quiere investigar, desde una
perspectiva compleja, una serie de variables que interaccionan entre si en un contexto

del que no pueden separarse (Pérez, 2004).

Otra caracteristica del estudio de casos es la de que participa del constructivismo y la
relatividad (Pérez, 2001): realiza un analisis constructivista porque el conocimiento se
va construyendo en el proceso de investigacion y no es sélo un resultado final; es
también relativo porque el investigador interpreta desde su propia experiencia, lo que
constituye una variable a tener en cuenta a lo largo de todo el proceso. Ambas
caracteristicas influyeron en que el proceso de investigacion no fuera acumulativo y
lineal. Por otro lado, el hecho de que el investigador partiera de su propia experiencia
influyo en todo el proceso de investigacion y en la elaboracién del marco teérico, lo que

sin duda afectd a al anélisis e interpretacion de resultados.

Se trataba ademas de comunicar este conocimiento a los demés (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1996) y servir a multiples audiencias, sin necesidad de una interpretacion
especializada (Cohen y Manion, 2002). Esta posibilidad resultaba especialmente
interesante porque los resultados y las propuestas de mejora se disefiaron pensando en
mejorar la accion docente y para ello se necesitaba asegurar la comprension de los

informes y presentaciones que se pudieran realizar posteriormente.
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Se puede decir que la eleccion de una perspectiva socioeducativa en el estudio de
casos Y, por tanto, su uso para mejorar las practicas de los docentes en este sentido tuvo

maultiples ventajas, de acuerdo a los planteamientos de Bisquerra (2009a); asi:

Se traté de una manera de profundizar en el proceso de investigacion a partir de

los datos tanto cualitativos como cuantitativos analizados.

- Resulté apropiado porque la presente investigacion era, relativamente, a pequefia

escala y con centros educativos similares.

- Al tratarse de un método abierto permitio trabajar en tres centros educativos
similares y analizar las interpretaciones de actores diferentes: profesores-tutores,

alumnos y alumnos vulnerables.

- El s6lo hecho de participar en la investigacion resultd de utilidad para el

profesorado.

- La investigacion pretendia que, a partir de los resultados, en las instituciones

participantes se llegara a la toma de decisiones.

- Permitio sacar a la luz prejuicios y preconcepciones de profesores y alumnos en

el marco de su relacion interpersonal.

En linea con lo dicho hasta ahora, se recurrio al estudio de casos colectivo e
instrumental también como herramienta para ilustrar un argumento que permitiera a los
centros participantes, después de procesos de reflexion y discusion, elaborar programas
de intervencion (Pérez, 2001), constituyendo por tanto “un paso hacia la accion” (Lopez
y Montoya, 2000, p. 11; Cohen y Manion, 2002). Asi pues, el presente estudio jugo un
papel de apoyo para facilitar la comprension del fenomeno analizado (Rodriguez et al.,

1996).
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Con respecto al proceso de investigacion seguido, primero se seleccionaron los tres
casos para el estudio de caso colectivo: los centros, tal y como se ha sefialado en los
parrafos anteriores, poseen caracteristicas relevantes similares y pertenecen a tres
comunidades auténomas distintas: Escuela Virgen de Guadalupe, de Badajoz
(Extremadura), Instituto Politécnico Cristo Rey de Valladolid (Castillay Leon) y SAFA

Funcadia de Huelva (Andalucia).

Asi mismo, se selecciond la muestra, compuesta por 13 profesores-tutores de una

poblacién total de 18 y 384 alumnos de una poblacién de 540.

Como se puede observar en la figura 22, a continuacion se desarrollo una
metodologia mixta secuencial por etapas, comenzando por los datos cuantitativos:
cuestionarios con profesores y alumnos y test con alumnos. Continuando con los
cualitativos: focus group con los alumnos y entrevistas semiestructuradas con los

profesores-tutores.

En la primera etapa se describi6 la realidad de manera cuantitativa con el objetivo de
orientar el posterior analisis cualitativo. Se centr6 en las relaciones existentes entre la
relacién interpersonal profesor-alumno, la percepcién mutua de profesores-tutores y
alumnos, el clima de aula y la calidad de la intervencion socioeducativa en relacion a los
alumnos vy, en concreto, a los alumnos vulnerables. Para ello se disefio un test ad hoc
autoadministrado para profesores-tutores y alumnos, asi como el Test Autoevaluativo
Multifactorial de Adaptacion Infantil (TAMAI) destinado a detectar el grado de
inadaptacion escolar de los alumnos. A continuacion se cruzaron los resultados de las
respuestas de profesores y alumnos, matizando las respuestas de éstos ultimos a través
de los resultados obtenidos con el test TAMAI. Por Gltimo se sistematizaron, analizaron

e interpretaron los resultados.

145



Planteamiento metodologico

Durante la segunda etapa, cualitativa, se disefiaron, elaboraron y aplicaron focus
group para los alumnos y entrevistas semiestructuradas para los profesores. El analisis
se orientd a través de la Teoria Fundamentada, recurriendo al programa informatico
ATLAS.ti. Se seleccionaron las citas de las transcripciones realizadas a partir de las
entrevistas semiestructuradas con los profesores-tutores, estas citas se codificaron
realizandose el proceso de fundamentacion (nimero de veces que el codigo aparece en
las distintas entrevistas) y densificacion (a partir de las coocurrencias, es decir, de las
veces que el mismo cdodigo aparece con otros cddigos en las mismas citas). A lo largo
de este proceso en los que los codigos adquirieron fundamentacion y densidad, fueron
pasando a ser categorias o, incluso, categorias centrales. Antes de comenzar la
categorizacion, durante ésta y despues, se elaboraron memos que ayudaron a dar sentido
y contextualizar todo el material elaborado. Las categorias y las categorias centrales se
organizaron en familias y superfamilias para luego, con ayuda de los memos, interpretar

los resultados.

Siguiendo a ldgica de las dimensiones de investigacion, en la tercera etapa se
procedio a triangular los resultados y las interpretaciones de los resultados cuantitativos
y cualitativos. La interpretacion resultante se encuadré dentro de cada dimensién vy,

dentro de éstas, en cada familia.

En la cuarta etapa se plantearon las propuestas de mejora, que se realizaron una vez
terminadas todos los andlisis e interpretaciones. El conjunto resultd rico y complejo,
ofreciendo propuestas de mejora, contextualizadas y significativas, para los profesores y

centros participantes.
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Etapa 1: Andlisis cuantitativo-descriptivo y correlacional

- Disefio y validacion del cuestionario ad hoc autoadministrado destinado a
profesores-tutores y alumnos.

- Aplicacion del Test de Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil
(TAMAL) para los alumnos.

- Aplicacion del cuestionario ad hoc para profesores y alumnos.

- Analisis de los datos cuantitativos recopilados con el programa PSPP y realizacion
de gréaficas con Exel.

- Interpretacion de los resultados.
Etapa 2: Anélisis cualitativo-deductivo
- Disefio de los focus group para los alumnos.
- Disefio de entrevistas semiestructuradas destinadas a los profesores-tutores.
- Desarrollo de los focus group y de las entrevistas semiestructuradas.
- Transcripcion y sistematizacion de la informacion con el programa F4.

- Andlisis de los datos cualitativos procedentes de las entrevistas semiestructuradas a
profesores-tutores con ayuda del programa ATLAS.ti. Los datos extraidos de los
focus group destinados a los alumnos no resultaron suficientes para poder utilizar
dicho software, por lo que el anélisis se realiz6 manualmente.

- Interpretacion de los resultados.
Etapa 3: Triangulacion
- Triangulacion de los analisis e interpretaciones cuantitativa y cualitativa.
Etapa 4: Propuestas de mejora

- Propuestas de mejora para los tres centros e informes individualizados atendiendo
a las caracteristicas de cada uno de ellos.

Figura 22. Etapas del proceso metodoldgico de investigacion.

4.3.Poblacion y muestra

La investigacion se realizo en tres comunidades autonomas: Extremadura (Badajoz),

Castilla y Leon (Valladolid) y Andalucia (Huelva).

Con respecto a la seleccion de la muestra, las pruebas fueron aplicadas de forma
individualizada a una muestra intencional —a partir de los centros seleccionados para el

estudio de casos- de alumnos y profesores-tutores del Primer Ciclo de la ESO.
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Participaron 13 profesores-tutores de una poblacion total de 18, ya que algunos se
encontraban de baja por diversos motivos y otros expresaron su deseo de no participar.
Su edad media se correspondia con los 45 afios, el 38,46% eran hombres y el 61,54%
mujeres; asi mismo, el 53,85% eran tutores de 1° ESO y el 46,15% de 2° ESO. La
seleccién como muestra de profesores-tutores viene dada por su especial implicacién
con los alumnos en los ambitos personal e interpersonal, lo que nos proporciona una

informacidn de gran calidad.

En cuanto al alumnado, de una poblacion de 540 alumnos, 263 cumplimentaron el
TAMALI y el PCA-A (alumnado). Los alumnos de la muestra presentaban una media de
edad de 12,86 afos, y una moda de 13 afios; el 51% se encontraba en 1° de ESO y el
otro 49%, en 2° de ESO y el 55% eran varones y el 45% mujeres. Del total de la
muestra, el 49% (128) presentaba Inadaptacion Escolar (IE, a partir de ahora) en distinto

grado y el 51% (135) no la presentaban.

Para una mejor comprension, presentamos la tabla 2 en la que aparecen los datos

citados anteriormente:

Tabla 2. Poblacién y muestra de alumnos

Poblacion total de alumnos: 540
Alumnos que cumplimentaron el TAMAI: 383
Alumnos que cumplimentaron el cuestionario: 384
Alumnos que cumplimentaron ambos instrumentos: 263
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Tabla 3. Alumnos sin Inadaptacion Escolar y con distintos grados de IE

Este Gltimo grupo de 263 fue dividido a su vez en tres subgrupos:

Alumnos sin Inadaptacién Escolar. 133
Alumnos con Inadaptacion Escolar baja. 61
Alumnos con Inadaptacion Escolar media. 50
Alumnos con Inadaptacion Escolar alta. 18

4.4.Dimensiones y categorizacion

Categorizar la informacion supone seleccionar, de la informacién disponible, las
citas que resultan reveladoras, lo que para el conocimiento del objeto investigado
supone una gran ventaja. El proceso de seleccion de citas lleva consigo la codificacion,
es decir, convertir las citas en codigos mas abstractos que permitan observar la realidad
investigada desde una perspectiva mas amplia. Dicha codificacion y analisis, permiten
realizar el proceso de categorizacion, que ayudaran a indentificar las categorias
centrales a partir de su densidad y fundamentacién. Cabe decir, sin embargo, que no se
trata de un proceso lineal, sino que cada paso puede darse de forma simultanea e incluso
recategorizar algunos codigos. Los memos resultan de gran importancia en el proceso de
categorizacion e interpretacion posterior de la informacion: las intuiciones,
pensamientos, cuestionamientos, experiencia y sensibilidad personal del investigador...

suponen una riqueza que no se debe obviar.

Como puede observarse, la categorizacion de la informacion a partir de textos,
imagenes, sonido o video, supone un proceso de abstraccion y de organizacion de la
informacidn, no para resumirla sino para interpretarla desde una perspectiva mas amplia
que permita al investigador realizar interpretaciones que iluminen los datos “brutos” que

ofrece la recopilacion de informacion a partir del trabajo de campo. Supone, para la
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presente investigacion, sacar a la luz no tanto lo que profesores-tutores y alumnos dicen,

sino lo que quieren decir.

Para la investigacion se elaboraron dimensiones, que agrupan familias. Dichas

familias se encuentran conformadas por categorias y éstas por subcategorias.

El disefio de las dimensiones de investigacion, asi como sus correspondientes
familias y categorias, se realizd durante la elaboracion del marco tedrico. Se trato,
ademas, de un proceso continuo y flexible que se mantuvo abierto durante el trabajo de
campo Yy el posterior analisis de la informacion. Se trataba de adaptarse, lo mas

significativamente posible, al contexto de investigacion.
A continuacion se pasa a describir dimensiones, familias y categorias.

D1. Relacién interpersonal (figura 23). Se analizd la relacion interpersonal
profesor-alumno. En torno a ella se agrupan tres familias; éstas, a su vez, subdivididas
en categorias. Seguidamente se definen las familias, asi como las categorias

pertenecientes a cada una de ellas.

D1A. Recursos del profesorado: se exploraron los recursos fundamentales a la
hora de entablar y mantener relaciones satisfactorias del profesorado con sus

alumnos.

D1AL. Inteligencia emocional: se describié la percepciéon que los
profesores-tutores poseian sobre la importancia de manejar la
inteligencia emocional. Asi mismo se analizo la percepcion de los

alumnos.

D1A2. Relaciones interpersonales: se exploro el peso que los
profesores-tutores otorgaban al modo de establecer relaciones

interpersonales con los alumnos. Igualmente, se analiz6 como
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percibian los alumnos las relaciones que establecian con los

profesores.

D1B. Roles: la escuela asigna una serie de roles a profesores y alumnos, lo cual
afecta a la relacion personal entre ellos. Esta familia se compone de las

siguientes categorias:

D1BL1. Roles asignados por la institucion. A través de esta categoria
se analizé el peso que el profesor le daba al rol que le habia sido
asignado: si se relacionaba con los alumnos desde el papel
asignado por la institucion escolar o, bien, se acercaba a ellos de

forma mas genuina, mostrando partes de su propia personalidad.

D1B2. Obligatoriedad de la asistencia al centro escolar. Los
alumnos deben asistir al centro escolar por imperativo legal, sin
embargo existen otras razones para asistir. A través de las
subcategorias se exploraron las razones que llevaban a los

alumnos a asistir por iniciativa propia.

D1B3. Asimetria en la interaccion profesor-alumno. A través de esta
categoria se analizaron las percepciones que profesores y alumnos
presentaba con respecto a esta asimetria y como afectaba al

establecimiento de la relacion interpersonal entre ellos.

D1C. Conflictos. La calidad de la relacion interpersonal entre profesores y
alumnos afecta a la aparicion de conflictos y a su resolucion. Se analizo la
percepcion de profesores-tutores y alumnos por medio de las categorias que

se presentan a continuacion.
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D1C1. Prevencion de conflictos. Se analizaron qué tipos de
conflictos aparecian con maés frecuencia, segun la percepcién de
profesores-tutores y alumnos. Asi mismo, se exploré la
percepcion positiva o negativa de éstos y la manera de prevenirlos

por parte de los profesores-tutores.

D1C2. Resolucién de conflictos. Se exploraron las percepciones de
alumnos y de profesores-tutores sobre las maneras en como se

resolvian los conflictos.

En cuanto a la adecuacién de los instrumentos de investigacion, los cuestionarios a
profesores resultaron significativos para analizar los recursos del profesorado, los roles
desempefiados por profesores y alumnos en el aula y el analisis de los conflictos. Por su
parte, los cuestionarios destinados a los alumnos, asi como el trabajo en grupo,
devolvieron informacion relevante sobre los conflictos, y en menor medida, sobre los
roles desempefiados en el aula. Con respecto a las entrevistas semiestructuradas,
supusieron un recurso muy adecuado para las familias pertenecientes a la presente

dimensioén.
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D1. RELACION INTERPERSONAL-Software: ATLAS.ti y PSP

OBJETIVOS: 1.1,1.2,1.4,1.6

ADECUACION DE

. . INSTRUMENTOS?
FAMILIAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
CP|CA|ES | TA
Desarrollo emocional de los alumnos
D1A.1. Inteligencia Identificacion de las emociones
Emocional . )
D1A. Recursos del Las emociones en las tutorias N R A
profesorado
D1A.2. Relaciones ) L
interpersonales Cuidado de la relacion interpersonal
D1B1. Roles asignados | Peso que el profesor le otorga al rol
por la institucion.
D182, O bllggtorledad Razon por la que los alumnos acuden al centro
de la asistencia al centro
escolar
D1B. Roles escolar *kk *% *kx *%

D1B3. Asimetriaen la
interaccién profesor-
alumno.

Percepcidn por parte de profesores y alumnos

Configuracidn de relaciones interpersonales
profesor-alumnos.

D1C. Conflictos

D1C1. Prevencion de
conflictos

D1C2. Resolucién de
conflictos

Tipos de conflictos detectados

Percepcion positiva o negativa de los
conflictos

Maneras de prevenir los conflictos

Modos de resolver los conflictos

Actuacion ante los conflictos

***

***x

***

*kk

Figura 23. Dimension de investigacion: relacion interpersonal.

2 CP.- Cuestionarios a profesores. CA.- Cuestionarios a alumnos. ES.-Entrevistas semiestructuradas a

profesores. TA.- Trabajo de grupo con alumnos.
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D2. Percepcion del clima de aula (figura 24). El clima de aula se ve condicionado
por las percepciones, expectativas y preconcepciones mutuas entre profesores y
alumnos. Para analizar dichas percepciones se recurrié a la familia que se presenta a

continuacion.

D2A. Condicionantes. A través de esta familia se analizaron los condicionantes

que afectan al clima de aula.

D2A1. Percepciones mutuas entre profesores y alumnos. Se
analizaron las percepciones mutuas existian entre profesores-

tutores y alumnos.

D2A2. Ideas preconcebidas entre profesores y alumnos. A través de
estas categorias se exploraron las ideas preconcebidas entre
profesores y alumnos. Dichas ideas configuran el clima de aula,

incluso antes de conocerse personalmente profesores y alumnos.

También en esta parte, en la adecuacién de los instrumentos de investigacién, tanto
las entrevistas semiestructuradas a profesores-tutores como el trabajo en grupo con los
alumnos, supusieron recursos adecuados para extraer informacién relevante. En menor
medida, pero también de gran utilidad, resultaron los cuestionarios a profesores y

alumnos.
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D2. PERCEPCION DEL CLIMA DE AULA-Software: ATLAS.ti y PSPP

OBJETIVOS: 1.1,1.2

FAMILIAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

ADECUACION DE
INSTRUMENTOS?

CP

CA

ES | TA

D2A. Condicionantes

D2A. Percepciones
mutuas entre profesores
y alumnos

D2B. Ideas
preconcebidas entre
profesores y alumnos

Percepciones de los alumnos por parte de los
profesores

Percepciones de los profesores por parte de los
alumnos

Expectativas de los alumnos sobre los
profesores antes de conocerlos

Expectativas de los alumnos sobre los
profesores antes de conocerlos

**

**

**k* **k*k

**

**

**k* **k*k

Figura 24. Dimension de investigacion: percepcion del clima de aula.

3 CP.- Cuestionarios a profesores. CA.- Cuestionarios a alumnos. ES.-Entrevistas semiestructuradas a

profesores. TA.- Trabajo de grupo con alumnos.

155




Planteamiento metodologico

D3. Intervencion del profesorado (figura 25). A través de esta dimension se indago

sobre la intervencion del profesorado con los alumnos individualmente y en grupo

D3A. Relacion de ayuda. Por medio de esta familia se exploro la percepcion de
los profesores-tutores sobre la necesidad de utilizar las habilidades de ayuda
en el &mbito educativo, asi como si las utilizaban en la intervencion con los

alumnos.

D3Al. Empatia; D3A2. Escucha activa; D3A3. Aceptacion
incondicional. Se analizé la importancia que los profesores
otorgan a las habilidades de ayuda, el uso para la intervencion con
los alumnos y su percepcion de necesidad de formacion. En lo
que se refiere a los alumnos, se indagd sobre su percepcidn de ser

escuchados, entendidos y aceptados por los profesores.

D3B. Convivencia en el aula. Esta familia orient6 el andlisis del clima de aula
como elemento fundamental para una convivencia positiva. Para ello se

recurrié a la categoria que se presenta a continuacion.

D3B1. Clima de aula. A través de esta categoria se analizd la
percepcion de los profesores-tutores de la necesidad de cuidar el
clima de aula, asi como sus posibles intervenciones en este
sentido. Del mismo modo, se analizd la percepcion que los

alumnos tenian de dicho clima de aula.

Para la presente dimension, todos los instrumentos de investigacion utilizados resultaron

adecuados para extraer informacion significativa.
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D3. INTERVENCION DEL PROFESORADO-Software: ATLAS.ti y PSPP

OBJETIVOS: 1.3,14,15

FAMILIAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

ADECUACION DE
INSTRUMENTOS*

CP|CA|ES |TA

D3A. Relacion de
ayuda

D3Al1. Empatia
D3A2. Escucha activa

D3A3. Aceptacion
incondicional

Percepcion de los profesores sobre la triada de
la relacion de ayuda

Empatia
Escucha activa
Aceptacion incondicional

Utilizacion de las habilidades de la relacion de
ayuda.

Percepcion de la necesidad de formacion.

Vivencia de los alumnos sobre el apoyo
personal que reciben de los profesores

***x *k*k *k*k *k*k

D3B. Convivencia
en el aula

D3B1. Climade aula

Percepcidn de los profesores sobre la
necesidad de cuidar el clima de aula

Intervencion del profesorado para mejorar el
clima de aula

Recursos para mantener un buen clima de aula

*k*k *k*k *k*k *k*k

Figura 25. Dimension de investigacion: intervencion del profesorado.

* CP.- Cuestionarios a profesores. CA.- Cuestionarios a alumnos. ES.-Entrevistas semiestructuradas a
profesores. TA.- Trabajo de grupo con alumnos.
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D4. Educacion integral (figura 26). La presente dimension tenia como objetivo
orientar el analisis de la percepcion por parte de los profesores-tutores sobre su
capacidad para transmitir valores a los alumnos, mas alla de los contenidos académicos.
Asi como su necesidad de formacion continua en este sentido. También ayudo a analizar
su percepcion sobre el tipo de contenidos transmitidos y evaluados. Con respecto a los
alumnos, la presente dimension proporcion0 una guia para examinar su percepcion
sobre el modo en que los profesores les educaban en valores, asi como el tipo de

contenidos que les transmitian y posteriormente evaluaban.

D4A. Contenidos. Esta familia ayudé a explorar los tipos de contenidos que

transmitian los profesores, asi como su evaluacion.

D4AL. Tipos de contenidos transmitidos. Se trataba de analizar el
peso que se les daba a los contenidos y objetivos académicos,

frente a los orientados a la educacion integral.

D4AL. Evaluacidn de los objetivos expresados. Con esta categoria se
explor6 como se evaluaba cada tipo de objetivos expresados

anteriormente.

D4B. Intervencion socioeducativa. A través de la presente familia se estudio la
percepcion sobre la atencidn a la diversidad, la transmision de valores civicos

y la necesidad de formacidn continua por parte de los profesores-tutores.

D4B1. Atencion a la diversidad. La presente categoria sirvio para
orientar el analisis de la intervencion con alumnos con
necesidades de atencion a la diversidad. Especialmente con

problemas de interaccion social.
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D4B2. Transmision de valores civicos. Se trataba a de analizar en
qué medida percibian profesores y alumnos que a través de la
convivencia diaria los profesores transmitian valores a los
alumnos. De esta manera, se exploré la figura del profesor-tutor

como modelo de comportamiento adulto.

D4B3. Formacion a lo largo del tiempo. Con esta categoria se
observo la percepcion de los profesores-tutores sobre la necesidad
de formacion continua en torno a su figura como transmisores de

valores a los alumnos.

En cuanto a la adecuacion de los instrumentos de investigacion para la familia
contenidos, resultaron muy relevantes los cuestionarios y las entrevistas
semiestructuradas a profesores; en menor medida, y por tanto extrayendo informacién
menos significativa, resultaron los cuestionarios destinados a los alumnos, asi como los
trabajos de grupo. Con respecto a la familia intervencion socioeducativa, Resultaron
muy adecuadas las entrevistas semiestructuradas a profesores, siendo menos relevantes
pero de gran importancia, los cuestionarios a profesores y alumnos y los trabajos de

grupo con estos ultimos.
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D4. EDUCACION INTEGRAL-Software: ATLAS.ti y PSPP

OBJETIVOS: 2.1,2.2,2.3

FAMILIAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

ADECUACION DE
INSTRUMENTOS®

CP|CA|ES |TA

D4B1. Tipos de

contenidos transmitidos.

Peso de los contenidos académicos
Peso de los objetivos académicos
Peso de los objetivos orientados a la educacién

D4A. Contenidos integral Fhk | k| KRk |k
D4B2. Evaluacion de
los objetivos Evaluacion de ambos tipos de objetivos
expresados
D4B1. Atencidnala Alumnos con dificultades de adaptacion a la
diversidad escuela
Alumnos sin dificultades de adaptacién a la
escuela como agentes de integracion
D4B. Intervencion U R N B

socioeducativa

D4B2. Transmisién de
valores civicos.

D4B3. Formacion a lo
largo del tiempo

Transmision de valores en la asignatura o en la
tutoria

El profesor como modelo de comportamiento

Aprendizaje cooperativo, trabajo en equipo,
ayuda entre iguales

Figura 26. Dimension de investigacion: educacion integral.

5 CP.- Cuestionarios a profesores. CA.- Cuestionarios a alumnos. ES.-Entrevistas semiestructuradas a
profesores. TA.- Trabajo de grupo con alumnos.
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4.5.Técnicas, instrumentos y recursos utilizados

A continuacion se presentan las distintas técnicas, instrumentos y recursos de
investigacion: TAMAI, cuestionarios ad hoc, entrevistas semiestructuradas, focus
group. En la tabla 4 se muestran los instrumentos que se han utilizado para la
investigacion y con qué metodologia se corresponden. Asi mismo, aparecen las

poblaciones y muestras de profesores y alumnos.

Tabla 4. Instrumentos utilizados, muestras y trabajo de campo

Metodologia cuantitativa
Trabajo de campo: Curso 2013/2014

Cuestionarios ad hoc TAMAI
Profesores-tutores®
Poblacion=18 n=13
Alumnos’
Poblacién=540 (12 y 22 ESO) n=384 n=383
Alumnos® n=263
Cuestionarios y TAMAI Muestra de investigacion

Metodologia cualitativa
Trabajo de campo: Curso 2014/2015

Focus group Entrevistas semiestructuradas

9
Profesores-tutores

Poblacion=18 n=13

Todos los alumnos
Alumnos™ de 22Y 32 ESO de n=500
los tres centros

® De una poblacion de 18 profesores-tutores, participaron 13 en la investigacion.
" De una poblacién de 540 alumnos, 383 cumplimentaron el TAMAI y 384 el cuestionario ad hoc.

