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Uno de los principales objetivos de la educación ha sido siempre ayudar a las personas a 

madurar, a cobrar conciencia de sí mismas para desarrollar la capacidad de llevar a cabo su 

propio proyecto vital . en la actualidad vivimos sumidos en un panorama radicalmente diferente 

a todo lo conocido hasta la fecha . es la llamada globalización que, como fenómeno, sin duda 

abre infinidad de oportunidades, pero solamente en la medida en que desarrollemos las 

capacidades clave que nos permitan abordar y resolver adecuadamente los nuevos desafíos que 

también nos presenta . (colom, cubero 2001; García amilburu 2003; lópez-Jurado puch 2011) 

entre ellos cabría destacar: 

a) la ruptura con creencias, valores y costumbres hasta ahora incuestionables . 

b) el incremento de la diversidad étnica dentro de nuestras fronteras, generadora de 

multiculturalismo . 

c) nuestra inmersión en la era de la imagen . 

d) el auge de las tecnologías de la información y la comunicación . 

e) la influencia de los medios de comunicación . 

f) los nuevos estilos de trabajo, así como los nuevos escenarios laborales . 

g) la homogenización cultural inducida por la globalización, (paradójicamente junto al 

multiculturalismo) . 

h) el aumento de la violencia escolar, etc . 

si algún elemento en común tienen todas estas cuestiones es que, para abordarlas, las nuevas 

generaciones necesitan recibir una buena educación, una educación que esté acorde con la 

nueva realidad y que les prepare, por lo tanto, para afrontar los desafíos del futuro . 

Dentro de la gran amplitud y complejidad que es el campo de la educación y sin dejar de tener 

presentes, a modo de telón de fondo, las cuestiones planteadas, nuestro trabajo se centra en la 

perspectiva del docente acerca de aquellas cuestiones relacionadas con la indisciplina escolar y 
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la educación en valores . el propósito final de nuestro estudio es, así, el de realizar una aportación 

a la mejora en la convivencia de los centros educativos de nuestro país . 

en españa, la ley orgánica 8/2013 del 9 de diciembre para la mejora de la calidad educativa, 

establece como principios y fines de la educación la transmisión y puesta en práctica de valores 

que favorezcan la libertad personal, la responsabilidad y la ciudadanía democrática, la solidaridad, 

la tolerancia, la igualdad el respeto y la justicia . en su artículo 121 . 2 la citada ley establece, 

además, que el proyecto educativo de cada centro ha de recoger un plan de convivencia que 

deberá ser acorde con los principios recogidos en la misma, y cuyo cumplimiento deberá 

garantizarse con las normas de organización y funcionamiento del centro . 

la construcción activa de un ambiente de convivencia escolar adecuado es, en consecuencia, 

una responsabilidad que debe ser compartida y asumida por toda la comunidad educativa, si 

bien el docente representa, como es lógico, una de las piedras angulares de la misma . porque, 

como apunta tardif (2004) el docente es el principal recurso que tiene el sistema educativo 

para cumplir la misión de transmitir valores en las instituciones educativas . en este sentido, el 

docente actúa en función de una serie ideas, motivos, proyectos, objetivos, de intenciones o 

de razones, en suma, de las que es consciente y las cuales puede justificar . no obstante 

también lo hace, y esto no es menos importante, en base a acciones implícitas e inconscientes, 

que no por ello resultan menos educativas que las anteriores . porque el docente transmite no 

sólo por lo que dice y cómo lo dice sino –y en ocasiones mucho más- por lo que hace y como 

lo siente .

el presente trabajo se centra, como ya se ha apuntado, en la visión del docente . Hemos 

querido investigar qué piensan, qué sienten y cómo ejercen los profesores su profesión, en 

relación al clima de convivencia escolar . el origen de este interés se sitúa en la constatación, 

tanto por las manifestaciones hechas por los propios docentes como por propia experiencia 

personal, de la sensación de desamparo que, frente a los problemas de disciplina planteados 

en las aulas, manifiestan muchos de ellos . soledad, incapacidad, infravaloración, 

incomunicación, sensación de ejercer más de agentes de control que de enseñantes, de no 

sentirse respaldados por las instancias superiores, de saberse incumplidores, a su pesar, de las 

reglas axiológicas trazadas en los proyectos educativos, son algunas de las quejas más 

frecuentes de los profesores hoy . 
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el ámbito de la investigación se circunscribe a los centros educativos que imparten educación 

secundaria . sus objetivos son analizar los valores que los docentes utilizan –tanto de modo 

explícito como implícito- en su práctica diaria frente a los problemas de convivencia escolar, 

clarificar las bases morales y éticas con que sustentan su práctica diaria, y conocer si la 

convivencia en nuestras escuelas, y el clima que se respira en las aulas, es el más adecuado para 

que los docentes puedan ejercer su labor . 

nuestra tesis parte de la idea de que la ausencia de una clara y explícita educación en valores 

podría ser la causa de una parte importante de los problemas de convivencia que, en la actualidad, 

afrontan nuestras escuelas . según el informe talis (ocDe, 2009) los docentes, en especial los 

noveles, afirman que una de las áreas en las que necesitan más apoyo es la relativa a la mejora 

de la disciplina en el aula .

la estructura del trabajo se divide en dos bloques: el primero dedicado al marco teórico que 

sustenta la tesis, y el segundo al desarrollo de la investigación propiamente dicha . 

el primer bloque se divide, a su vez, en dos capítulos . el primer capítulo se inicia con una 

aproximación a los conceptos de convivencia en general y convivencia escolar en particular a 

través de la visión de diferentes autores . se analiza asimismo, con cierto detalle, el papel que 

juegan los diferentes agentes que intervienen en la convivencia escolar . 

a continuación, se clarifican los conceptos de agresividad, conflicto y violencia, ya que se 

trata de términos que a menudo se utilizan como sinónimos cuando en realidad no lo son, y se 

realiza un resumen de las principales teorías formuladas en torno a dichos conceptos . 

posteriormente se analiza la violencia en nuestros centros educativos, poniendo el acento en 

el estado actual de la cuestión, los factores que provocan dicha violencia y la posición de los 

docentes en los conflictos que de ella se derivan . 

el capítulo concluye con  una relación de programas y proyectos formulados en diferentes 

países con la finalidad mejorar la convivencia escolar y el clima de enseñanza-aprendizaje .

en el capítulo segundo, se examinan la importancia de la educación en valores y el papel 

clave del docente a la hora de gestionar los problemas de convivencia en las aulas . para comenzar, 
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se aborda la definición del concepto «valor», una noción generalmente vagamente intuida, y 

cuya importancia, no obstante, puede resultar de capital importancia a la hora de promover un 

cambio en positivo .

a continuación se lleva a cabo una revisión de algunas de las principales clasificaciones que, 

a lo largo de la historia de la axiología, se han hecho acerca de los valores, explicándose algunos 

de los procedimientos más frecuentemente utilizados para medir los valores . se profundiza 

luego en las axiologías transculturales, tanto a nivel individual como colectivo, basadas en los 

modelos de Hofstede, triadis y schwartz . 

seguidamente se aborda el papel que la axiología juega en la educación, haciendo 

particular hincapié en la pedagogía específica de los valores, los objetivos de la educación 

en valores, las actitudes axiológicas de los docentes frente a la convivencia escolar . se 

revisan, asimismo, algunos de los procedimientos y técnicas que se han ensayado a la hora 

de educar en valores . 

posteriormente se analiza la importancia del pec (proyecto educativo de centro) y de la 

normativa que sustenta la convivencia en los centros educativos, como elementos vertebradores 

de la convivencia escolar .

para finalizar el capítulo, se aborda la figura del docente no sólo como instructor de 

conocimientos, sino como figura clave en la construcción ética y moral de sus alumnos . 

el segundo bloque de la investigación está compuesto por la metodología y  el diseño de la 

investigación, el análisis y la discusión de los datos, las conclusiones extraídas, la prospectiva 

investigadora, las referencias utilizadas y algunos anexos considerados de interés . 

en el capítulo tres, se presentan la metodología y el diseño de la investigación . el capítulo se 

abre con la justificación del modelo de investigación . a continuación se presentan las cuestiones 

de investigación derivadas del marco teórico . seguidamente, se formulan los objetivos generales 

y específicos, así como la muestra, y se definen los instrumentos que serán empleados para la 

obtención y el análisis de los resultados . 
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el capítulo cuatro recoge el análisis de los datos y la discusión de las cuestiones de 

investigación . a fin de conseguir una perspectiva lo más completa posible, la discusión ésta se 

lleva a cabo desde un punto de vista mixto, que abarca tanto lo cualitativo como lo cuantitativo .

el capítulo cinco está dedicado a las conclusiones finales y a la formulación de posibles líneas 

futuras de investigación . 

para finalizar, se incluyen una relación de la bibliografía utilizada para el desarrollo de la tesis 

y varios anexos . 
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CAPITULO 1:
CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA DE 

ENSEñANzA-APRENDIzAJE
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1.1. INTRODUCCIÓN. 

la realización social es clave para la autorrealización, es por eso que, las personas necesitamos 

vivir en sociedad para desarrollar una vida plena (medina, García y ruiz, 2001) . no estamos hechos 

para vivir en soledad, sino para convivir con los demás . en este sentido, son múltiples las teorías que, 

partiendo desde distintos campos de conocimiento, han subrayado la importancia de las relaciones 

humanas para un sano desarrollo de la persona a nivel psíquico e incluso físico . así, en pedagogía 

general contamos con las aportaciones de langeveld (1961, 1963 y 1964); desde la sociología y la 

psicosociología de la educación con los trabajos de Keilhker (1950); la antropología médica nos brinda 

los estudios de nitschke (1952) y magistretti (1963); la pedagogía social, los de patzschke (1946) 

mollenhauer (1964) y Quintana cabanas (1984); roth (1961) realiza su contribución desde la psicología 

del aprendizaje, y no podemos dejar de citar los importantes trabajos sobre el aprendizaje vicario 

llevados a cabo por Bandura y Walters (1983) todos ellos citados por Bartels (1981) . 

la acción de convivir implica la puesta en práctica de estrategias sociales, valores y actitudes 

que garanticen la vida en común; un conjunto de acciones que debe encontrarse en el interior 

de todas y cada una de las instituciones y escenarios sociales (ortega, romera y Del rey, 2009) 

porque, aunque pasamos la mayor parte de nuestro tiempo compartiendo espacio con otros, lo 

cierto es que no siempre convivimos con facilidad . 

siguiendo a ianni (2003) podemos definir la convivencia como una búsqueda constante de 

equilibrio entre nuestra esfera individual y la colectiva (palencia, 2006) pues las personas 

debemos renunciar explícitamente a algunas parcelas de nuestra individualidad en aras del bien 

común . esta definición resalta acertadamente las dos variables que conforman la convivencia: 

interna y externa . la variable externa se halla condicionada tanto por los roles que desempeñamos 

como por los valores que adquirimos en el contexto sociocultural en que nos desenvolvemos y 

que son, en definitiva, los que nos llevan a establecer determinados modos de relacionarnos con 

los demás . esta doble vertiente de la convivencia, intra e inter subjetiva, puede adquirir un 

carácter tanto positivo como negativo, de ahí la importancia de aprender a convivir y a solucionar 

los conflictos con nuestros semejantes de manera pacífica . esto, que es válido cuando hablamos 

de la sociedad en general, es igualmente cierto si nos trasladamos al ámbito escolar . la escuela, 

como lugar privilegiado de aprendizaje y convivencia, es también el lugar idóneo para adquirir 

una sólida formación en valores, lo que, a su vez, redundará en la creación de un clima más 
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positivo tanto para la experiencia de enseñanza aprendizaje en particular como para la sociedad 

en general . esto lo comparte Valdemoros y Goicoechea (2012) cuando manifiesta que «La 

formación de valores éticos, la educación afectiva, el reconocimiento en la práctica de los derechos 

humanos, el aprendizaje en la resolución de conflictos como prevención de cualquier tipo de 

violencia […] son clave para que la escuela ofrezca una formación integral.» (p.132)

teniendo, pues, bien presente que el aspecto axiológico, tanto en nuestras escuelas como en 

nuestra sociedad, es primordial para el logro de una buena convivencia, lo primero que deseamos 

subrayar es que el fenómeno de los problemas de convivencia en las aulas es -a pesar de las 

diferencias existentes en cuanto a estructura y organización en los distintos sistemas educativos- 

un fenómeno global que, en la actualidad, afecta a la mayoría de los países de nuestro entorno . 

en segundo lugar, consideramos igualmente necesario resaltar, con trazo grueso, la multiplicidad 

de agentes involucrados en los problemas que afectan a la convivencia escolar . el grupo de 

iguales, el centro escolar, la familia, el contexto sociocultural, constituyen un entramado de 

interrelaciones cuya influencia en el ambiente de nuestras escuelas es incuestionable (peiró, 

2005) . 

a tenor de todo lo dicho, el objetivo general del presente capítulo es el de situar en un punto 

realista aquellos aspectos más significativos que afectan a la convivencia escolar, deteniéndonos 

con más detalle en aquellos que se traducen en factores negativos para el clima de enseñanza-

aprendizaje y, por extensión, para la convivencia escolar . 

 — trataremos, en primer lugar, de realizar una aproximación a los conceptos de convivencia 

y convivencia escolar, a través de la visión que diferentes autores tienen de los mismos, y 

analizaremos, con cierto detalle, el papel de los diferentes agentes que intervienen en la 

misma . 

 — Distinguiremos, a continuación, entre agresividad, conflicto y violencia, términos que a 

menudo se utilizan como sinónimos cuando realmente no lo son, y repasaremos las 

principales teorías formuladas alrededor de dichos términos . 

 — continuaremos con un análisis de la violencia en la escuela, su estado actual, los factores 

que la provocan, y el papel desempeñado por los docentes en su gestión . 

 — el capítulo concluye con una relación de programas y proyectos formulados para la mejora 

de la convivencia escolar y el clima de enseñanza-aprendizaje . 



52

con todo, nuestra principal pretensión es dejar bien patente la importancia que la educación 

en general, y la educación en valores en particular, tiene a la hora de construir una buena 

convivencia escolar y defender, en consecuencia, nuestra tesis acerca de que la ausencia de una 

clara y explícita educación en valores es la causa de gran parte de los problemas de convivencia 

que, en la actualidad, afrontan nuestras escuelas . porque, como dice merino (2006) los centros 

educativos no pueden limitarse a potenciar la calidad de los aspectos meramente curriculares, 

sino que han de afrontar con el mismo empeño los relativos a la convivencia .
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1.2. CONVIVENCIA. 

convivencia es la acción de convivir, o, según establece la rae, de vivir en compañía de otro 

u otros . existen numerosas definiciones de este término, de entre las que, a modo de ejemplo, 

elegimos destacar las siguientes:

 — en su acepción más amplia, se trata de un concepto vinculado a la coexistencia pacífica 

y armoniosa de grupos humanos en un mismo espacio . con el concepto convivencia se 

hace referencia a la coexistencia física y pacífica entre individuos o grupos que deben 

compartir un espacio . se trata de la vida en común y de la armonía que se busca en la 

relación de personas que por alguna razón deben pasar mucho tiempo juntas (definición, 

2014)

 — se designa con el término de convivencia a la vida en común que alguien lleva ya sea con 

una o varias personas (definición abc, 2015) .

 — convivencia es el acto de convivir . la palabra convivencia es de origen latino, y está 

formada por el prefijo «con» y, la palabra «vivencia» cuyo significado es el acto de existir 

de forma respetuosa frente a las demás personas (significados, 2013) .

 — la convivencia hace referencia a la acción de convivir, el compartir constante con otra 

persona diferente a ti todos los días; es decir, el hecho de vivir en compañía con otros 

individuos (concepto definición . 2014) .