8 El nimero de alumnos que cumplimentaron tanto el TAMAI como el cuestionario ad hoc fue de 263,
siendo dicha muestra la utilizada para la investigacién, ya que permitia analizar los datos desde la
perspectiva de alumnos sin inadaptacion escolar, asi como con inadaptacion escolar baja, media y alta.

% Con respecto a las entrevistas semiestructuradas con los profesores-tutores, se entrevisté a los mismos
profesores a los que se les paso el cuestionario ad hoc, independientemente de si aln eran tutores del
mismo grupo o si realizaban la funcién de tutoria.

10°E[ trabajo con los focus group se realizé el curso siguiente y con los mismos alumnos. Por lo que se
seleccionaron los cursos de 2°y 3° ESO de los tres centros educativos, participando todos los alumnos.
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El TAMAI (se presenta un modelo de informe en el Anexo 5), se trata de una prueba
autoevaluativa que tiene como objetivo identificar desadaptacion en diversos ambitos.
En la presente investigacion se ha utilizado para identificar desadaptacion escolar en
alumnos de 1°y 2° de ESO. Los resultados de cruzaron con los obtenidos a partir de los
cuestionarios ad hoc que se presentan a continuacion y sirvieron para identificar las
respuestas a éstos dependiendo del grado de inadaptacién escolar de la muestra de

alumnos.

Los Cuestionarios ad hoc, Percepcion del Clima de Aula por el Alumnado y
Percepcion del Clima de Aula por el Profesorado (PCA-A y PCA-P) (Anexo 1) se
elaboraron a partir de las dimensiones de investigacion y se sometieron a un proceso de
validacién por expertos. El objetivo de su utilizacién se centré en la recogida de
informacidn cuantitativa sobre la percepcion de profesores-tutores y alumnos sobre el
clima de aula, las relaciones interpersonales y la intervencion socioeducativa a partir de
las diferentes familias, categorias y subcategorias de las dimensiones de investigacion.

El anélisis de los datos se realizé con el software PSPP.

Las preguntas de las entrevistas semiestructuradas, realizadas a los profesores-
tutores, se organizaron a partir de las dimensiones de investigacion y trataban de
profundizar en las percepciones de dichos profesores-tutores. Ademas de plantear las
preguntas, abiertas, en las entrevistas se ahond0 en las cuestiones que resultaron
significativas para los profesores-tutores y que resultaban significativas para la
investigacion. El analisis de la informacion se realizo con el software ATLAS.ti. La
guia para realizar las entrevistas, ordenadas a partir de las dimensiones de investigacion,

se presenta en el Anexo 2.

Los Focus group estaban destinados a recabar informacion sobre las percepciones de

los alumnos. Se disefiaron a partir de las dimensiones de investigacion y buscaban
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recoger informacion cualitativa. En el Anexo 4 se puede ver un ejemplo de las fichas

utilizadas para el trabajo de campo.

4.5.1. Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil (TAMAI)

La finalidad del TAMAI (Anexo 5) es la “autoevaluacion de la Inadaptacion Personal,
Escolar, Familiar y Actitudes Educadoras de los Padres y evaluacion del cambio de
programas de intervencion” (Hernandez-Guanir, 2009, pp. 9). Este test identifica

desadaptaciones, puntuando mas alto en la medida en que éstas aparecen.

Se trata de una prueba autoevaluativa con 175 proposiciones que deben responderse
afirmativa o negativamente y su aplicacion puede ser individual o colectiva. EI &mbito
de aplicacion se extiende desde 3° de Educacion Primaria hasta la poblacion adulta y

tiene una duracién que puede ir de los treinta a los cuarenta minutos.

Considerando la variable edad, se determinan tres modalidades factoriales en funcion

de tres niveles:
- Primer nivel, de 8 a 11 afios (3°, 4° y 5° de Educacion Primaria).

- Segundo nivel, de 12 a 14 afios (6° de Educacién Primaria y 1° y 2° de

Educacién Secundaria).

- Tercer nivel, de 15 a 18 afios (3° y 4° de Educacién Secundaria y 1° y 2° de

Bachillerato y poblacién adulta).

Para la presente investigacion se recurrio principalmente al segundo nivel y, en
algunos casos, al tercer nivel: la mayoria de los alumnos tenian una edad comprendida
entre 12 y 14 afos, si bien algunos alumnos repetidores de 2° de la ESO alcanzaban los

15 afios.
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El TAMAI se utilizé en nuestra investigacion para identificar a los alumnos con
Inadaptacion Escolar, descrita a partir de dos variables: la aversion a la instruccion y la
indisciplina.

La aversion a la instruccion se define como la disposicidn negativa hacia las materias

de aprendizaje y el profesorado, y contiene a su vez tres items:

- Hipolaboriosidad, que se define como el bajo esfuerzo, rendimiento, aplicacion y

rendimiento académico, asi como la distraccion.

- Hipomotivacién, que se caracteriza por el bajo interés hacia los contenidos
académicos, el aburrimiento y la insatisfaccion hacia la institucion escolar y

hacia alguna materia en particular.

- Awversion al profesor, que se caracteriza por la actitud negativa hacia el profesor

y su modo de ensefiar.

Por otro lado, la indisciplina se caracteriza por el comportamiento disruptivo e

inadecuado.

A partir de la aplicacion de esta prueba se identificé a los alumnos que presentaban
algun tipo de Inadaptacion Escolar y se analizé su influencia en la percepcion de las

relaciones interpersonal profesor-alumno y del clima de aula.

A partir de puntuaciones centiles se recurrio al sistema de indicacion critica para la
identificacion de la Inadaptacion Escolar. Se establecen cuatro categorias, siendo su

equivalencia aproximada con respecto a los centiles:

Sin Constatar: del centil 1 al 65.

Constatada: del centil 66 al 88.

Bien constatada: del centil 81 al 95.

Muy constatada: del centil 96 al 99.
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Con el objetivo de facilitar el andlisis en la presente investigacion, a partir del
sistema de indicacién critica se establecieron cuatro niveles de Inadaptacion Escolar™:
un primer nivel, que se denomina “sin IE”, en el que no se constata la existencia de
inadaptacion escolar (centil 1 al 60); un segundo nivel, que denominamos “IE baja”, en
el que se constata inadaptacion escolar (centil 61 al 80); un tercer nivel, que
denominamos “IE media”, en el ésta se encuentra bien constatada (centil 81 al 95); y un
cuarto criterio, que denominamos “IE alta”, en el que la inadaptacion escolar se
encuentra muy constatada (centil 96 al 99). Por otra parte, con los cuatro niveles de
inadaptacion social realizamos el mismo proceso, identificando tres niveles de IS: “sin

IS”, “IS baja”, “IS media” e “IS alta”.

4.5.2. Cuestionarios ad hoc

Los cuestionarios ad hoc denominados Percepcion del Clima de Aula por el Alumno
y Percepcion del Clima de Aula por el Profesor (PCA-A y PCA-P), (Anexo 1), fueron
disefiados a partir de cuatro dimensiones centrales de investigacion: relacién
interpersonal, percepcion del clima de aula, intervencion del profesorado y educacién
integral. La relacion interpersonal analiza la percepcion que tienen los profesores sobre
su gestion emocional y la distancia entre los roles asignados por la institucién y la
relacién genuina entre personas. La percepcion del clima de aula contrasta las
percepciones sobre el ambiente en la clase por parte de profesores y alumnos, y la
influencia que sobre ellas tienen los estereotipos mutuos. La dimensién sobre
intervencion del profesorado se centra en el andlisis de los recursos del profesorado para
mejorar la relacion de ayuda con los alumnos en ambito escolar, asi como la

convivencia en el aula. Finalmente, en relacién a la dimensién sobre educacién integral,

1 A partir de aqui, denominaremos IE a la inadaptacion escolar e 1S a la inadaptacién social.
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se aborda la relacion entre los planteamientos de una educacion integral, desde una

perspectiva socioeducativa, y una educacion centrada en los contenidos académicos.

El cuestionario PCA-P (profesorado) consta de 39 preguntas cerradas para los
profesores y el cuestionario PCA-A (alumnado) de 24 preguntas también cerradas.
Ambos utilizan una Likert 1-4 (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, muy de

acuerdo).

Ambos cuestionarios, PCA-P y PCA-A, devolvieron un adecuado grado de

consistencia interna: Alfa de Cronbach 0,75y 0,71 respectivamente.

Para el tratamiento de la informacion se han empleado técnicas de analisis
descriptivo a través de medidas de tendencia central (media y moda) y de variabilidad
(desviacion tipica); también se han empleado técnicas de analisis correlacional: Pearson,

Spearman y Chi cuadrado.

Se realizd una validacion de adecuacion del contenido de los dos cuestionarios por
parte de cinco expertos procedentes tanto del &ambito académico como del profesional®?

(Alvira, 2011), y una prueba piloto con ocho alumnos y cuatro profesores-tutores.

Se contd asi mismo con las autorizaciones pertinentes para la participacion de los

alumnos (Anexo 4).

Con respecto al disefio de los cuestionarios, el lenguaje se acerca al contexto de
profesores y alumnos, evitando tecnicismos; de la misma manera, el vocabulario ha sido

disefiado con la méaxima concrecion y las preguntas son cerradas para poder extraer con

12 Cinco expertos con amplia formacion y experiencia. Dos de los expertos pertenecen al &mbito
universitario y con una experiencia de 20 afios de investigacion en los siguientes campos investigacion:
ciencias sociales y humanidades, formacion del profesorado, métodos de investigacién en educacion,
asesoramiento en intervencion psicopedagogica, investigacion socioeducativa y educacién en valores e
investigacion en calidad de la ensefianza. Tres expertos en el ambito profesional con una experiencia de
17 afios en los siguientes campos: educacion de calle con menores en riesgo e infractores, orientacion
laboral de personas en exclusion, acompafiamiento a alumnos con dificultades sociofamiliares y
discapacidad.
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mayor facilidad resultados cuantitativos. A través de dichos cuestionarios se recaba
informacidn sobre la percepcion de profesores-tutores y alumnos del clima de aula, las
relaciones interpersonales y la intervencion socioeducativa a partir de las dimensiones
de investigacion, sus familias, categorias y subcategorias. Asi mismo, se presto especial
atencion a la elaboracion de las preguntas para evitar la indefinicion, la deseabilidad

social o la excesiva abstraccion (Alvira, 2011).

Los cuestionarios se aplicaron a todos los entrevistados, con las mismas preguntas,

en el mismo orden y en una situacién social similar.

Se incluyeron preguntas de control, para constatar la consistencia de la informacion
proporcionada y mejorar la fiabilidad de la prueba. El cuestionario destinado a

profesores, se incluyeron cuatro preguntas de control, formuladas en distinto sentido:

Para la cuestion “La aplicacion de normas tiene relacion directa con el clima de aula
y las relaciones interpersonales” el 38,46% de los profesores eligio la opcion “de
acuerdo” y el 61,54% “muy de acuerdo”. Por el contrario, para la cuestion “La
aplicacion de normas no esta relacionada con el clima de aula y las relaciones
interpersonales” el 69,23% eligié la opcion “en desacuerdo” y el 30,77% “muy en

desacuerdo”.

Con respecto a la cuestién “Hablar de mi estado de animo al comenzar una clase no
ayuda en nada al clima de aula”, el 15,38% de los profesores escogio la opcion “en
desacuerdo”, el 46,15% “de acuerdo” y el 38,46% “muy de acuerdo”. Para la cuestion
disefiada en sentido contrario: “Hablar de mi estado de animo al comenzar una clase
mejora el clima de aula”, el 15,38 de los profesores escogié la opcion “muy en

desacuerdo”, el 69,23% “en desacuerdo” y el 15,38% “de acuerdo”.
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Para los alumnos se disefiaron 2 preguntas control, cada una de ellas expresadas en

sentido contrario:

Para la cuestion “Se equivocan los profesores que piensan que soy un mal alumno”,
el 15,10 % escogio la opcion “muy en desacuerdo” y el 20,83% “en desacuerdo”,
sumando entre ambas opciones el 35,93%, siendo el total de respuestas negativas. El
27,86% escogio la opcion “de acuerdo” y el 35,42% “muy de acuerdo”, sumando entre
ambas opciones el 63,28%, como el total de respuestas afirmativas. EI 0,78% se

correspondio con valores perdidos.

En sentido contrario respondieron a la cuestion “Si los profesores me dicen que soy
un mal alumno, seré porque es asi”. El 47,66% escogio la opcion “muy en desacuerdo”
y el 26,04% ““en desacuerdo”, sumando entre ambas opciones el 73,70%, constituyendo
el total de respuestas negativas. Por el lado contrario, el 18,75% escogi6 la opcion “de
acuerdo” y tan solo el 7,65% la opcidon “muy acuerdo, sumando entre ambas opciones el

26,30%, siendo el total de respuestas afirmativas.

El hecho de que el investigador realizara funciones de profesor-tutor en uno de los
centros educativos seleccionados para la muestra, contribuyé a compartir supuestos
comunes sobre los significados relacionados con las dimensiones de investigacion,. Este
hecho facilité que las preguntas tuvieran sentido para los participantes, facilitando la

posterior baremacion e interpretacion de las respuestas.

A través de la aplicacion de los cuestionarios se consiguieron los siguientes objetivos

relevantes para la presente investigacion:

- Todos los profesores y alumnos de la muestra pudieron participar al mismo

tiempo, ya que los cuestionarios se pasaron a todo el colectivo a la vez.
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- Los cuestionarios permitieron comparar las respuestas individuales a las mismas

preguntas conseguidas con el mismo instrumento.

Los datos obtenidos se utilizaron para elaborar los siguientes instrumentos del
estudio: las entrevistas semiestructuradas con los profesores y el trabajo de grupo con

los alumnos.

4.5.3. Entrevistas semiestructuradas

En los estudios de caso centrados en personas, situaciones o instituciones resulta
adecuado el uso de entrevistas (Kvale, 2011). En este contexto, se considerd
conveniente recurrir a entrevistas semiestructuradas con el objetivo de recoger una

parte de los datos cualitativos del presente estudio de caso colectivo.

Tal y como indica Kvale (2011), al disefiar las entrevistas desde una perspectiva
cualitativa, la mejor opcion resulto elaborarlas como entrevistas semiestructuradas; de
esta manera se dispuso de preguntas preparadas, contando al mismo tiempo con la
posibilidad de cambios en la forma y la secuencia de las preguntas, con el objetivo de
profundizar en los relatos de los entrevistados. Se permitié asi mas flexibilidad, siempre

dentro de los objetivos de la investigacion.

Con el propdsito de ahondar en esos relatos, se recurrio a habilidades en la entrevista
como la repeticidn y la interpretacion. La primera para invitar de manera implicita al
entrevistado a continuar hablando sobre un hecho, idea o concepto considerado
relevante por el investigador; la segunda para confirmar o rechazar una interpretacion
realizada por el entrevistador y que, en cualquier caso, ayudd a ahondar en las
interpretaciones de los entrevistados. Asi mismo, las preguntas indirectas ayudaron a los

entrevistados a dar respuestas mas francas y abiertas (Cohen y Manion, 2002). Por otra
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parte, se utilizaron preguntas directas cuando se considerd necesario para confirmar, o
no, ideas fundamentales que pudieran aparecer a lo largo de la entrevista. Las preguntas
también se presentaron abiertas para permitir al entrevistador indagar, poder profundizar
mas y animar al entrevistado a cooperar, ademas de facilitar la aparicion de situaciones
imprevistas que permitan introducir nuevas reflexiones o relaciones (Cohen y Manion,

2002).

Siguiendo a Kvale (2011), la familiaridad del investigador con el tema y el
conocimiento de las técnicas, llegan a sustituir al método de entrevista entendido sélo
como un seguimiento de reglas, convirtiéndose mas en un oficio que en la aplicacion de
una técnica concreta; es mas, “el investigador que utiliza entrevistas es su propia

herramienta de investigacion” (Kvale, 2011, pp. 87).

El disefio de las entrevistas tuvo presente las dimensiones tematica y dinamica

sugeridas por Kvale (2011):

Dimension tematica: el disefio de las preguntas tuvo en cuenta las concepciones
tedricas y se realizaron siguiendo la ldgica de las dimensiones de investigacion. Todo

ello para guiar y facilitar la posterior categorizacion de los resultados.

Dimension dinamica: se cuidd el lenguaje con el objetivo de hacerlo cercano y
significativo para los profesores-tutores, asi como para promover una interaccion

positiva que facilitara un dialogo abierto y franco.

Todas las entrevistas fueron grabadas digitalmente y después transcritas para su
analisis con ATLAS.ti. Con respecto al nimero de entrevistas y al tiempo invertido, se
hicieron 13 entrevistas semiestructuradas a profesores-tutores y se invirtieron en total 3

horas 47 minutos y 52 segundos.
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Dichas entrevistas se organizaron a partir de las dimensiones de investigacion, cuyo
contenido se presenta ahora de manera sucinta y se amplia en el apartado
correspondiente a los anexos: Relacion interpersonal: recursos del profesorado, roles y
conflictos. Percepcién del clima de aula: condicionantes de las percepciones.
Intervencion del profesorado: relacion de ayuda, convivencia en el aula. Educacién

integral: tipos de contenidos, intervencion socioeducativa.

En el anexo 1 se muestran las preguntas ordenadas por dimensiones de
investigacion. Asi mismo, aparecen los temas en los que ahondar si el entrevistado no

los abordaba a lo largo de la entrevista.

4.5.4. Focus group

El nombre de los focus group en castellano puede ser muy variado; para lvankovich-
Guillén y Araya-Quesasa (2011) son también llamados “grupos focales” o “sesiones de
grupo”, mientras que para Santiago y Roussos (2010) pueden ser llamados “grupos de
discusion” o “entrevistas de grupo”. Se utilizan en investigacion cualitativa
(lvankovich-Guillén y Araya-Quesasa, 2011) y tienen como denominador comun que
retinen a un grupo de personas para indagar acerca de un tema en particular de especial

relevancia tanto para el grupo como para el investigador (Santiago y Roussos, 2010).

Los focus group ofrecen ventajas, o fortalezas, y desventajas, o debilidades

(lvankovich-Guillén y Araya-Quesada, 2011; Santiago y Roussos, 2010):

Entre sus fortalezas, cabe destacar: obtener datos rapidos, interactuacion del grupo
que permite que afloren comentarios que podrian pasar desapercibidos de otro modo, las
opiniones de cada participante son importantes, respuestas normalmente honestas y

sinceras, participacién espontanea, resultados de facil entendimiento, informacion
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confiable con menos costos, resulta facilmente combinable con métodos de
investigacion cuantitativos, resulta una poderosa herramienta para conocer como las

personas atribuyen significados a un tema, idea o concepto.

Entre las debilidades, se pueden sefialar: posibilidad de sesgo debido a la interaccion
(un punto de vista individual puede influir en el grupo), la informacién generada a veces
es dificil de resumir y no puede extrapolarse debido al reducido nimero de personas que
participa, necesidad de personal entrenado para el manejo del grupo y el analisis de
resultados, el analisis de los resultados resulta complejo debido a los estilos de

comunicacion personales y a las reacciones no verbales de los participantes.

Como se puede observar, el focus group resulta una herramienta adecuada para la
investigacion cualitativa, y fue utilizada en nuestra investigacion con los alumnos
dividiendo el grupo clase en pequefios grupos. La informacién resultante a través de
este instrumento resulto enriquecedora y complementaria a la informacién cuantitativa.
Para facilitar la recopilacion de informacion, se entregd a cada grupo una ficha con las

preguntas sobre las que debian reflexionar y apuntar las respuestas en ella.

Se puede considerar que los resultados son relevantes ya que en ellos se observa que
los alumnos tuvieron un alto grado de honestidad, mayor en muchos casos que a la hora
de contestar los cuestionarios. De alguna manera, se confirma que en la interaccion de
grupo los resultados son mas ricos, a pesar del posible sesgo que esa misma interaccion

puede ocasionar.

Seguidamente, se presenta el proceso seguido para organizar los focus group en el

aula;

Se dividio el grupo clase (de unos 30 alumnos) en 4 grupos (uno para cada dimensién

de investigacion). A cada grupo se le entregd una ficha correspondiente a la dimensién
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sobre la que se reflexionaba en ese momento. Se trabajaba en grupo sobre la dimensién
durante 20 minutos. El investigador se pas6é por los grupos para orientar y resolver
dudas. Pasado ese tiempo pusieron en comun lo que se habia escrito. Al final el
investigador animé a los alumnos a reflexionar sobre aspectos contenidos en la
investigacion y que no hubieran salido en la discusion. Cada grupo entregd al
investigador la ficha de la dimension correspondiente debidamente cumplimentada. Se
contaba asi con el contenido de las fichas y con las anotaciones que se obtuvieron a

partir de la exposicion de cada grupo.
El tiempo total de duracion coincidio con el de una clase, es decir, 50 minutos.

Dentro de cada pregunta se incluian temas que completaban la dimension y que, si no
aparecian a través del trabajo de grupo y de la exposicion de los alumnos, fueron

inducidos por el investigador con el objetivo de completar la reflexion.

En el Anexo 3 se muestran las fichas utilizadas para entregar a cada grupo. A

continuacion se presentan las preguntas organizadas por dimensiones.

Dimensién: relacién interpersonal

o Recursos del profesorado: “si los profesores se preocuparan por nosotros nos

comportariamos mejor”.

o Roles: “cuando el profesor llega enfadado a clase lo notamos”; “me gusta asistir

9

al Centro Educativo”.

o Conflictos: “en un ambiente tranquilo se resuelven mejor los conflictos”.
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- Dimensién: percepcion del clima de aula

o Condicionantes de las percepciones: “no percibo que los profesores nos miren
mal por dar problemas en clase o tener mala fama”; “los profesores consiguen

que nos sintamos bien en clase”; “cuando un compafiero nos habla mal de un

profesor que no conocemos, nos ponemos en guardia”.

- Dimensién: intervencién del profesorado

o Relacion de ayuda: “nos podemos llevar bien con los profesores, sobre todo con

los que nos comprenden, poniendo algo de nuestra parte”.

o Convivencia en el aula: “en caso de conflicto con un profesor se escucha nuestra
opiniéon”; “se nos explican claramente las razones de las normas y de las

sanciones”.

- Dimensién: educacion integral

o Contenidos: “los profesores evaliian nuestra creatividad”

o Intervencion socioeducativa: “los profesores evalian nuestra capacidad para
trabajar en equipo”; “los profesores deben cumplir también las normas que

nosotros debemos cumplir”.

4.5.5. Software utilizado

Para la grabacion, edicion, transcripcion, andlisis cualitativo y cuantitativo de los

datos, se recurrio al siguiente software:

- ATLAS.ti: gracias a este programa se pueden manejar documentos en diversos
formatos — audio, video, texto, imagen — y compararlos entre si en la direccion

de una linea de investigacion. Permite también manejar la gran cantidad de
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datos, notas, apuntes, reflexiones del investigador, etc. que se generan a lo largo
del analisis. Interrelaciona segmentos de los datos para la categorizacion
posterior, 1o que supone un proceso fundamental para un analisis cualitativo de
la informacion. El presente programa se utilizd para el analisis de entrevistas

semiestructuradas con los profesores-tutores.

F4: este programa permite realizar transcripciones de audio y video compatibles
con el programa ATLAS.ti, pudiéndose reducir la velocidad de la reproduccion
sin cambiar al tono de voz, algo sumamente Util para detectar los elementos no
verbales del discurso. Permite ademas incluir marcas de tiempo, lo que supone
un elemento muy interesante a la hora de insertar el texto transcrito en el
programa ATLAS.ti. El presente programa se utiliz6 para la transcripcion de las
entrevistas y sincronizacion con el audio para posteriormente insertarlas en la

unidad hermenéutica de investigacion de ATLAS.ti.

Excel: se trata de un programa informético desarrollado por Microsoft que, a
través de creacion de hojas de célculo, realiza tareas estadisticas. Permite

ademas el disefio de gréficas con distintos formatos.

GNU PSPP: se trata de software libre que permite realizar estadistica descriptiva
y correlativa, asi como pruebas parametricas, no paramétricas y de fiabilidad. Se
pueden importar datos de hojas de calculo, archivos de texto y otras fuentes. Los
resultados se pueden presentar en diversos formatos, como pdf o imagenes para
posteriormente insertarlos en diversos tipos de documentos. Este programa se
utiliz6 para realizar andlisis estadisticos a partir de los resultados de los

cuestionarios ad hoc una vez cruzados con los resultados del test TAMAI.
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- Digita Voice Editor: complemento para la grabadora digital, que permite la
edicion de grabaciones digitales para su exportacion en distintos formatos y
calidades. Se utilizd para la edicién de las grabaciones realizadas en las
entrevistas semiestructuradas. Una vez editadas se transcribieron mediante el

programa F4.

- Skype: se trata de un software que en su version libre permite realizar
videollamadas. Se utiliz6 para realizar entrevistas semiestructuradas durante el
tiempo en el que el investigador no pudo desplazarse a uno de los centros

educativos debido a problemas de salud.

- Mp3 Skype recorder: se utiliz6 como complemento de Skype para grabar en
formato mp3 las videollamadas, dichos audios posteriormente se transcribieron y

analizaron.

4.6.Analisis de datos

Con respecto al andlisis datos, para los cuantitativos se recurrié a un analisis
descriptivo, con el objetivo de ordenarlos y obtener asi el maximo de informacion
posible; asi mismo se empled un analisis correlacional no paramétrico para explorar el
grado de relacion de las variables analizadas a partir de los presupuestos explicitados en
el marco tedrico. También se analizé si dicha relacion era positiva o negativa y si
ademas resultaba significativa. Estos resultados sirvieron para orientar el disefio de las
entrevistas semiestructuradas y los focus group, con el propdsito de hacerlos mas
significativos tanto para profesores-tutores y alumnos como para la propia

investigacion. A continuacion se indican las pruebas efectuadas:
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- Andlisis descriptivo: medidas de tendencia central (media y moda) y medidas de

variabilidad (desviacion tipica), graficas circulares o de sectores
- Andlisis correlacional: Pearson, Spearman y Chi cuadrado.

Con respecto al andlisis datos, para los cuantitativos se recurrié a un analisis
descriptivo, con el objetivo de ordenarlos y obtener asi el maximo de informacion
posible; asi mismo se empled un analisis correlacional no paramétrico para explorar el
grado de relacion de las variables analizadas a partir de los presupuestos explicitados en
el marco te6rico. También se analizé si dicha relacion era positiva o negativa y si
ademas resultaba significativa. Estos resultados sirvieron para orientar el disefio de las
entrevistas semiestructuradas y los focus group, con el propdsito de hacerlos mas
significativos tanto para profesores-tutores y alumnos como para la propia

investigacion. A continuacion se indican las pruebas efectuadas:

- Analisis descriptivo: medidas de tendencia central (media y moda) y medidas de

variabilidad (desviacion tipica), graficas circulares o de sectores
- Analisis correlacional: Pearson, Spearman y Chi cuadrado.

Por otra parte, a través del andlisis cualitativo orientado por la Teoria Fundamentada,
se buscaba descubrir elementos relevantes de la percepcion de profesores-tutores y
alumnos sobre el clima de aula y sus relaciones interpersonales, especialmente con los

alumnos mas vulnerables, en el contexto de la intervencion socioeducativa.

Tres de los elementos esenciales de la Teoria Fundamentada, el método comparativo
constante, el muestreo teodrico (Cufat, 2007) y la elaboracion de memos, tuvieron la

siguiente concrecion, realizandose con ayuda del programa informéatico ATLAS.ti:

- Muestreo tedrico: a partir del marco teorico, objetivos, preguntas de

investigacion y dimensiones, se realizO un muestreo abierto que fue
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focalizandose a lo largo de la investigacion. Ese proceso se realizo gracias a que
la recogida, codificacion y anélisis de datos se realizaron simultaneamente
(Andréu, Garcia-Nieto y Pérez, 2007; Trinidad et al., 2006), lo que ayudd a
realizar analisis mas significativos para el contexto de investigacion; lo que
supuso que el proceso no siguiera un desarrollo lineal. En esta primera fase se
obtuvieron las citas, es decir, frases, palabras o temas que resultaban

significativos para las dimensiones y preguntas de investigacion.

- Método comparativo constante: se utilizd también desde el principio, desde el
disefio de la investigacion a su ejecucion. Se elaboraron categorias, elementos
que aportaban explicaciones mas abstractas, a partir de las citas, llamadas
incidentes por Trinidad et al. (2006), o sucesos por Andréu et al. (2007). El
enriquecimiento de las propiedades y dimensiones de las categorias se realizo
hasta su saturacion, es decir, hasta que la recogida de informacion no aportd
nada nuevo. Las categorias de organizaron en familias y superfamilias, del
mismo modo se identificaron las categorias centrales, en torno a las cuales de

organizaban el resto de categorias.

Memos: a partir del marco tedrico, intuiciones, reflexiones y necesidades de la
investigacion (Strauss, 1987; Saldafia, 2009) se fueron elaborando memos (Trinidad et
al., 2006) o memorandos (Andreu et al., 2007). Dichos memos, que resultan una parte
central de la recogida y analisis de datos, fueron modificados, releidos y recolocados a
lo largo de todo el proceso de investigacion (Andréu et al., 2007). Los memos no
pertenecen a ninguna dimension de investigacion, sino que resultan transversales a
todas ellas, aportando reflexiones teoricas que profundizan en el analisis. La elaboracion
de dichos memos se ha realizado a partir de la experiencia reflexionada del investigador

como educador de calle, maestro de Educacion Primaria con nifios trabajadores y de la
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calle y monitor de Garantia Social con jovenes expulsados del sistema escolar. En las
citadas experiencias profesionales, el centro de la intervencion socioeducativa se
encontraba en la relacion interpersonal, la bulsqueda de potencialidades y de
posibilidades de nifios, adolescentes y jovenes en situacion de desventaja social,

familiar y cultural.

4.7. Limitaciones a la investigacion

Con el objetivo de conseguir una imagen completa de la presente investigacion
también se deben tener en cuenta las limitaciones con las que se ha enfrentado: desde el
disefio al trabajo de campo, pasando por la cumplimentacion de los test y cuestionarios
o las limitaciones de tiempo que implica la realizacién de una tesis doctoral. Asi, se vera
como la eleccién de la metodologia de investigacion o los desplazamientos del
investigador para el trabajo de campo, han supuesto limitaciones que en unos casos se
han solventado sin mayores problemas y en otros se han debido tener en cuenta, como
por ejemplo la necesidad de moderacion en los focus group o la recogida de

informacion cuantitativa.
A continuacion se presentan las limitaciones encontradas:

- Limitacion propia de la metodologia (estudio de casos): la primera limitacion
aparecio en el momento de decantarse por una metodologia de investigacion.
Dicha eleccion, dependiendo de la perspectiva desde la que se observe, puede
tener ciertas limitaciones sobre las que se debe reflexionar. En este sentido,
desde una perspectiva positivista se podria decir que el estudio de casos no
permite generalizaciones. Sin embargo, y después de sopesar sobre esta

limitacion, se establecié que el objetivo fundamental de la investigacion se
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centrara en comprender la complejidad de un caso colectivo (Bisquerra, 2009a),
por lo que no resultaba necesaria la generalizacion de los resultados, sino que

éstos fueran significativos y Utiles para los centros educativos seleccionados.

Instrumentos de recogida de informacién cuantitativa: una segunda limitacion
aparecio en el momento de recoger la informacion cuantitativa a través de los
instrumentos seleccionados para tal fin. Dicha recogida se realizd en dos
momentos distintos, lo que afecto a que no todos los alumnos que respondieron
al primer instrumento, cumplimentaran el segundo. Asi, no todos los alumnos
cumplimentaron el cuestionario ad hoc y el test TAMAI (383 cumplimentaron el
TAMALI, 384 el cuestionario ad hoc y 263 ambos instrumentos). En el caso de
que todos los alumnos hubieran completado los dos instrumentos, el analisis
estadistico resultaria mas significativo. Esta limitacion, si bien afecta al posterior
andlisis de la informacion, resulta compensada por la muestra seleccionada, que

incluye a un gran nimero de sujetos.

Limitaciones inesperadas durante el trabajo de campo: debido a problemas de
salud, el investigador no pudo viajar al Centro Cristo Rey de Valladolid (situado
a una distancia de més de 413 km). Esta limitacion obligo a varios cambios en el
trabajo de campo: en vez de realizar las entrevistas semiestructuradas con los
profesores-tutores in situ, éstas se realizaron por medio del soporte Skype,
grabandose en formato mp3 por medio del programa mp3 Skype Recorder. Por
otro lado, para realizacion de los focus group se debid enviar por correo las
fichas de alumnos y asesorar a un profesor-tutor para realizar la orientacion de
los grupos. En ese sentido, las entrevistas semiestructuradas se realizaron sin
mayor dificultad, incluso en algunos casos devolvieron datos muy ricos para el

posterior analisis, aunque muchos datos objetivos y subjetivos procedentes del
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contexto de investigacion no estuvieron al alcance del investigador. Con
respecto a los focus groups, el hecho de no poder orientarlos directamente,
impidio que el investigador extrajera informacion no verbal y les ayudara a

reflexionar en la linea de las dimensiones de investigacion.

Investigacion Accién y limitaciones de tiempo: en principio, se disefio la
investigacion como una Investigacion Accion, de tal manera que los profesores-
tutores pudieran realizar aportaciones a las propuestas de mejora. Con ello se
pretendia optimizar la capacidad de la investigacion para motivar mejoras en la
intervencion socioeducativa con los alumnos méas vulnerables. Sin embargo, la
limitacion temporal de la tesis doctoral ha impedido dar este paso. Se proyecta
darlo una vez terminada la tesis, terminando asi el proceso de Investigacion

Accion.

Desarrollo de los focus group: debido a que el investigador debia trabajar en
solitario, no se pudo acompafiar individualmente a cada grupo de discusion y
realizar la labor de moderador, lo que también disminuyé la eficacia de esta

herramienta. Si bien, sus resultados resultan ricos y significativos.

Riqueza de las aportaciones de los alumnos en los focus group: a los alumnos
les cuesta realizar aportaciones durante el desarrollo de los focus group y el
investigador debia animarles a reflexionar, y después escribir en la ficha de
trabajo, no solo si estaban de acuerdo o no con la afirmacion que se les proponia.
De todos modos, sus aportaciones, si bien resultan valiosas, resultan muy pobres
en relacion a las aportaciones realizadas por los profesores-tutores a través de las

entrevistas.
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5.PROCESO DE INVESTIGACION

La intervencion socioeducativa en el ambito escolar, especialmente con alumnos
vulnerables del primer ciclo de la ESO, supone un problema poliédrico que exige de un
analisis cuidadoso, teniendo en cuenta las diferentes variables que lo componen, asi
como las distintas metodologias de investigacion que se requiere para ello. De esta
manera, tal y como aparece en la figura 27, el primer paso en el proceso de
investigacion supuso la identificacion de las principales variables que influyen en la
intervencion socioeducativa: clima de aula y relacion interpersonal, que a su vez
interaccionan entre ellas. Las preguntas de investigacion resultaron determinantes para

la definicion de los objetivos de investigacion.

A continuacion se elaboré un marco tedrico significativo con el objetivo de delimitar
el objeto de estudio. Se seleccionaron y estudiaron investigaciones relevantes para la

investigacion, construyéndose de esta manera el estado de la cuestion.

El disefio de dimensiones, categorias y subcategorias a partir de los objetivos de
investigacion resulté un proceso iluminador para definir qué tipo de informacion

resultaria relevante extraer.

Teniendo en cuenta que ademas se pretendia mejorar la intervencion socioeducativa
en un contexto determinado, se seleccionaron tres casos similares para poder realizar un
estudio de caso colectivo e instrumental. De esta manera, se seleccionaron tres centros
concertados, pertenecientes a la Compafiia de Jesus, pertenecientes a tres Comunidades
Auténomas distintas y con una oferta educativa similar y una propuesta pedagogica

propia (pedagogia ignaciana).
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Se trataba de describir la realidad observada, pero también de analizar las

interpretaciones que de esa realidad elaboraban tanto profesores como alumnos.

Vg . . .
Relacién interpersonaly clima de aula desde la perspectiva de
la intervencion socioeducativa con alumnos vulnerables en

P4

primer ciclo de ESO

£

Centros educativos con £ Describir
caracteristicas similares significativas ®———®  Plantearelproblema ®——@ Analizar
de Badajoz, Valladolid y Huelva Triangulacion de datos
£ V.
CUAL: CUAN:

Analizar la percepcion de profesores-
tutores y alumnos del Primer Ciclo de
Secundaria sobre la relacién interpersonal
profesor-alumnoy elclimade aula.

Analizar la percepcidn de profesores-

tutores y alumnos en torno a la
intervencion socioeducativa

£

Describir la percepcion de profesores-
tutores y alumnos del Primer Ciclo de
Secundaria sobre la relacién interpersonal
profesor-alumnoy elclimade aula.

Describir la percepcion de profesores-
tutores y alumnos en torno a la
intervencion socioeducativa

Ofrecerclaves de mejoraen la intervencion

socioeducativa con alumnos vulnerables a partir de

la optimizacion de la relacién interpersonal
profesor-alumnoy elclimade aula.

Figura 27. Proceso de investigacion: planteamiento del problema. Fuente: Adaptado de

Hernandez et al. (2010).

Tal y como aparece en la figura 28, el proceso de investigacion respondié al

planteamiento del problema y resultd6 como producto de una metodologia mixta

secuencial por etapas, comenzando por los métodos cuantitativos, continuando con los

cualitativos y terminando con su triangulacion.
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Método cuantitativo 1 Método cualitativo 2
Vi £
Fase conceptual Fase conceptual
Seleccidon de instrumentos —0 Seleccion de instrumentos

cuantitativos cualitativos
Py l . £ l ..

Fase empirica Fase empirica

Recoleccién de datos cuantitativos Recoleccidon de datos cualitativos

V l . £ l .

Fase empirica Fase empirica

analitica: analisis de resultados analitica: analisis de resultados
V4 Inferencias
(producto de ambos
enfoques)

Figura 28. Proceso de disefio de la presente investigacion. Fuente: Adaptado de
Hernandez et al. (2010).

Se comenz6 por seleccionar los instrumentos cuantitativos de recogida de
informacién (TAMAI y cuestionarios ad hoc) para después recoger la informacion.
Todos los instrumentos fueron aplicados por los profesores-tutores de 1° y 2° ESO,
siendo devueltos posteriormente al investigador con el objeto de realizar los analisis
estadisticos correspondientes para analizar la informacion recogida, apoyandose en el
software libre de analisis estadistico PSPP. A continuacion, y a partir del analisis de los
datos cuantitativos, se procedio a elaborar los instrumentos cualitativos de recogida de
informacion (entrevistas semiestructuradas y focus group). En este caso fue el propio
investigador quien aplicé ambos instrumentos, excepto los focus group de uno de los
centros, a donde no pudo acudir por problemas de salud y hubo que recurrir a un
profesor-tutor. Una vez efectuada la recoleccion, se analizaron los datos, recurriendo a

la Teoria Fundamentada y apoyandose en el programa informatico ATLAS.ti.
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Como producto de los analisis cuantitativo y cualitativo, y en el contexto de mejora
de la intervencion socioeducativa con alumnos vulnerables, se obtuvieron inferencias
que ayudaron a la discusion final y a la elaboracion de propuestas de mejora destinadas

a profesores y profesores-tutores de los tres centros seleccionados.
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6. RESULTADOS

A continuacién se presentaran los resultados cuantitativos y cualitativos de alumnos
y profesores-tutores de 1° y 2° ESO obtenidos a partir del trabajo de campo y
organizados segun las dimensiones de investigacion: relacion interpersonal, percepcion
del clima de aula, intervencion de profesorado y educacion integral. Dentro de cada
dimension se presentan los datos cuantitativos de profesores y alumnos ordenados por
variables, realizando un analisis descriptivo y otro correlacional. Asi mismo, se
presentan los datos cualitativos, también de profesores y alumnos, analizando las
categorias, categorias centrales y elaborando networks en torno a dichas categorias
centrales. A continuacion se presenta el andlisis correlacional de variables
pertenecientes a distintas dimensiones, se muestran networks en torno a los memos mas
representativos surgidos del andlisis cualitativo, se define el significado de cada una de
las categorias utilizadas en el analisis cualitativo y, por ultimo, se muestra la

fundamentacion y densidad de las categorias centrales.

6.1.Dimension 1.- Relacién interpersonal

A través de esta dimension se analizan los recursos necesarios para entablar y
mantener relaciones satisfactorias entre el profesorado y sus alumnos, asi como el peso
que los profesores-tutores otorgan a dichas relaciones interpersonales y las
consecuencias de la asimetria entre ellos en este contexto. Asi mismo, se describe la
percepcion que los profesores-tutores y alumnos tienen sobre la importancia de manejar
su inteligencia emocional.

Por otro lado, y a partir de los roles asignados a profesores y alumnos por parte del

sistema escolar, se explora la importancia que dichos roles tienen para los profesores-
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tutores a la hora de relacionarse con los alumnos, es decir, en qué medida éstos entablan
relaciones genuinas con sus alumnos.

Del mismo modo, se investiga en qué medida profesores-tutores y alumnos perciben
que la calidad de las relaciones interpersonales afecta a la prevencién y resolucion de
conflictos, tanto entre ellos como entre los propios alumnos.

Por altimo, se analizan las razones por las cuales los alumnos asisten al centro

escolar, mas alla de la obligatoriedad legal.

6.1.1. Alumnos

1. Analisis de datos cuantitativos

Se presentan los datos cuantitativos agrupados por variables y por categorias,

explicando sus principales caracteristicas y sintetizados en forma de tablas y graficas.

El grupo mas numeroso, denominado Grupo Diagndstico, que se corresponde con la
muestra completa de alumnos (n=384), se presenta junto con el grupo de alumnos que
cumplimentaron el TAMAI y los cuestionarios ad hoc (n=267), denominado Grupo

Central. De este segundo grupo se extraen todos los grupos presentados posteriormente.

A continuacion se presentan el grupo de alumnos sin inadaptacion escolar (n=137)
junto con el de alumnos con inadaptacién escolar (n=130). Los alumnos pertenecientes

estos dos grupos se extraen del denominado Grupo Central.

Por ultimo, el grupo de alumnos con inadaptacion escolar (n=130), presentado en el
parrafo anterior, se ha subdividido a su vez en tres grupos: alumnos con inadaptacion

escolar baja (n=62), media (n=50) y alta (n=18).
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Con respecto a las respuestas, se han dividido entre las distintas opciones 1, 2, 3y 4
(muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo), computando en

cada opcion la frecuencia de respuesta y el tanto por ciento con el que se corresponde.

Por altimo, se presentan la media, la moda y la desviacion tipica de las respuestas de

cada grupo de alumnos.

Con respecto a las gréaficas de sectores, se han organizado las respuestas siguiendo el
orden de las distintas opciones en tantos por ciento (muy en desacuerdo, en desacuerdo,
de acuerdo y muy de acuerdo), indicando su correspondencia a través del tamario de los

sectores.

En lo que se refiere a las variables a través de las cuales se ordenaran los resultados,
éstas son: recursos del profesorado, roles, conflictos y valoracién global de la relacion

interpersonal.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Recursos del profesorado

Un primer recurso del profesorado tiene que ver con el interés que este muestra hacia
sus alumnos. El interés del profesor puede afectar positivamente al comportamiento de
los alumnos, en este sentido se manifiesta el 93,2% de todos los alumnos (Tabla 5).
Llama la atencion que los alumnos con una inadaptacion escolar alta (IE Alta)
respondan afirmativamente en un 94,5% (tabla 6), sumando las opciones de respuesta 3
y 4 (de acuerdo y muy de acuerdo). Efectivamente, el impacto de los profesores en los
alumnos resulta destacable, especialmente entre los alumnos con mas inadaptacién

escolar, lo que convierte a la relacion interpersonal entre profesor y alumno en un
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elemento educativo de gran importancia para mantener, mejorar o superar dificultades

en el comportamiento de dichos alumnos.

Tablas 5y 6. Interés del profesor por un alumno
(Pregunta 1 del cuestionario ad hoc de los alumnos:”Si de verdad percibo que un profesor se preocupa
por mi, puedo llegar a mejorar mi comportamiento™)

Tabla 5
Grupos Diagnéstico y Central
Grupo diagnostico n=384 Grupo Central n=267
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 5 1,3 1 0,37
En desacuerdo 21 5,47 14 5,24
De acuerdo 215 56 164 61,42
Muy de acuerdo 143 37,2 88 32°96
Media 3,29 3,27
Moda 3 3
Desv. tipica 0,63 0,57
Tabla 6
Grados de Inadaptacion Escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Media n=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 1 1,61 0 0 0 0
En desacuerdo 5 8,06 5 10 1 5,56
De acuerdo 36 58,1 28 56 14 77,8
Muy de acuerdo 20 32,3 17 34 3 16,7
Media 3,21 3,24 3,11
Moda 3 3 3
Desv. tipica 0,66 0,62 0,47

Con respecto a la confianza que sienten los alumnos para para contar problemas
personales a los profesores, la mayoria de las respuestas de la muestra total de los
alumnos y del grupo de alumnos sin inadaptacion escolar (sin IE), resultan afirmativas
en un 56% (tabla 7), correspondiéndose la moda con la opcion 3 (de acuerdo) y la
media por encima de la opcion 2 (en desacuerdo). Sin embargo a partir de los grupos de
alumnos con algun grado de inadaptacion escolar, las respuestas resultan en su mayoria

negativas: 58% en el caso de IE Media y 76,8% en el caso de IE Alta (tabla 8). En este
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sentido, si bien los alumnos necesitan que los profesores expresen preocupacion por

ellos, los alumnos con un mayor grado de indaptacion escolar resultan mas reticentes .

El proceso de inadaptacion escolar, al igual que el de fracaso escolar, resultan procesos

largos en el tiempo que aumentan el grado de vulnerabilidad, lo que también.afecta

negativamente a la confianza que los alumnos puedan sentir hacia los profesores para

contarles sus problemas.

Tablas 7 y 8. Confianza de los alumnos para contar problemas
(Pregunta 2 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Con algunos profesores siento confianza para
contarles mis problemas personales™)

Tabla7

Alumnos con y sin inadaptacion escolar

Grupo Central n=267
Sin IE n=137 Con IE n=130

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje

Muy en desacuerdo 26 19 45 34,62

En desacuerdo 28 20,4 24 18,46

De acuerdo 56 40,9 33 25,38

Muy de acuerdo 27 19,7 28 21,54

Media 2,61 2,34

Moda 3 1

Desv. tipica 1,01 1,17

Tabla 8
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 16 25,8 22 44 7 38,4
En desacuerdo 10 16,1 7 14 7 38,4
De acuerdo 22 35,5 9 18 2 11,1
Muy de acuerdo 14 22,6 12 24 2 11,1
Media 2,55 2,22 1,94
Moda 3 1

Desv. tipica 1,11 1,25 1
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Variable: Roles

La presente variable hace referencia al rol con el que se relacionan especialmente los
profesores, el cual puede estar mas cerca del rol asignado por la institucion o uno mas
cercano a la personalidad genuina del profesor. Ambos roles afectaran a la generacion

del clima de aula.

Con respecto a la influencia de las emociones del profesor, todos los alumnos
perciben que el estado de &nimo negativo del profesor incide en el clima de aula, lo que

posiblemente también afecte al estado de animo de los propios alumnos.

En este sentido, las respuestas de todos los alumnos devuelven una moda
correspondiente a la opcidn de respuesta 4 (muy de acuerdo) y una media por encima de
3 (de acuerdo) (figura 29). Este dato indica que los alumnos perciben los estados
emocionales negativos de los profesores, notando su influencia en el clima de aula. Con
respecto a las graficas de sectores, las respuestas correspondientes a las opciones 4 (muy
de acuerdo) y 3 (de acuerdo) ocupan en todos los casos mas del 90% de los resultados

(figura 30).

Grupo Diagndstico Grupo Central
3%
I

, /_6%

5% 6%

I Muy en desacuerdo

| Muy en desacuerdo

L1 En desacuerdo L1 En desacuerdo

i De acuerdo i1 De acuerdo

M Muy de acuerdo M Muy de acuerdo

Figura 29. Grupo Diagnostico (n=384) Figura 30. Grupo Central (n=267)

Figuras 29 y 30. Emociones de los profesores y clima de aula
(Pregunta 3 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Creo que a veces afecta negativamente al clima de
aula el que los profesores vengan enfadados”)
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En la medida en que aumenta el grado de inadaptacion escolar, disminuye la
percepcion de los alumnos de que lo mas importante para ellos sea aprender el
contenido de las asignaturas. Nos encontramos con que en el caso de los alumnos con
inadaptacion escolar media (IE Media) e inadaptacion escolar alta (IE Alta), la media es
de 2,80 y 2,61 (tabla 9) respectivamente. Se puede observar como las respuestas

afirmativas disminuyen cuando se llega a los alumnos con mas inadaptacion escolar.

Tabla 9. Contenidos a aprender
(Pregunta 4 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Lo mas importante para nosotros como alumnos es
aprender los contenidos de las asignaturas™)

Tabla 9
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 4 6,45 5 10 1 5,56
En desacuerdo 7 11,3 10 20 7 38,4
De acuerdo 30 48,4 25 50 8 444
Muy de acuerdo 21 33,9 10 20 2 11,1
Media 3,1 2,8 2,61
Moda 3 3 3
Desv. tipica 0,84 0,88 0,78

Variable: Conflictos

En esta variable se hace referencia a todo tipo de conflicto que pudiera aparecer en el
aula: entre profesores y alumnos, entre alumnos, con las normas, etc. De la misma

manera, hace referencia a las condiciones necesarias para su resolucion o prevencion.

Todas las respuestas concuerdan en afirmar que un ambiente apacible en el aula
ayuda a que no aparezcan conflictos, devolviendo una moda por encima de 3 (de
acuerdo) (tabla 10), excepto en el caso del grupo de alumnos con inadaptacion escolar
alta (IE Alta), en el cual la respuesta mayoritaria se corresponde con la opcion 3 (tabla

11), es decir, de acuerdo. Todos los alumnos, con y sin inadaptacion escolar, requieren
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de un ambiente apacible en el aula para prevenir los conflictos. Para ello es necesaria la

participacion de los alumnos y del profesor, como lider adulto del aula.

Tablas 10 y 11. Ambiente de aula y conflictos
(Pregunta 5 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Un ambiente apacible en el aula ayuda a que no
aparezcan conflictos™)

Tabla 10
Grupo Diagnostico y Central
Grupo diagndstico n=384 Grupo Central n=267
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 11 2,86 7 2,62
En desacuerdo 33 8,59 20 7,49
De acuerdo 139 36,2 108 40,45
Muy de acuerdo 198 51,56 130 48,69
Valores perdidos 3] 0,78
Media 3,38 3,36
Moda 4 4
Desv. tipica 0,76 0,74
Tabla 11
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 2 3,23 1 2 2 11,1
En desacuerdo 6 9,68 4 8 0 0
De acuerdo 26 419 19 38 12 66,7
Muy de acuerdo 28 45,2 25 50 4 22,2
Valores perdidos 1] 2
Media 3,29 3,39 3
Moda 4 4 3
Desv. tipica 0,78 0,73 0,84

A la afirmacion de que los profesores se equivocan si piensan que un determinado

alumno es mal alumno, en el caso de toda la muestra (figura 31), la mayoria de los
alumnos responden afirmativamente, asi como la mayoria de los alumnos que
cumplimentaron ambos instrumentos (figura 32). Las diferencias aparecen cuando se
comparan los alumnos sin inadaptacion escolar y con inadaptacion escolar, como puede
apreciarse al comparar las figuras 33 y 34 respectivamente: las respuestas afirmativas

disminuyen cuando se le pregunta a los alumnos con inadaptacion escolar. Por Gltimo, y
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dentro de los alumnos con inadaptacion escolar, las respuestas afirmativas van

disminuyendo a medida que aumenta la inadaptacion escolar (tabla 12). De alguna

manera, los alumnos con inadaptacion escolar, que arrastran una etiqueta al respecto,

resultan mas afectados por las opiniones negativas de los profesores, por lo que tienden

a percibirse efectivamente como malos alumnos a partir de dichas opiniones.