 — la convivencia constituye un medio por el cual las personas puede relacionarse o 

interactuar en un plano de igualdad y respeto a sus derechos y diferencias . no solo es un 

factor necesario para el bienestar para las personas, sino además, condición indispensable 

para el ejercicio de una verdadera ciudadanía (cecodap, 2013) .

como puede apreciarse, todas estas definiciones comparten la necesidad de que esta 

socialización entre los seres humanos que es la convivencia tenga un carácter pacífico y esté 

impregnada de ciertos valores: respeto, tolerancia, armonía, predisposición a compartir . . . en 

suma, un código de comportamientos que hagan posible una buena convivencia . es preciso 

matizar, por lo tanto, que no debe confundirse convivencia con coexistencia . la coexistencia no 

implica ceder ni compartir, sino únicamente utilizar un mismo espacio . la convivencia, por el 

contrario, necesita siempre de la voluntariedad de vivir en armonía .
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las personas convivimos a diario en ámbitos muy diferentes: el hogar, el colegio, el trabajo, 

la calle . en todos ellos hemos de conducirnos con ciertos valores si queremos que esa convivencia 

sea positiva para todos los implicados . es más, desde los campos de la psicología y la medicina, 

éste tipo de convivencia afectuosa y pacífica se considera un pilar fundamental de la salud física 

y psíquica de las personas . y es que, como ya se ha dicho, los seres humanos somos animales 

sociales . nuestra fortaleza como especie deriva, precisamente, de nuestra capacidad de 

cooperación . esto no significa, también lo hemos señalado, que convivir nos resulte siempre 

fácil . y es que el reverso de la convivencia, el conflicto, es igualmente natural en nosotros . por 

todo tipo de razones, grupales o personales, las personas chocamos constantemente unas con 

otras . es por eso que los seres humanos hemos creado conceptos como familia, sociedad, 

derecho, derechos humanos, pensamiento político, democracia, y tantos otros . nos hemos 

dotado de instituciones y normas para ofrecernos a nosotros mismos vías por donde transite la 

convivencia pacífica, de ahí que nociones como respeto, solidaridad, pluralidad y participación 

se hayan erigido en algunos de los valores fundamentales de la vida moderna .
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1.2.1. Convivencia escolar.

en la búsqueda de una aproximación al concepto de convivencia escolar, nos 

encontramos, de entrada, con dos dificultades . la primera es que no se trata de un 

concepto estático, sino dinámico, que va variando conforme varía la sociedad . la segunda, 

que es un concepto complejo, puesto que son múltiples los factores, agentes y situaciones 

implicadas en él (peiró, 2005; Jimmerson y furlong, 2006) .

Debemos comenzar aclarando que el concepto de convivencia escolar es de reciente 

uso en nuestro país . sólo en las últimas dos décadas, debido en parte al crecimiento de la 

inmigración y en parte a una mayor preocupación por el aumento de los comportamientos 

violentos en la escuela, se ha venido incorporando este concepto como uno de los pilares 

que sustentan la calidad de la educación . (esperanza, 2001; Gallardo, 2009; touriñán, 

2005) citados por carbajal padilla (2013) .

por otra parte, y del mismo modo que existen numerosas definiciones de convivencia, 

también abundan las referidas a la convivencia escolar . Veamos algunas:

 — la convivencia escolar está íntimamente ligada al proceso educativo de la persona . 

la escuela es el lugar donde aprendemos a relacionarnos con los demás, en un 

ámbito donde nos expresamos con libertad y donde las diferentes opiniones tienen 

cabida; es, por lo tanto, uno de los primeros sitios donde aprendemos a respetar a 

los demás y a sus ideas y donde el proceso de aprendizaje de la convivencia se lleva 

a cabo a diario con los compañeros de clase, los pertenecientes a otras clases y los 

maestros y autoridades de la institución (significados, 2013) .

 — la convivencia escolar está constituida por el conjunto de relaciones humanas que 

se establecen entre todos los actores que forman parte de una institución educativa 

(alumnos, docentes, directiva, padres…) en un plano de igualdad y respeto a sus 

derechos y diferencias . Donoso sereño (2005) señala, a este respecto, que la calidad 

de la convivencia es responsabilidad de todos los miembros de la comunidad 

educativa, sin excepción . 

 — para Hernández prados (2007) convivir significa vivir con otros, sobre la base de 

unas determinadas relaciones sociales y unos códigos valorativos, en el marco de 
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un contexto social determinado . este autor argumenta que la convivencia escolar 

no sólo es un requisito, o condición mínima sin la cual no sería posible llevar a 

cabo el acto educativo, sino que además constituye un fin educativo . por lo tanto, 

la convivencia escolar, inspirada en valores y principios democráticos, se configura 

como uno de los pilares fundamentales del proceso educativo de los niños y 

adolescentes .

 — para ortega, mínguez y saura (2003) las propuestas pedagógicas para superar el conflicto 

en las aulas y promover una sana convivencia pasan necesariamente por la intervención 

escolar y familiar en el aprendizaje democrático de normas, en el conocimiento personal, 

en el desarrollo de la responsabilidad, y en el aprendizaje de habilidades de diálogo y 

comunicación . 

— ortega (1997) afirma que la convivencia escolar es el entramado de relaciones 

interpersonales que se producen entre los miembros de una comunidad educativa, 

en el que se configuran procesos de comunicación, sentimientos, actitudes, roles, 

estatus y poder, en un tiempo determinado y en un contexto concreto . posteriormente, 

en 2010, el autor, perfiló ésta definición, haciéndola más ecológica, al entender la 

convivencia escolar como el ecosistema humano en el que se desarrolla la acción 

educativa a través de las múltiples interrelaciones en el aprendizaje y el desarrollo 

de todos los miembros de la comunidad escolar .

— Day (2012) plantea la convivencia escolar desde un trasfondo cultural, refiriéndose 

al modo de estar unas personas con otras en el aula o escuela, y caracterizándola 

por la forma de manifestarse los valores, las creencias, los prejuicios y la conducta 

en los procesos micropolíticos de la vida escolar .

— Banz (2008) afirma que la convivencia es el fruto de las interrelaciones entre todos los 

miembros de la comunidad escolar, independientemente del rol que desempeñen […]  

De ahí que todos sean, no sólo partícipes de la convivencia […], sino también 

gestores de esta .

como podemos ver, llegar a una inequívoca comprensión del término de convivencia 

escolar es una tarea difícil, pero que resulta imprescindible acometer, pues es precisamente 

a través de la convivencia escolar donde se generan muchas de las reglas de convivencia 
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que redundan en una mejor calidad de vida de las personas . es este un proceso de 

construcción continua que implica a todos los miembros de la comunidad educativa y por 

el cual, a través de la adecuada resolución de los conflictos que surgen, se genera 

crecimiento tanto a nivel individual como grupal . a su vez, la búsqueda de relaciones de 

convivencia de calidad en el seno de los centros educativos repercute, de modo positivo, 

en la sociedad . por eso, como afirman marchesi y martín (1998, p . 33): «Un centro educativo 

de calidad es aquel que potencia el desarrollo de las capacidades cognitivas, sociales, 

afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contribuye a la participación y a la satisfacción 

de la comunidad educativa, promueve el desarrollo profesional de los docentes e influye 

con su oferta educativa en su entorno social».

carbajal padilla (2013) sugiere la utilidad de pensar en la convivencia escolar como un 

continuo entre la paz negativa, en un extremo, y la paz positiva en el otro . y es que, 

aunque el objetivo a conseguir sea la construcción de relaciones armoniosas en las 

escuelas, el enfoque que se utilice para lograrlo puede dar lugar a resultados muy distintos . 

así, obtenemos paz negativa cuando entendemos la violencia como un problema exclusivo 

de determinados alumnos, cuyas conductas agresivas o inadecuadas hay que erradicar 

mediante castigos . por el contrario, la paz positiva parte de una visión mucho más amplia, 

en la cual todos los agentes educativos comparten responsabilidad, y tratan de integrar 

las relaciones (institucionales, culturales e interpersonales) como elementos clave para 

generar una convivencia realmente democrática y positiva . esta búsqueda de la calidad en 

la convivencia tenemos que focalizarla, dentro del marco que es el centro educativo, en 

las personas que lo conforman . es en la educación de las personas y, a un nivel más 

abstracto, de las propias instituciones, donde deben centrarse nuestros esfuerzos para 

lograr la construcción de una buena convivencia . esta, a su vez, tiene que hallarse 

sólidamente asentada en el concepto de valor, algo mucho más profundo y enriquecedor 

que la mera obtención de conocimientos o habilidades de corte académico .

la convivencia escolar no es, en fin, un concepto unitario ni estático, sino una 

construcción colectiva y dinámica, sujeta a modificaciones conforme varían en el tiempo 

las interrelaciones de los actores que en ella participan . teniendo esto presente, cada 

centro escolar debería adaptar ése concepto a los términos que mejor se acomoden a su 

situación particular . existen, no obstante, ciertos criterios que, de acuerdo a la mayoría de 

las investigaciones realizadas, convendría tener siempre presentes, como son:
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a) Aprendizaje democrático . favorecer el diálogo entre personas, la ayuda mutua y la 

cooperación; abrir espacios donde compartir intereses, inquietudes, preocupaciones, 

donde se pueda ofrecer y pedir ayuda; incluir al alumnado para que se implique en la 

elaboración de normas propias del grupo, etc . (peiró, 2007) . 

b) Conjugación de los aspectos académico y social . merino (2009) propone generar una 

demanda socio-educativa en la escuela que discurra en una doble dirección: por un 

lado académica y por otro social . esto permitiría dar respuesta a dos de los grandes 

retos de la escuela actual: el cultural y científico profesional (debido a la aceleración, 

producción y rápida caducidad del conocimiento y la información) y el vital-

convivencial (desencadenado por las dificultades para la convivencia que genera la 

diversidad multicultural de las sociedades modernas) .

c) Establecimiento de relaciones interpersonales satisfactorias . en tanto que contribuyen 

a generar un clima de confianza, respeto y apoyo mutuo . para ello es primordial 

reconocer y analizar la dinámica de las relaciones en los contextos educativos, sus 

características y los valores que subyacen a tales relaciones . esto implica tener en 

consideración el bagaje cultural tanto de las personas a nivel individual, como de las 

sociedades en su conjunto, para que el intercambio de valores y experiencias 

desemboque en la creación de unas relaciones y un entorno armoniosos . Un buen 

punto de partida, a este respecto, lo encontramos en el informe Delors, et al (1997) a 

la Unesco (parte de la comisión internacional sobre la educación para el siglo XXi, 

cuyo lema era «la educación encierra un tesoro») . en este documento se sugieren una 

serie de pilares básicos sobre los que sustentar la convivencia en los centros educativos, 

a saber: enseñar a conocer, enseñar a hacer, enseñar a vivir juntos y enseñar a ser . en 

concreto, la sugerencia de «enseñar a vivir juntos», es una invitación a la aceptación 

y el reconocimiento de la diversidad, de la interdependencia cultural y de los valores 

compartidos en el seno de una sociedad democrática .

finalizaremos esta aproximación a una definición de la convivencia escolar con dos 

puntualizaciones: en primer lugar la convivencia escolar es un concepto que se mide por 

la calidad de las relaciones entre sus miembros y en segundo lugar constituye un factor 

que, indudablemente, incide en la calidad de la enseñanza que se imparte .
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1.2.2. Agentes que intervienen en la convivencia escolar.

puesto que vivimos en sociedad y nos realizamos en comunidades concretas resulta 

imprescindible que las personas nos ajustemos a las exigencias de nuestras circunstancias 

sociales . en este sentido, el papel de la educación es fundamental, puesto que debe 

preparar al individuo para que pueda integrarse en una sociedad que, a su vez, es 

socializadora . es esta una cuestión fundamental, que ninguna sociedad deja al azar, y para 

la que cuenta con poderosos recursos con los que somete obligatoriamente a los individuos 

a sus reglas (Quintana cabanas, 1994) .

Figura 001 . agentes que construyen la convivencia escolar

SOCIALIZACIÓN

INDIVIDUO

EDUCACIÓN INFORMAL

CONTEXTO SOCIO-CULTURAL

ESCUELA FAMILIA
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la socialización se halla ligada tanto a la vida como a la cultura del grupo, concretándose 

mediante el desempeño de roles en los diferentes estatus sociales . es por eso que el 

proceso de socialización está basado en la enculturación, con el aprendizaje de valores y 

normas mediante procesos de educación informal . este tipo de educación se caracteriza, 

según touriñán (1996) por el uso de estímulos no conscientemente llevados a cabo con 

una finalidad educativa, pero mediante los cuales también se aprenden actitudes, destrezas 

y competencias . se trata de un proceso de carácter imitativo e interactivo, muy diferente 

del seguido por la educación formal, por el cual, en el caso que nos ocupa, el individuo 

adquiere un comportamiento adecuado en lo que respecta tanto a sus relaciones personales 

como al grupo de referencia .

De entre las muchas comunidades de las que pueden formar parte los individuos a lo 

largo de su vida, una de las más importantes es la escolar, lugar por excelencia de la 

educación formal (touriñán lópez, 2014) . en ella, como en cualquier otra comunidad, 

entran en juego múltiples factores e influencias, cuyas interrelaciones definen lo que será 

la convivencia en un determinado contexto .

marín (1976) sostiene que la necesidad de educar llevando a cabo valores tanto a nivel 

individual como social . por la sociedad, precisamente, es por donde comenzaremos nuestro 

análisis porque, aunque ésta, en su conjunto, es en realidad un elemento externo al entorno 

escolar, no puede obviarse su influencia en él . para empezar, es la propia sociedad la que 

organiza su sistema educativo de acuerdo a ciertas pautas culturales y sociales . como 

apunta peiró (2013) la educación es un medio para que un sujeto aprenda una cultura, 

mediante procesos específicos de socialización . es más, el objetivo final de la escolarización 

no es otro que preparar a los miembros más jóvenes de cada sociedad para integrarse en 

ella . la sociedad siempre provoca, realiza y dirige la educación de sus miembros . no hay 

ninguna sociedad, por otra parte, que renuncie al proceso de introducir a sus miembros en 

su cultura, entendida esta como un amplio fenómeno social, al mismo tiempo producto y 

alma de la convivencia humana (Quintana cabanas, 1989) . por otro lado, ninguno de los 

agentes que intervienen en la convivencia es, ni puede ser, impermeable a la influencia de 

la sociedad . la escuela constituye un sistema social abierto, que se halla en constante 

interacción con el entorno social que la rodea, con el que establece una relación de 

intercambio de influencias . el problema se da cuando este intercambio se ve desequilibrado . 
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es decir, cuando las influencias externas pesan más que las internas . si, además, como 

sucede en la actualidad, el entorno social, como sucede en la actualidad, se halla 

desestructurado desde un punto de vista ético, de formación de valores, mientras que la 

escuela intenta inculcarlos, el choque es inevitable, y la confusión de los alumnos, 

inevitable . En síntesis: un entorno social adverso se opone a la construcción de una 

educación transformadora, de calidad. (ideuca, 2008) . los valores, las pautas, las modas, 

penetran en la escuela a través de todos sus miembros . es por eso por lo que, demasiado 

a menudo, se producen contradicciones entre los valores que se trata de enseñar en las 

escuelas y los que, de puertas afuera, son practicados por la sociedad; o entre los valores que 

se hallan establecidos por los planes de centro y los que son efectivamente transmitidos por 

los docentes . esto convierte en imperativo tomar conciencia no sólo de la posible incoherencia 

entre los valores que los alumnos viven en su día a día y los que la escuela pretende enseñarles, 

sino también entre lo que los propios docentes predican y después aplican . 

en segundo lugar, y como agente educativo por excelencia, está la familia (peiró, 2003) . 