Tabla 12. Impacto de las preconcepciones del profesorado
(Pregunta 6 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Se equivocan los profesores que piensan que soy un

mal alumno”)
Tabla 12
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje

Muy en desacuerdo 10 16,1 6 12 1 5,56
En desacuerdo 13 21 15 30 7 38,9
De acuerdo 20 32,3 12 24 5 27,8
Muy de acuerdo 18 29 17 34 5 27,8
Valores perdidos 1] 1,61
Media 2,75 2,8 2,78
Moda 3 4 2
Desv. tipica 1,06 1,05 0,94

Grupo Central

I Muy en desacuerdo
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Figura 31. Grupo Diagnostico (n=384)
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Figura 32. Grupo Central (n=267)
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Alumnossin IE Alumnos con IE
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Figura 33. Alumnos sin |IE (n=137) Figura 34. Alumnos con IE (n=130)

Figuras 31, 32, 33 y 34. Impacto de las preconcepciones del profesorado
(Pregunta 6 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Se equivocan los profesores que piensan que soy un
mal alumno™)

Variable: Valoracion global de la relacion interpersonal

A través de la presente variable se pretende analizar la valoraciéon de profesores y

alumnos sobre las relaciones interpersonales que se establecen en el aula.

En general, los alumnos se sienten satisfechos con las relaciones que establecen. El
87% de los alumnos del grupo Diagndstico se sienten satisfechos con las relaciones que
establecen con profesores y comparieros, en este mismo sentido se expresa el 89,5% de
los alumnos del Grupo Central. Sélo en el caso del grupo con inadaptacion escolar alta
(IE Alta), correspondientes a la tabla 14, este porcentaje no alcanza el 80%. Estos
resultados muestran que los alumnos se sienten, en general, a gusto en clase, tanto con

los comparieros como con los profesores.
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Tablas 13 y 14. Grado de satisfaccion de las relaciones interpersonales
(Pregunta 7 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Me siento satisfecho con las relaciones
interpersonales que mantengo con los profesores y los compafieros™)

Tabla 13
Grupos Diagsnotico y Central

Grupo diagnostico n=384 Grupo Central n=267
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 14 3,65 6 2,25
En desacuerdo 33 8,59 21 7,87
De acuerdo 210 54,7 156 58,4
Muy de acuerdo 124 32,3 83 31,1
Valores perdidos 3] 0,78 1] 0,37
Media 3,17
Moda 3
Desv. tipica 0,73
Tabla 14
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 2 3,23 4 8 0 0
En desacuerdo 5 8,06 2 4 4 22,2
De acuerdo 41 66,1 31 62 12 66,7
Muy de acuerdo 14 22,6 13 26 2 11,1
Media 3,08 3,06 2,89
Moda 3 3 3
Desv. tipica 0,66 0,79 0,58

Estadistica correlacional por grupos de variables

En la tabla 15 se encuentran las preguntas de los cuestionario ad hoc
cumplimentados por los alumnos entre las que se ha encontrado una correlacion
significativa. Dichas preguntas pertenecen dimension 1, indicando ademas los grupos de
variables a los que pertenecen. Se ha utilizado el coeficiente de correlacién de Pearson,
comprobandose ademas el grado de significacion, es decir, se comprueba si la relacion
entre las variables analizadas es consecuencia, o0 no, del azar. A continuacion se pasa a
describir dicha tabla.

La percepcion de los alumnos de que si un profesor se preocupa por ellos pueden

Ilegar a mejorar su comportamiento, mantiene una correlacion baja con un ambiente
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apacible (r = 0,22), asi como con la consiguiente inhibicion de los posibles conflictos (r
=0,20). No se puede afirmar que los alumnos perciban la cercania de los profesores. Sin
embargo, indica un elemento a tener en cuanta y a analizar en futuras investigaciones.
Teniendo en cuenta la baja correlacion, llama la atenciéon que para los alumnos con
mayor grado de inadaptacion escolar aumente dicha correlacion entre la percepcion de
que un profesor se preocupa por ellos y un ambiente apacible en clase (r = 0,31), asi
como que dicho ambiente apacible correlaciona con la satisfaccion frente a las
relaciones interpersonales que mantienen con profesores y alumnos (r = 0,26). De
alguna manera, y manteniendo la precaucion debido a la correlacion positiva baja, los
alumnos con mayor inadaptacion escolar resultan afectados en mayor medida por la
percepcion de que un profesor de preocupa por ellos y el ambiente apacible que se logra
con ello. En este sentido, si bien no se puede afirmar que dicha relacion exista, si resulta

una sugerente invitacion para futuras investigaciones.

Tabla 15. Correlacidn roles/conflictos/Conflictos y valoracion global de la relacién interpersonal
Grupo Diagnéstico (n=384), Grupo Central (n=267), Grupo de alumnos con IE (n=130)

DIMENSION 1.- RELACION INTERPERSONAL n= 384 n= 267 n=130

Preguntasl y 5

con los profesores y los comparieros

Si de verdad percibo que un profesor se preocupa por mi, puedo =022  r=0,28 r=0,31

Me siento satisfecho con las relaciones interpersonales que mantengo  p <0,00 p <0,05 p <0,03
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2. Analisis de datos cualitativos

Para los focus group se entregé a los alumnos unas fichas en donde podian
cumplimentar libremente los distintos apartados (dichas fichas aparecen en los anexos).
El contenido de dichas fichas fue transcrito y analizado posteriormente.

En las tablas que se presentan a continuacion, se muestran los resultados de los focus
group de los alumnos con respecto a las cuestiones planteadas dentro de la dimension 1.
Se muestran las categorias que responden afirmativamente, negativamente y otro tipo de
respuestas que enriquecen la recogida de informacion sobre la percepcion de los
alumnos.

A través de los mapas conceptos se presentan las diferentes familias analizadas, todas
pertenecientes a la dimension 1 de investigacion.

Por ultimo las familias que se presentan son: recursos del profesorado, roles y

conflictos.

Familia: Recursos del profesorado (figura 35)

En la figura 35 se puede apreciar cdbmo los alumnos perciben que se comportarian
mejor si los profesores se preocuparan por ellos. Los alumnos respondian afirmativa o
negativamente a la pregunta “Si los profesores se preocuparan por nosotros, nos
comportariamos mejor”, ademas se les pidi6 que justificaran su respuesta afirmativa o
negativa (SI o NO), de tal manera que después de un debate en grupo consensuaban una
respuesta y la escribian en la ficha. En la figura 35 aparecen las categorias que
emergieron de sus respuestas. De 13 aportaciones afirmativas, se extrajeron 11
categorias. Las afirmaciones negativas fueron transcritas a la figura casi literalmente.

Sea aportd una respuesta que no se correspondia con una afirmacion o una negacién

198



Resultados

Frases como “Cuando estamos bien hablamos con ellos” 0 “nos dan mas confianza,
hay un ambiente mas cémodo” indican que los alumnos perciben si los profesores se
preocupan por ellos, lo que afecta a la relacion que establecen, a su bienestar emocional
a y al aprendizaje de contenidos académicos. Categorias como “apoyo”, “carifio”,
“confianza”, “motivacion”, “buen clima de aula”, “aprender mejor” o “asignatura mas
amena” emergen como resultado del trabajo de los focus group realizados con los
alumnos.

Los alumnos perciben que cuando el profesor muestra preocupacién por ellos, no
solo mejora su comportamiento, sino que ademas mejoran otros aspectos mas
académicos. En este sentido se expresan afirmaciones relacionadas con que si los
profesores se preocupan por los alumnos, se “mejoran las clases” y se consigue una
“asignatura mas amena”, con lo que se llega a “aprender mejor”.

Con respecto a las respuestas negativas (NO), los alumnos afirman, en primer lugar,
que los profesores sélo se preocupan por los que estudian, es decir, que los alumnos que
no estudian perciben poca preocupacion por parte de los profesores. Por otro lado, a
algunos alumnos no les gusta que los profesores estén atentos a ellos. En ultimo lugar,
otros alumnos afirman que les da igual si los profesores se preocupan por ellos o no. En
estas afirmaciones se aprecia la lejania con el profesorado y el distanciamiento de los
alumnos que estudian y aprueban; apreciandose también al afirmar que no les gusta que
los profesores estén atentos a ellos o, mas significativo, que les da igual. En esta Gltima
afirmacion, la distancia se aprecia con mas claridad: ni siquiera llega a molestar la
percibida falta de interés del profesorado.

En Otras respuestas parecen respuestas que no resultan afirmativas o negativas, a

través de ella los alumnos expresan que el comportarse mejor depende de los alumnos.
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Figura 35. Interés de los profesores y comportamiento de los alumnos
Focus group

Familia: Roles (figuras 36 y 37)

En la figura 36 los alumnos responden a la frase “Cuando el profesor llega enfadado
a clase lo notamos”. A esta frase respondieron afirmativamente (Si), no habiendo
ninguna afirmacion en sentido contrario. De 17 aportaciones afirmativas, se extrajeron
10 categorias.

Frases como “Se les nota en la cara y en la actitud” indican que los alumnos no s6lo
captan el lenguaje verbal, sino también el no verbal. Categorias como: que aprecian la
“tension”, lo notan “arisco”, la “rifia” €s mas comun, muestra “impaciencia” o “no trata
bien” a los alumnos, indican la percepcion que tienen los alumnos de los estados
emocionales negativos por parte de los profesores. También aparecen comportamientos
como “grita” por nada 0 esta “serio”, que sirven de indicadores para los alumnos del
estado emocional negativo del profesor. Ademas, el estado emocional alterado del
profesor también lo notan a través del lenguaje no verbal; asi se puede comprobar en
afirmaciones como a través del “lenguaje no verbal”, con el “lenguaje gestual” o esta

“serio”. En estas afirmaciones los alumnos indican que no solo el profesor expresa un
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estado emocional alterado a través del lenguaje; los alumnos perciben dicho estado
emocional también a través de la comunicacion no verbal del profesor. Se aprecia asi
que el profesor debe cuidar mucho no sélo lo que dice, sino que debe cuidar lo que
expresa con el cuerpo y los gestos, ya que afectara a la percepcion de los alumnos y por

tanto a la relacion que se establezca entre ellos a lo largo de la clase.

[Cuando el profesor llega enfadado a clase lo notamosj

,/

_——5I
\ Otras respuestas

Muchos Copi
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.
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Figura 36. Emocion del profesor
Focus group

En la figura 37 aparecen las respuestas a la frase “Me gusta asistir al centro
educativo”, de las 4 aportaciones positivas se extrajeron 3 categorias. Sin embargo, las
aportaciones negativas fueron mucho mas numerosas, en total 13, de la cuales
emergieron 8 categorias.

Para los alumnos existen mas razones para no asistir al centro educativo que para si
hacerlo Algunas de las razones que les motivan a asistir son “Con los estudios en un
futuro podremos tener una gran carrera y un gran trabajo” y “Aparte de que estamos
con los amigos y nos lo pasamos bien, aprendemos y compartimos opiniones” Las
razones para no asistir se relacionan con el cansancio, el aburrimiento o la falta de

motivacién. En concordancia con los resultados cuantitativos devueltos por las
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respuestas de los alumnos a la pregunta sobre su satisfaccion con las relaciones
interpersonales, la categoria “lo pasamos bien con los amigos”, refuerza tal percepcion.
Sefalar ademas que dicha categoria emerge de la pregunta sobre si le gusta asistir al
centro educativo. De alguna manera, se observa que esta es una razon que les motiva a
la asistencia diaria a clases.

Se puede constatar, también a través de los datos cualitativos, que los estados

emocionales de los profesores afectan a los alumnos y por tanto al clima de aula.

Me gusta asistir al centro educativo)

NO

No nos gusta
estudiar
No nos
bien con los
Muchas Levantarse
horas
temprano

Figura 37. Razén para asistir al centro educativo
Focus group

amigos

Familia: Conflictos (figura 38)

En la figura 38 aparecen las respuestas afirmativas (no hubo respuestas negativas ni
otro tipo de respuestas) a la frase “En un ambiente tranquilo se resuelven mejor los
conflictos”. Los alumnos hicieron 16 aportaciones, de la que se extrajeron 11 categorias,
de entre las aportaciones se presentan algunas: “Estamos mas despejados, pensamos las
cosas antes de decirlas o hacerlas y razonamos”; “Estamos menos tensos y pensamos

con mas claridad”.
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Para los alumnos, en un ambiente tranquilo se resuelven mejor los problemas porque
“se escucha mejor”, “se dialoga mejor”, existen “menos conflictos”, se aprecia una
“mejor convivencia”. Indicar que en esta misma direccion también sefialan los datos
cuantitativos. El ambiente tranquilo no sélo afecta al clima de aula sino que los alumnos
también perciben que afecta positivamente al orden y a la atencion al profesor (figura
38).

Resulta, por tanto, un elemento a tener en cuenta por parte de los profesores para
logara un ambiente de aprendizaje dptimo.

En un ambiente tranquilo los alumnos no sélo se sienten “mas relajados” sino que se
consigue también “mas orden”. Para los alumnos el orden no siempre exige de un
esfuerzo, se puede conseguir en un ambiente relajado y tranquilo

Por otro lado, resulta llamativo que ninguna de las respuestas dadas por los alumnos
se corresponda con una afirmacion negativa. De esta manera, se comprueba que un
ambiente tranquilo afecta a todos los alumnos, con mayores o menores grados de
adaptacion al sistema escolar. El profesor, como lider y modelo adulto, puede tener
herramientas para conseguir un ambiente tranquilo y promover el orden y relajacion de
los alumnos, lo que afectara no s6lo a su bienestar personal sino al clima de aula y a la

adquisicion de contenidos cognitivos.
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Figura 38. Ambiente de aula y conflictos
Focus group

6.1.2. Profesores

1. Analisis de datos cuantitativos

Las posibles respuestas de los profesores-tutores a los cuestionarios ad hoc, y
correspondientes con las opciones 1, 2, 3 y 4 (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de
acuerdo y muy de acuerdo) se han organizado en algunos casos en tablas, en donde
aparecen la frecuencia de cada respuesta y su correspondencia en tanto por ciento.
También se indican en dichas tablas la media, la moda y la desviacion tipica.

En el gréfico de sectores se presentan las distintas opciones de respuesta, organizadas

en sectores con su correspondencia en tanto por ciento.

Con respecto a las variables de investigacion, se recurre a las siguientes: recursos del

profesorado, roles, conflictos y valoracién global de la relacién interpersonal.
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Estadistica descriptiva por variables

Variable: Recursos del profesorado

De la misma manera en que los alumnos afirman que pueden mejorar su
comportamiento si un profesor se preocupa por ellos, los profesores-tutores afirman, en
el 100% de sus respuestas (figura 39), que aprovechan la relacion interpersonal como
recurso educativo y que una buena relacién interpersonal con sus alumnos afecta

positivamente al clima de aula.

0% 0%

I Muy en desacuerdo
L1En desacuerdo

i De acuerdo

E Muy de acuerdo

Figura 39. Relacidon interpersonal y proceso educativo
(Pregunta 1 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Aprovecho la relacién interpersonal con mis
alumnos como un recurso del proceso educativo™)

Todos los profesores-tutores (figura 40) de la muestra afirman también que una
buena relacion interpersonal con sus alumnos mejora el clima de aula. Esta percepcion
de los profesores puede resultar un recurso adecuado para iniciar procesos de reflexién
y de formacion que ayuden a los profesores a establecer relaciones interpersonales

positivas con sus alumnos.

0% 0%

| Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo

i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 40. Relacion interpersonal con los alumnos
(Pregunta 2 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Aprovecho la relacién interpersonal con mis
alumnos como un recurso del proceso educativo™)
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Los profesores-tutores afirman que cuando disponen de una informacién completa
sobre los alumnos pueden establecer relaciones interpersonales adaptadas a cada uno de
ellos (figura 41). Esta informacion podria ayudarles a modular el tipo de relacion
interpersonal que establecen con cada alumno, dependiendo de su proceso de
inadaptacion escolar. Cabe sefialar que dicha informacion debe ser tratada por los
profesores con cautela y objetividad, ya que puede ser util para adaptarse a cada

alumno, pero también para crear un estereotipo a partir de la informacion de terceros.

0%___ 8%

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 41. Caracteristicas de los alumnos y relaciones interpersonales
(Pregunta 3 del cuestionario ad hoc de los profesores: “La informacion sobre las potencialidades y las
dificultades académicas y sociales de los alumnos ayuda para establecer relaciones interpersonales™)

Con respecto a la aplicacion de las normas en el aula, el 100% de las respuestas de
los profesores-tutores (figura 42) consideran su influencia en el clima de aula y en las
relaciones interpersonales. De esta manera, las normas son para los profesores un factor

condicionante del clima de aula y de las relaciones interpersonales.

0% 0%

| Muy en desacuerdo
.1 En desacuerdo
i De acuerdo
H Muy de acuerdo
Figura 42. Aplicacion de normas y relaciones interpersonales

(Pregunta 4 del cuestionario ad hoc de los profesores: “La aplicacion de normas tiene relacion directa
con el clima de aula y las relaciones interpersonales™)
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Roles

A pesar de que los profesores consideran su influencia en la relacion interpersonal
con los alumnos y en el clima de aula, resulta contradictorio, que el 85% (tabla 16) de
los profesores-tutores crean que hablar de su estado de &nimo no mejora el clima de
aula; de alguna manera no consideran que compartir sus emociones pueda resultar un
elemento educativo. Desde la perspectiva de la relacion de ayuda en el ambito
educativo, la autenticidad resulta una herramienta fundamental para establecer
relaciones de calidad con los alumnos. Las respuestas de los profesores sugieren un
desconocimiento de la importancia de una adecuada gestion emocional por su parte para

utilizar las emociones como un recurso educativo desde una perspectiva integral.

Tabla 16. Estado de &nimo del profesor y clima de aula
(Pregunta 5 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Hablar de mi estado de &nimo al comenzar una
clase no ayuda en nada al clima de aula”)

Frecuencia Porcentaje
Muy en desacuerdo 0 0
En desacuerdo 2 15,38
Muy de acuerdo 6 46,15
De acuerdo 5 38,46
Media 3,23
Moda 3
Desv. tipica 0,73

Los profesores-tutores consideran que algunas experiencias de su vida personal
pueden ayudar a los alumnos. Asi lo expresa el 69% de las respuestas (figura 43). Desde
esta perspectiva, los profesores-tutores consideran que su propia vida puede resultar un
elemento de aprendizaje si se cuenta a los alumnos desde esta perspectiva, pero sin
embargo no asi compartir sus emociones. Las emociones contindan generando
inseguridad en los profesores, produciendo contradicciones en las respuestas. Asi,

compartir experiencias personales resulta menos inquietante que compartir el estado de
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animo actual. Y todo, a pesar de que la autenticidad supone un elemento fundamental

para esos mismos profesores.

| Muy en desacuerdo
- 23% . Endesacuerdo
../ ®Deacuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 43. Compartir aspectos de la vida personal del profesor
(Pregunta 6 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Si considero que puede ayudar a los alumnos, les
hablo, de manera realista, sobre aspectos de mi vida personal”)

Los profesores-tutores perciben que una de sus funciones principales es la escucha
como elemento educativo de los alumnos. En este sentido se orienta el 100% de las
respuestas (figura 44). Esta percepcion puede resultar un buen comienzo de procesos de
formacion sobre escucha activa, asi como de procesos de reflexion conjunta sobre los
beneficios que produce en los alumnos a los que se escucha. Destacar, sin embargo, que
aunque desde la perspectiva del marco tedrico de la presente investigacion, la escucha
se enmarca como una habilidad de la relacion de ayuda en el ambito educativo, en las
entrevistas semiestructuradas a los profesores-tutores solo se hizo menciéon de la
escucha de una forma genérica, con lo que es posible que los profesores-tutores
compartan una perspectiva general comun. Si bien, no se extrajo qué consideraban

especificamente como escucha.
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i Muy de acuerdo

Figura 44. Escuchar a los alumnos
(Pregunta 7 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Una de las funciones principales de mi labor
docente, ademas de la académica, es escuchar a mis alumnos™)

El 61% de los profesores-tutores (figura 45) afirma que debe cefiirse a su rol para
mantener su neutralidad y el 39% restante afirma lo contrario. Esta pregunta, sin
embargo, generd dudas, ya que no sabemos en qué medida entendian neutralidad dentro
del &mbito emocional: si como neutralidad emocional (que es lo que se buscaba en la

investigacion) o, en distinto sentido, como equidad a la hora de tratar a los alumnos.

8%

| Muy en desacuerdo
.1 En desacuerdo
i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 45. Neutralidad del profesor
(Pregunta 8 del cuestionario ad hoc de los profesores: “El profesor debe cefiirse a su rol cuando se
relaciona con los alumnos para mantener su neutralidad”™)

Variable: Conflictos

Para el 61% de los profesores-tutores (figura 46) los conflictos con sus alumnos son
inevitables. Dicha inevitabilidad resulta una invitacion a esos mismos profesores-tutores
a profundizar en la resolucion teorica y préactica de dichos conflictos. En las entrevistas
semiestructuradas hacian referencia a la edad de los alumnos como una razon para
inevitabilidad de los conflictos, lo que concuerda con el marco tedrico que enmarca la

perspectiva de la investigacion.
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I Muy en desacuerdo
1 En desacuerdo

i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 46. Conflictos inevitables
(Pregunta 9 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Los conflictos con mis alumnos son inevitables™)

El 84% de los profesores-tutores (figura 47) considera que la claridad normativa
afecta positivamente a la prevencion de conflictos. Llama la atencién que el 16% de
profesores-tutores se manifieste en desacuerdo (opcion de respuesta 2) 0 muy en
desacuerdo (opcidn de respuesta 3); no sabemos si la respuesta se encuentra motivada
porque no encuentran relacion entre normas y resolucion de conflictos, o si creen que
son tan inevitables que nada ayuda a su prevencion. Sefialar que estos datos concuerdan

con los datos extraidos a través de instrumentos cualitativos.

N 8%

8%
— | | Muy en desacuerdo

1 En desacuerdo
i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 47. Conflictos y normas claras
(Pregunta 10 del cuestionario ad hoc de los profesores: “La prevencién de conflictos se consigue con
normas claras™)

En el caso de la relacién entre unas sanciones estrictas y la prevencién de conflictos,
nos encontramos con cierta ambigledad: el 54% (figura 48) de los profesores-tutores
cree que dichas sanciones no afectan a la prevencion de conflictos, manifestandose en
contra el otro 46%. En cualquier caso, habria que concretar qué significa para cada

profesor “normas estrictas”, para aclarar en qué medida tienen una carga punitiva o
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educativa y en qué medida se modulan dependiendo de las caracteristicas de cada

alumno.

0,
3%\1_ /_86

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 48. Conflictos y sanciones estrictas
(Pregunta 11 del cuestionario ad hoc de los profesores: “La prevencién de conflictos se consigue con
normas claras™)

El 100% de los profesores-tutores (figura 49) considera que un buen clima de aula es
la mejor forma de resolver conflictos. Los profesores perciben que se debe cuidar el
clima de aula como factor que ayudara a prevenir conflictos. Los profesores, como
lideres adultos del aula, pueden desarrollar muchos recursos y estrategias en este
sentido. Estas respuestas resultan coincidentes con el analisis de las respuestas dadas a

través de instrumentos cualitativos.

0% 0%

.

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

E Muy de acuerdo

Figura 49. Conflictos y clima de aula
(Pregunta 12 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Un buen clima de aula es el mejor contexto
para resolver conflictos”)
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En coherencia con la respuesta anterior, el 100% de los profesores-tutores (figura 50)
manifiesta que se deberia reflexionar sobre el clima de aula para prevenir problemas de

convivencia.

| Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo

i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 50. Reflexion sobre el clima de aula
(Pregunta 13 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Un buen clima de aula es el mejor contexto para

resolver conflictos™)

El 85% de los profesores-tutores (figura 51) manifiesta su desacuerdo con la
afirmacion de que solo se preocupan por las relaciones interpersonales cuando aparecen

problemas de convivencia.

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 51. Falta de reflexion sobre las relaciones interpersonales
(Pregunta 14 del cuestionario ad hoc de los profesores: “S6lo nos preocupamos de las relaciones
interpersonales cuando aparecen problemas de convivencia™)
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En sintonia con las respuestas anteriores, el 92% (figura 52) de los profesores-tutores
manifiesta su desacuerdo con la afirmacion de que no necesitan estrategias para mejorar

el clima de aula.

0% 8%
0% L | Muy en desacuerdo
23% , L Endesacuerdo
| ® De acuerdo
69% M Muy de acuerdo

M Valores perdidos

Figura 52. Necesidad de formacion sobre estrategias para mejorar el clima de aula
(Pregunta 15 del cuestionario ad hoc de los profesores: “No necesito estrategias para mejorar el clima de
aula”)

Asi mismo, el 92% de los profesores-tutores (figura 53) utiliza estrategias como la
interaccion positiva, la extincion de reforzamiento o el reforzamiento positivo para

mejorar el clima de aula.