por nuestras peculiaridades como especie, los seres humanos necesitamos los cuidados y 

la protección de los adultos durante un tiempo muy largo en comparación con otras . esto 

ha provocado que nuestra organización social se lleve a cabo a través del grupo familiar 

donde, además del cuidado, la familia cumple con la misión de socializar al niño . es ésta 

una tarea esencial, pues permite la conexión de cada individuo con la sociedad en la que 

habita desde los primeros años de su vida . es por este papel fundamental que cumple la 

institución familiar por lo que, a nivel social, siempre se ha ejercido un importante control 

sobre ella . y es que, del mismo modo que el alumno llega a la escuela con una personalidad 

determinada, también lo hace con una historia familiar concreta . es en el seno de la 

familia donde se realizan los primeros ensayos de convivencia social . la relación con los 

padres y otra familia extensa, el número de hermanos, el lugar que se ocupa entre ellos y 

la relación fraternal que se mantiene, son sólo algunas de las claves que determinan el 

modo en que la persona aprende a desenvolverse en sociedad . De forma consciente o no, 

la familia introduce normas y valores, enseña lo que es aceptable y lo que no lo es, premia 

y castiga determinados comportamientos . así, la familia representa el espacio prioritario 

y el vínculo donde se establecen las primeras oportunidades de socialización, bienestar y 

protección en las relaciones humanas . y no sólo eso sino que, además, las características 

de cada núcleo familiar, su constitución, condiciones y calidad de vida, generan en la 
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persona un mayor o menor grado de vulnerabilidad y, en consecuencia, un mayor o menor 

grado de autoestima y autosuficiencia . (martins, ferriani, silva, Zahr, arone y roque, 

2007) . no es difícil entender, por tanto, la importancia crucial del núcleo familiar para la 

convivencia escolar . se ha demostrado, por ejemplo, que una participación fluida y 

coherente entre la familia y escuela garantiza una mejor gestión educativa en los centros; 

particularmente cuando los padres se implican en el diagnóstico de la convivencia y en el 

diseño de las normas y convenciones que la regulan, pues esto posibilita la continuidad de 

las mismas en los hogares (ortega, romera y Del rey, 2009) . estos autores apuntan, 

asimismo, a la importancia de la formación de las familias en estas y otras cuestiones, 

recogiendo con ello una iniciativa que se encuentra en el plan de prevención de la Violencia 

y promoción de la convivencia en los centros escolares de la comunidad Valenciana 

(preVi) . en un estudio llevado a cabo por Díaz-aguado, martínez y martín (2010) sobre la 

convivencia escolar en la educación secundaria obligatoria obtuvieron que, respecto a la 

colaboración entre las familias y la escuela, a la hora de favorecer la colaboración de las 

familias en la solución y prevención de los conflictos escolares, las medidas más eficaces 

son: la formación del profesorado sobre cómo colaborar con las familias para resolver 

conflictos, la formación de las familias sobre cómo colaborar con la escuela para resolver 

conflictos, la presencia de mediadores en el centro y la existencia de proyectos compartidos 

en los que familias y profesorado colaboren periódicamente . 

en general, se observa que las intervenciones de las familias con la escuela en temas 

relacionados con la convivencia están muy compartimentadas, circunscribiéndose 

generalmente a agentes individuales y a conflictos puntuales . no obstante, al igual que 

García raga y lópez martín (2011) seguimos considerando la participación como un 

elemento básico de cara a construir una buena convivencia . se trata de un derecho y un 

deber que posibilita que los centros se conviertan en auténticas comunidades educativas 

en las que profesorado, alumnado, familias y personal no docente compartan el 

protagonismo y la responsabilidad del logro de unos objetivos comunes . 

es, por lo tanto, un reto pendiente establecer otro tipo de colaboración entre la escuela 

y las familias . sobre todo, si tenemos en cuenta que la familia constituye uno de los 

principales factores en relación a la mala convivencia en las aulas, ya que la agresividad 

es una forma de interacción aprendida, y, en este aprendizaje, la familia juega un papel 

destacado . 
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al analizar las causas de las agresiones entre menores peiró, (1993 y 1997) y fernández 

(1999) citado por martínez-otero (2001) distinguen entre factores exógenos -donde 

introducen las citadas características familiares- y factores endógenos, como las relaciones 

interpersonales . en lo tocante a la familia, los factores que destacan son: 

a) Desestructuración familiar, ausencia de algún progenitor o falta de atención . 

b) malos tratos y utilización de la violencia, pues el niño aprende a resolver sus 

problemas a través del daño físico o la agresión verbal . 

c) ejemplo familiar presidido por la ley del más fuerte y la falta de dialogo . 

d) métodos educativos basados en la permisividad, la indiferencia o la excesiva 

punición . 

e) falta de afecto entre los miembros de la familia . 

f) particularmente pernicioso, por las consecuencias que tiene en el desarrollo de una 

personalidad conflictiva y agresiva es el uso del castigo como modelo de crianza . 

este modelo no sólo perjudica al desarrollo emocional y moral de los menores, sino 

que les enseña un modelo de relación en el cual se considera aceptable dañar a 

otros . (Vainstein y rusler, 2011) . entre los efectos principales que produce el castigo 

destacan la inadaptación social, el uso de conductas agresivas hacia sí mismo o los 

demás y el desarrollo de sentimientos de culpa y resentimiento, que a menudo 

culminan en deseos de venganza .

peiró (2005) presenta, asimismo, una serie de factores, ligados a la familia en su 

dimensión axiológica, que resultan generadores de conflictos en el aula y, por extensión, 

afectan al conjunto de la convivencia escolar .

a) Deficiencias en los valores de las sociedades donde el sujeto se socializa 

primariamente . 

b) falta de legitimación de los valores escolares, en poca sintonía con los vividos en la 

sociedad donde se reintegra el educando . 

c) problemas derivados de socializaciones primarias «defectuosas» (abuso de las nuevas 

tecnologías, malos tratos, sobreprotección, negligencias, etc .) e introducción en el 

proceso educativo de los problemas personales del estudiante . 
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frente a estos hechos, peiró (2003) afirma que la clave en el ámbito familiar está en un 

diálogo permanente y fluido que permita descubrir los valores hacia los que se inclinan 

nuestros hijos . principios como responsabilidad, respeto y libertad resultan cruciales tanto 

para el desarrollo de la persona como para la convivencia social pacífica, por eso, como 

defienden peiró y ramos (2013) resulta fundamental un enfoque global en la educación de 

los menores, ya que, por un lado, es preciso ir ofreciendo a los menores un protagonismo 

creciente en su propia educación, enseñándoles a reconocer y resolver conflictos de forma 

positiva a través de la reflexión, la comunicación y la cooperación; y, por otro, trabajar con 

las familias con el fin de potenciar su influencia en la trasmisión de valores humanos, 

sociales y democráticos . 

el tercer agente socializador destacable, junto con la sociedad y la familia, es el propio 

centro educativo . la escuela es el lugar donde el individuo va a enfrentarse al mundo 

exterior en solitario por primera vez . mediante su grupo de iguales, y la relación con los 

adultos que dirigen el centro, adquirirá nuevas destrezas de socialización y afinará las ya 

existentes . y es que, del mismo modo que cada sociedad y cada familia tienen sus propias 

pautas socioculturales, así ocurre también en cada centro . las relaciones existentes entre 

sus miembros generan una determinada atmósfera o clima escolar, un microclima dentro 

de cada aula . por eso, para la existencia de una buena convivencia escolar es necesario 

que estos microclimas se hayan establecido de forma positiva . como apunta el informe 

talis (2013) un buen clima escolar favorece tanto el trabajo de los docentes como el 

aprendizaje de los estudiantes, influyendo positivamente en el rendimiento de todos . 

igualmente determinante resulta su incidencia en la calidad del centro educativo, pues 

incluye cuestiones relacionadas con la seguridad de las personas (acoso o abuso verbal o 

físico a profesores o estudiantes) retrasos o absentismo, comportamientos delictivos 

(vandalismo, tenencia o uso de drogas y alcohol) y/o discriminación de cualquier tipo . en 

consecuencia, como apunta peiró (2000) el centro educativo deberá tener como prioridad 

el establecimiento de relaciones respetuosas a fin de crear un clima educativo adecuado 

en la escuela . este autor defiende, además, la necesidad de alcanzar un considerable 

grado de consenso por parte de la comunidad educativa respecto a los valores que se 

viven y transmiten, por considerar que estos actúan como patrones que guían la vida de 

sus miembros . en la misma línea se sitúa tiana (2010) cuando afirma que mejorar la 

convivencia implica vivir los valores que la fomentan . y es que si la escuela no fomenta la 
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vivencia práctica de los valores, difícilmente se van a interiorizar, porque, aunque los 

alumnos pueden desarrollarlos teóricamente, si luego no tienen aplicación efectiva en su 

vida cotidiana, caerán fácilmente en el olvido . la escuela y sus miembros tienen que ser 

copartícipes de un ideario compartido, trabajando para crear relaciones de calidad que 

asienten la buena convivencia . en este sentido Day (2012) presenta un estudio elaborado 

por Bryk y schneider (2003) en varias escuelas de chicago, donde se descubrió que la 

confianza relacional era un indicador fundamental del éxito en la convivencia, pues «cada 

parte de una relación mantiene la comprensión de las obligaciones de su rol y tiene ciertas 

expectativas acerca de las obligaciones de las otras (Bryk y schneider, 2003, pp . 41-42)» . 

este tipo de confianza relacional depende, en gran medida, de la comprensión y la 

aplicación a las relaciones (entre docentes, docentes y alumnos, docentes y padres, y 

todos los grupos y la dirección) de cuatro principios fundamentales (Day, 2012):

— Respeto: marcado por la auténtica escucha, la que tiene en cuenta los puntos de 

vista de los demás .

— Consideración personal: entendida como la disposición de las personas para ir más 

allá de los requisitos marcados en las tareas adjudicadas con el fin de llegar a los 

alumnos, otros docentes o las familias .

— Competencia en las responsabilidades fundamentales del rol: confianza en el 

esfuerzo concertado de todos para crear, mantener y mejorar las condiciones de 

trabajo (equipo directivo) las relaciones de la comunidad, (entre todos) y la ética y 

las destrezas profesionales (docentes) .

— Integridad personal: confianza en el compromiso moral y ético de todos con la 

educación y el bienestar de los alumnos .

se ha demostrado (Day, 2012) que este conjunto de principios favorece el aprendizaje 

y permite la resolución de las tensiones tanto individuales como organizativas, mejorando 

la convivencia general en la escuela . es primordial, que la escuela tenga claras sus 

funciones como educadora no sólo en contenido curricular, sino también en valores, pues, 

una de las principales causas de ruptura de la convivencia deriva tanto de la ignorancia 

que se tiene esta finalidad como del sentido de los procedimientos a través de los cuales 

ha de llevarse a cabo (ollero, 2013) . ya Dewey, (citado por Dorantes y matus, 2007) exponía 
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esta idea en Las escuelas del mañana (1913) al señalar, entre las principales misiones de la 

escuela, la de desarrollar en las personas una inteligencia y una disposición crítica .

la misión de la escuela, en lo tocante a la construcción de la convivencia, tiene por lo 

tanto una doble dimensión: a nivel individual y a nivel social . esto lo pone de manifiesto la 

profesora pinkley, del Teachers College de la universidad de columbia, citada por peiró (2013) 

cuando afirma que entre las funciones de la escuela está la de transmitir los valores y 

creencias de la sociedad donde ésta está inserta, contribuyendo a que los alumnos elaboraren 

su propia jerarquía de valores . en lo concerniente a la selección de tales valores, pinkley 

distingue dos tipos con diferente finalidad: valores de preferencia (subjetivos . se emplean 

para las elecciones propias . pueden modificarse .) y valores de principio (Universales y 

consistentes . contribuyen a edificar el carácter y a fomentar comportamientos que benefician 

no sólo al individuo, sino también a la sociedad, tales como honestidad, compasión, respeto, 

responsabilidad, deber, obediencia, etc .) . la conjugación de ambos, y su inserción dentro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje de la escuela, revertirá inevitablemente en la mejora de 

la convivencia escolar (entregar los deberes puntualmente, actuar justamente, ser ordenado, 

compartir, esperar turno, etc .) . es la búsqueda del bien común, de todos y cada uno de los 

que forman parte de la institución educativa, el ideal que debe guiar el modelo . y es que un 

centro educativo que no tiene presente el bien común se inclina hacia la ausencia de 

moralidad, imperando el individualismo y la ley del más fuerte . como defendía Dewey, la 

escuela debería funcionar como una comunidad en la que se respira un clima de democracia . 

es únicamente en este caldo de cultivo donde se interiorizarán de modo óptimo, por parte 

del niño, los valores que se desean implantar .

por otra parte, es preciso tener presente que la pieza crucial en la construcción de la 

convivencia escolar somos las personas . todos los seres humanos nacemos con un bagaje 

genético en el que se entremezclan las características físicas y psicológicas que, en parte, 

nos hacen ser como somos . y, aunque la convivencia es, por definición, una cuestión 

global, es importante tener en cuenta las características individuales de la personalidad 

como uno de los factores clave a la hora de comprender el microcosmos del centro y del 

aula . en este sentido, nos parece interesante la clasificación que realiza choza (2007) 

acerca de los niveles que nos aproximan o alejan de la convivencia . en primer lugar, el 

nivel de la generación de lo humano, el orden constitutivo . Un ser vivo es humano si ha 

nacido de mujer, si está hecho con los mismos materiales que los demás . en segundo lugar, 
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el orden operativo social y cultural . cuando hay deficiencias en este orden, nos encontramos 

con un ser humano en el que no hay ningún rastro de humanidad, sino sólo de animalidad . 

en tercer lugar, el nivel de corrección educativa, del comportamiento y de la vida 

responsable: el orden operativo moral . cuando este orden falla, genera individuos que son 

inhumanos, en el sentido de que son seres malvados, perversos o degenerados .

la construcción como personas se guía por un proceso de personalización, el cual debe 

constituir uno de los fines de la actividad educativa y, por consiguiente, una pieza clave 

en la construcción de la convivencia . para medina rubio (2001) todo proceso de 

personalización consta de una triple vía de acción:

a) De reflexión o toma de conciencia de sí mismo; que el sujeto «esté en sí mismo», actúe 

desde sí mismo y siendo consciente de sí mismo, lo que es garantía de objetividad en 

la percepción de las situaciones y en la adquisición de compromisos y responsabilidades .

b) De autocontrol de impulsos e inclinaciones, como condición de actuación consciente 

de sí mismo .

c) De autodeterminación o de adopción de decisiones en libertad, con plenitud de 

conciencia, desde el conocimiento y control de sí mismo como fundamento del 

compromiso y de la autorresponsabilidad . la reflexión y el uso responsable de la 

libertad o capacidad de autodeterminación son factores determinantes en el proceso 

de personalización .

esta personalización educativa deberá concretarse en (medina rubio, 2001): 

a) centrar la educación en cada persona a nivel individual, convirtiéndola en partícipe 

activo de su propio proceso educativo, 

b) lograr que cualquier acción escolar llegue a cada persona en singular, 

c) explicar el sentido que tiene cada acción instructiva, normativa o expresiva, 

d) promover lo que de positivo hay en el esfuerzo personal, ya que lo que no cuesta en 

voluntad, no promueve una mejora de la personalidad .

finalmente, tal y como argumenta peiró (2013) para lograr el máximo nivel de 

personalización en lo que se refiere a las dimensiones estéticas, éticas y morales, el sujeto 

ha de aprender a enjuiciar los valores, bien sea como positivos o negativos, a efectuar 

juicios morales, y a conducirse de modo coherente con estos juicios, de modo que las 

decisiones que adopte resulten firmes y bien fundamentadas .
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1.3. AGRESIVIDAD, AGRESIÓN, CONFLICTO Y VIOLENCIA.

la convergencia entre las dos instituciones, familiar y escolar, resultan cruciales para dar 

solución a los conflictos que encontramos en nuestros centros educativos . no obstante, aunque 

existe un acentuado consenso a este respecto, los conceptos de conflicto, violencia y agresividad 

distan mucho de ser plenamente comprendidos y utilizados lo que, a su vez, genera no pocas 

polémicas y conflictos dialécticos . es por eso que, el presente apartado trata de clarificar los 

conceptos de agresividad, conflicto y violencia, partiendo de las propuestas que presentan 

distintos autores .

creemos fundamental para comenzar, trazar una diferenciación clara entre los conceptos de 

agresividad y agresión . la agresividad es, tal y como la entienden autores como Van rillaer y de 

llopis (1978, p .23) «la disposición dirigida a defenderse o afirmarse frente a alguien o algo» y 

Berkowitz (1996, p .3) «una disposición relativamente persistente a ser agresivo en diversas 

situaciones diferentes» . así pues, tenemos que considerar la agresividad únicamente como una 

tendencia, una predisposición . Que culmine o no en agresión real va a depender de muchos 

factores .

es importante tener en cuenta, puesto que de aquí deriva, en gran parte, la confusión 

terminológica, que el concepto de agresividad, así como sus manifestaciones han ido 

modificándose a lo largo de la historia . en nuestros días, la agresividad tiende a mostrarse de 

manera aislada, no unida a valores fundamentales, sino como una mera expresión de poder o de 

frustración . en otras épocas, como la medieval, por ejemplo se presentaba unida a una 

determinada concepción de la masculinidad y se canalizaba a través de competiciones o de la 

misma guerra . no es tampoco infrecuente en nuestros días la manipulación de la agresividad, 

física y verbal, por parte de los medios de comunicación de masas (peiró y merma, 2011) como 

una forma de entretenimiento . así, las personas nos hemos ido habituando a presenciar 

diariamente agresiones de todo tipo en diferentes contextos . 

no nos cansaremos de repetir que agresividad no es sinónimo de agresión (peiró, 2005) . 

serrano (2006) y sanmartín (2004) aportan otro matiz a esta distinción, definiendo la agresividad 

como instintiva, y la violencia como producto de una interacción entre biología y cultura . ortega 

y mora-merchan (1997) añaden que, mientras que la agresividad puede tener una responsabilidad 
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compartida, ya que una confrontación puede originarse en las necesidades contrapuestas de dos 

contendientes o grupos, la agresión supone el abuso de poder por parte de un sujeto o un grupo 

sobre otro, más débil o indefenso . es decir, los actos agresivos implican la existencia de una 

asimetría de poder entre los sujetos que se ven involucrados en los hechos . los psicólogos 

sociales, por su parte, definen la agresión como un comportamiento cuya intención es dañar a 

otro individuo (Baron y richardson, 1994) . similar es la definición de Buss (1961) para quien la 

agresión es una respuesta de un individuo que implica algo desagradable para otra persona . 

otros autores, como anderson y Bushman (2002) exigen, no obstante, que para considerar un 

acto como agresivo, el individuo en cuestión tenga la abierta intención de causar daño .

otras definiciones que valen la pena señalar son: «comportamiento que intenta herir o dañar 

a alguien» (sears, maccoby y levin, 1957) «acto que ofende o irrita a otra persona» (Huesmann, 

l . r ., eron, l . D ., & yarmel, 1987) «motivación para causar daño» (feshbach, 1970; Björkqvist y 

niemelá, 1992) «conducta que intenta hacer daño a otra persona o a su sustituto» (caprara, et 

al, 1994) «algún tipo de conducta, tanto física como simbólica que se ejecuta con la intención 

de herir a alguien» (Berkowitz, 1996) .

archer y Browne (1989) citado en morales y arias (1999) proponen además tres características 

que consideran prototípicas de la agresión: intención de causar daño, provocación de un daño 

real y existencia en el agresor de una alteración del estado emocional, de modo que la agresión 

pueda calificarse como colérica . aunque útil a la hora de establecer unos criterios concretos 

para poder clasificar una determinada conducta como agresiva o no, esta definición tiene la 

desventaja de que no aclara como clasificar aquellas conductas en las cuales no están presentes 

todas y cada una de las características citadas . por otra parte existe una gran polémica respecto 

a la condición de alteración emocional, puesto que existen conductas, las llamadas de agresión 

fría o instrumental que carecen de ella . 

agresividad y agresión constituyen, con todo, uno de los temas más controvertidos de entre 

los que se refieren al comportamiento humano . la capacidad -pero sobre todo la voluntad- de 

hacernos daño unos a otros, es algo que, ya desde antiguo, ha suscitado encendidos debates e 

irreconciliables posicionamientos teóricos . a lo largo de los siglos se ha mantenido una dura 

polémica sobre el origen del comportamiento agresivo del ser humano, de forma que desde la 

religión, la filosofía, la psicología, la sociología, la antropología, la etología, la biología o la 
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neurología se ha intentado dar una explicación al fenómeno de la violencia (palomero pescador 

y fernández Domínguez, 2001) . entre las muchas dificultades que presenta la cuestión no es la 

menor, como ya hemos visto, la de ofrecer definiciones claras de unos términos cuyas 

características a menudo presentan límites difusos entre sí . 

pero no es sólo la terminología de la agresividad humana la que está sujeta a dificultades . en 

lo tocante a su génesis existen, asimismo, diversidad de opiniones y posturas enfrentadas . en 

aras de la simplificación vamos a englobar aquí dichas posturas dentro de dos grandes corrientes: 

la que considera que la agresividad es un instinto innato y la que, por el contrario, sostiene que 

se trata de una tendencia aprendida .

entre quienes abogan por una explicación biológica de la agresividad humana hay expertos 

de múltiples campos de conocimiento, como la biología, la etología, la fisiología y la genética . 

estos autores han buscado explicaciones al comportamiento agresivo en las teorías 

evolucionistas, en los circuitos hormonales, en las neuronas y en la carga genética, entre otros 

muchos factores (Bard, 1928 y cannon, 1929) . también son numerosos los psicólogos que se 

han alineado en la consideración de la agresividad como un instinto innato . nombres como 

erisman, Berkowitz, Wilaon, Bednarik, Battegay, mcDougall y allen, junto con la corriente 

psicoanalítica en su conjunto, son sólo algunos de ellos . en el terreno ideológicamente opuesto 

se sitúan quienes consideran que la agresividad no es una tendencia innata en el hombre, sino 

derivada, bien de un aprendizaje, bien de la frustración, durante mucho tiempo considerada el 

antecedente por antonomasia de la agresión . rogers (1965) defiende que, sin negar la 

agresividad como una tendencia natural, no es ésta, sino la tendencia a la sociabilidad, la que 

resulta más característica del hombre . ambas posturas entroncan con un largo y complejo 

debate filosófico que se inicia con figuras tan lejanas en el tiempo como aristóteles y al que 

han realizado aportaciones pensadores tan diversos como tomás de aquino, rousseau, Hobbes, 

Durkheim o sartre .

para obtener una visión de conjunto de las teorías existentes respecto a la agresividad, vale 

la pena detenernos en la clasificación llevada a cabo por palomero pescador y Domínguez (2001): 
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1.3.1. Agresividad como instinto.

Desde el enfoque psicoanalítico, Sigmund Freud fue pionero en destacar la importancia 

de los instintos en la vida del ser humano. En una primera formulación Freud, S. (1973). 

Tres ensayos para una teoría sexual. En Freud, S., Obras Completas. Tomo II. Madrid: 

Biblioteca Nueva, perfiló una diferenciación entre instintos del yo (autoconservación) e 

instintos sexuales, entendiendo que la agresividad no era más que una reacción ante la 

frustración de la libido, pero posteriormente, perfeccionó su teoría situando al ser humano 

en la lucha permanente entre dos instintos opuestos: Eros, o instinto de vida y Thanatos, 

o instinto de muerte. Ahora la agresividad se presenta como una pulsión autónoma, que 

puede dirigirse hacia el exterior en forma de hostilidad, agresión o violencia, o bien hacia 

el interior en forma de autoagresión o autocastigo. Desgarrado en esta dualidad, y a fin 

de evitar su autodestrucción, el ser humano no tiene otra opción que desviar la agresividad 

hacia el exterior. Es por eso que las normas sociales desempeñan un papel fundamental, 

pues permiten canalizar las pulsiones agresivas, transformándolas en conductas 

socialmente aceptables y útiles. 

Aproximadamente en la misma época, Horney (1937) se desmarca de la teoría de Freud 

para resaltar el elevado valor que nuestra cultura concede a la competitividad individual. 

Según este autor, las personas nos vemos obligadas a luchar constantemente contra otros 

para superarlos, lo que genera lo que denomina como «tensión difusa hostil» que se refleja 

en todas nuestras relaciones. 

Para Fromm, citado por Carbonell y Peña (2001) la agresividad no tiene un carácter 

innato en sus manifestaciones más negativas. Este autor diferencia, dos variantes de la 

agresividad: una agresividad biológicamente adaptativa y una agresividad maligna.  

El primer tipo se halla filogenéticamente programado, es común a todos los seres vivos 

y explica mecanismos vitales de defensa, tales como la búsqueda, la respuesta de 

orientación o el ataque/huida ante las amenazas. El segundo tipo, por el contrario, 

carece de carácter adaptativo, y da origen a la crueldad, la violencia y la destrucción. 

Este tipo de agresividad maligna tiene su origen en una ansiedad individual derivada, en 

general, de una estructura socioeconómica que oprime a las personas y, en particular, 

de una estructura patriarcal que atenta específicamente contra las mujeres. Cuando 

este sistema frustra continuamente los impulsos vitales, la persona, para evitar ser 
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destruida, tiende a volcar su agresividad contra el mundo. En consecuencia, para reducir 

esta tendencia, Fromm entiende que sería necesario crear unas condiciones 

socioeconómicas y políticas favorables que permitan a que las personas satisfagan sus 

necesidades y desarrollen sus potencialidades. 

Un segundo enfoque de la agresividad como instinto nos lo proporciona el modelo 

etológico, representado principalmente por Lorenz (1978). Este autor defiende que la 

agresividad forma parte de la conducta territorial de todos los animales, hallándose al 

servicio de la supervivencia y la conservación de la especie, puesto que las luchas entre 

rivales permiten esta selección de los individuos más fuertes y sanos del grupo. Por esta 

razón considera que, la agresividad es instintiva, no pudiendo ser controlada por la razón, 

sino que se genera internamente y se libera ante un estímulo apropiado. Si durante un 

periodo prolongado de tiempo este estímulo no aparece, los impulsos agresivos se irán 

acumulando hasta terminar por desbordarse de forma violenta e inoportuna. Para evitar 

esto, resulta imprescindible que la agresividad encuentre modos de expresarse a través de 

cauces socialmente aceptados, como la participación en deportes competitivos, la 

búsqueda de logro, la competencia con otros, etc. 

No todos los etólogos comparten totalmente este enfoque. Eibl-Eibesfeldt (1993) por 

ejemplo, defiende que los conflictos implícitos a cualquier conducta agresiva humana 

pueden ser resueltos mediante la negociación. Desde esta perspectiva, la agresividad sería 

no tanto un instinto como un fenómeno psicosocial, susceptible, por lo tanto, de ser 

modificada a través de la educación y la influencia social. 

Otro modelo diferente es el configurado por las teorías articuladas en torno al binomio 

conceptual frustración-agresión. Tomando como base el trabajo de Freud, Dollard, et al. 

(1939) formularon la Hipótesis de la frustración-agresión, según la cual la agresión viene 

provocada por una frustración de los instintos. Rechazan, no obstante, la idea de que la 

agresividad sea instintiva, pues consideran que sería más bien el resultado de un obstáculo 

en la consecución de metas, mientras que la agresión sería una acción deliberada cuya 

finalidad es dañar a otros. Su planteamiento se basa en dos supuestos fundamentales que 

relacionan frustración y agresión: la frustración provoca invariablemente comportamientos 

agresivos y, a su vez, la agresión es consecuencia de la frustración. 
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Hoy estamos en condiciones de afirmar que estos postulados tampoco son del todo 

ciertos, ya que, si bien es cierto que la agresión es una tendencia frecuente de respuesta 

tras una frustración, no es la única. De hecho, lo más normal es que la frustración no 

culmine en agresión, que se manifieste en otro rango de conductas que abarcan desde la 

resignación a las reacciones psicosomáticas. Esto, al margen del hecho contrastado de 

que no todas las agresiones tienen necesariamente como origen una frustración. Podemos 

concluir, por lo tanto, que la frustración crea una disposición para la agresión, pero la 

manifestación efectiva de una conducta agresiva depende además, tanto de las condiciones 

estimulares presentes, como de las características de personalidad del individuo. 

Estaríamos, pues, más en línea con Berkowitz (1969) y su Teoría de la señal-activación, 

según la cual, la frustración no provoca la agresión de forma directa, sino que conduce a 

un estado de activación emocional: la ira, que, a su vez, predispone para responder 

agresivamente ante ciertos estímulos que funcionan como señales agresivas.

1.3.2. Agresividad como aprendizaje.

Los trabajos llevados a cabo por Skinner (1953) sobre agresividad y condicionamiento 

universal (sin cursiva) explican que cualquier conducta se adquiere o se extingue en 

función de las consecuencias que se derivan de la misma, y que él divide en refuerzos y 

castigos. La agresividad humana no constituye una excepción, pues se aprende, mantiene 

y desaparece a través de estos mismos mecanismos. Así, cada vez que un individuo 

consigue sus objetivos mediante la agresividad, aumenta la probabilidad de que vuelva a 

recurrir a esta conducta en el futuro.

En una línea menos taxativa se sitúa Bandura (1973) creador de la teoría del aprendizaje 

social. De acuerdo con esta teoría, la conducta depende tanto de una serie de factores 

ambientales (estímulos, refuerzos y castigos) como personales (creencias, pensamientos, 

expectativas) que se hallan interrelacionados y se influyen mutuamente. Uno de los 

descubrimientos que extrajo de sus investigaciones fue la constatación de que el simple hecho 

de presenciar cómo otras personas se comportan de forma agresiva (el denominado aprendizaje 

vicario) es suficiente para incrementar las conductas agresivas en los niños. Es más, los testigos 

de actos agresivos no se limitan a imitar las conductas que han visto, sino que inventan nuevas 

formas de agresión, generalizando así el efecto del aprendizaje al que han sido sometidos.
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1.3.3. La propuesta compleja de Geen.

Geen da un paso más allá respecto a Bandura al proponer un modelo basado en la 

interacción de tres variables: personales, situacionales y de evaluación. Las variables 

personales (fisiología, personalidad, temperamento, realidad sociocultural) determinan, ya 

de entrada, la mayor o menor predisposición de cada individuo para la agresión. Las 

variables situacionales (dolor, ruido, calor, frustración, hacinamiento, conflictos familiares, 

etc.) se caracterizan por elevar el nivel de activación del sujeto, facilitando, igualmente, la 

respuesta agresiva. Ni unas ni otras son, no obstante, determinantes a la hora de generar 

una conducta agresiva. Lo que finalmente decidirá el tipo de conducta y la intensidad con 

que ésta se lleva a cabo es la evaluación o interpretación que la persona hace de cada 

situación en particular. Sólo si creemos que se ha producido arbitrariedad, malicia o 

intención de causarnos daño, responderemos de una manera agresiva. Aun así, todavía 

existe margen para decidir si actuamos o no de manera violenta, pues si el sujeto entrevé 

la existencia de alternativas no violentas que le permitan solucionar la situación, en 

muchos casos optará por no agredir. 

Vida cotidiana es frecuente que la conducta de tipo agresivo se vea reforzada, al no 

acarrear consecuencias negativas directas al agresor. Si este reforzamiento se produce de 

forma reiterada en el tiempo, se provocará la generalización de la conducta agresiva a otras 

situaciones, instaurando en la persona un carácter agresivo y violento. Esto puede, a su vez, 

dar lugar a la denominada «subcultura de la violencia»», que justifica que ciertos grupos 

recurran a la violencia para resolver cualquier tipo de conflictos y conseguir sus objetivos.