0% 8%

| Muy en desacuerdo
.1 En desacuerdo
61% i De acuerdo
E Muy de acuerdo

Figura 53. Utilizacién de estrategias para mejorar el clima de aula

(Pregunta 16 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Utilizo estrategias como la interaccion positiva,
la extincion de reforzamiento ante conductas desadaptadas, el reforzamiento social u otras para mejorar
el clima de aula”)

Variable: Valoracién global de la relacién interpersonal

A igual que en el caso de los alumnos, el 100% de los profesores-tutores (figura 54)
manifiesta su satisfaccion con las relaciones interpersonales que establece, esta vez
especificamente con los alumnos. Esta respuesta positiva tiene una gran importancia
porque marca el punto de inicio de las relaciones que los profesores estableceran con

sus alumnos.
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0% 0%

| Muy en desacuerdo

| En desacuerdo

i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 54. Satisfaccion con las relaciones interpersonales
(Pregunta 17 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Me siento satisfecho con las relaciones
interpersonales que mantengo con mis alumnos™)

Estadistica correlacional por grupos de variables

Para elaborar la siguiente tabla se han seleccionado las preguntas pertenecientes a los
cuestionarios ad hoc destinados a los profesores-tutores entre las que se ha encontrado
una correlacion significativa. Todas pertenecen a la dimension 1y se indica el grupo de
variables al que pertenecen. Se han utilizado los coeficientes de correlacion de Pearson
y Spearman, ademas de Chi Cuadrado. A continuacion se describe dicha tabla. Como se
puede ver en ella, resulta coherente que exista una fuerte correlacion negativa entre la
percepcion de los profesores-tutores de que una buena relacién interpersonal mejora el
clima de aula y la afirmacion de que hablar sobre su estado de animo no ayuda en nada
al clima de aula, siendo r = -0,60, p = -0,64 (tabla 17) y Chi cuadrado = 0,04. Si
consideran que la relacion interpersonal es un recurso importante, resulta congruente

con que perciban que su estado de animo si influye en el clima de aula.

Tabla 17. Correlacion Grupo de variables: Recursos del profesorado y roles

DIMENSION 1.- RELACION INTERPERSONAL

Preguntas 2y 5
Una buena relacién interpersonal con mis alumnos afecta positivamente

38 Pearson 0,60
o5 Recursos del al clima de aula ; '
.8 i ani Chi 0,04
25 profesorado y roles  Hablar de mi estado de animo al comenzar una clase no ayuda en nada Spearman 064
o> al clima de aula P '
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2. Analisis de datos cualitativos

Con respecto al analisis cualitativo de las entrevistas a los profesores-tutores, se han
seleccionado 222 citas, de las cuales han emergido 56 categorias y 13 familias de
categorias.

Las familias en las que se agrupan los resultados son: recursos del profesorado, roles

y conflictos.

Categorias y categorias centrales

A partir del analisis de las entrevistas semiestructuradas realizadas con los
profesores-tutores, emergieron una serie de categorias que explican su percepcion de las
distintas dimensiones de investigacion. Las tablas y networks que se presentan acerca de
los datos cualitativos muestran las categorias mas densas y fundamentadas (conceptos y
categorias explicados a pie de pagina); en ellas, en la columna de la izquierda aparecen
las categorias y en las dos columnas contiguas su densidad y fundamentacion.

Para cada dimension de investigacion, se presentan las tablas correspondientes a cada
familia®, las cuales contienen a las categorias** emergidas a partir de los datos
cualitativos extraidos de las entrevistas semiestructuradas a los profesores; en ellas
aparecen, como se indica mas arriba, su densidad y fundamentacion. A continuacion de
cada tabla aparecen networks de las categorias con mas densidad y fundamentacion, las
cuales ayudaran a analizar los datos, asi como a entender el anélisis de las categorias

centrales™, que aparecerén en la Gltima figura de cada dimension.

3 Familias: son aquellas asociaciones de categorias que guardan relacion entre s

14 Categorias: elementos de clasificacion que suelen emplearse en la explicacién teérica. Emergen de las
citas seleccionadas y contenidas en la transcripcion de las entrevistas a los profesores-tutores

1> Categorias centrales: permiten vislumbrar la unién o relacién entre conceptos teéricos y surgen del
proceso de analisis y abstraccidn de categorias y memos. Ofrecen una explicacion tedrica
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Familia: Recursos del profesorado (tabla 18)

Con respecto a los recursos del profesorado, recogidos en la siguiente tabla (tabla 18)
y obtenidos a través de las entrevistas semiestructuradas, los profesores-tutores
manifiestan la importancia de que los alumnos sean los protagonistas en la resolucion de
los conflictos, en este sentido, la funcién de los profesores seria facilitar dicho
protagonismao.

Otro elemento importante es la sancidn, como recurso educativo, que bien utilizado
puede llegar a ser muy atil, pero sobre el uso del cual creen que deben estar muy
atentos.

Los profesores-tutores también creen que han de tratar con equidad a todos los
alumnos, independientemente de quiénes sean éstos. Se trata de que todos los alumnos
reciban la misma atencion por parte de los profesores. En este sentido, la percepcion
negativa del profesor-tutor sobre determinados alumnos surge como una categoria, de la
cual creen que deben estar muy atentos para evitar que les afecte en su relacién con los
alumnos.

Después se presentan las categorias que mas tienen que ver con las emociones y la
gestion emocional, comprobandose que son percibidas por los profesores-tutores como
un importante recurso educativo pero a la vez como un espacio que les genera una gran
inseguridad.

Los profesores-tutores perciben la empatia como un recurso que deben desarrollar
con el objetivo de tratar de entender lo que sienten los alumnos. En esta misma
direccién aparece la sensibilidad del profesor hacia las emociones de los alumnos, es
decir, no solo tratar de entender su mundo emocional, sino también ser sensible, lo que

sin duda afecta positivamente a la empatia del profesor-tutor hacia los alumnos.
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Para los profesores-tutores también resulta importante la capacidad para gestionar
sus emociones. En este sentido, se abre la posibilidad de formacion y de
enriquecimiento personal. Cabe sefialar que la formacion orientada a la gestion
emocional tiene un componente experiencial importante, lo que ademas resultaria muy
util para los profesores-tutores mucho mas alla de su rol profesional.

Resulta llamativa, sin embargo, la aparicion de dos categorias que contradicen lo
expuesto anteriormente. Por una parte, para los profesores-tutores su emocion es
privada y por tanto no deben compartirla con los alumnos; por otra, manifiestan la
importancia de la asepsia emocional, es decir, la exclusion de las emociones de la
intervencion educativa. Estas dos categorias indican la inseguridad y la tension que
producen sus propias emociones a los profesores-tutores. Resultaria Gtil realizar mas
investigaciones ahondando en la vivencia emocional de los profesores, su utilizacion
como recurso en la intervencién educativa y, al mismo tiempo, la inseguridad que estas
mismas emociones les producen. De alguna manera, perciben que las emociones son
muy importantes en la intervencion con los alumnos, pero al mismo tiempo creen que
sus propias emociones deben quedar fuera de dicha intervencion. Se genera asi una

tension que resulta una muy sugerente linea de investigacion.
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Tabla 18. Fundamentacion y densidad de Categorias: Recursos del profesorado

DIMENSION 1: RELACION INTERPERSONAL

RECURSOS DEL PROFESORADO?®

Fundamentacion Densidad
Protagonistas 9 4
Equidad 8 5
Formacion 8 3
Gestion emocional 7 2
Percepcion negativa del profesor 6 3
Sancion 5 2
Empatia 4 1
Sensibilidad del profesor 4 1
Competencias 3 0
Emocioén privada 2 6
Asepsia emocional 1 4

'8 Fundamentacion: niimero de veces que aparece la categoria en las entrevistas semiestructuradas con los profesores-
tutores.

Densidad: nimero de relaciones con otras categorias. Las categorias emergen asociadas a las citas seleccionadas y
extraidas de las entrevistas. El nimero de veces que una categoria emerge de las citas asociada a otras categorias
hace dicha categoria gane en densidad.

Las categorias centrales se identifican por estar en cursiva, subrayadas y con un tamafio mayor al resto, si bien no

aparecen en todas las tablas. A continuacién se definen cada una de las categorias presentes en la tabla.

Protagonistas: Los alumnos como protagonistas en la resolucion de conflictos.

Equidad: Por parte del profesor-tutor a la hora de resolver un conflicto

Formacidn: Del profesor-tutor

Gestién emocional: Por parte del profesor-tutor

Percepcion negativa del profesor: Percepcion negativa del profesor-tutor sobre determinados alumnos

Sancion: Aplicada por los profesores-tutores

Empatia: Del profesor-tutor hacia los alumnos

Sensibilidad del profesor: Hacia el desarrollo emocional y social de los alumnos

Competencias: Competencias profesionales y personales del profesor

Emocion privada: La emocién del profesor como algo privado y no compartido con los alumnos

Asepsia emocional: El profesor excluye las emociones de su intervencion educativa
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Networks. Categorias de la Familia: Recursos del profesorado

A continuacién, se analizan las networks de las categorias con mayor densidad de la
tabla 14. Mas adelante, al final del analisis de la presente dimensién, se analizara por
separado la network correspondiente a la categoria central de la presente dimension.

En la figura 55 se presenta la network en la que se analiza la categoria Protagonistas.
Para los profesores-tutores, el protagonismo de los alumnos (figura 55) en la resolucion
de conflictos ayuda a que los resuelvan por ellos mismos y a la resolucién satisfactoria
de éstos. Asi mismo, perciben que contar con normas claras ayuda a dicho

protagonismo, que resulta un factor antagénico en los procesos de fracaso escolar.

is associated with

tﬁi’ Resolucidn de conflictos J [;f&’ Resolver por ellos mismos J

is cayse of is causgof
< par¥of

gj‘& Protagonistas

contrpdicts

'ﬁ Mormas claras I

[jﬁ Inercia fracaso escolar J

Figura 55. Categoria: Protagonistas

En la figura 56 se analiza la categoria Equidad, procedente de la tabla 14. En ella se
aprecia que los profesores-tutores consideran que para tratar con equidad a los alumnos
no deben implicarse emocionalmente, por lo que sus emociones no deben salir del
ambito privado. Dicha equidad ayuda a la resolucion de conflictos y no tiene una
especial relacion con el vinculo que establezcan con los alumnos. Por ultimo, la equidad

supone un elemento que puede favorecer el confrontar al alumno con sus propias
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incoherencias; resulta llamativo que para los profesores-tutores esto si tenga una
relacion positiva con el vinculo que se establece entre profesor y alumno y no asi la

equidad.

Y% Implicacién
/ 4
[jﬁﬂﬂntm&tﬂlalalumnﬂ J - s assofiated with > [ff‘h’inculn prof-alumn J

! 1

contracdicts

nona is associgted with

Y L

i i is associated with = -
[ﬁ Emocién privada ] - associated with > 2% Equidad |- - [ﬁ& Resolucidn de conflictos J

Figura 56. Categoria: Equidad

A través del analisis de la categoria Formacion (figura 57), los profesores-tutores
consideran que su formacion deberia contener aspectos como la autenticidad, la escucha

y el clima de aula.

¥% Autenticidad [{i’ Clima de aula J

Is assomated with

is associated with

is assockated with

Figura 57. Categoria: Formacion
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Analizando la categoria Percepcion negativa del profesor (figura 58) procedente de
la tabla 14, se observa que los profesores-tutores consideran que la percepcion negativa
que tengan sobre sus alumnos afecta negativamente a los procesos de éxito escolar y a
la escucha activa de esos mismos alumnos. Por el contrario, perciben que agrava los

procesos de fracaso escolar.

[@ﬁ’ Inercia éxito escolar J

contradicts

tﬁ’ Percepcion neg del prof J

coiradicts

contradicts

tﬁ Inercia fracaso escolar J - » 7% Escuchar

Figura 58. Categoria: Percepcién negativa del profesor

En la figura 59 se analiza la network correspondiente a la categoria Emocion privada,
en ella se observa que para los profesores-tutores, si sus emociones las dejan en el
ambito privado serdn mas capaces de tratar con equidad a los alumnos, estando ademas
esto asociado a su funcion como educador. Por otro lado, llama la atencion que dicha
privacidad resulte antagonica con la autenticidad y, en congruencia, con el hecho de
compartir su estado de &nimo en clase. Por ultimo, para los profesores-tutores la mayor

0 menor privacidad de sus emociones dependera también de la edad de los alumnos.
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%% Equidad [{2’ Compartir el estado de animo
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Figura 59. Categoria: Emocion privada

La categoria Asepsia emocional se analiza en la network correspondiente a la figura
60 y proveniente de la tabla 14. En ella se puede apreciar que los profesores-tutores
perciben que la asepsia emocional resulta antagdnica con la autenticidad, la implicacion
del profesor con la educacion integral de los alumnos y un obstaculo para que los
profesores lleguen a ser adultos significativos para los alumnos. En este sentido, resulta
congruente que perciban que compartir su estado de animo con los alumnos si resulte

favorecedor de su autenticidad, asi como el de llegar a ser modelos adultos.

is associated with

ﬁ Autenticidad [jﬁ Compartir el estado de animo J

is associated with

tﬁ Asepsia emodio nal

ﬁlmplicacién [ﬁﬁ’ﬂduﬂossigniﬁcatims J

Figura 60. Categoria: Asepsia emocional
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Familia: Roles (Tabla 19)

Como se constata en la tabla siguiente (tabla 19), la autenticidad del profesor emerge
como categoria central a través de las entrevistas semiestructuradas con los profesores-
tutores. Se resalta la autenticidad como una categoria a tener en cuenta porque, siendo
un elemento importante para los profesores, se vera a lo largo de los resultados que
aparecen incoherencias en las respuestas de los profesores-tutores, especialmente en lo
relacionado con la gestion de sus emociones, asi como en relacion a como compartirlas
con los alumnos. En este sentido, resulta Ilamativo que, con respecto a los roles, los
profesores-tutores consideren la autenticidad como un elemento fundamental. De alguna
manera, se podria entender que los profesores perciben que mostrarse auténticos frente a
los alumnos resulta fundamental. La autenticidad parte de la coherencia entre lo que se
siente lo que se dice y lo que se hace; en este sentido el profesor puede mostrarse
auténtico, es decir, expresando sus emociones, actuando y hablando en consecuencia. O
bien, puede aferrarse al rol que le otorga la institucion, obviando aspectos personales.
De alguna manera, es responsabilidad del profesor la decision de mostrarse auténtico o
mostrarse como un profesor cuyas funciones vienen determinadas por la institucion
escolar. Esta decision influirda en la relacion interpersonal que se establezca entre
profesor y alumno.

Dicha autenticidad supone una responsabilidad del profesor, siendo la asignacion de
roles una funcién tanto personal como institucional en el contexto de la institucion

educativa.
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Tabla 19. Fundamentacion y densidad de Categorias: Roles

DIMENSION 1: RELACION INTERPERSONAL

ROLES
Fundamentacion Densidad
Autenticidad®’ 19 11
Responsabilidad del profesor 10 8
Personal e institucional 2 0

Network. Categoria de la familia: Roles (figura 61)

A continuacion se analizard la network Responsabilidad del profesor, dejando el
analisis de la network correspondiente a la categoria central para el final de la presente
dimension.

En la figura 61 se analiza la categoria Responsabilidad del profesor, proveniente de
la tabla 19, en ella se observa que para los profesores-tutores, es responsabilidad del
profesor el ser modelos adultos para los alumnos, ganarse la autoridad, resolver los
conflictos en el aula y mantener una buen clima de aula. También es su responsabilidad
escuchar a los alumnos y establecer un vinculo con ellos. Por Gltimo, ser auténticos en

su relacion con los alumnos también supone una responsabilidad de los profesores.

7 Autenticidad: Por parte del profesor
Responsabilidad del profesor: Aspectos que son responsabilidad del profesor-tutor
Personal e institucional: Opciones personales e institucionales que puede tomar el profesor-tutor
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Figura 61. Categoria: Responsabilidad del profesor

Familia: Conflictos (tabla 20)

Los profesores-tutores consideran que los conflictos son inevitables debido a la edad
de los alumnos (tabla 20). Asi mismo, dichos profesores perciben que una buena
relacion interpersonal ayuda a prevenir y resolver los conflictos por parte de los propios
alumnos. También perciben que existen conflictos cronicos con los que se debe
intervenir para evitar que afecten a la convivencia. Sefialar por ultimo que los

profesores-tutores perciben que los conflictos, a pesar de todo, resultan necesarios.
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Tabla 20. Fundamentacion y densidad de Categorias: Conflictos

DIMENSION 1: RELACION INTERPERSONAL

CONFLICTOS
Fundamentacion Densidad
Resolucién de conflictos™® 13 21
Conflicto inevitable 11 4
Normas claras 5 4
Autoritarismo 3 5
Prevencion de conflictos 3 5
Resolver por ellos mismos 3 3
Conflictos entre alumnos 3 0
Autoridad 2 5
Aceptar normas 2 3)
Dialogo entre las partes 2 1
Conflicto cronico 1 1
Conflictos necesarios 1 1

18 Resoluci6n de conflictos: Aspectos relacionados con la resolucion de conflictos
Conflicto inevitable: Relacionado con la edad y el desarrollo evolutivo de los alumnos
Normas claras: Para los alumnos

Autoritarismo: Ejercido por el profesor

Prevencion de conflictos: Aspectos relacionados con la prevencion de conflictos
Resolver por ellos mismos: Los conflictos entre los alumnos resueltos por ellos mismos
Conflictos entre alumnos: Conflictos interpersonales

Autoridad: Ejercida por el profesor y aceptada por los alumnos

Aceptar normas: Por parte de los alumnos

Dialogo entre las partes: Entre alumnos en conflicto

Conflicto crénico: Conflicto no resuelto adecuadamente y convertido en crénico
Conflictos necesarios: Los conflictos como oportunidad de crecimiento
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Networks. Categorias de la Familia: Conflictos

A través del analisis de la categoria conflicto inevitable (figura 62) , procedente de la
tabla 20, se aprecia que los profesores-tutores perciben que los conflictos pueden llegar
a ser inevitables debido a la edad de los alumnos y a su contexto socio-familiar de
procedencia. Por otro lado, consideran que el hecho de que existan conflictos inevitables

afectara tanto a su resolucion como a su prevencion.

tﬁ’ Prevencién de conflictos J

is associgted with

is assoejated with

[ﬁ'{:nnﬂicm inevitable J
&

ate with

is associated with
Is assodated with - [@ﬁ’ Resolucion de conflictos J

[ﬁﬁ’ Edad del alumno J -

v

[ Contexto de alumnos J

Figura 62. Categoria: Conflicto inevitable

En la figura 63 se presenta la network correspondiente a la categoria Normas claras,
en ella se observa que los profesores-tutores perciben que tener unas normas claras
afecta positivamente a su aceptacion por parte de los alumnos, asi como a la resolucion
de conflictos. Por otro lado, ayuda a que los alumnos sean protagonistas en la resolucion
de dichos conflictos, y de la misma manera afecta positivamente a la autoridad de los

profesores.
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Figura 63. Categoria: Normas claras

La categoria Autoritarismo, procedente de la tabla 20, se analiza en la figura 64. En
ella se aprecia que los profesores-tutores consideran que el autoritarismo afecta
negativamente a la aceptacion de las normas por parte de los alumnos, asi como al
respeto mutuo entre profesores y alumnos. También perciben que afecta negativamente
a la escucha activa de los alumnos y a la resolucién de conflictos. De la misma manera,
resulta un obstaculo para que los profesores puedan mostrarse auténticos frente a sus

alumnos.

[ﬁﬁ’ Respeto mutuo J tﬁg Aceptar normas J

comiradicts contra

ﬁ Autoritarismo

Tadicts
icts

is cause of ﬁ Escuchar

tﬁ’ Resolucion de conflictos J =

% Autenticidad

Figura 64. Categoria: Autoritarismo
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A través del anélisis de la network correspondiente a la categoria Prevencion de
conflictos, se observa que para los profesores-tutores, la prevencion de conflictos
(figura 65) afecta a la percepcion que el alumno tiene del profesor. Del mismo modo,
dicha prevencién se ve afectada por la autoridad del profesor; tiene, a su vez, relacién
con la aplicacion de sanciones, pero no asi con la resolucion de conflictos. Por ultimo,
en la prevencion de conflictos, los profesores-tutores consideran que se han de tener

presentes los conflictos que resultan inevitables.

[jﬁ alumno percibe a profesor J

is associdted with

is assowjated with

)
[jﬁ Prevencion de conflictos l

is associgted with

is associated with ated with

tﬁ{:{mﬂiﬂg inevitable J is associated with
-

tﬁﬁ’ Resolucién de conflictos J

Figura 65. Categoria: Prevencion de conflictos

La categoria Autoridad se analiza en la network correspondiente a la figura 66. En
ella se observa que los profesores-tutores perciben que ganarse la autoridad frente a sus
alumnos afecta positivamente para llegar a ser adultos significativos para ellos; del
mismo modo, afecta positivamente a la resolucion y prevencién de conflictos. Por otro
lado, perciben que ganar autoridad es responsabilidad de los profesores y que ésta se

encuentra asociada un marco normativo claro.
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Figura 66. Categoria: Autoridad

Familia: Relacion interpersonal (tabla 21)

La tabla 21 muestra como los profesores-tutores perciben que la relacion
interpersonal debe construirse desde el respeto mutuo entre profesores y alumnos y que
debe estar supeditada a las resistencias que pueda ofrecer cada alumno. Asi, el profesor
debe estar disponible y dispuesto a establecer una relacion interpersonal con los
alumnos, pero sin obligarles a ello. De alguna manera, el profesor ofrece a los alumnos

la posibilidad de entablar una relacién interpersonal positiva.

Tabla 21. Fundamentacién y densidad de Categorias: Relacién interpersonal

DIMENSION 1: RELACION INTERPERSONAL

RELACION INTERPERSONAL

Fundamentacion Densidad
Respeto mutuo®® 1 1
Resistencias de alumnos 1 1

1% Respeto mutuo: Entre profesor-tutor y alumno
Resistencias de alumnos: A compartir aspectos personales con sus profesores-tutores
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A continuacion se presentan las network correspondientes a las categorias centrales,
que son el elemento sobre el que pivotan el resto de categorias. De esta manera, dichas
categorias centrales sefialan los aspectos fundamentales y ayudan a comprender en
profundidad y en conjunto el discurso de los profesores-tutores a lo largo de las

entrevistas.

Network. Categoria central de la familia: Roles (figura 67)

En la figura 67 aparece la network correspondiente a la categoria central
Autenticidad, procedente de la tabla 19 (Dimension 1; Familia Roles), en ella se observa
que ara los profesores-tutores, la autenticidad se encuentra relacionada con su funcién
de educadores y forma parte de los aspectos no académicos de la educacién. Asi mismo,
relacionan la autenticidad con ser modelos adultos y el establecimiento de vinculos
entre profesor y alumno. Perciben que mantiene una relacion antagonica con la asepsia
emocional y con el hecho de considerar a las emociones del profesor como un asunto
estrictamente de su ambito privado. Consideran que dicha autenticidad afecta a la
percepcion que el alumno tenga del profesor y entra en contradiccién con el

autoritarismo.
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Figura 67. Network: Autenticidad

Network. Categoria central de la familia: Conflictos (figura 68)

En la figura 68 aparece la network correspondiente a la categoria central Resolucién
de conflictos, procedente de la tabla 20 (Dimensién 1, denominada Relacion
interpersonal; Familia Conflictos). En ella se observar que para los profesores-tutores,
la resolucion de conflictos es una responsabilidad del profesor, si bien necesita de la
colaboracion de los alumnos. Consideran que afecta al clima de aula y puede ayudar al
profesor a ganar autoridad frente a los alumnos; por el contrario, perciben que mantiene

una relacion antagonica con el autoritarismo por parte del profesor.

Los profesores-tutores consideran que la resolucion de conflictos ademéas mantiene
relacion con la escucha por parte del profesor y con el vinculo entre el profesor y el

alumno. Asi mismo, perciben que afecta a la percepcion que tiene el alumno del
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profesor, asi como a la prevencion de conflictos. Perciben que los conflictos crénicos

mantienen una relacion antagdnica con su resolucion.

Consideran que la escucha por parte del profesor ayuda a la resolucion de los
conflictos por los propios alumnos, es decir, a que ellos sean los protagonistas de dicha

resolucion, lo que ayuda a una resolucién mas satisfactoria.

Otro elemento que, perciben, ayuda a la resolucion de conflictos es la autoridad del
profesor, dicha autoridad es otorgada por los alumnos y mantiene una relacion positiva
con la prevencion de dichos conflictos. Resulta congruente asi que consideran que la

autoridad también mantiene una relacion positiva con la prevencién de conflictos.

Resulta llamativo que los profesores-tutores crean que la resolucién de conflictos
mantiene una relacién positiva con las normas claras pero que no establezca ninguna

relacion con las sanciones.
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Por ultimo, consideran que la resolucion de conflictos forma parte de la educacion no

académica de los alumnos, complementandola y ayudando a su formacién integral.
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Figura 68. Network: Resolucién de conflictos
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6.2.Dimension 2.- Percepcion del clima de aula

Se analizan en este apartado los condicionantes que afectan al clima de aula:
percepciones e ideas preconcebidas entre profesores y alumnos. Asi mismo se analiza
en qué medida las opiniones de terceros afectan a esos condicionantes y los configuran,

incluso antes de que dichos profesores y alumnos lleguen a encontrarse.

6.2.1. Alumnos

1. Andlisis de datos cuantitativos
Se presentan los datos cuantitativos agrupados por variables y por categorias,

explicando sus principales caracteristicas y sintetizados en forma de tablas y gréficas.

Con respecto a las variables a través de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: condicionantes de las percepciones y valoracion global del

clima de aula.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Condicionantes de las percepciones

En relacién a las preconcepciones y los estereotipos, la percepcion de los alumnos de
que los profesores les miran mal por ser malos estudiantes, aumenta en relacion al grado
de inadaptacion escolar. Se puede observar que los alumnos con una inadaptacién
escolar media (IE Media) muestran un 70% de desacuerdo con la afirmacion de que los
profesores tienen una percepcién negativa de ellos por ser malos estudiantes (tabla 22) y
los alumnos con una inadaptacion escolar alta (IE Alta) tan solo un 33% (tabla 23);
frente al 92% de los alumnos sin inadaptacion escolar (sin IE) (tabla 18a). En todos los

casos la moda se corresponde con la opcion 1 (muy en desacuerdo), excepto para los
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alumnos con una inadaptacion escolar alta (IE Alta) que llega hasta la opcion de
respuesta 3, es decir, de acuerdo. Como se puede observar, en la medida en que
aumenta el grado de inadaptacion escolar también aumenta la percepcion y la
sensibilidad de los alumnos frente las percepciones negativas de los profesores sobre
ellos.