1.3.4. La construcción social de la violencia.

En línea con lo anteriormente expuesto, no queremos concluir nuestro análisis de la 

agresividad sin destacar el señalado papel que juega en ella el contexto social. Muchos 

autores han destacado, a este respecto, la capacidad de las propias estructuras sociales para 

convertirse en germen de violencia. Marx y Engels, por ejemplo, achacan la violencia a 

factores de tipo económico; Bronfenbrenner sostiene que la principal causa de la violencia 

juvenil hay que situarla en una falta de desconexión con el mundo adulto; Durkheimes 

señala la falta de coherencia e integración de ciertos grupos sociales y Galtung (1985,1988) 
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pone el acento en una violencia de tipo estructural, indirecta, en la cual los agresores serían 

los mismos sistemas e instituciones sociales . esta violencia sería inherente al propio sistema, 

manifestándose a través de desigualdades sociales, económicas, jurídicas, raciales, etc . 

siempre en detrimento de los más débiles . por eso, para acabar con ella sería preciso trabajar, 

de forma más preventiva que correctiva, sobre los problemas sociales que la generan .

De lo expuesto se desprende que, si bien es cierto que la agresividad es un rasgo que 

los seres humanos presentamos de forma innata, existe una gran variabilidad individual a 

la hora de reaccionar violentamente frente a determinados estímulos . es este un aspecto 

muy positivo, pues, si como sostienen las teorías de carácter más psicológico y social, es 

posible detectar de antemano las variables y procesos que culminan en una conducta 

violenta, también será posible prevenir su aparición . por este motivo, ajustar bien el foco 

en el lugar donde se siembran los gérmenes de la violencia impedirá, en gran medida, que 

ésta se desarrolle y se manifieste en forma de conflictos .

si la agresividad es un factor inherente al individuo, el conflicto lo es al grupo . Grande 

o pequeño, no existe ningún grupo social en el que sus componentes no tengan que, en 

algún momento, dirimir sus diferencias . los motivos que provocan conflictos son tan 

variados como lo somos los seres humanos, pero generalmente se asume que se producen 

cuando las personas que los conforman persiguen intereses contrapuestos, o bien un 

mismo interés que no todos pueden obtener .

el conflicto, por consiguiente, sea o no acompañado de violencia, forma parte 

integral de los seres humanos y, como tal, ha jugado un papel importante en su 

evolución . sin cierta dosis de agresividad y de conflictos (peiró, 2005,2012) no sería 

posible crecer, superarse ni autorrealizarse . la dificultad estriba en que la agresividad 

es un arma de doble filo que, si en su extremo positivo conduce al crecimiento, en el 

negativo puede llevar a la enajenación, la destrucción de la dignidad humana y la 

muerte .

Una de las explicaciones más antiguas y completas del conflicto se puede hallar en 

la denominada «teoría del conflicto» . se trata de un enfoque teórico, de perfil sociológico, 

que ha recorrido gran parte de la historia hasta llegar a ser, en la actualidad, una de las 

perspectivas más importantes sobre el conflicto en el mundo contemporáneo .
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los teóricos del conflicto defienden que, para poder comprender plenamente la 

sociedad en la que vivimos es preciso analizar y comprender los procesos de desacuerdo y 

hostilidad que se dan entre los diferentes grupos sociales . la razón es que el conflicto es 

una constante sociológica que ha estado y estará siempre presente mientras existan las 

sociedades y los grupos humanos (mercado y González, 2008) .

las aportaciones más antiguas a la teoría del conflicto las encontramos en las 

civilizaciones griega y china, de la mano de autores como tucídides, Heráclito, sun Zu y 

mayami moto . para la mayoría de estos pensadores, al igual que para sus predecesores de 

la época medieval y renacentista, como ibn Jaldún y maquiavelo, agresividad y conflicto 

eran elementos consustanciales al ser humano que iban, inevitablemente, asociados a la 

guerra . la visión del hombre, en este, sentido, era más bien pesimista, considerándose que 

su naturaleza debía ser dominada por gobiernos fuertes por su propio bien . 

en la misma línea se situaron Hobbes, para quien «el hombre es un lobo para el hombre» 

y Von clausewitz quien, ya en los albores del siglo XiX elaboró una influente teoría de 

justificación de la guerra cuando alguien busca someter a otro a su voluntad y el único 

modo de dirimir el conflicto lo constituye la fuerza física . Karl marx, por su parte, trasladó 

el conflicto de la arena política a la social, creando el concepto de «lucha de clases» como 

único camino de transformación de la sociedad .

ya en el siglo XX son muchas, y muy diversas, las definiciones existentes de conflicto, 

de entre las que destacamos las siguientes:

•	 Kissinger	(1923)	en	contra	de	la	corriente	pacifista	imperante	en	su	época,	defiende	

que la guerra es necesaria en ocasiones, tanto para la defensa de ciertos principios 

colectivos como de un modo «higiénico» para revitalizar la sociedad .

•	 Coser	(1956)	define	el	conflicto	social	como	una	lucha	entre	oponentes	por	bienes	

y/o deseos de estatus, poder o recursos escasos .

•	 Para	Schelling	(1960)	los	conflictos	son	esencialmente	situaciones	de	regateo	en	las	

cuales la habilidad de un participante para conseguir sus fines depende de las 

elecciones o decisiones del otro participante .
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•	 Según	Deutsh	(1990)	se	produce	un	conflicto	siempre	que	concurren	actividades	

incompatibles, donde una de las partes interfiere, bloquea, o, de algún modo, 

provoca que las acciones de la otra parte sean menos efectivas .

en sociología de los conflictos sociales Kriesberg (1975) define el conflicto como una 

relación entre varias partes que consideran tener metas incompatibles entre sí .

marcuse (1898-1979) postula que «las tensiones y conflictos soportados por el individuo 

en la sociedad opulenta, están basados en el funcionamiento normal de esa sociedad y de 

ese individuo, más que en sus alteraciones y enfermedades» .

Desde la vertiente psicoanalítica, eric fromm (1900-1980) defiende que es necesario 

mantener sano al individuo si se pretende que la sociedad funcione .

Wall y callister (1995) visualiza en conflicto como un proceso en el cual dos o más 

partes intentan frustrar la consecución de objetivos por parte del otro .

en opinión de pruitt y rubin (1986) el conflicto representa una divergencia de intereses 

percibida o una creencia de que los objetivos que persiguen ambas partes no pueden ser 

alcanzados de forma simultánea .

conrad (1990) señala que los conflictos son interacciones comunicativas entre personas 

interdependientes que, en un momento dado, perciben que sus intereses son incompatibles, 

inconsistentes, o se hallan en tensión .

tjosvold y van de Vliert (1994) matizan que el conflicto se produce tanto en contextos 

cooperativos como competitivos, y que las metas de las partes en conflicto pueden ser, en 

consecuencia, tanto de carácter cooperativo como competitivo .

folger, poole y stutman (1995) entienden el conflicto como una interacción entre 

personas que desean conseguir metas incompatibles con las de otros, y sufre por ello 

interferencias para conseguirlas .

fisas (2004) lo ve como un proceso interactivo que se produce en un contexto concreto, 

normalmente como consecuencia de antagonismos o incompatibilidades entre las partes 

que interactúan . su origen es muy variado, pudiendo estar en sentimientos, emociones, 

valores, creencias, etc .
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Baron (1990) se aventuró a proponer una aproximación . conflicto sería un proceso 

interactivo manifestado en la incompatibilidad, el desacuerdo o la disonancia dentro de, o 

entre, entidades sociales .

por nuestra parte, no nos cansaremos de subrayar, en línea con pérez serrano (2008) 

que el conflicto es un fenómeno natural, inherente a la condición humana, que si se 

resuelve favorablemente, contribuye tanto al crecimiento personal como social . por otra 

parte, tampoco está de más recordar que, inicialmente, todo conflicto tiene un carácter 

neutro, adquiriendo un tinte positivo o negativo en función de cómo se interprete y cómo 

se gestione . en general, los conflictos negativos suelen caracterizarse por originarse por 

cuestiones de escasa importancia, dañar la autoestima de los implicados, ampliar las 

diferencias y provocar comportamientos dañinos . los positivos, por el contrario, terminan 

por clarificar y resolver los problemas existentes, implican a todas las partes en su 

resolución, mejoran la comunicación y desarrollan nuevas destrezas sociales . para que un 

conflicto adquiera el carácter de positivo es imperativo que cada parte perciba a la otra 

con intereses, motivaciones y necesidades igual de importantes que las propias . en caso 

contrario es cuando pueden darse, con mayor facilidad, manifestaciones de violencia 

(pérez serrano, 2008, p .22) . por eso, como bien indica Durán (2003, p .23) «más que de 

eliminar el conflicto, de lo que se trata es de saber regularlo, creativa y constructivamente, 

de forma no violenta, ya que supone una energía y una oportunidad de cambio» .

para concluir este apartado, subrayaremos la distinción entre conflicto y violencia, dos 

procesos diferentes que suelen confundirse debido a la tendencia de presentarlos juntos . Del 

mismo modo que ocurre con la agresividad, la agresión y el conflicto, tampoco existe 

unanimidad a la hora de definir la violencia . para Galtung (1981) sería algo evitable que 

obstaculiza la autorrealización . en opinión de merino (2006) es la forma de resolver el conflicto 

por procedimientos agresivos, belicosos o –valga la redundancia- violentos . la organización 

mundial de la salud (WHo, 2002, p .5) entiende la violencia como «el uso intencional de la 

fuerza o el poder físico, de hecho o como amenaza, contra uno mismo, otra persona, un grupo 

o una comunidad que cause, o tenga muchas posibilidades de causar, lesiones, muerte, daños 

psicológicos, trastornos del desarrollo o privaciones» . sanmartín (2004) opina que es cualquier 

acción u omisión intencional que puede dañar a terceros . torrego y moreno (2003) se han 

preocupado de encontrar unos rasgos comunes a todas estas definiciones que, en su opinión, 

se hallan presentes en todas las actuaciones violentas . estos son:
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Versatilidad; se manifiesta de muchas maneras, reflejando diferentes tendencias 

sociales .

Ubicuidad; está presente en todas partes, siendo utilizada con todo tipo de fines, desde 

medio de comunicación y expresión hasta instrumento de información y captación de la 

atención pública .

fuente de poder; como tal, se halla al alcance de cualquiera, como una manera tanto 

de ejercerlo como de demandarlo .

mercancía; la violencia es algo que se compra y se vende, tanto en su calidad de fuente 

de poder, como en su faceta de espectáculo público retransmitido y amplificado por los 

medios de comunicación .

peiró (2012) llevó a cabo una clasificación de las dimensiones de la violencia en tres 

categorías:

a) expresiva: persigue dañar . suele estar asociada a psicopatologías .

b) instrumental: se utiliza para conseguir un fin . el daño es un efecto colateral .

c) comunicativa: agota otras formas de transmitir mensajes al recurrir al sarcasmo, el 

insulto y la amenaza .

concluiremos este apartado señalando que, generalmente, los conflictos que se dan en 

la escuela suelen tacharse de negativos . esto es así porque, erróneamente se equiparan 

con la violencia . sin embargo, no nos cansaremos de insistir, es únicamente cuando se 

evitan y no se enfrentan adecuadamente cuando pueden escalar hasta el tipo de agresividad 

que, efectivamente, deriva en violencia (cascón, 2000; robbins, 1987, en Jares, 1997; 

salinas, posada e isaza, 2002) .
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1.4. VIOLENCIA Y CLIMA ESCOLAR.

la violencia escolar reúne una serie de conductas diversas y prolongadas en el tiempo que 

alteran y dificultan la convivencia de una comunidad educativa . suele ser provocada por un 

alumno, que es apoyado activamente por una parte del grupo y pasivamente por el resto, que no 

interviene o bien es ignorante de los hechos (Díaz-aguado, 1999) . las conductas que se agrupan 

bajo el término de violencia escolar son de muy diversa índole e intensidad (Beltrán, 1991) . 

Generalmente, docentes, directivos y supervisores, en este orden, son los encargados de gestionar 

su resolución (moreno y torrego, 2003) . cabe recordar aquí que el conflicto no es un fenómeno, 

sino un proceso, con una dinámica de escalada parcialmente previsible, en la cual se puede 

identificar una tensión, un punto culminante y una distensión (redorta, 2004; Vinyamata, 1999) . 

no obstante, y esto también es importante subrayarlo, lo más frecuente es que los conflictos en 

la escuela se asuman de forma tácita y se coexista con ellos sin resolverlos o enfrentarlos, lo que 

genera ambientes de profunda tensión (cabrera, 2000 . en salinas, posada e isaza, 2002) .

la violencia escolar es un fenómeno de reciente aparición en los países occidentales más 

avanzados que cada vez origina una mayor preocupación social . como consecuencia, el estudio 

de sus causas, consecuencias, y posibles soluciones está ocupando un lugar cada vez más 

importante tanto en la investigación como en las publicaciones científicas . el fenómeno ha 

llegado asimismo a los medios de comunicación en sus casos más extremos, lo que a menudo 

nos hace olvidar que, incluso en sus formas y grados más ligeros, la violencia escolar es capaz 

de perturbar el normal funcionamiento de la institución escolar (Balsells, Del arco y miñambrés, 

2007) . 

Wieviorka (1999) citado por Blaya y Debarbieux (2011) defiende que en la actualidad nos 

hallamos ante un nuevo paradigma de la violencia . este autor hace referencia no sólo a la 

violencia física, sino también a lo que denomina microviolencias, como son los sentimientos de 

inseguridad de alumnado y profesorado y el maltrato entre escolares, no considerando 

imprescindible la intención de dañar para hablar de maltrato .

Delimitar con precisión las fronteras de la violencia escolar no es una tarea menor, puesto 

que aquello que se cataloga o no como violencia varía en forma y grado según cada centro, los 

diferentes agentes educativos e incluso cada persona de forma individual . trataremos, por lo 
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tanto, de huir de lo meramente subjetivo a fin de centrar nuestra atención en aquellos actos 

objetivamente observables que consideramos definen mejor la violencia escolar .

 para una primera aproximación a esta delimitación nos serviremos de algunas definiciones 

que, a nuestro juicio, conjugan acertadamente los factores que entran en juego en la violencia 

escolar . 

serrano (2006) la entiende como todo tipo de violencia que se dé en contextos escolares: 

toda acción u omisión intencionada que, en la escuela, alrededores de la escuela o actividades 

extraescolares, daña, o puede dañar, a terceros . 