Tablas 22 y 23. Percepcion de mal estudiante
(Pregunta 8 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores me miran mal de entrada porque
tengo fama de mal estudiante”)

Tabla 22
Alumnos con y sin inadaptacion escolar

Grupo Central n=267
Sin IE n=137 Con IE n=130
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 92 67,2 50 38,5
En desacuerdo 34 24,8 40 30,8
De acuerdo 4 2,92 23 17,7
Muy de acuerdo 7 511 17 13,1
Media 1,46 2,05
Moda 1 1
Desv. tipica 0,79 1,04
Tabla 23

Grados de indaptacion escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Media n=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 29 46,8 19 38 2 11,1
En desacuerdo 20 32,3 16 32 4 22,2
De acuerdo 9 14,5 7 14 7 38,9
Muy de acuerdo 4 6,45 8 16 5 27,8
Media 1,81 2,08 2,83
Moda 1 1 3
Desv. tipica 0,92 1,08 0,99
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Las respuestas de los alumnos indican que éstos se manifiestan en desacuerdo con la

frase que afirma que si los profesores dicen que son malos alumnos sera porque es asi.

Es llamativo que en el caso de los alumnos con inadaptacion escolar alta (IE Alta) esas

mismas respuestas lleguen al 78% (tabla 24), siendo la respuesta mas numerosa en

todos los casos.

Tabla 24. Percepcion de los profesores y autopercepcién de los alumnos
(Pregunta 9 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Si los profesores dicen que soy mal alumno, sera

porque es asi”)

Tabla 24

Grados de indaptacidn escolar

Alumnos con IE n=130

IE Baja n=62 IE Media n=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 22 35,5 29 58 7 38,9
En desacuerdo 22 35,5 12 24 7 38,9
De acuerdo 14 22,6 5 10 3 16,7
Muy de acuerdo 4 6,45 4 8 1 5,56
Media 2 1,68 1,89
Moda 1
Desv. tipica 0,92 0,96 0,9

En el caso del clima de aula y el bienestar, los alumnos con un grado de inadaptacion

escolar mayor consideran que los profesores no consiguen que se sientan bien en el

aula: alumnos con una inadaptacion escolar alta (IE Alta) manifiestan, en un 89% (tabla

25) de las respuestas, que los profesores no consiguen que se sientan bien en el aula;

frente a los alumnos sin inadaptacion escolar (sin IE), que consideran en un 56% (tabla

26) que si lo consiguen. Llama la atencién ademéas que para los alumnos sin

inadaptacion escolar (Sin IE) la moda se corresponda con la opcién de respuesta 3, es

decir, de acuerdo y para los alumnos con una inadaptacion escolar alta (IE Alta), la

opcidn de respuesta elegida se la 1, es decir, muy en desacuerdo.
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Tablas 25y 26. Bienestar en el aula
(Pregunta 10 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Todos los profesores consiguen que me sienta bien

en el aula™)

Tabla 25
Alumnos con y sin inadaptacion escolar

Resultados

Grupo Central n=267
Sin IE n=137 Con IE n=130

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje

Muy en desacuerdo 15 11 30 23,1

En desacuerdo 44 32,1 62 47,7

De acuerdo 63 46 32 24,6

Muy de acuerdo 14 10,2 6 4,62

Valores perdidos 1] 0,73

Media 2,56 2,11

Moda 3 2

Desv. tipica 0,82 0,81

Tabla 26
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Media n=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 11 17,7 9 18 10 55,6
En desacuerdo 32 51,6 24 48 6 33,3
De acuerdo 16 25,8 14 28 2 11,1
Muy de acuerdo 3 4,84 3 6 0 0
Media 2,18 2,22 1,56
Moda 2 2 1
Desv. tipica 0,78 0,82 0,7

Variable: Valoracién global del clima de aula

Con respecto a los estereotipos de los alumnos, éstos afirman que las opiniones que

sus comparieros tienen sobre los profesores no les afectan en su relacion con dichos

profesores. De esta manera, la moda se corresponde con la opcion de respuesta 3, es

decir, de acuerdo (tabla 27). Sefalar que esta respuesta se contradice con los resultados

cualitativos obtenidos con respecto a esta misma cuestion. En dichos resultados

cualitativos, los alumnos afirman que si sus compafieros manifiestan opiniones

negativas sobre algun profesor, sera por algo. Ademas, afirman fiarse de lo que dicen

sus comparieros en este sentido.
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Tabla 27. Opiniones de terceros y preconcepciones
(Pregunta 11 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Lo que me dicen los demds alumnos sobre los
profesores no me afecta en mi relacion con ellos”)

Tabla 27
Grupos Diagnostico y Central

Grupo diagndstico n=384 Grupo Central n=267

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 30 7,81 18 6,74
En desacuerdo 70 18,2 50 18,7
De acuerdo 154 40,1 116 43,5
Muy de acuerdo 130 33,9 83 31,1
Media 3 2,99
Moda 3 3
Desv. tipica 0,91 0,88

Estadistica correlacional de una variable

Tras revisar todas las correlaciones posibles se han seleccionado las preguntas del
cuestionario ad hoc destinado a los alumnos entre las que existe un grado de correlacion
significativo, perteneciendo ambas a la dimension 2 y a la misma familia. Se ha
utilizado el coeficiente de correlacion de Pearson y se ha calculado el grado de
significacion. A continuacion se pasa a describir el contenido de dicha tabla.

Se destaca la correlacion negativa entre las afirmaciones “los profesores me miran
mal de entrada porque tengo fama de mal estudiante” y “todos los profesores consiguen
que me sienta bien en el aula”: r = -0,39 (tabla 28). En la medida en que el alumno
siente que carga con una imagen negativa por parte de los profesores, también siente

que los profesores no consiguen que se sienta bien en el aula.

Tabla 28. Correlaciones: Condicionantes de las percepciones

FAMILIAS

Condicionantes de las

DIMENSION.- 2 PERCEPCION DEL CLIMA DE AULA n= 384 n= 264 n=129

Preguntas 8 v 10
Los profesores me miran mal de entrada porque tengo fama de mal ' =-0,39
estudiante p <001
Todos los profesores consiguen que me sienta bien en el aula

' r=-0,35

percepciones 1 p<0,01

r=-0,29
p <0,01
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2. Analisis de datos cualitativos

Los datos presentados a continuacion reflejan las respuestas de los alumnos a los
focus group, se organizan en mapas conceptuales para facilitar su lectura y analisis.
Pertenecen a las distintas familias que conforman las dimensiones de investigacion.

Con respecto a la organizacién de los datos, se ha recurrido a las siguientes familias:

condicionantes de las percepciones.

Familia: Condicionantes de las percepciones (figuras 69, 70y 71)

Los alumnos respondian afirmativa o negativamente a la pregunta “No percibo que
los profesores nos miren mal por dar problemas en clase o tener mala fama” (figura 69),
ademas se les pidid que justificaran su respuesta afirmativa o negativa (Si o NO), de tal
manera que después de un debate en grupo consensuaban una respuesta y la escribian en
la ficha. Con respecto a las respuestas afirmativas, sélo hiceron dos aportaciones: “Les
caemos bien a todos” y “No nos mira por tener mala fama, s6lo nos manda callar”.

Con respecto a las respuestas negativas, de 12 aportaciones, se extrajeron 10
categorias. De entre las aportaciones, algunas significativas: “En casos de hablar y
molestar, fastidiar... siempre compara los que mas fama tienen de mal comportamiento,
actitud...”; “Cuando haces algo mal, ya te tienen fichado. “Aunque te portes bien.
Encima te lo recuerdan siempre delante de los demas compafieros para humillarte y
ridiculizarte. Hay veces que te amonestan simplemente por girarte, pedir un boligrafo o

incluso nada”.
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Figura 69. Percepcion negativa de los profesores
Focus group

Con respecto a la frase “Los profesores consiguen que nos sintamos bien en clase”
(figura 70), en sentido positivo se hicieron 8 aportaciones y en sentido negativo 10.
Algunas frases significativas en uno y otro sentido pueden ser: “Algunos nos hacen
sentir bien, nos motivan a estudiar y nos resuelven dudas”; “La mayoria te castigan por

nada y tienen favoritismos. Usan su poder para castigarte y suspenderte”.
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(Los profesores consiguen que nos sintamos bien en clasej
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Nos resuelven Transmiten exdmenes contestan
dudas confianza sorpresa mal

Figura 70. Sensacion de bienestar en el aula
Focus group

/

Hacen la clase
mas amena

Por la forma
de explicar

Por la facilidad
de comprensién

Con respecto a la tercera y Gltima cuestion de la presente dimension: “Cuando un
compariero nos habla mal de un profesor, nos ponemos en guardia” (figura 71), los
alumnos hicieron 12 aportaciones en sentido positivo y 6 en sentido negativo, de las
cuales emergieron 6 categorias para las primeras aportaciones y 3 para la segunda.
Algunas aportaciones significativas en sentido positivo y negativo respectivamente:
“Porque cuando no conocemos a un profesor nos guiamos a partir de las opiniones de
los alumnos que ya han tenido ese profesor para saber como tenemos que

comportarnos”; “Porgue no lo conocemos y no podemos juzgarlo”.
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Figura 71. Percepciones de terceros
Focus group

Los alumnos perciben que los profesores fijan su atencién en los alumnos que no se
portan bien, que tienen mala fama, a los que ademas Ilaman la atencion por cosas que no
tienen, en principio, importancia. Por ello, creen que se dejan llevar por las apariencias
y las opiniones de otros profesores; cabe decir ademas que dicha percepcion entra en
conflicto con la percepcion de los profesores cuando afirman que no se dejan influenciar
por las opiniones de otros profesores sobre algin alumno. Perciben también que los
profesores ponen etiquetas a los alumnos con peor comportamiento y, posteriormente,
no se las quitan. Cabe decir que, en una gran mayoria, los alumnos perciben que los

profesores tienen una percepcion negativa de los alumnos que cargan con mala fama.
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Los alumnos se sienten bien en clase cuando se llevan bien con el profesor y también
cuando es capaz de hacer una clase mas amena y explica de tal manera que los alumnos
comprenden las explicaciones. Asi, el bienestar de los alumnos se ve afectado tanto por
la complejidad de la asignatura como por la forma de explicar del profesor. Relacionan
ademas, el grado de bienestar con la motivacién hacia la asignatura. En este sentido, tres
aportaciones indican que se sienten bien cuando el profesor explica de manera que le
entienden y cuatro que se sienten bien cuando se llevan bien con el profesor, asi lo
indican a través de afirmaciones como “Hay y profesores que explican mejor y hacen la
clase mas divertida” o “Con algunos te llevas mejor con ellos y te sientes bien”.

Las categorias emergidas de los focus group sobre las preconcepciones que los
alumnos tienen de los profesores, van en direccion contraria a los resultados
cuantitativos: los alumnos manifiestan que si alguin compafiero tiene una vision negativa
de un profesor sera por algo y por tanto que la deben tener en cuenta, asi lo confirman
afirmaciones como “si la gente lo dice serd por algo” o “confiamos en nuestros

compaferos”.
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6.2.2. Profesores

1. Analisis de datos cuantitativos

Las respuestas de los profesores-tutores a los cuestionarios ad hoc, en
correspondencia con las opciones 1, 2, 3 'y 4 (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de
acuerdo y muy de acuerdo) aparecen presentadas en tablas en donde se indica la
frecuencia de cada respuesta y su correspondiente tanto por ciento. Asi mismo, en
dichas tablas se presentan la media, la moda y la desviacion tipica.

En el grafico de sectores se organizan las opciones de respuesta, presentadas en
sectores, asi como su correspondiente tanto por ciento.

Con respecto a las variables a traves de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: condicionantes de las percepciones y valoracion global del

clima de aula.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Condicionantes de las percepciones

A la afirmacion de que “conocer la mala fama de un alumno ayuda a prever los
posibles problemas que pueda ocasionar”, los profesores-tutores devuelven unas
respuestas que, sin ser concluyentes, expresan que el 61% de los profesores-tutores
(figura 53) se muestran en desacuerdo (2) o muy en desacuerdo (1) y el 39% (figura 72)

de acuerdo (3). Como se puede observar, las respuestas no resultan concluyentes.

0%

15% | Muy en desacuerdo

| En desacuerdo

46% i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 72. Preconcepciones de los profesores y conflictos
(Pregunta 18 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Conocer la “mala fama” de un alumno me
ayuda a prever los problemas que voy a tener con é1”)
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Refiriéndose a alumnos con buena trayectoria académica, el 85% de los profesores-
tutores (figura 73) se muestra de acuerdo con la afirmacion de que los alumnos con

buena trayectoria tienden a mantenerla.

8% 0%

15% IMuy en desacuerdo

1 En desacuerdo
i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 73. Percepcion de trayectorias académicas positivas
(Pregunta 19 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Un alumno con una buena trayectoria tiende
a mantenerla, aunque tenga altibajos”)

Sin embargo, el 69,23% de los profesores-tutores (figura 74) se muestra en
desacuerdo y muy en desacuerdo con la afirmacién de que resulta dificil tener
expectativas positivas de alumnos con una mala conducta mantenida en el tiempo. La
moda se corresponde con la opcion de respuesta 2 (en desacuerdo), llegando la media a
2,31 (tabla 29). Para los profesores-tutores, los alumnos con buena trayectoria tienden a
mantenerla, sin embargo perciben que los alumnos con una mala conducta mantenida en

el tiempo pueden cambiar, de ahi que puedan tener expectativas positivas sobre ellos.

Tabla 29 y figura 74. Opiniones de terceros y preconcepciones
(Pregunta 20 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Es dificil tener expectativas positivas de alumnos
con una mala conducta mantenida en el tiempo™)

= 8%

Frecuencia Porcentaje | Muy en desacuerdo
Muy en desacuerdo 1 7,69
En desacuerdo 8 61,54 4 En desacuerdo
Muy de acuerdo 3 23,08
De acuerdo 1 7,69 i De acuerdo
Media 2,31 - M Muy de acuerdo
Moda 2 -
Desv. tipica 0,75
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El 75% de los profesores-tutores (figura 75) percibe que hablar sobre su estado de
animo no mejora el clima de aula., Contradiciendo de esta manera la respuesta en la que
se afirma que la autenticidad del profesor ayuda a entablar relaciones interpersonales
positivas con los alumnos. Sefialar que estas dos preguntas se utilizaron como
respuestas control en el cuestionario ad hoc destinado a los profesores y sobre cuya
validez se hace referencia en el apartado 4.5 denominado “técnicas, instrumentos y

recursos utilizados”.

0%
5% 1 co; I Muy en desacuerdo
(N
p 1En desacuerdo
69% i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 75. Compartir por parte del profesor su estado de &nimo
(Pregunta 21 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Hablar de mi estado de animo al comenzar una
clase mejora el clima de aula”)

Con respecto a las normas y sanciones, tampoco resulta concluyente la respuesta de
los profesores-tutores: a la afirmacion de que la mejor manera de que no se produzca
una infraccién es responder con una sancion, el 46% se muestra de acuerdo y el 54% en
desacuerdo (figura 76). Se esperaria una respuesta mas contundente en contra, después
de comprobar en resultados cualitativos anteriores, que para los profesores tutores un
buen marco normativo resulta méas eficiente que la aplicacion de normas. Da la
impresion de que la reaccion a un mal comportamiento cobra una gran importancia en el
corto plazo. Quizad contextualizando la pregunta en el largo plazo se obtuvieran

resultados algo distintos.
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0% 0%
| Muy en desacuerdo

.1 En desacuerdo

54%
i De acuerdo

E Muy de acuerdo

Figura 76. Prevencion de conflictos y sanciones estrictas
(Pregunta 22 del cuestionario ad hoc de los profesores: “La mejor manera de prevenir que una infraccién
se produzca de nuevo es reaccionar con una sancién”)

Variable: Valoracion global del clima de aula

A la afirmacién de que no les afectan las preconcepciones sobre determinados
alumnos, la respuesta de los profesores-tutores no resulta clara: el 54% se muestra de
acuerdo con que las preconcepciones sobre los alumnos no les afectan y el 46% se
muestra en desacuerdo (figura 77), es decir, en este segundo caso afirman que si les
afectan. Como se puede observar, resulta un factor que necesita de una investigacion
mas profunda ya que afecta a la imagen de los profesores-tutores y a la percepcion que

tienen de ellos mismos.

0% 0%

I Muy en desacuerdo
. En desacuerdo
M De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 77. Preconcepciones y relacion con los alumnos
(Pregunta 23 del cuestionario ad hoc de los profesores: “Las preconcepciones sobre algunos alumnos no
me influyen en mi relacion con ellos”)
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2. Analisis de datos cualitativos

Categorias y categorias centrales

A partir del analisis de las entrevistas semiestructuradas realizadas con los
profesores-tutores, emergieron una serie de categorias que explican su percepcion de las
distintas dimensiones de investigacion. Las tablas, por un lado, y las networks que se
presentan acerca de los datos cualitativos muestran las categorias mas densas y
fundamentadas (conceptos y categorias explicados a pie de pagina). En la columna de la
izquierda aparecen las categorias y en las dos columnas contiguas su densidad y
fundamentacion.

Para cada dimension de investigacion, se presentan las tablas correspondientes a cada
familia, las cuales contienen a las categorias emergidas a partir de los datos cualitativos
extraidos de las entrevistas semiestructuradas a los profesores; en ellas aparecen, como
se indica mas arriba, su densidad y fundamentacion. A continuacion de cada tabla
aparecen networks de las categorias con méas densidad y fundamentacion, las cuales
ayudaran a analizar los datos, asi como a entender el andlisis de las categorias centrales,
que apareceran en la tltima figura de cada dimension.

Con respecto a las familias a través de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: condicionantes de las percepciones y valoracién global del

clima de aula.

Familia: Condicionantes de las percepciones (tabla 24)

A través de las entrevistas semiestructuradas con los profesores-tutores la categoria
central que ha emergido en esta dimension ha sido vinculo profesor-alumno; otras dos
categorias que han emergido con una alta fundamentacion y densidad han sido alumno

percibe a profesor y clima de aula. De alguna manera, el vinculo entre el profesor y el
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alumno guarda relacion con la percepcién mutua y afecta positivamente al conocimiento
entre ambos. Asi mismo, el clima de aula (tabla 30) emerge como otra categoria a tener

muy en cuenta.

Tabla 30. Fundamentacion y densidad: Condicionantes de las percepciones

DIMENSION 2: PERCEPCION DEL CLIMA DE AULA

CONDICIONANTES DE LAS PERCEPCIONES

Fundamentacion Densidad
Vinculo profesor-alumno® 29 16
Alumno percibe a profesor 10 6
Profesor percibe a alumno 5 5
Conocimiento mutuo 2 4

A continuacién se analizan las network correspondientes a categorias con una mayor

densidad. La categoria central se analizard al final de la presente dimension.

Network. Categorias de la familia: Condicionantes de las percepciones

En la siguiente network se analiza la categoria profesor percibe a alumno. En ella se
puede observar que los profesores-tutores consideran que la percepcion que tengan de
los alumnos (figura 78) afecta a la inercia del fracaso y el éxito escolar, asi como a la
percepcion que los alumnos tengan de los profesores. Creen que dicha percepcion se
encuentra afecta a la evaluacion de aspectos no académicos, asi como a la escucha que

brinden a los alumnos.

20 Vinculo profesor-alumno: Vinculo personal entre profesor-tutor y alumno
Alumno percibe a profesor: El alumno tiene una percepcion del profesor
Profesor percibe a alumno: El profesor-tutor tiene una percepcién del alumno
Conocimiento mutuo. Conocimiento entre el profesor y alumno
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Figura 78. Categoria: Profesor percibe a alumno

En la figura 79 aparece la network correspondiente a la categoria alumno percibe a
profesor, en la que se observa que, con respecto a la percepcién que los alumnos tienen
de los profesores , ésta se ve afectada por la percepcion que sobre ellos tienen los
profesores. Los profesores-tutores consideran que afecta a como resuelvan los
conflictos, asi como a su prevencion. Consideran que llegar a una percepcion positiva
por parte de los alumnos es una de las funciones de los profesores y que, del mismo

modo, se vera afectada por la autenticidad del profesor en su relacion con ellos.

tﬁ Prevencién de conflictos J Eﬁ R R A J tﬁ Prof-educador J
Wis associdted with W T

Is associyted with [ﬁﬁ’ alumno percibe a profesor J is property of

Is associate

Is associdted with

[{i’ Resolucidn de conflictos J

‘\'% is associated
v

[ﬁ’ Responsabilidad del profesor

'ﬁ Autenticidad

Figura 79. Categoria: Alumno percibe a profesor
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En la figura 80, a través de la network se puede analizar la categoria conocimiento
mutuo. Se observa que para los profesores-tutores, el conocimiento mutuo entre
profesores y alumnos ayuda a conocer las potencialidades de estos ultimos. Asi mismo,
depende de la edad del alumno y se ve afectado positivamente por la escucha de los
profesores. Por ultimo, el hecho de compartir el estado de animo por parte del profesor

afecta positivamente a dicho conocimiento mutuo.

[?ﬁ’ Edad del alumno J

[ ]

tﬁ’ Compartir el estado de animo J [gﬁ R J

s progerty of

ated with

[gi’{:nnocimiento mutuo _]

is associgted with

ﬁ Escuchar

Figura 80. Categoria: Conocimiento mutuo

Familia: Valoracion global del clima de aula (tabla31)

En la tabla 31 se presenta la familia valoracion global del clima de aula,
perteneciente a la dimension 2 de investigacion. En ella aparece la categoria clima de

aula, indicando su fundamentacion y densidad.

Tabla 31. Fundamentacion y densidad: Valoracion global del clima de aula

DIMENSION 2: PERCEPCION DEL CLIMA DE AULA
VALORACION GLOBAL DEL CLIMA DE AULA
Fundamentacién Densidad

Clima de aula® 9 5

2! Clima de aula: Producto de las relaciones en el profesor y los alumnos
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Network. Categoria de la familia: Valoracion global del clima de aula

(figura 81)

En la figura 81 aparece la network correspondiente a la categoria perteneciente a la
familia de la tabla 31: valoracion global del clima de aula. En ella se observa que

para los profesores-tutores, el clima de aula afecta positivamente a la resolucion de
conflictos y a la transmision de contenido académico. Asi mismo, conseguir un buen
clima de aula se trata de una responsabilidad del profesor. Por otro lado, consideran que
necesitan formacion al respecto y que la escucha por parte del profesor a los alumnos

supone un factor positivo para conseguir un clima de aula positivo.

ﬁ Clima de aula W

ated with

ﬁ’ contenido académico J

is associateckSith is as
is associapéd with

is cause of
[jﬁ Resolucién de conflictos J - Jqﬁ Escuchar
is assa wit

Is associated with

s part of is associated with

[ﬁi’ Responsabilidad del profesor J

Figura 81. Categoria: Clima de aula

Network. Categoria central de la familia: Condicionantes de las

percepciones (figura 82)

En la figura 82 aparece la network correspondiente a la categoria central vinculo
profesor-alumno (Dimension 2, denominada Percepcion del clima de aula; familia
condicionantes de las percepciones). En ella se observa que para los profesores-tutores,

el vinculo entre el profesor y el alumno mantiene una relacién directa con la
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autenticidad del profesor, asi como con el modelo adulto que éstos suponen para los
alumnos.

Consideran que dicha autenticidad es también un factor a tener cuenta para
resolucion de conflictos, al igual que sucede con la escucha, con la que también
mantiene relacion. De la misma manera, y en conjuncién con la escucha, creen que
supone un factor para reducir la inercia del fracaso escolar y aumentar la del éxito
escolar.

Asi mismo, el vinculo profesor-alumno resulta matizable dependiendo de la edad del
alumno y ayuda al profesor a enfrentar al alumno con sus incoherencias.

También perciben que se debe tener en cuenta que el establecimiento de un vinculo
entre el profesor y el alumno depende de las resistencias que éste oponga al

establecimiento de dicho vinculo, algo que el profesor ha de tener presente.

t{ﬁ Personalizar educacion J -
ﬁ’ Mo hacer dario

t{ﬁ Resistencias de alumnos J

[ﬁi’ Partir de sus necesidades J

is associgted with

agse of [ﬁglnercia fracaso escolar J
af el

|c 5 associafed with
Ontraghcis
= part of _ [¥% Modelos adultos
%% Vinculo prof-alumn
/./istaﬁgh\ ﬁ’ Escuchar

is cause.s

'ﬁ’ Edad del alumno ) )
[ﬁ’ Contrastar al alumno J is associated Willicociated

conthadicts
is assyﬂ with
‘ﬁ Equidad

s assodated with

saptrgdicts

[ﬁﬁ Resolucion de conflictos J

is cagse of

is mssocigted with

[ﬁﬁ’ Responsabilidad del profesor J

is as:wwmm
Y% Autenticidad

[jﬁ Inercia exito escolar J

Y% No académico

Figura 82. Network: Vinculo profesor-alumno
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6.3.Dimension 3.- Intervencidn del profesorado

Se explora en esta dimension la percepcion de profesores-tutores sobre la necesidad
de utilizar habilidades de ayuda (empatia, escucha activa y aceptacion incondicional) en
el ambito educativo; si creen que necesitan formacion o/y si de hecho se forman; si
utilizan dichas habilidades en la intervencion con los alumnos y en qué medida dichos

alumnos las perciben.

Asi mismo se indaga sobre la importancia que los profesores-tutores otorgan al

cuidado del clima de aula como elemento fundamental para una convivencia positiva.