Debarbieux (1996, pp .45-46) la define como «…la desorganización brutal o continua de un 

sistema personal, colectivo o social que se traduce en una pérdida de integridad psíquica, física 

o material . esta desorganización puede venir dada por la agresión y/o uso de la fuerza, consciente 

o inconsciente; pero también puede existir violencia meramente desde el punto de vista de la 

víctima, sin que haya necesariamente ni un agresor consciente ni intención de dañar . y es que 

la violencia depende también, en gran medida, de los valores, códigos sociales y fragilidades 

personales de las víctimas […] y estudiar la violencia en el medio escolar es encaminarse hacia 

una reflexión sobre el sentido mismo de las prácticas educativas» .

ayerbe (2002) fija su atención en algunas de las variables sociales y escolares que generan 

violencia escolar, como son la prolongación de la edad escolar obligatoria, las dificultades de 

integración laboral, la segregación escolar, y la propia historia personal de los alumnos .

la escuela tiene como misión prioritaria la de formar sujetos que se puedan integrar de forma 

positiva en la sociedad . esto conlleva un importante trabajo de transmisión de valores de 

tolerancia y respeto . no obstante, existe también el riesgo de que, al erigirse la escuela en el 

escenario de la violencia escolar, acabe por convertirse, ella misma, en el referente de aprendizaje 

de la violencia de unos alumnos que están sufriendo, siendo testigos y asimilando cotidianamente 

conductas contrarias a esos valores democráticos y humanos . tengamos bien presente que, por 

un lado, la escuela no es sino un reflejo de las conductas que se dan en una determinada 

sociedad y, por otro, que los alumnos, sobre todo a ciertas edades, son especialmente sensibles 

a las disonancias entre las pautas de conducta que se les exigen y aquellas de las que son 

testigos .
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otro aspecto importante que conviene analizar a la hora de comprender la violencia escolar 

en toda su dimensión, es el hecho de que, en muchas ocasiones, los centros escolares no son 

únicamente el escenario donde se producen las conductas violentas, sino que la escuela misma, 

como institución, genera y fomenta en su propio seno múltiples tipos de violencia .

a este respecto melero (1993) citado por martínez-otero (2001) señala algunas de las 

características de la institución escolar que pueden influir en el surgimiento de conflictos en 

su seno, como son: una jerarquía demasiado estricta, la obligatoriedad de la asistencia y la 

necesidad de superar exámenes sobre ciertos contenidos . sin embargo, los dos factores 

principales del surgimiento de la violencia y la conflictividad escolar son, a juicio de este 

autor, el autoritarismo creciente de la institución en paralelo a la creciente pérdida de autoridad 

y poder del docente .

para el observatorio internacional de la Violencia en las escuelas, la violencia escolar suele 

ser el resultado –pero también el generador- de un determinado ambiente, de un clima particular 

en la escuela . se entiende por clima escolar la calidad general del centro educativo, que emerge 

de las relaciones interpersonales percibidas y experimentadas por los miembros de esa comunidad; 

o, como proponen cornejo y redondo (2011) la percepción que tienen los sujetos acerca de las 

relaciones interpersonales que establecen en el contexto escolar (aula o centro) y el contexto o 

marco en el cual estas interacciones se dan . 

el clima escolar se basa, por lo tanto, en la percepción colectiva sobre las relaciones 

interpersonales que se establecen en cada centro y es un factor influyente en los comportamientos 

de los miembros de una comunidad educativa (Blaya, 2002; Bliss, 1993; Del rey, 2002; fernández-

Díaz, 1994) . 

Ésta cuestión, la del clima escolar, ha venido ocupando un lugar preponderante en las 

investigaciones sobre violencia en la escuela, principalmente porque permite alejarse de la 

postura del determinismo fatalista y abre la puerta a una intervención activa y positiva de la 

escuela en relación a la violencia, Unicef (2011) . el problema es que, a menudo, las percepciones 

entre los distintos agentes implicados en la educación sobre el clima existente en sus centros no 

son coincidentes, lo que dificulta el acuerdo y, por consiguiente, las intervenciones destinadas a 

mejorarlo . 
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entre las características que definen la violencia en la escuela, merino (2006) plantea una 

diferenciación entre aquellas que se daban en la escuela tradicional y las que se producen en la 

escuela actual, que reproducimos a continuación:

Tabla 001: 
Lo novedoso de la violencia en la escuela actual (Merino, 2006)

Escuela tradicional Escuela actual

problema generalmente interno a la escuela en su 
génesis y desarrollo . responde más al concepto de 
conflicto que al de violencia .

problema social, político, pedagógico y de 
convivencia que supera los límites de la escuela . la 
violencia escolar es parte, reflejo o manifestación de 
la violencia general .

los niños siempre han tenido conflictos y los han 
resuelto por medios pacíficos o a través de peleas .

los niños y los profesores no saben cómo enfrentarse 
al problema, puesto que no siempre responde a una 
situación de conflicto interno .

los profesores sabían qué, cuándo, por qué, para 
qué y cómo aplicar los procedimientos de presión 
o castigo . otra cuestión es si estaban equivocados 
o no . era un problema didáctico o, como mucho, de 
disciplina .

la violencia actual desborda los recursos de los 
docentes . no responde al clásico concepto de resolver 
el conflicto . es más compleja y multifactorial . los 
docentes se sienten inseguros ante el problema y no 
tienen claro cómo resolverlo .

la escuela tenía capacidad y recursos para resolver 
los conflictos por sí misma dentro de la propia 
escuela .

la escuela no tiene capacidad ni recursos suficientes 
para resolver la violencia escolar por sí sola .

los conflictos violentos requerían, incluso en 
los casos más graves, respuestas didácticas, 
organizativas o disciplinarias, pero el problema 
no afectaba a los cimientos ni a la identidad de la 
escuela .

las características de la violencia actual, en unión 
con otros fenómenos de la sociedad, han conducido 
a la escuela a una crisis de identidad que la obliga 
a replantear no sólo sus funciones, sino también el 
propio modelo de escuela .

es producto de problemas en la resolución de 
conflictos derivados de la convivencia o de 
enseñanza-aprendizaje .

es producto de una cultura de la violencia que 
ha invadido la escuela y también de la resolución 
de conflictos derivados de la convivencia y del 
aprendizaje-enseñanza .
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otra clasificación, de fernández (1998) nos ayuda a distinguir entre dos grandes grupos de 

actos de violencia escolar: 

 — Actos de interrupción: suelen ocurrir dentro del aula . Generan un ambiente poco propicio 

para una buena dinámica enseñanza-aprendizaje (llegar tarde, no hacer los deberes, hablar 

mientras el profesor explica, adoptar malas posturas, enviar mensajes con el móvil, estar 

despistado…) . se trata de actos del alumnado que generan un gran malestar a los docentes . 

está considerada la forma de violencia escolar menos grave pero, al mismo tiempo, resulta 

la más frecuente en nuestro entorno educativo .

 — Violencia propiamente dicha: se puede dirigir a profesores, alumnos, bienes, o a la propia 

institución . esta violencia puede ser física, verbal, psicológica o indirecta . las formas más 

comunes en que se manifiesta son: agresión verbal, agresión física y aislamiento social . 

respecto a los lugares donde se producen estos conflictos destaca, entre los alumnos de 

secundaria, el interior de los centros, principalmente aulas y pasillos (Del-rey y marchesi, 

2005) . 

los factores que intervienen en la violencia escolar -a menudo de modo simultáneo- pueden 

ser divididos en: personales, interpersonales, grupales, escolares, familiares, socio-comunitarios 

y culturales . estos factores han sido barajados en numerosas clasificaciones . (peiró, 1993; 

Verlinde, Hersen y thomas, 2000) destacan:

•	 Individuales: condición médica/física; temperamento difícil; impulsividad/

hiperactividad; condiciones psiquiátricas; historial de agresión; abuso de sustancias; 

actitudes/creencias; narcisismo .

•	 Familiares: poca atención a los hijos; exposición a violencia; abuso del niño/negligencia; 

abuso parental de sustancias; paternidad inefectiva; conflicto marital; pobre apego; 

padres antisociales

•	 Escuela: grupo de pares antisociales; bajo compromiso de la escuela; fracaso 

académico; escuelas grandes; agrupamiento en pandillas; aislamiento social; rechazo 

de pares; intimidación .

•	 Ambientales: pobreza; violencia del entorno; acceso a las armas; prejuicios; expectativas 

de rol de género; normas culturales .
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martínez-otero (2005) organiza las fuentes de la violencia escolar en una serie de niveles 

que, a su vez, incluyen diversos factores .

•	 Sociedad	y	ambiente:

- las desigualdades sociales, con grandes sectores afectados por la pobreza y por el 

desempleo, en contraste con la opulencia de otros grupos .

- los medios de comunicación en general, y la televisión en particular, que influyen 

sobremanera en los escolares, con frecuencia de modo perjudicial . 

- las dificultades para conseguir empleo, lo que supone un freno para la autorrealización .

- la facilidad para consumir alcohol y drogas .

- la tecnificación creciente, y la consiguiente sustitución de un escenario natural por 

otro artificial y hostil .

•	 Relaciones	interpersonales:

- la pérdida de la armonía en el claustro de profesores por sobrecarga de tareas, abuso 

de poder, desacuerdos sobre estilos de enseñanza, incapacidad para el trabajo en 

equipo, pobre identificación con el proyecto educativo del centro, desavenencias con 

el equipo directivo y escasa formación docente .

- la desmotivación del alumno por el empleo de metodologías docentes poco atractivas, 

insuficiente sensibilidad hacia sus necesidades, dificultad para trabajar en grupo y 

consideración del profesor como una figura de autoridad contra la que hay que rebelarse .

- el empobrecimiento de la comunicación y el aumento de relaciones presididas por la 

rivalidad .

- el individualismo creciente unido al debilitamiento del sentido de comunidad .

- la pertenencia a algún grupo con un líder conflictivo .

•	 Ámbito	de	la	institución	escolar:

- las múltiples exigencias de adaptación, provenientes de un entorno escolar altamente 

jerarquizado, burocratizado y tecnificado .

- las desigualdades y discrepancias respecto a la asignación de espacios, materiales, 

horarios, funciones, etc .: 



86

- la hipervigilancia institucional, y los métodos pedagógicos basados en comparaciones 

y en castigos .

- la preocupación exclusiva por los resultados académicos de los alumnos y su relación 

con la norma, en detrimento de las personas y de los procesos educativos .

- la presencia de una cultura escolar hegemónica, que choca con aquellas que están en 

posición menos ventajosa .

- la asimetría relacional y comunicativa entre educadores y educandos .

- el elevado número de alumnos, que impide o que dificulta la atención personalizada . 

•	 Ámbito	de	la	familia:

- la desintegración del grupo familiar, la dispersión de sus miembros .

-  la desatención de los hijos, la utilización de la violencia en el hogar .

- los métodos educativos basados en la permisividad, en la indiferencia o en la punición .

- la falta de afecto entre los cónyuges . 

- el bajo perfil socioeconómico de la familia . 

•	 Ámbito	de	la	personalidad:

- la desorientación axiológica, que lleva a adscribirse al «todo vale» y a legitimar el uso 

de la violencia para alcanzar las propias metas .

- la incapacidad para aceptar la responsabilidad de las acciones realizadas .

- la impulsividad y la falta de empatía .

- la necesidad de estimulación intensa y constante, la tendencia a engañar y a manipular 

a los demás . 

- la baja autoestima y las relaciones superficiales .

taylor, freng, esbensen y peterson (2008) citados por llanes y Justiniano (2013) circunscriben 

los factores de riesgo de las conductas disruptivas a tres dominios generales:

•	 El	 dominio individual, que incluye aspectos relacionados con las características 

sociodemográficas, el autocontrol, y la culpabilidad .

•	 El	dominio familiar, que contempla el control de los padres y el apego afectivo de los 

hijos hacia ellos .

•	 El	dominio escolar, que incluye variables como el compromiso de los estudiantes hacia 

su formación y el clima escolar .
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es innegable, volviendo a la cuestión planteada al inicio de éste apartado, que en nuestros 

centros educativos existen conflictos, y que, demasiado a menudo, éstos son resueltos mediante 

la violencia . pero, como también ha sido dicho, éste no es únicamente nuestro caso, ni siquiera 

un problema exclusivo del entorno europeo . también en el continente americano, de norte a sur, 

las escuelas enfrentan problemas similares . según la organización Unicef en argentina (2011) 

por poner sólo un ejemplo de estas latitudes, los docentes describen el clima escolar como 

«caótico, violento, desordenado y alterado» . consideran que el mal clima escolar no es sino un 

reflejo del deterioro de los valores de la sociedad en general y de la escasa presencia familiar en 

particular, y concluyen que «las escuelas en general han perdido el control sobre lo que ocurre 

a nivel convivencia» .

1.4.1. Estado actual de la violencia escolar.

la violencia escolar tiene, como ya hemos visto, un historial relativamente reciente en 

nuestro país, pero esto no quiere decir que no haya existido antes de ahora . el conflicto y 

la violencia siempre han estado presentes en el ámbito escolar, del mismo modo que 

siempre han estado presentes en la sociedad, pero solían permanecer ocultos en el seno 

de las instituciones escolares . Hoy en día, no obstante, las investigaciones acerca de esta 

cuestión son muchas y reconocidas internacionalmente, y esto, unido a la creciente 

preocupación social sobre el tema, ha dado una mayor visibilidad a la cuestión . 

el origen de los estudios sobre violencia escolar hay que buscarlos en los países 

escandinavos . en 1978, Dan olweus publicó la primera versión en inglés de un trabajo 

sobre el mobbing (violencia psicológica) inicio de una serie de investigaciones que, hasta 

nuestros días, se han venido desarrollando con el fin de aislar y comprender las variables 

causantes del problema . Dos décadas más tarde, en 1999, este autor matizaba que un 

estudiante está siendo también maltratado cuando se le dicen cosas desagradables, o se 

le hace objeto repetidamente de bromas pesadas, no sólo cuando es directamente golpeado 

o amenazado . no se puede considerar maltrato, en cambio, si riñe o pelea con otro 

estudiante de fuerza semejante . para olweus, para hablar de maltrato tienen que darse las 

siguientes características: existe, por parte del perpetrador, intención de hacer daño; se 

trata de una conducta reiterada a lo largo del tiempo y existe un desequilibrio de poder 

entre agresor y agredido .
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De entre las muchas investigaciones llevadas a cabo a lo largo de estos años —la 

mayoría centradas en el bullying o acoso escolar— cabe destacar las siguientes: olweus, 

1978; 1999; 2005; lagersperz, Björkqvist, Berts y Kings, 1982; o´moore y Hillery, 1989; 

rigby y slee, 1991; Ziegler y rosenstein-manner, 1991; Hirano, 1992; Haeselager y Van 

lieshout, 1992; Whitney y smith, 1993; perry, Kusel y perry, 1998; ortega, 1997; 2010; 

ortega y mora-merchán, 1995; Debarbieux, 1997; 1999; 2012; Kaltiala-Heino, rimpelä, 

rantanen y rimpelä, 2000; cerezo 2001; torrego y moreno 2003; Blaya, Debarbieux, Del 

rey y ortega 2006; Blaya y Debarbieux, 2011; Del rey y ortega, 2007; mooij, 2011; evian, 

pas, o’brennan y Bradshaw, 2011; peiró i Gregori, 1997, 2000, 2005, 2010, 2012, 2015) . 

en canadá, un estudio presentado por Beaumont, leclerc y frenette (2014) realizado 

entre más de 41 .000 adolescentes, demostró que un 16,5% de los estudiantes han sido 

víctimas de insultos, y hasta un 8,6% de exclusión social . en el marco europeo se han 

celebrado diversos simposios con el objetivo de analizar la violencia en las aulas y propiciar 

una educación para la paz y la no-violencia . Uno de los informes salidos de estas reuniones 

de expertos fue el emitido por el consejo europeo en 1989, dedicado a las políticas de 

prevención de la violencia escolar (Walker, 1989) . Dicho informe estaba basado en la 

investigación de mc George (1989) quien, a su vez, había recopilado datos, a través de 

informes a nivel nacional, respecto a las siguientes categorías: estructura del sistema 

educativo nacional, gestión y organización de las aulas y enseñanza de la no violencia y la 

cooperación . en este estudio participó un gran número de países: Dinamarca, la república 

federal alemana, francia, italia, luxemburgo, Holanda, noruega, irlanda, suecia, suiza, 

reino Unido, austria, chipre, islandia, liechtenstein, malta, españa y turquía . aunque el 

informe final no precisaba con exactitud qué se entendía por violencia en las aulas, sí 

indicaba que la agresividad era un importante factor de riesgo para el desarrollo social de 

los alumnos en las aulas, y, en consecuencia, subrayaba la importancia de la prevención . 

ya en nuestro país, entre los estudios más importantes llevados a cabo con la pretensión 

de analizar la violencia escolar, debemos hacer referencia a los siguientes: 

a) Informe sobre violencia entre compañeros en la escuela (serrano e iborra, 2005) . 