Los datos cuantitativos se presentan en tablas y gréaficas y los datos cuantitativos en
networks, mapas de conceptos y tablas en donde aparecen la fundamentacién y densidad

de las distintas categorias analizadas.

6.3.1. Alumnos

1. Analisis de datos cuantitativos

Con respecto a las variables a través de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: relacion de ayuda, convivencia en el aula y valoracion global

de la intervencion del profesorado.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Relacidn de ayuda

Con respecto a la aceptacion por parte de los profesores, se observa que los alumnos
necesitan sentirse aceptados y comprendidos, de ahi que en todos los casos consideren

gue un buen profesor es el que les acepta y les comprende. Destaca, sin embargo, que el
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17% de los alumnos con inadaptacion escolar alta IE Alta (tabla 32) escoja la opcion de

respuesta 2 (en desacuerdo).

Tabla 32. Concepto de buen profesor
(Pregunta 12 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Para mi un buen profesor es el que me acepta y me

comprende”)

Tabla 32

Grados de inadaptacién escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 3 4,84 2 4 0 0
En desacuerdo 4 6,45 5 10 3 16,7
De acuerdo 26 41,9 13 26 10 55,6
Muy de acuerdo 29 46,8 30 60 5 27,8
Media 3,31 3,42 3,11
Moda 4 4 3
Desv. tipica 0,8 0,84 0,68

Refiriéndonos a las relaciones interpersonales, todos los alumnos consideran que

deben poner de su parte para llevarse bien con un profesor. Destaca asi mismo que el

38,6% de los alumnos con inadaptacion escolar alta (IE Alta) (tabla 33) consideren que

no deben poner de su parte. De esta manera, la media de sus respuestas no llega a la

opcidn de respuesta 3 (de acuerdo), mientras que el resto la supera en todos los casos.

Tabla 33. Buenas relaciones con un profesor
(Pregunta 13 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Debo poner de mi parte para llevarme bien con

mis profesores, aunque alguno no me caiga bien”)

Tabla 33

Grados de inadaptacion escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 4 6,45 3 6 1 5,56
En desacuerdo 3 4,84 4 8 5 33,3
De acuerdo 29 46,8 28 56 7 38,9
Muy de acuerdo 26 41,9 15 30 4 22,2
Media 3,24 3,1 2,78
Moda 3 3 3
Desv. tipica 0,82 0,79 0,88
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En el caso de asignaturas percibidas como dificiles, todos los alumnos manifiestan
que se pueden llevar bien con un profesor aunque su asignatura se les dé mal. Este tipo
de respuestas van desde el 87% al 67% (tabla 34). Destaca el 33% de alumos con
inadaptacion escolar alta (IE Alta) que consieran que llevarse bien con un profesor no
hace que se sientan mejor aunque su asignatura se les dé mal. En todos los casos la
moda supera la opcidn de respuesta 3 (de acuerdo), excepto en el grupo de alumnos con
inadaptacion escolar alta (IE Alta), que no supera la opcion de respuesta 2 (en

desacuerdo).

Tabla 34. Buenas relaciones con un profesor y dificultad de la asignatura
(Pregunta 14 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Llevarme bien con un profesor hace que me sienta
mejor aungue su asignatura se me dé mal”)

Tabla 34
Grados de inadaptacién escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 3 4,84 3 6 2 11,1
En desacuerdo 4 6,45 5 10 4 22,2
De acuerdo 25 40,3 23 46 9 50
Muy de acuerdo 30 48,4 19 38 3 16,7
Media 3,32 3,16 2,72
Moda 4 3 3
Desv. tipica 0,81 0,84 0,89

En respuesta a la afirmacion de que se sienten con mas fuerza para aprobar si un

profesor cree en ellos, las diferencias resultan notables entre el grupo con inadaptacion
escolar alta (IE Alta) (tabla 35) y el resto de grupos: en el primer caso la moda es 2 (en
desacuerdo) y en el resto de los casos 4, es decir, muy de acuerdo. De la misma manera,
el 39% de los alumnos con inadaptacion escolar alta (IE Alta) se muestra en desacuerdo
con dicha afirmacién, mientras que en el resto de los grupos el descuerdo alcanza como

maximo el 22%. De esta manera, se puede observar que los alumos con la mayor
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inadaptacion escolar viven un proceso de que afecta a la percepcién de si mismos y de

los profesores.

Tabla 35. Buenas relaciones con un profesor y capacidad percibida para superar la asignatura
(Pregunta 15 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Si un profesor cree que soy capaz de aprobar si me
lo propongo, siento mas fuerza para hacerlo”)

Tabla 35
Grados de inadaptacién escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 5 8,06 4 8 0 0
En desacuerdo 4 6,45 7 14 7 38,9
De acuerdo 17 27,4 17 34 6 33,3
Muy de acuerdo 35 56,5 22 44 5 27,8
Valores perdidos 1] 1,61
Media 3,34 3,14 2,89
Moda 4 4 2
Desv. tipica 0,93 0,95 0,83

Si bien en todos los casos, los alumnos manifiestan algun interés por hablar con los
profesores, en la medida en que aumenta la inadaptacién escolar disminuye dicho
interés. Asi, la moda de todas las respuestas corresponde a la opcidn de respuesta 2 (en
desacuerdo), excepto en el caso de los alumnos con inadaptacién escolar alta (IE Alta)
(tabla 36) en el que la moda baja a la opcion de respuesta 1 (muy en desacuerdo). Los
alumnos con mayor inadaptacidn escolar muestran una mayor resistencia a hablar con
los profesores. Este hecho puede afectar negativamente a las relaciones que establecen

con dichos profesores.
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Tabla 36. Necesidad de hablar con los profesores

Resultados

(Pregunta 16 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Me gustaria tener mas tiempo para hablar con los
profesores de cosas personales™)

Tabla 36

Grados de inadaptacién escolar

Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 12 19,4 15 30 12 66,7
En desacuerdo 22 35,5 22 44 3 16,7
De acuerdo 20 32,3 8 16 3 16,7
Muy de acuerdo 7 11,3 5 10 0 0
Valores perdidos 1] 1,61
Media 2,26 2,06 1,5
Moda 2 2 1
Desv. tipica 0,93 0,93 0,79

Variable: Convivencia en el aula

Con respecto a la afirmacion de que en caso de conflicto se escucha la opinién de los

alumnos, éstos responden mas o menos afirmativamente, presentando en sus respuestas

una media por encima de la opcidén de respuesta 2 (en desacuerdo) y una moda

correspondiente a la opcion de respuesta 3 (tabla 37), es decir, de acuerdo. Sin embargo,

estas respuestas se encuentran en contradiccion con los resultados cualitativos, a través

de los cuales los alumnos afirman que no son escuchados a la hora de resolver los

conflictos.

comprenderlo mejor.

Tabla 37. Participacion de los alumnos en la resolucién de conflictos
(Pregunta 18 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Cuando existe algun conflicto se escucha nuestra

opinién”)

Tabla 37

Grupos Diagnostico y Central

Grupo diagnostico n=384 Grupo Central n=267

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 43 11,2 28 10,5
En desacuerdo 77 20,1 51 19,1
De acuerdo 166 43,2 124 46,4
Muy de acuerdo 96 25 64 24
Valores perdidos 2| 0,52
Media 2,82 2,84
Moda 3 3
Desv. tipica 0,94 0,91

Habria que analizar mas en profundidad este aspecto para poder
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Variable: Valoracién global de la intervencién del profesorado

Con respecto a si los alumnos se sienten a gusto en el aula, las respuestas devuelven

una moda 3 (de acuerdo) y una media siempre por encima de 2 (en desacuerdo). Sin

embargo, en el caso de los alumnos con inadaptacion escolar alta (IE Alta) (tabla 38),

las respuestas devuelven una moda de 2 (en desacuerdo) y una media de 1,94. Asi

mismo, el 83% por ciento de estos alumnos afirman estar en desacuerdo. Resulta

congruente gque sean los alumnos con mayor inadaptacién escolar los que manifiesten

un mayor desacuerdo con la presente afirmacion. Como se ha visto més arriba, les

cuesta compartir con los profesores aspectos personales de sus vidas y no perciben que

un profesor sea mejor porque les escuche o se preocupe por ellos.

Tabla 38. Bienestar en el aula
(Pregunta 19 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores hacen que nos sintamos a gusto en

el aula”)

Tabla 38
Grados de inadaptacion escolar

Alumnos con IE n=130

IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 7 11,3 8 16 4 22,2
En desacuerdo 16 25,8 6 32 11 61,1
De acuerdo 31 50 25 50 1 5,56
Muy de acuerdo 6 9,68 1 2 1 5,56
Valores perdidos 2 | 3,23
Media 2,6 2,38 1,94
Moda 3 3 2
Desv. tipica 0,83 0,78 0,75

Estadistica correlacional por grupos de variables

Para elaborar la siguiente tabla (tabla 39) se han seleccionado las preguntas del

cuestionario ad hoc, pertenecientes a la dimension 3 y destinadas a los alumnos, entre

las que se aprecia una correlacion significativa. Se ha utilizado el coeficiente de

correlacion de Pearson y se ha calculado el grado de significacion.

260



Resultados

Se observa correlacion entre  “llevarme bien con un profesor hace que me sienta
mejor aunque su asignatura se me dé mal” y “si un profesor cree que soy capaz de
aprobar si me lo propongo, siento mas fuerza para hacerlo”.

Dicha correlacion, si bien es baja, va en aumento en la medida en que aumenta la
inadaptacion escolar: r entre 0,32, 0,35 y 0,33. Estos datos indican que, a pesar de
encontrarse ante una asignatura dificil, los alumnos pueden llevarse bien con el profesor

y dicha relacion positiva puede ayudarles a superar la asignatura con éxito.

Tabla 39. Correlacion: Relacién de ayuda

FAMILIAS

Relacién de ayuda

DIMENSION 3.- INTERVENCION DEL PROFESORADO n=384  n=264 n=129

Preguntas 14y 15

Relacion de ayuda Llevarme bien con un profesor hace que me sienta mejor aunque su | = 32 r=035 r=0.33
p<001 p<00l  p<001

asignatura se me dé mal
Si un profesor cree que soy capaz de aprobar si me lo propongo,
siento mas fuerza para hacerlo

2. Analisis de datos cualitativos

Los datos presentados a continuacion reflejan las respuestas de los alumnos a los
focus group, se organizan en mapas conceptuales para facilitar su lectura y analisis.
Pertenecen a las distintas familias que conforman las dimensiones de investigacion.

Con respecto a las familias a través de las cuales se organizan los resultados, se ha

recurrido las siguientes: relacion de ayuda y convivencia en el aula.

Familia: Relacion de ayuda (figura 83)

La figura 83, contienen informacion de los focus group perteneciente a la dimension
3 de investigacion, denominada Intervencion del profesorado y a la familia Relacion de

ayuda.
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Los alumnos respondian afirmativa o negativamente a la pregunta “Nos podemos
llevar bien con los profesores, sobre todo con los que nos comprenden, poniendo de
algo de nuestra parte”. A continuacion se les pidid que justificaran su respuesta
afirmativa o negativa (SI o NO), de tal manera que después del debate en grupo
consensuaron una respuesta y la escribieron en la ficha. Asi mismo, en la figura 83
aparecen las categorias que emergieron de sus respuestas.

Con respecto a las respuestas positivas (SI), se hicieron 9 aportaciones, entre ellas:
“Porque nos comprenden y nos ayudan. Ademas asi se ganan nuestra confianza” y
“Porque al comprendernos podemos hablar con ellos sobre nuestros problemas y que
nos entiendan”.

Los alumnos sélo hicieron 3 aportaciones negativas (NO), de las cuales se sefiala
una: “Si nos chilla, nos insulta, pues no le tendremos ningln respeto”.

Con respecto a las aportaciones que no fueron positivas o negativas (OTROS),
aparecen las afirmaciones que no responden de forma negativa o positiva, pero que
aportan informacion sobre las percepciones de los alumnos y por tanto pueden resultar
relevantes.

En la misma direccién que los datos cuantitativos emergen los cualitativos: los
alumnos perciben a un buen profesor como el que les escucha y que ademas les ayuda a
superar las asignaturas que se les dan mal. En este sentido aparecieron las respuestas de

3

los alumnos en los focus group: “nos comprenden”, “ganan nuestra confianza”, “se
ponen en nuestro lugar”, “nos conocen”.

Resulta también Ilamativo que los alumnos consideren que tanto los profesores como

ellos deben poner de su parte para llevarse bien.
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También asocian el respeto (entendido en este caso como autoridad) con el hecho de

que los profesores no les chillen ni les insulten:

tendremos ningun respeto”.

“si nos chilla, nos insulta, pues no le

[Nos podemos llevar bien con los profesores, sobre todo con los que nos comprenden, poniendo de algo de nuestra parte]

——

SI

Se ponen en
Nos ayudan a nuestro lugar
comprender

Les hablamos
Hacgn Ia; clases de nuestros
divertidas problemas
Ganan nuestra ;
Nos comprenden | Nos aconsejan
confianza

mejoran
el clima

No nos
comprenden

Otras

respuestas

/

Nos chlllan, Con cada profesor
insultan Ia afindad es dlferente
por lo que Depende de la

no les tenemos
respeto

Figura 83. Buenas relaciones personales entre profesores y alumnos

Focus group

Familia: Convivencia en el aula (figuras 84 y 85)

personalida del
profesor

Tienen que entender
nuestros problemas

La figura 84 contiene informacién procedente de los focus group con los alumnos,

pertenece a la dimension 3 de investigacion denominada Intervencion del profesorado y

a la familia Convivencia en el aula.

Los alumnos respondieron de forma positiva o negativa (Sf o NO) a la pregunta “En

caso de conflicto con un profesor se escucha nuestra opinion”, que aparecen en la figura

76. Se les pidi6 ademas que justificaran su respuesta afirmativa o negativa. Asi,

escribieron 7 respuestas afirmativas (SI). De sus respuestas se extraen algunas: “Hay

profesores con los que si podemos hablar y nos tienen en cuenta” y “Porque el profesor

quiere saber lo que pasa o lo que pensamos nosotros”. Por otro lado, escribieron 14

respuestas negativas (NO); de sus respuestas se extraen algunos ejemplos: “Porque

nunca te dejan expresarte y siempre tienen que llevar ellos la razén, y por mucho que
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intentemos explicarlo cambian de tema”; “En un caso normal, simplemente se centran

en refiirnos y no escuchar nuestra version”.

[En caso de conflicto con un profesor se escucha nuestra opinién]

si/
N

[

\NO
/ -

I

Creen que siempre
tienen razén

S~

Con algunos profesores
podemos hablar

Intentan Si damos opiniones
ayudarnos
y razones
a veces valoran
nuestra opinién
\

[Quiren saber qué pasaJ

y lo que pensamos

Algunos nos
ignoran

Sélo nos

A veces hay

favoritismos con
algun alumno

No entienden

los conflictos
entre nosotros

Se limitan
a ensefar

rifen

No nos dejan Se hace mas caso
eplicarnos a un profesor

J

Nos escuchan por ser

pero

no nos tienen
en cuenta

Figura 84. Resolucion de conflictos y participacion percibida por los alumnos
Focus group

A la pregunta “Se nos explican claramente la razon de las normas y de las sanciones”
(figura 85), los alumnos respondieron afirmativamente (SI) con un total de 9
aportaciones, de las cuales extraemos algunas: “Porque nos reunimos en tutoria con la
profesora, nos explica las actitudes negativas y si estamos castigados un miércoles. En
otras clases nos explican la razon y el porqué estamos castigados™; “El primer dia se nos
avisa, y hay cosas evidentes que no se deben de hacer”. Con respecto a las respuestas
negativas, realizaron 7 aportaciones, de las cuales se pueden extraer algunos ejemplos:
“Normalmente, la sanciones se aplican sin explicaciones”; “Cada vez que tenemos una
sancion, no se nos da explicacion ninguna. Y las normas se las inventan”. Con respecto

a las respuestas que no fueron afirmativas o negativas, en total hicieron 4 aportaciones
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en este sentido, de las cuales se extraen algunas: “Las explican bien pero tendrian que

estar mas pendientes de si las cumplimos o no”; “Depende del profesor”.

[Se nos explican claramente la razon de las normas y de las sanciones)

==

SI NO Otras

/ respuestas
Hay cosas evidentes Se aplican sanciones " "
Cumplen lo que no deben hacerse sin explicaciones as explican
que dicen bien l

[

nos informan p

o

Se nos explica \ \ de
A principios de curso en tutoria Sélo N0~nos algunas ol e
avisan
ro [profesor] ’ (gravedad]

-Claramente ; \
No las recuerdan algunci avisa | | no las vemos se las momento
antes justas inventan

>
cuando hay algun No cuando ponen la ;
incidente sancion sino en otro tent?rlan que estar
momento mas pendientes
si se cumplen

Figura 85. Explicacién de normas y sanciones
Focus group

Cuando los alumnos perciben que son escuchados, sienten que pueden hablar con los
profesores y que a éstos les interesa lo que piensan.

Por otro lado, perciben que cuando no se les tiene en cuenta en un conflicto es
porque los profesores creen que siempre tienen la razén y que se centran sélo en
refiirles. En este sentido, aunque una de la funciones de la educacion es conseguir que
los alumnos sean protagonistas en sus vidas y en la resolucion de los conflictos entre
ellos, creen sin embargo que los profesores no entienden los conflictos que se producen
entre ellos.

Con respecto a las normas, a los alumnos les ayuda que los profesores cumplan las
normas y que se les expliquen a comienzo de curso. Ademas, agradecen que a lo largo
del curso se las recuerden de nuevo. Por el lado contrario, perciben que las normas no se

explican suficientemente y que no se explica suficientemente la razon de las sanciones.

265



Resultados

Por otro lado, creen que hay normas que no son justas; en este sentido, demandan mas

participacion en su elaboracion.

6.3.2. Profesores

1. Analisis de datos cuantitativos

Las respuestas de los profesores-tutores a los cuestionarios ad hoc, a las distintas
opciones de respuesta (1, 2, 3 y 4; muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y
muy de acuerdo), se organizan en tablas, indicando la frecuencia de cada una de las
respuestas, si como su tanto por ciento. De la misma forma, se indican la media, la
moda y la desviacion tipica.

En el grafico de sectores se indican las opciones de respuesta, organizadas en
sectores, indicando su tanto por ciento correspondiente.

Con respecto a las variables a través de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: relacion de ayuda, convivencia en el aula y valoracion global

de la intervencién del profesorado.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Relacién de ayuda

Los profesores-tutores se muestran de acuerdo al afirmar que si creen en las
posibilidades de un alumno, éste mejora la percepcion que tiene de si mismo. La moda
se corresponde con la opcion de respuesta 3 (de acuerdo), encontrandose la media por
encima de 3 (tabla 40). Asi, buscar las potencialidades de un alumno, valorarlas y
devolverle esa vision positiva le afecta positivamente en la percepcion que tienen de si

mismo.

266



Resultados

Tabla 40. Percepcidn positiva del profesor y autopercepcién del alumno
(Pregunta 24 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Creer en las posibilidades de un alumno afecta
positivamente a la percepcion que el alumno tiene de si mismo™)

Frecuencia Porcentaje
Muy en desacuerdo 0 0
En desacuerdo 0 0
Muy de acuerdo 8 61,54
De acuerdo 5 38,46
Media 3,38
Moda 3
Desv. tipica 0,51

Con respecto a la escucha, en el 100% de la muestra de profesores-tutores (figura 86)
aparece la opcion en desacuerdo con respecto a la afirmacién de que no necesita
formacion para escuchar a los alumnos. De esta manera, la formacion en relacion de
ayuda, que incluye la escucha activa, resulta una necesidad compartida por los
profesores-tutores que podria ser una motivacion para comenzar o ahondar en procesos

formativos.

0% 0%
| Muy en desacuerdo
0,
23%\ | En desacuerdo
77% M De acuerdo

H Muy de acuerdo

Figura 86. Necesidad de formacion para saber escuchar a los alumnos
(Pregunta 25 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “No necesito formacidn para escuchar mejor las
necesidades personales y las aportaciones de mis alumnos”)

Continuando con la reflexion sobre la escucha, tan sélo un 8% de la muestra de los
profesores-tutores (figura 87) no estaria disponible para escuchar a un alumno con mal
comportamiento. Como se puede observar, los profesores, la escucha es un factor
educativo y no un premio para los alumnos. Este hecho indica que para los profesores,
como se ha visto mas arriba, la escucha tiene una gran importancia y debe ser un

recurso disponible para todos los alumnos.
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8% 0%

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 87. Disponibilidad para escuchar a los alumnos
(Pregunta 26 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Independientemente del comportamiento de un

alumno, siempre estoy disponible para escucharle ™)

Variable: Convivencia en el aula

En sintonia con respuestas anteriores, el 84% de los profesores-tutores (figura 88)

afirma que se forma en estrategias para mejorar el clima de aula.

0%

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo

i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 88. Mejorar el clima de aula y necesidad de formacion
(Pregunta 27 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Procuro formarme en estrategias para mejorar

el clima de aula”)

Con respecto al clima de aula, el 77% de los profesores-tutores (figura 89) se
manifiesta en desacuerdo con la afirmacion de que su manera de relacionarse con los

alumnos no afecta al clima de aula.

8%

I Muy en desacuerdo

\ L Endesacuerdo

23%

549, i De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 89. Clima de aula y relacién con los alumnos
(Pregunta 28 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Mi manera de relacionarme con los alumnos no es

fundamental para definir el clima de aula™)
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En relacion a los conflictos, el 100% de las respuestas de los profesores-tutores
(figura 90) se manifiesta de acuerdo con que la manera de resolver los conflictos afecta
al clima de aula. Como se ha visto més arriba, tanto a través de datos cuantitativos como

cualitativos, existe interrelacion entre la forma resolver los conflictos y el clima de aula.

0%_ 0%

I Muy en desacuerdo
1 En desacuerdo
i De acuerdo
H Muy de acuerdo
Figura 90. Clima de aula y resolucion de conflictos

(Pregunta 29 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “La manera de resolver los conflictos es
fundamental para el clima de aula™)

En la misa direccién de respuestas anteriores, el 100% de los profesores-tutores
(figura 91) se manifiesta en contra de la afirmacion que desvincula las normas del clima
de aula y las relaciones interpersonales. También en sintonia con otros datos
cuantitativos y cualitativos, los profesores-tutores vinculan las normas con el clima de
aula y las relaciones interpersonales.

0% 0%
| Muy en desacuerdo

31% | En desacuerdo

_ 69% J M De acuerdo

!
\a,&_/ E Muy de acuerdo

Figura 91. Aplicacion de normas, clima de aula y relaciones interpersonales
(Pregunta 30 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “La aplicacion de normas no esta relacionada con
el clima de aula y las relaciones interpersonales™)
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Variable: Valoracion global de la intervencién del profesorado

El 92% de los profesores-tutores (figura 92) percibe que su intervencion resulta

positiva para el clima de aula y las relaciones interpersonales positivas con los alumnos.

0% 8%

| Muy en desacuerdo

| En desacuerdo
i De acuerdo

H Muy de acuerdo

Figura 92. Intervencién del profesorado, buen clima de aula y relaciones interpersonales positivas
(Pregunta 31 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Mi intervencion con el grupo de alumnos propicia
un buen clima de aula y relaciones interpersonales positivas™)

Estadistica correlacional por grupos de variables

Para la elaboracion de la siguiente tabla se han seleccionado las preguntas de los
cuestionarios ad hoc destinados a los profesores-tutores entre las que se ha encontrado
una correlacion significativa, perteneciendo todas a la dimension 3 y a los mismos
grupos de variables. Se ha recurrido a Chi Cuadrado y a los coeficientes de correlacién
de Pearson y Spearman. A continuacién se pasa a describir los resultados incluidos en
dicha tabla.

Resulta congruente con el analisis descriptivo, que exista una correlacion negativa
entre la afirmacion “creer en las posibilidades de un alumno mejora la percepcion que
tiene de si mismo”, con la que afirma que “la aplicacion de normas no esta relacionada
con el clima de aula y las relaciones interpersonales”: r = -0,84; p = -0,84; Chi
Cuadrado = 0,00 (tabla 41). De esta manera, los profesores-tutores afirman que en la
medida en que se cree en las posibilidades de un alumno, mejora la percepcion que tiene
de si mismo, también creen que las normas afectan a las relaciones interpersonales y al

clima de aula.
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Tabla 41. Correlacién: Relacion de ayuda / Convivencia en el aula

DIMENSION 3.- INTERVENCION DEL PROFESORADO

Preguntas 24 y 30
Creer en las posibilidades de un alumno afecta positivamente a la

S 3 Relacion de ayuda y i - PR Pearson
éc;é convivencia en el percepcion que el alumno tiene dg si mismo ) Chi

= a La apllca_uon d_e normas no esté relacionada con el clima de aula y las Spearman
o> au relaciones interpersonales P

-0,84
0,00
-0,84

2. Analisis de datos cualitativos

Categorias y categorias centrales

A partir del analisis de las entrevistas semiestructuradas destinadas a los profesores-

tutores, emergieron categorias que explican las dimensiones de investigacion. La tablas

gue se presentan a continuacion muestran las categorias mas densas y fundamentadas.

En la columna de la izquierda aparecen las categorias y en las dos columnas contiguas,

la densidad y fundamentacion de cada una de ellas. A continuaciéon de la tabla 42

aparece la network de la categoria central (figura 93).

Con respecto a las familias a través de las cuales se organizan los resultados, se ha

recurrido la siguiente: relacion de ayuda.

Familia: Relacion de ayuda (tabla 42)

En coherencia con los datos cuantitativos, la categoria central que emerge a lo largo

de las entrevistas semiestructuradas con los profesores-tutores es escuchar, en relacién

a la importancia que le conceden a la escucha activa en la intervencién con los alumnos.

Resulta Ilamativa su fundamentacion y densidad con respecto a las otras dos categorias.

De alguna manera, para los profesores-tutores, su labor de escucha tiene una gran

trascendencia para la educacién de los alumnos.
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Por otro lado, otras categorias que emergen resultan complementarias vy
enriquecedoras de la escucha: la aceptacion incondicional como otro elemento
fundamental de la intervencion del profesorado, ademas de contrastar al alumno con sus

incoherencias cuando resulta necesario.

TABLA 42. Fundamentacion y densidad: Relacion de ayuda

DIMENSION 3: INTERVENCION DEL PROFESORADO

RELACION DE AYUDA

Fundamentacion Densidad
Escuchar 33 15
Contrastar al alumno 3 2
Aceptacién incondicional 1 1

Network. Categoria central de la familia: Relacion de ayuda (figura 93)

La categoria central Escuchar aparece en la network correspondiente a la figura 93,
pertenece a la dimension 3, denominada Intervencion del profesorado, y a la familia

Relacion de ayuda.

En la network se puede apreciar que para los profesores-tutores la categoria central
escucha se encuentra relacionada con un gran numero de categorias, algunas de ellas
con una alta fundamentacién y densidad. Asi, la consideran como una de las razones
fundamentales de la resolucion positiva de conflictos por los propios alumnos;
manteniendo, por el contrario, una relacion antagonica con el autoritarismo y con la
inercia de los procesos de fracaso escolar. De la misma forma, la perciben como un

factor importante a tener en cuenta en la elaboracion del vinculo profesor-alumno.

Para los profesores tutores, resulta también un factor positivo en el clima de aula,
afectando a la transmisién del contenido académico y en la percepcion que el profesor

tiene del alumno. Del mismo modo, consideran que se encuentra relacionada con la
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funcién de educador que desarrollan los profesores y ayuda al conocimiento mutuo

entre profesores y alumnos.

Por ultimo, perciben que ayuda al profesor a conocer a los alumnos y partir de sus

necesidades, lo que guarda una relacion directa con la personalizacion de la educacion.

tﬁ& profesor percibe a alumno J 'ﬁ Prof-educador I

[ﬁ&’ Percepcion neg del prof J is causé of /‘

ﬁ&mncimiﬁntﬂ mutuo J

[ﬁﬁ’l’emnalizareducaciﬁn J

oatracicts

[jﬁ’ Resolver por ellos mismos J is causes [ﬁ’ contenido académico J

. . '
is associated witk

is associdted with

5 cause of %

¥¥ Escuchar

is associgted with

is cause.af
is associgted with

is asdagiated s of

is assocdiated with

[ﬁﬁ’ Resolucion de cnnﬂlctns
iz associgted with

contridicts ‘ associated with
part of Il
ﬁ Clima de aula

[22 Responsabilidad del profesor is cause of

%% Vinculo prof-alumn J

J is associate

[ﬁ&’ Partir de sus necesidades

Figura 93. Network: Escuchar
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6.4.Dimension 4.- Educacion integral

Se analiza en esta dimension la percepcion de profesores-tutores sobre la transmisién
de valores y su necesidad de formacion en este sentido, asi como las herramientas que
tienen disponibles para la evaluacion integral de los alumnos. Se analiza también el peso
que le otorgan a los objetivos académicos frente a los objetivos orientados al desarrollo

integral.

Asi mismo se analiza la intervencion socioeducativa orientada a la atencion a la
diversidad, la transmisién de valores civicos y la percepcion por parte de los profesores-
tutores de la necesidad de formacion continua en este sentido. En este mismo contexto,
se explora la importancia que los profesores-tutores otorgan a su funcion como modelos

de comportamiento adulto para la formacion integral de los alumnos.

6.4.1. Alumnos

1. Analisis de datos cuantitativos

Se presentan los datos cuantitativos agrupados por variables y por categorias,

explicando sus principales caracteristicas y sintetizados en forma de tablas y graficas.

Por ultimo, el grupo de alumnos con inadaptacion escolar (n=130), presentado en el
parrafo anterior, se ha subdividido a su vez en tres grupos: alumnos con inadaptacion

escolar baja (n=62), media (n=50) y alta (n=18).

Con respecto a las variables a través de las cuales se organizan los resultados, se ha
recurrido las siguientes: contenidos, intervencion socioeducativa y valoracion global de

la educacion integral.
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Estadistica descriptiva por variables

Variable: Contenidos

Con respecto a los aprendizajes de los que son evaluados los alumnos, éstos perciben
que les ponen controles sobre lo que pueden memorizar. En todos los casos la moda se
corresponde con la opcion de respuesta 3 (de acuerdo) (tabla 43) y la media se
encuentra por encima de la opcidon de respuesta 2 (en desacuerdo). Los alumnos

perciben que se les pregunta sobre lo que pueden memorizar.

Tabla 43. Controles sobre contenido memorizado
(Pregunta 20 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores nos ponen controles sobre lo que
podemos memorizar”)

Tabla 43
Grupos Diagnostico y Central

Grupo diagnostico n=384 Grupo Central n=267

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 30 7,81 15 5,62
En desacuerdo 100 26 76 28,5
De acuerdo 181 47,1 124 46,4
Muy de acuerdo 68 17,7 48 18
Valores perdidos 5] 1,3 4] 1,5
Media 2,76 2,78
Moda 3 3
Desv. tipica 0,84 0,81

Con respecto a si pueden llevar a la préctica los contenidos que adquieren, sus
respuestas resultan mayoritariamente afirmativas. La moda se corresponde con la
opcidn de respuesta 3 (de acuerdo) (tabla 44) y la media muy por encima de la opcion
de respuesta 2 (en desacuerdo). Los alumnos perciben que, ademas de los aprendizajes

memoristicos, también adquieren aprendizajes relacionados con el saber hacer.
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Tabla 44. Llevar a la practica lo aprendido
(Pregunta 21 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores eval(an si podemos llevar a la
practica lo que hemos aprendido™)

Tabla 44
Grupos Diagnostico y Central

Grupo diagndstico n=384 Grupo Central n=267

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 26 6,77 16 5,99
En desacuerdo 53 13,8 38 14,2
De acuerdo 213 55,5 153 57,3
Muy de acuerdo 92 24 60 22,5
Media 2,97 2,96
Moda 3 3
Desv. tipica 0,81 0,78

Intervencion socioeducativa

En relacion a la evaluacion de su capacidad para trabajar en equipo, responden de
forma positiva. La moda se corresponde con la opcién de respuesta 3 (de acuerdo)

(tabla 45) y la media se por encima de la opcién mde respuesta 2 (en desacuerdo).

Tabla 45. Evaluacion del trabajo en equipo
(Pregunta 22 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Se evalla nuestra capacidad para trabajar en

equipo™)

Tabla 45
Grupos Diagnostico y Central

Grupo diagnostico n=384 Grupo Central n=267

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 25 6,51 16 5,99
En desacuerdo 63 16,4 45 16,9
De acuerdo 180 46,9 133 49,8
Muy de acuerdo 116 30,2 73 27,3
Media 3,01 2,99
Moda 3 3
Desv. tipica 0,85 0,83

En lo que respecta al cumplimiento de normas, los alumnos afirman que los
profesores también cumplen las normas que deben cumplir ellos. Sin embargo, las
respuestas presentan diferencias en la media en que aumenta el grado de inadaptacion

escolar. Asi, el grupo de alumnos sin inadaptacion escolar (Sin IE) se muestran de
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acuerdo (tabla 47); por el contrario, los alumnos con algun grado de inadaptacion
escolar muestran su descuerdo (tabla 47). Resulta congruente interpretar que los
alumnos con inadaptacion escolar aceptan peor las normas y son mas exigentes con su

cumplimiento por parte de los profesores.

Tablas 46 y 47. Cumplimiento de las nhormas por parte de los profesores
(Pregunta 23 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores también cumplen las normas que

debemos cumplir nosotros”™)

Tabla 46
Alumnos con y sin inadaptacion escolar

Grupo Central n=267
Sin IE n=137 Con IE n=130

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje

Muy en desacuerdo 21 15,3 38 29,2

En desacuerdo 36 26,3 42 32,3

De acuerdo 56 40,9 40 30,8

Muy de acuerdo 24 17,5 10 7,69

Media 2,61 2,17

Moda 3 2

Desv. tipica 0,95 0,94

Tabla 47
Grados de inadaptacién escolar
Alumnos con IE n=130
IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 15 24,2 14 28 9 50
En desacuerdo 21 33,9 16 32 5 21,8
De acuerdo 19 30,7 18 36 3 16,7
Muy de acuerdo 7 11,3 2 4 1 5,56
Media 2,29 2,16 1,78
Moda 2 3 1
Desv. tipica 0,96 0,89 0,94




Valoracién global de la educacion integral
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Todos los alumnos se muestran de acuerdo con que los profesores les hacen sentir

bien consigo mismos y con los demas. Excepto los grupos de alumnos con inadaptacion

escolar media (IE Media) e inadaptacion escolar alta (IE Alta) (tabla 48). Resulta

destacable que la moda correspondiente a las respuestas del grupo de alumnos con

inadaptacion escolar alta (IE Alta) sea 1, es decir, muy en desacuerdo. EI malestar que

experimentan los alumnos con mayores grados de inadaptacion escolar afecta

negativamente a la percepcion que tienen de los profesores y sus posibles esfuerzos para

conseguir que se sientan mejor.

Tabla 48. Bienestar consigo mismo y con el resto de alumnos

(Pregunta 24 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Los profesores nos ayudan a sentirnos bien con

nosotros mismos y con los demés”)

Tabla 48

Grados de inadaptacion escolar

Alumnos con IE n=130

IE Baja n=62 IE Median=50 IE Alta n=18

Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Muy en desacuerdo 7 11,3 9 18 6 33,3
En desacuerdo 20 32,3 16 32 3 16,7
De acuerdo 24 38,7 17 34 5 27,8
Muy de acuerdo 11 17,7 8 16 3 16,7
Valores perdidos 2 | 5,56
Media 2,63 2,48 2,29
Moda 3 3 1
Desv. tipica 0,91 0,97 1,16

Estadistica correlacional por grupos de variables

Para el célculo de la siguiente tabla se han seleccionado las preguntas del

cuestionario ad hoc destinado a los alumnos entre las que se ha encontrado una

correlacion significativa, calculdndose ademas el grado de significacién. Todas las

preguntas pertenecen a la dimension 4, indicandose ademas el grupo de variables al que

pertenecen. Se pasa a continuacion a describir el contenido de dicha tabla.
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Si se observa la tabla 49 y los resultados correspondiente al grupo Diagnostico (n =
384), se puede comprobar que con respecto al trabajo en equipo y su relacién con los
contenidos, se aprecia cierta correlacion: a partir de las respuestas de los alumnos al
cuestionario ad hoc, se aprecia cierta correlacion: r = 0,30; p = 0,31; Chi Cuadrado <
0,00. De alguna manera, y con la precaucion debida a la baja correlacion, se observa
que los alumnos perciben que se les evalla el trabajo en equipo y la capacidad para
Ilevar a cabo lo aprendido... Asi mismo, con respecto al mismo grupo y en relacion a las
preguntas 22 y 24 del cuestionario ad hoc, el trabajo en equipo mantiene una baja
relacién con el interés de los profesores por el hecho de que los alumnos se sientan bien:
r = 0,31; p = 0,31; Chi Cuadrado = 0,00. También se observa correlacion, esta vez
moderada, (preguntas 23 y 24 correspondientes al grupo Diagndstico) entre la
percepcion de que los profesores ayudan a los alumnos a a sentirse bien con la
percepcion de los alumnos de que dichos profesores cumplen las normas: r = 0,45; p =
0,46; Chi Cuadrado = 0 (tabla 42). Se observa asi que la percepcion por parte de los
alumnos de que los profesores cumplen las normas afecta positivamente a su bienestar
enel aula.

Tabla 49. Correlacién: Contenidos / Intervencion Socioeducativa / Valoracion global de la educacion
integral

Grupos de variables

DIMENSION 4.- EDUCACION INTEGRAL n=384 n=264 n=129
Preguntas 21 y 22
Contenidos e Los profesores evaltan si podemos llevar a la préactica lo  Pearson 0,30 0,30 0,23
intervencion que hemos aprendido Chi 0,00 0,00 0,03
socioeducativa Se evalla nuestra capacidad para trabajar en equipo Spearman 0,31 0,32 0,23
Intervencion Preguntas 22 y 24
socioeducativa y Se evalla nuestra capacidad para trabajar en equipo Pearson 031 0.27
valoracion global de Los profesores nos ayudan a sentirnos bien con nosotros Chi 0,00 0,00
la educacion integral mismos y con los demas S Bt B
Preguntas 23 y 24
Intervencion Los ;C)Lﬁzslﬁrﬁzésipgslen cumplen las normas que debemos Pearson 0.45 0.45 0.41
socioeducativa y Chi 0,00 0,00 0,00

Los profesores nos ayudan a sentirnos bien con nosotros

valoracidn global de mismos y con los demas

la educacion integral

Spearman 0,46 0,46 0,42
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2. Analisis de datos cualitativos

Los datos presentados a continuacion reflejan las respuestas de los alumnos a los
focus group, se organizan en mapas conceptuales para facilitar su lectura y analisis.
Pertenecen a las distintas familias que conforman las dimensiones de investigacion.

Con respecto a las familias a través de las cuales se organizan los resultados, se ha

recurrido las siguientes: contenidos e intervencién socioeducativa.

Familia: Contenidos

Con respecto a la evaluacion de la creatividad (figura 94), los alumnos perciben que
a veces se les da libertad y se les deja espacio para la originalidad. Sin embargo, la
mayoria de las aportaciones van en la linea de evaluaciones centradas en los contenidos
programados en la asignatura o en el libro. También creen que depende de la asignatura
y del profesor, ademas de ser conscientes de la dificultad que supone evaluar la

creatividad.

[Los profesores evalian nuestra creatividadj

NO
/ >t / | \ res?:tur::tas

Centradosj (Evaluan) :
Libertad para ( y Todas las actuvndatdefs“
hacer trabajos | ienen una respuesta fija
Evaluacion No es necesaria
en matematicas
del cuaderno Las portadas

contenidos de .
la asignagura : La creajcny{dad
La materia de | es dificil
los cuadernos
de

sélo lo que / \
creen necesario el pofresor la materia

Originalidad

all,

el libro

)

Figura 94. Evaluacién de la creatividad
Focus Group
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Familia: Intervencion socioeducativa (figura 95)

/

[Los profesores evalian nuestra capacidad para trabajar en eqmpo
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materias se trabajan
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Otras
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Depende

No confian
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g
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Figura 95. Evaluar la capacidad para trabajar en equipo
Focus Group

Los resultados cuantitativos referentes al cumplimiento de las normas por parte de
los profesores, resultan matizados y enriquecidos con el resultado de los focus group de

alumnos. En ellos la mayoria de las aportaciones fueron en sentido contrario (figura 96):

e 1Y

“a veces hacen cosas totalmente prohibidas”, “si un movil suena ellos pueden cogerlo, si

9% e 29 ¢

nos suena a nosotros, nos ponen un parte”, “pueden faltar al respeto”, “si las incumplen
nos responden mal al decirselo”. Como se puede observar, los alumnos enriquecen sus

aportaciones en la medida en que pueden hablar entre ellos y llegar a consensos.
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[Los profesores cumplen también las mismas normas que nosotros debemos cumplirj
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Figura 96. Cumplimiento de las normas por parte de los profesores
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6.4.2. Profesores

1. Anélisis de datos cuantitativos

Las respuestas de los profesores-tutores en los cuestionarios ad hoc a las opciones de
respuesta 1, 2, 3 y 4 (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de
acuerdo), se presentan en graficos de sectores, indicando su correspondiente tanto por
ciento.

A continuacién se presentan los a traves de las siguientes variables: contenidos,

intervencion socioeducativa y valoracion global de la educacién integral.

Estadistica descriptiva por variables

Variable: Contenidos

En relacion al contenido, los profesores-tutores creen que su funcion principal no se
cifie a transmitir contenidos académicos. En este sentido se orienta el 85% de las

respuestas (figura 97).

0%

16% | Muy en desacuerdo

| En desacuerdo

69% i De acuerdo

i Muy de acuerdo

Figura 97. Transmision de contenidos académicos
(Pregunta 33 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Mi funcion principal es transmitir contenidos

académicos a mis alumnos”)

En esta misma direccion, el 85% de los profesores-tutores (figura 98) de la muestra
afirma que utilizan recursos para evaluar el desarrollo académico, social y emocional de
sus alumnos. Resulta interesante observar que a través del analisis de datos cualitativos

se comprueba que estos mismos profesores-tutores perciben que no existen recursos
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para evaluar dicho desarrollo integral y que han de recurrir a analisis subjetivos y

dependientes de la voluntad de cada profesor-tutor.

| Muy en desacuerdo
1 En desacuerdo

i De acuerdo

# Muy de acuerdo

Figura 98. Utilizacién de recursos para la evaluacion del desarrollo integral de los alumnos
(Pregunta 34 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Elaboro y utilizo recursos didacticos para evaluar

el desarrollo académico, social y emocional de mis alumnos™)

Sin embargo, y entrando en cierta contradiccion con los resultados anteriores, las
respuestas de esos mismos profesores-tutores a la afirmacion de que las pruebas se
basan, sobre todo, en evaluar contenidos académicos, no devuelve una imagen clara: el
62% se muestra de acuerdo y el 38% en desacuerdo (figura 99). Aunque los profesores-
tutores afirman no evaluar principalmente contenidos académicos, la respuesta sugiere

que evallan otros contenidos, pero dando importancia a los académicos.

0%_ 0%

| Muy en desacuerdo

\

Y LIEn desacuerdo

38%
i De acuerdo

H Muy de acuerdo

Figura 99. Transmision de contenidos académicos
(Pregunta 35 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Mis evaluaciones se basan, en gran medida, en

pruebas que evalGan contenidos académicos™)
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Intervencion socioeducativa

Refiriéndose a la transmision de valores, el 100% de los profesores-tutores (figura
100) manifiesta que ensefia valores a los alumnos a traves de la relacion con ellos.
Como vemos, los profesores-tutores perciben la relacion personal con los alumnos
como un recurso transversal para la transmision de valores y por tanto que trasciende las
intervenciones puntuales de educacion en valores. Se trata, pues, de una labor implicita

a lo largo de todo el proceso educativo de los alumnos.

0%_ 0%

| Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
i De acuerdo

H Muy de acuerdo

Figura 100. Transmision de valores a través de la relacién personal
(Pregunta 36 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Ensefiamos valores a los alumnos a través de

nuestra relacion con ellos™)

En coherencia con la pregunta anterior, en un 100% los profesores-tutores (figura
101) consideran que son un modelo de comportamiento para los alumnos y que por ello

deben ser especialmente cuidadosos.

0%_ 0%

I Muy en desacuerdo
L1 En desacuerdo
M De acuerdo

M Muy de acuerdo

Figura 101. Profesor como modelo de comportamiento adulto
(Pregunta 36 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Mi comportamiento es para los alumnos un

modelo adulto, por esa razén debo cuidarlo mucho”)
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A partir de los resultados anteriores, resulta congruente que para el 77% de los
profesores-tutores (figura 102), s6lo asimilar conocimientos no sea lo mas util para los

alumnos.

| Muy en desacuerdo

1 En desacuerdo
i De acuerdo

) H Muy de acuerdo
Figura 102. Asimilacién de contenidos académicos

(Pregunta 37 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Lo mas til para mis alumnos es asimilar
contenidos”)

Variable: Valoracion global de la educacion integral

Asi mismo, el 92% de los profesores-tutores (figura 103) afirma que evalla el
adecuado desarrollo académico y social de sus alumnos. Sin embargo, a través del
analisis de las entrevistas semiestructuradas se percibe que no existen instrumentos para
realizar dicha evaluacion. Esto podria explicar el 8% que afirma no hacerlo y el 77%
gue manifiesta encontrarse de acuerdo con la afirmacién, frente al 15% que se muestra

muy de acuerdo (figura 99).

0% /8%
o I Muy en desacuerdo

1 En desacuerdo
i De acuerdo

H Muy de acuerdo

Figura 103. Evaluacion del desarrollo académico, social y emocional de los alumnos
(Pregunta 39 del cuestionario ad hoc de los alumnos: “Evallo el adecuado desarrollo académico, social y

emocional de mis alumnos”)
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Estadistica correlacional por grupos de variables

Para la elaboracion la siguiente tabla 50 se han seleccionado las preguntas del
cuestionario ad hoc destinado a los profesores-tutores entre las que se aprecia una
correlacion significativa. Todas las preguntas pertenecen a la dimension 4 y al mismo
grupo de variables. Se ha recurrido a Chi Cuadrado y a los coeficientes de correlacion
de Pearson y Spearman. A continuacion se describen los resultados contenidos en la
tabla.

En coherencia con el analisis descriptivo, existe una clara correlacion entre la
evaluacion del desarrollo académico, social y emocional de los alumnos y la utilizacion
de recursos adecuados para ello: r = 0,71; p = 0,70; Chi Cuadrado = 0,02. Resulta
destacable, sin embargo, que esos mismos profesores-tutores afirmen no tener
herramientas para realizar dicho seguimiento del desarrollo social y emocional de los
alumnos. Dicha labor, por tanto, podria realizarse utilizando recursos informales y

subjetivos, dependiendo del interés y los recursos de cada profesor-tutor.

Tabla 50. Correlacion: Contenidos / Valoracion global de la educacion integral

DIMENSION 4.- EDUCACION INTEGRAL

Preguntas 33 y 39
Elaboro y utilizo recursos didacticos para evaluar el desarrollo

D

T @ i Ar . . .

23 valcﬁggitg:ldI%T)ZI . académico, social y emocional de mis alumnos Eeha;rson 8(7);
Sg I ed IO | Evallo el adecuado desarrollo académico, social y emocional de mis S 0'70
58 a educacion integral AR pearman ,
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2. Analisis de datos cualitativos

Categorias y categorias centrales

Resulta congruente con los datos cuantitativos que, como resultado de las entrevistas
semiestructuradas a los profesores-tutores, la categoria central mas fundamentada haya
sido modelos adultos, asi como otras: adultos significativos y profesor-educador,
haciendo referencia a la funcién de educador del profesor-tutor en el primer ciclo de
Secundaria.

Con respecto a los contenidos, los profesores-tutores hacen énfasis tanto en los
contenidos académicos como en los no académicos, sugiriendo que ambos los
consideran de vital importancia para la educacion de los alumnos.

En lo que se refiere a las familias a través de las cuales se organizan los resultados,

se ha recurrido las siguientes: contenidos e intervencion socioeducativa.

Tabla 51. Fundamentacion y densidad de categorias: Contenidos

DIMENSION 4: EDUCACION INTEGRAL

CONTENIDOS
Fundamentacion Densidad
Contenido académico? 13 6
Evaluar no académico 11 4
No académico 7 6

A continuacion, se analizan las network de las categorias contenidas en la tabla 51.
Para los profesores-tutores, la transmision de contenido académico (figura 104) se
encuentra afectada por la autoestima de los alumnos, la gestion emocional y la escucha

a los alumnos por parte del profesor, el clima de aula y el vinculo entre profesor y

?2 Contenido académico: Contenido académico de la educacién
Evaluar no académico: Evaluacion de aspectos no académicos de la educacién
No académico: Aspectos no académicos de la educacion
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alumno. El establecimiento de las anteriores relaciones resulta congruente con la
percepcion de los profesores-tutores de que los aspectos no académicos afectan a la

transmisién del contenido académico.

- [ﬁﬁ’ Gestidn emocional J

iated with 1= @ssocigted with

is part is assomated with

ﬁ Clima de aula _—,IS asscciated '.~.-|th= [gﬁ contenido académico Jqﬂﬂf_{ﬁ Vinculo prof-alumn J

ciated with

is associjted with

ﬁ Escuchar

Figura 104. Categoria: Contenido académico

La percepcion de los profesores-tutores sobre la evaluacion de aspectos no
academicos (figura 105) es la de que ésta depende de la sensibilidad del profesor para
realizarla y de como perciba al alumno. Consideran que forma parte de las funciones
como educador del profesor, asi como de la educacion del alumno relacionada con

aspectos no académicos.

[ Frﬂffducador [;ﬁ’ Sensibilidad del profesor J

'Y ‘\w is Wh

i5 associgted with
| ﬁ Evaluar no académi m::

is associat

is as ated with

[ﬁ e ey J [;ﬁ profesor percibe a alumno J

Figura 105. Categoria: Evaluar no académico
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Para los profesores-tutores, los aspectos no académicos (figura 106) se encuentran
relacionados con su funcion de educadores, con la resolucién de conflictos y el vinculo
entre profesor y alumno, asi como con la autenticidad en la relacion entre ambos. Por
ultimo, para los profesores-tutores los aspectos no académicos guardan relacion con los

aspectos academicos.

[ﬁ’ contenido académico J
) ‘\w
[ﬁﬁ’ Evaluar no académico J [;ﬁ Vinculo prof-alumn J

‘ya”/

ﬁ Prof-educador

ted with is associaped with

% Autenticidad

[jﬁ’ Resolucién de conflictos J

is associated wt

¥% No académico

Figura 106. Categoria: No académico

Los profesores-tutores consideran de gran importancia el hecho de ser modelos
adultos, asi como la inercia que acumulan los procesos de fracaso escolar. También
consideran como categoria importante la inercia de los procesos de éxito escolar. Cabe
decir que estas dos categorias muestran una imagen en la que los procesos de éxito y
fracaso escolar se alejan en la medida en que va aumentando su inercia, lo que desde la
perspectiva de los profesores-tutores, aumenta la distancia entre los alumnos que
fracasan y los que tienen éxito. Sefialar ademas que tanto la categoria Modelos adultos

como Inercia del fracaso escolar son categorias centrales y en torno a ellas se
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estructuran el resto de categorias. Puede interpretarse que para los profesores-tutores
tiene una gran importancia el ser modelos de comportamiento para los alumnos, asi
como la inercia de los procesos de fracaso escolar; de alguna manera, tienen muy

presentes estos procesos a lo largo de su intervencion con los alumnos.

Tabla 52. Fundamentacion y densidad de categor