este informe se realizó con los resultados obtenidos de una encuesta telefónica a 

una muestra de 800 adolescentes (12 a 16 años) matriculados en eso . Dicha 

encuesta, treinta y dos preguntas referidas a las percepciones que los adolescentes 
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tienen acerca de la violencia entre compañeros en el ámbito escolar, indicó que 

hasta un 75% de los jóvenes entrevistados han sido testigos de agresiones en su 

centro escolar . estas agresiones se agrupan, en su mayoría, en las categorías de 

maltrato emocional (83,4%) y físico (76,5%) siendo muy infrecuentes, por el 

contrario, otro tipo de manifestaciones de abuso como pudieran ser las de tipo 

sexual . las agresiones tienen lugar principalmente en el patio y su frecuencia es 

descrita como muy elevada . respecto a su participación en las situaciones de 

maltrato, el 28,5% se declaran espectadores pasivos, mientras que un 14,5% de los 

encuestados se identifica como víctima, de los cuales, el 17,2% declara sufrir acoso . 

en relación a los agresores, el 7,6% de los encuestados se reconoce como tal, y 

confiesa que el tipo de maltrato que más ha utilizado es el emocional (78,7%) 

seguido del físico (59%) .

b) Informe Cisneros X, Acoso y Violencia escolar en España (oñate y piñuel, 2007) . esta 

investigación analizó el nivel de violencia escolar de 24 .990 alumnos de educación 

primaria y secundaria, pertenecientes a todo el territorio nacional excepto la rioja, 

Valencia, Baleares, ceuta y melilla . a los alumnos seleccionados se les pasó el 

cuestionario aVe -acoso y violencia escolar- (piñuel y oñate, 2006) con el que los 

estudiantes valoran tanto la frecuencia con la que sufren conductas de maltrato 

escolar como los posibles daños psicológicos derivados del mismo . los resultados 

indican que el porcentaje de acoso escolar se sitúa en un 23,3%, y aquellos que lo 

sufren lo hacen a lo largo de varios cursos (más del 25%) . entre las modalidades de 

acoso más frecuentes destacan el hostigamiento (20,9%) seguido de agresiones y 

amenazas (9 a 13%) . en cuanto al contenido del maltrato, se señala como más 

frecuente el de tipo verbal (13,9%) seguido de la exclusión social (10,4%) .

  respecto a las secuelas psicológicas que se derivan de estas situaciones de 

acoso, los estudiantes destacan, en más de la mitad de los casos, la pérdida de 

autoestima, la autoimagen negativa, las somatizaciones, la depresión y los síntomas 

de estrés postraumático . por otro lado, es importante destacar que la mayoría de los 

estudiantes que sufre acoso (hasta un 75%) no responde con violencia al mismo, 

siendo los propios compañeros (en un 19% de los casos) quienes detienen las 

conductas de maltrato .
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c) Violencia escolar: el maltrato entre iguales en la educación secundaria obligatoria 

1999-2006 (Defensor del pueblo-Unicef, 2007). este informe se llevó a cabo sobre 

una muestra de 3 .000 alumnos de eso . su objetivo era obtener información sobre 

la frecuencia y los diferentes tipos de maltrato que se dan entre estudiantes . en 

cada centro, de forma aleatoria, se seleccionó un grupo y una pareja alumno-alumna 

por curso, encuestándose a un total de diez estudiantes por cada centro . para la 

obtención de los datos se utilizaron cuestionarios que recogían tres posibles roles 

del estudiante frente a la violencia: víctima, observador y agresor . 

  Desde el punto de vista de las víctimas, los resultados señalan que las agresiones 

más frecuentes son las de carácter verbal (31,6%) y la exclusión social (10,5%) . a 

continuación se sitúan las agresiones físicas indirectas, como esconder cosas de la 

víctima (16%) y las conductas de amenaza y chantaje . por otro lado, conductas 

consideradas más graves, como la agresión física directa y el acoso sexual, son poco 

frecuentes, con unos resultados del 4% y 1% respectivamente . finalmente, hasta 

un 5,5% de los alumnos manifiesta sufrir acoso a través las tic, lo que coincide, casi 

exactamente, con la manifestación de los agresores respecto al uso de estos medios 

para maltratar a sus compañeros (5,4%) .

  en general, el porcentaje de agresores es mucho mayor que el de victimas en las 

conductas clasificables como menos graves, mientras que con las conductas más 

graves ocurre lo contrario . en cuanto a la frecuencia de las agresiones, se da la 

paradoja de que los agresores confiesan pegar más (5,3%) de lo que es percibido 

por las víctimas (3,9%) respecto a los testigos, hasta un 80% de la población 

encuestada dice ser testigo de maltrato . en este sentido, las conductas agresivas 

observadas con mayor frecuencia son insultar (89,9%) ignorar (82,9%) y esconder 

cosas (73,3%) . al igual que en el supuesto anterior, aquellas conductas consideradas 

más graves son también las que los testigos informan como menos frecuentes . sin 

embargo, desde la perspectiva de los testigos, el abuso mediante las tic se muestra 

mucho más elevado (25%) de lo que manifiestan tanto agresores como víctimas .

d) Estudio estatal sobre la convivencia escolar en los centros de Educación Secundaria 

Obligatoria (Díaz-aguado, martínez arias y martín Babarro, 2010). la finalidad de 

este estudio fue la obtención de un diagnostico de la situación actual de la 
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convivencia escolar a nivel estatal . en la investigación participaron 23 .000 

estudiantes de eso, pertenecientes a 301 centros seleccionados mediante muestreo 

aleatorio estratificado . la recogida de datos se llevó a cabo mediante un cuestionario 

informatizado de carácter individual . De entre los resultados obtenidos, destaca que 

el 84,4% de los estudiantes evaluados declaró no haber sido víctima de acoso 

durante los últimos meses, frente a un 3,8% que declaró haberlo sido a menudo o 

muchas veces . similares porcentajes se encontraron respecto a los agresores, 

confesando el 2,4% de los encuestados haber acosado a algún compañero en los 

últimos meses .

  respecto al posicionamiento del alumnado en general ante la violencia, el 80,2% 

declara que, o bien interviene para impedir la agresión, o bien cree que deberían 

intervenir . Del porcentaje restante, un 13,9% declara permanecer impasible, por 

considerar que no es su problema . por otra parte, sólo el 6% del alumnado confiesa 

abiertamente participar en esas agresiones de modo activo . las agresiones de tipo 

verbal son las que se sitúan de forma más frecuente, principalmente insultar, ofender 

o ridiculizar (4,9%) . a continuación se dan las situaciones de exclusión social lo que 

ocurre «a menudo» en un 4,7%, y «muchas veces» en un 3,2% de los casos . las 

formas de violencia más graves presentan una frecuencia mucho más baja, 

situándose por debajo del 1% . las situaciones en las que se utilizan las tic como 

herramienta de acoso son igualmente poco frecuentes, siendo su uso principal el de 

grabar o hacer fotos a los compañeros para posteriormente amenazar con su 

difusión o llevarla a cabo .

en otros estudios, donde lo que se busca es evaluar la percepción de los docentes, 

respecto a la violencia escolar, un informe presentado por la ocDe en 2013, recoge datos 

acerca de infracciones graves (como vandalismo o robo) . Hasta un 4% de los docentes 

-como la media de la ocDe- manifiesta trabajar en centros donde, con una periodicidad 

semanal, se produce alguna incidencia de este tipo . en españa, esta cifra aumenta hasta 

4,9% . respecto a los abusos verbales o la intimidación entre estudiantes, un 16,7% de 

profesores en los países de la ocDe, y un 13,9% en españa, imparte clases en centros 

cuyos directores informan que, con la misma periodicidad semanal, se producen este tipo 

de actos . no obstante, es la proporción de docentes que informa de la existencia en sus 
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centros de lesiones causadas por violencia física entre alumnos sólo alcanza el 2,3% en la 

ocDe, siendo su incidencia en nuestro país prácticamente nula, o donde existen problemas 

de posesión de drogas o alcohol (1,4% y 3,6% respectivamente) .

otro autor que se ha interesado por el punto de vista de los profesores respecto al 

conflicto escolar es escámez (2001) quien realizó un análisis acerca de si en la eso existían 

conflictos y/ o violencia a través de una serie de entrevistas realizadas a docentes . lo que 

concluyó fue que, en términos generales, un 56% de los profesores afirma la existencia de 

conflictos, frente al 44% que dice que hay pocos o ninguno . entre los factores asociados 

a los conflictos, cuando se dan, los profesores destacan la falta de interés y motivación 

del alumnado, así como la existencia de lagunas de conocimientos previos de los 

estudiantes . Hasta un 57% de ellos, no se siente preparado para afrontar los conflictos 

que surgen en el aula, y un 40% se manifiesta desmotivado ante este asunto, no obstante, 

sólo un 10% considera que la cuestión de los conflictos en el aula no es de su responsabilidad, 

y únicamente un 7% manifiesta su deseo de abandonar la docencia si pudiera .

peiró (2009) por su parte, ha comprobado que la ausencia de valores en las aulas es 

causa de crisis y conflictos . es más, para este autor, la violencia manifestada en las aulas 

sería la consecuencia directa de la carencia total o parcial de valores bien delimitados y 

explícitamente impartidos en las aulas . 
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1.4.2. El clima en el aula/violencia educacional.

como ya ha sido reiteradamente señalado, la buena convivencia en los centros es 

fundamental para establecer unas relaciones interpersonales positivas entre los miembros 

de la comunidad educativa y propiciar un buen clima escolar . (poulin, Beaumont, Blaya y 

frenette, 2015) señalan que la noción de clima se refiere, en particular, a los sentimientos 

de seguridad y justicia que prevalecen en un determinado centro educativo . a su vez, un 

buen clima escolar tiene como resultado la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, 

influyendo positivamente en el rendimiento tanto de docentes como de estudiantes . Del 

mismo modo, la calidad de las relaciones interpersonales, el apoyo mutuo, la cooperación 

y la participación de los estudiantes son consideradas como factores importantes tanto en 

la calidad de la escuela en general (Woolley y Bowen, 2007) como en el rendimiento de los 

estudiantes en particular (Brookover, schweitzer, schneider, Beady, flood y WisenBaker, 

1978) . por todo ello, es importante analizar en mayor detalle, cuáles son esos componentes 

concretos del clima escolar que promueven tanto el éxito académico como una baja 

incidencia de violencia escolar .

Dos son los aspectos del clima escolar que resultan clave a la hora de entender los 

diferentes comportamientos agresivos en los centros educativos: la percepción de seguridad 

y la calidad de las relaciones . la sensación de seguridad y justicia en los centros educativos 

viene dada, en gran medida, por la presencia de reglas claras y conocidas por todos los 

integrantes de la comunidad, (Gottfredson et al ,2005) por reglas aplicadas de manera justa 

y equitativa (carra, 2009; Hurford, lindskog, cole, Jackson, thomasson, y Wade, 2010) y por 

la existencia de un aula bien organizada (astor, Benbenishty, Zeira, y Vinokur, 2002; 

Benbenishty y astor, 2005; cossette, potvin, marcotte, fortín, royer, y leclerc, 2004) . 

algunos investigadores ponen también el acento en la influencia del clima en el aula (métodos 

de enseñanza, reglas de la clase, etc .) mientras que otros toman en consideración el clima de 

la escuela en su conjunto, incluyendo el clima de la clase como una parte del clima de la 

escuela en general (Debarbieux, 2012) . 

el clima escolar influye, además, en la calidad de las relaciones tanto de los profesores, 

como de los estudiantes, y de los profesores/estudiantes, así como en los niveles de 

cooperación, respeto e intercambio presentes en el centro y entre/con, alumnos con 

dificultades de aprendizaje (Defensor del pueblo, 2007; Del rey y marchesi, 2005) .
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Díaz-aguado, et al (2010) analizó desde la perspectiva docente la calidad de las 

relaciones entre estudiantes, entre el profesorado y el alumnado y con la familia 

encontrando los siguientes resultados:

•	 La	relación	entre	estudiantes	se	define	como	mala	en	un	0,9%	de	los	casos,	regular	

en un 20,5%; buena en un 74,8% y muy buena en un 4,2% . 

•	 Las	relaciones	entre	el	profesado	y	el	alumnado	son	malas	para	un	0,8%,	regulares	

para un 13,9%, buenas para un 74,8% y muy buenas para un 10,6% .

•	 Las	relaciones	entre	del	profesorado	se	señalan	como	malas	en	un	1%,	regulares	en	

un 13,5%, buenas en un 64,8% y muy buenas en un 20,76% .

•	 Las	relaciones	con	las	familias	se	consideran	malas	para	un	1,5%,	regulares	para	un	

21,2%, buenas para el 68% y muy buenas para un 9,3% . 

la mala conducta en el aula es definida por Houghton, Wheldall y merrett, (1988) 

little, (2005) y thompson (2009) como un comportamiento indisciplinado que resulta 

molesto en el aula y obstaculiza la enseñanza y el aprendizaje . a este respecto, stenhouse 

(1974) señala que la disciplina, en relación con la educación, debe destinarse a fomentar 

aquellas conductas que promuevan conocimientos, habilidades y actitudes . en opinión de 

este autor, tres son los elementos que se conjugan para dar como resultado lo que sucede 

en las aulas . el primero es el programa formal, las actividades escolares y los métodos de 

enseñanza, organizados con el objeto de educar a los niños . el segundo viene dado por los 

propios educandos, y el tercero lo integran los docentes . el secreto de una buena disciplina 

consiste en armonizar los tres elementos, de modo que los discípulos acepten tanto el 

programa como a sus maestros, y la conducta se maneje de manera adecuada para 

satisfacer los tres aspectos de la educación . 

little y akin-little (2008) descubrieron que la disciplina y la gestión de una aula 

efectiva incluye estrategias que incluyen «no sólo responder con eficacia cuando se 

produce el problema, sino también la prevención de problemas que se produzcan mediante 

la creación de entornos que fomentar el aprendizaje y el comportamiento apropiado 

(p .227)» . y es que está demostrado que una mala disciplina puede influir negativamente 

en el sentido de justicia y de percepción general de un clima positivo en el ámbito escolar 

(Blaya, 2002; Debarbieux, 1996) .
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otros estudios de carácter internacional, como el informe talis (Teaching and Learning 

International Survey) presentado por la organización para la cooperación y el Desarrollo 

económico (ocDe, 2009) también aportan datos relevantes a cerca de lo que sucede en 

nuestras aulas . para la realización de este estudio fueron entrevistados más de 70 .000 

profesores y directores de educación secundaria en 23 países . su objetivo era el de realizar 

comparaciones de corte internacional sobre las condiciones de enseñanza-aprendizaje . 

entre los resultados obtenidos destaca que, en la mayoría de los países citados, un profesor 

de cada cuatro pierde alrededor de un 30% del tiempo de las lecciones (porcentaje que se 

eleva hasta el 50% en algunos casos) en interrupciones y en tareas administrativas . 

en nuestro país, la proporción de tiempo dedicada a impartir disciplina en detrimento 

de la enseñanza resulta ligeramente superior a la media un 16% frente al 13% de sus 

colegas de otros países . este tiempo perdido está claramente asociado al clima de disciplina 

del aula, lo cual, a su vez, correlaciona estrechamente con la satisfacción laboral del 

profesor . en españa, la cuarta parte de los profesores que más problemas confiesan tener 

en sus aulas dedica sólo entre el 50% y el 70% del tiempo lectivo a la enseñanza, frente 

aquellos cuyas clases no presentan grandes problemas (más del 90%) .

Una posterior edición del informe talis (2013) en la que se incrementó el número de 

países participantes, indicó entre sus resultados que sólo un 5% de los docentes de Japón 

emplea menos del 30% del tiempo de clase a la enseñanza, frente a un 50% de los 

docentes españoles . además, para un 25% de nuestros docentes, el porcentaje de tiempo 

perdido asciende al 70%, siendo la media de la ocDe, para este mismo caso, de un 73% . 

significativo resulta también el tiempo que los docentes indican dedicar al mantener el 

orden en clase . la media de la ocDe, sitúa un 25% de los docentes empleando más del 

17% del tiempo lectivo a disciplinar a los alumnos (hasta un 5% dice emplear en esa tarea 

más del 35% de la clase) . en españa, uno de cada cuatro profesores asegura que emplea 

más del 20% de su tiempo de clase en mantener el orden; en el extremo opuesto, la misma 

proporción afirma que emplea en esta tarea menos del 5% . por otro lado, es importante 

destacar que, alrededor del 30% de los profesores en la media de la ocDe afirma que 

pierde mucho tiempo, o bien en conseguir que los alumnos se sienten y queden en silencio, 

o bien porque interrumpen el transcurso de la clase . en españa, ambas cifras se aproximan 

al 45% .



96

en los últimos años no ha dejado de incrementarse la preocupación por la dinámica que 

se produce dentro de las aulas . Haciéndose eco de ello, pérez serrano (2008, p . 24) aporta 

una clasificación de comportamientos que pueden ayudar al educador a identificar a los 

alumnos implicados en algún tipo de conflicto:

•	 Conductas	interruptoras:	alteran	la	tranquilidad	necesaria	del	aula.

•	 Conductas	indisciplinadas:	desacatos	al	reglamento	del	centro.	Quien	las	realiza	no	

tiene necesariamente la intención de molestar . suelen ser conductas aprendidas a 

través de la socialización primaria .

•	 Desinterés	académico:	rechazo	al	aprendizaje	escolar,	que	se	manifiesta	a	través	de	

conductas como llegar tarde a clase, no prestar atención al profesor, etc . este tipo 

de conducta no suele molestar a los compañeros, pero sí al profesor .

•	 Conductas	antisociales:	atentan	contra	la	integridad	física	o	psíquica	de	los	demás.	

es frecuente que este tipo de sujetos procedan de familias desestructuradas o 

marginadas . sus conductas molestan a todos los miembros de la comunidad 

educativa .

en un estudio trianual llevado a cabo en 2003, 2004 y 2005 (peiró, 2005, p . 69) definió 

también algunas de las variables que con más frecuencia enturbian el clima escolar:

•	 Adicción	o	consumo	habitual	de	alcohol,	estupefacientes,	tabaco,	videojuegos.

•	 Agresión.	Actos	realizados	con	la	intención	de	injuriar,	afrentar,	ultrajar.	

•	 Insulto.	Abuso	verbal.	Denostar,	ofender,	vilipendiar.	

•	 Negación	de	los	hechos.	Pasividad,	sometimiento	y	cobardía.

•	 Incapacidad	de	perdonar.

•	 Rencor.	

•	 Retraso,	o	demora.	Comenzar	 las	 clases	más	 tarde	de	 lo	debido,	hacer	perder	el	

tiempo a alumnos y profesores o perder parte de la explicación de las lecciones . 

•	 Venganza.



97

ahora bien, peiró (2009) también confirma el hecho de que las conductas más graves 

no están muy extendidas . los problemas suelen ser más de tipo «indisciplina» que de 

violencia . lo que sí se constata, en cambio, con frecuencia, es la presencia del binomio 

indisciplina-violencia . lo mismo opina olweus (2005) para quien el acoso con violencia es 

sólo una pequeña parte de los problemas de conducta en las escuelas, siendo la violencia 

escolar y las situaciones de bullying sin violencia mucho más frecuentes .

Agresión

ViolenciaBullying

Bullying con uso de violencia

Indisciplina

Interrupción

Inatención

Conflictom

Conflictom

ConflictoX

Figura: 002. red semántica y cadena de conflictos (peiró, 2009)

peiró (2015) en su obra La espiral de la violencia escolar delimita las cuatro fases que 

conducen, formando un espiral ascendente, hacia la cima de la violencia escolar . entre 

cada una de estas fases se sitúa un conflicto y, en la medida en que este no es positivamente 

resuelto, la situación se enrarece y produce un empeoramiento del clima . 

el primero es la inatención. se manifiesta cuando el alumno se distrae por cualquier 

medio y no presta atención a las explicaciones del profesor . a continuación se da la 

interrupción, concretada mediante acciones que rompen el hilo de la tarea académica, 

sobre todo cuando el docente explica contenidos . Un tercer nivel lo configura la indisciplina 
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educacional, configurado por acciones u omisiones que dañan la convivencia en el aula . 

finalmente, se encuentra la violencia educacional, que se refiere al conjunto de acciones 

u omisiones que hieren la dignidad de la persona . puesto que de acuerdo con este esquema 

un grado se asciende al siguiente, hay que tener en cuenta que, aunque no toda indisciplina 

implica agresión, si puede suponer un paso más hasta los problemas de convivencia 

escolar . esto se traduce en que la indisciplina, aunque no es determinante por sí misma, 

para que haya agresión, sí es condicionante, y en bastantes casos, la distancia que los 

separa es escasa (Debarbieux, 1999, p .17) . 

etxeberría, esteve y Jordán (2001) consideran que en la mayoría de las ocasiones hemos 

ido perdiendo matices y delimitando de manera errónea lo relativo a la convivencia en la 

escuela . empezamos por ceñirnos exclusivamente a los problemas de los alumnos 

(reducción) y de ahí pasamos a admitir que todos ellos pueden ser etiquetados como 

violencia escolar (inflación) . la imprecisión en el uso de la terminología provoca que el 

conflicto suela valorarse negativamente, confundiéndose a menudo con violencia . sin 

embargo, pedagógicamente hablando, nos consta que, si el conflicto se haya en una fase 

inicial como el que deriva de distracciones o interrupciones, es aún aprovechable para 

desarrollar la conciencia moral (peiró, 2012) .
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1.4.3. Convivencia en el aula y docencia. 

según concluyen numerosos estudios, uno de los principales impulsores del aprendizaje 

escolar es la calidad de los docentes . es por ello que la mejora de los resultados del 

sistema educativo pasa, necesariamente, por fortalecer el desarrollo profesional de los 

mismos . la eficacia de profesores y maestros, así como la satisfacción en la docencia, 

tienen una influencia positiva sobre el clima educacional . 

también fundamentales son las creencias que los profesores sostienen sobre todos los 

aspectos involucrados en el proceso educativo, pues estas influyen en sus relaciones en el 

aula con sus alumnos (Jáuregui, carrasco y montes, 2004) . De entre estas creencias, una 

de las más estudiadas es la percepción de la propia eficacia, también llamada autoeficacia . 

rotter (1966) define la autoeficacia docente como «la creencia del profesor en su 

capacidad personal para controlar el efecto de sus propias acciones» . se trata, en suma, 

del nivel de confianza de los docentes en su trabajo, y de la satisfacción que reciben del 

mismo . Bajos niveles de autoeficacia se han venido relacionando con problemas en la 

gestión del mal comportamiento de los alumnos, mayor pesimismo sobre su aprendizaje y 

mayores niveles de estrés laboral, así como con niveles más bajos de satisfacción en el 

trabajo (Klassen, Usher y Bong, 2010; collie et al, 2012) . se sabe también que la percepción 

de autoeficacia de los docentes es más elevada en las etapas inicial e intermedia de su 

carrera docente, disminuyendo progresivamente en la etapa final (Klassen, Usher y Bong, 

2010) . 

algunos factores, como sentir el apoyo de compañeros y padres, haber tenido 

experiencias de éxito u observar el trabajo de otros profesionales, contribuyen a mejorar 

esta percepción de eficacia . De hecho, según afirma Veeman (1984) los profesores que 

presentan mayores dificultades con la disciplina en el aula sean los profesores noveles . se 

ha demostrado, asimismo, que existe una relación positiva entre la resolución de conflictos 

en el aula (un constructo que se halla dentro de la autoeficacia) y las conductas del 

alumnado (Kagan, 1990 citado en González, 1999) . 

es, por lo tanto, una parte importante, a la hora de gestionar el conflicto que los 

docentes analicen y conozcan sus propias actitudes (Jares, 1997) . tschannen-mora, 
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Woolfolk Hoy y Hoy (1998) plantean que «la autoeficacia docente se relaciona con el 

rendimiento, motivación, percepción de la eficacia en los alumnos y profesores, y su modo 

de actuar en el aula . Una alta percepción de eficacia docente se relaciona con una alta 

motivación estudiantil, un aumento en la autoestima de los estudiantes, actitudes positivas 

hacia el colegio e incremento en la capacidad de autodirección de los alumnos (Kagan, 

1990 y ross, 1995 en González, 1999) . por otra parte, investigaciones realizadas a este 

respecto, sugieren que existe una relación directa entre el pensamiento de los profesores 

y las acciones que llevan a cabo en el aula (prieto, 2001) . 

según el informe talis (ocDe, 2013) en nuestro país la mayoría de docentes asegura 

sentirse eficiente en lo que se refiere a controlar el mal comportamiento en el aula (81,5%) 

dejar claras a los alumnos sus expectativas sobre el comportamiento admisible, (90,1%) o 

conseguir que sus alumnos cumplan las normas (83,8%) . sin embargo, esta percepción 

decae extraordinariamente cuando se trata de calmar un ambiente bullicioso . 

ocho de cada diez docentes españoles manifiestan sentirse eficaces en las tareas 

docentes . sin embargo, no se sienten tan eficaces como los del resto de países de su 

entorno en tareas relacionadas con la participación del alumnado: como la motivación de 

los estudiantes con escaso interés, o convencer al alumnado de que puede mejorar, lo que 

concordaría con la aparición de conductas de inatención e interrupción en las aulas . 

en cuanto a la satisfacción laboral de los profesores, según talis (ocDe, 2013) los 

docentes españoles se declaran bastante conformes con su elección profesional . el 79,5% 

coincide en que las ventajas de la profesión superan claramente las desventajas, algo que 

no ocurre en otros países como eslovaquia (53%) o la república checa (58%) . y sólo un 

6,3% se arrepiente de haberse dedicado a la enseñanza, frente al 9,3% de la media 

europea . 

llegados a este punto, creemos estar en condiciones de afirmar: primero, que un buen 

proceso educativo requiere de un clima positivo que favorezca el aprendizaje; y segundo, 

que una docencia de calidad pasa por que los docentes manejen no sólo la didáctica, sino 

que también deben ser capaces de, por un lado, satisfacer las necesidades del alumnado 

y, por otro, gestionar adecuadamente los conflictos en las aulas . como ya se ha dicho 

reiteradamente, la mejor política a este respecto es la prevención de los mismos y, una vez 
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originados, una firme resolución de los mismos . esto es perfectamente compatible con un 

trato cordial, que inspira confianza y genera un clima tranquilo y se asienta, tampoco nos 

cansaremos de repetirlo, en una sólida y explícita transmisión de valores por parte de los 

docentes . 

así, juzgamos conveniente que la labor del docente se base en una tríada de aptitudes/

actitudes que, al tiempo que otorgan solidez a su figura profesional, lo convierten en 

alguien accesible para sus alumnos sin que su liderazgo en el aula se resienta por ello .

a) Poseer unos buenos recursos didácticos . los profesores bien preparados son mejor 

aceptados y valorados por los alumnos . es más, los problemas de orden y disciplina 

van asociados, con frecuencia, a aquellos profesores que no se muestran frente a 

los alumnos a la debida altura profesional . en este sentido, el profesor ha de 

esforzarse no sólo por dominar su materia y mantenerla actualizada, sino también, 

y principalmente, por transmitir de forma adecuada los conocimientos que posee . 

para ello, resulta fundamental una adecuada elaboración previa de las clases para 

dotarlas, no sólo de actividades atractivas para los alumnos, sino también del 

aprendizaje explícito de valores importantes para el desarrollo integral de la persona . 

  se ha demostrado, en este sentido, que la improvisación y la desorganización 

son factores determinantes para el aburrimiento y el desinterés, que llevan aparejado 

el mal comportamiento . el orden y el buen gobierno de la clase demandan preparación 

y organización: puntualidad en el comienzo y finalización de las tareas; que todo y 

todos estén en su sitio, y que se respeten aquellas reglas de convivencia que 

contribuyen a que las lecciones transcurran de modo tranquilo y agradable .

b) Mostrar un sincero interés por los alumnos . la principal norma de conducta de 

cualquier profesor es tratar con respecto y estima a sus alumnos . los alumnos 

necesitan percibir que son valorados y apreciados por sus profesores, del mismo 

modo que los profesores necesitan sentirse valorados por sus alumnos . si la actitud 

del docente tiende a la paciencia, a la comprensión y al cariño con todos los alumnos, 

sin distinción, es fácil que éstos correspondan creando un clima en el que resulte 

agradable enseñar y ser enseñado . por el contrario, las distinciones entre alumnos, 

o el «mal trato» (etiquetar, humillar, gritar, ignorar…) son ingredientes infalibles para 
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un mal ambiente . en ningún caso es admisible que el docente ridiculice a los 

escolares ante sus compañeros, revele sus intimidades, se impaciente con sus 

equivocaciones, amenace, conceda privilegios, adule o se deje adular, actúe como si 

sus alumnos nunca tuvieran razón ni derecho a presentar sus justificaciones, ni que 

utilice el castigo de modo habitual como recurso para reconducir las clases, ni 

mucho menos como medio de desahogo personal . esto no quiere decir, como es 

lógico, que no haya que corregir y castigar determinadas conductas, pero siempre 

desde el cariño y el respeto, tratando de aprovechar estas ocasiones para ayudar a 

quien ha obrado mal a mejorar y a que interiorice valores que reduzcan la probabilidad 

de que vuelva a cometer la misma falta en el futuro .

c) Poseer destreza en el dominio del grupo . es importante diferenciar entre el «dominio» 

y el «ordeno y mando» . Un profesor puede guiar a sus alumnos con mano firme hacia 

los objetivos propuestos sin dejar por ello de tratarlos con el máximo cariño y 

respeto . se trata de que los alumnos acaten de buen grado la autoridad de quien 

está al mando y confíen en su guía . 

  también fundamental resulta que el docente logre una efectiva integración de 

todos los alumnos en el grupo . con integración nos referimos al proceso mediante 

el cual un sujeto se hace consciente de que forma parte de un grupo, lo acepta y se 

percibe a sí mismo como un elemento importante del mismo . en este sentido, la 

participación en la organización, desarrollo y valoración de las acciones que se 

llevan a cabo en el centro es fundamental a la hora de proporcionar a los escolares 

la oportunidad de formarse mejor, aprender más y ejercitar aquellas virtudes 

humanas, sociales y cívicas, que, de modo teórico, sus docentes les transmiten en 

las aulas . es a través de la participación conjunta como, realmente, profesores y 

alumnos pueden sentirse comprometidos con el gran objetivo común de conseguir 

una educación de calidad . poniendo en práctica lo aprendido, los alumnos pueden 

cultivar el sentido de la responsabilidad personal, sugiriendo iniciativas, manifestando 

sus opiniones, aportando soluciones a los problemas que se plantean, encargándose 

de sacar adelante alguna actividad, y responsabilizándose de los encargos que se les 

proporcionan .
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1.5. PROGRAMAS Y PROYECTOS PARA LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA
 ESCOLAR Y EL CLIMA DE ENSEñANzA-APRENDIzAJE.

existe una infinidad de recursos metodológicos para lograr una buena convivencia y fomentar 

un buen clima de enseñanza-aprendizaje . en aras de la simplicidad, los dividiremos en dos 

grandes áreas:

a) actividades y técnicas para el aprendizaje y mejora de las relaciones interpersonales . 

tomando como base el modelo de fernández (1998) existe toda una serie de técnicas 

basadas en la prevención y la resolución de conflictos, entre las que destacan aquellas 

destinadas a:

•	 Promover actitudes de cooperación: teatro, periódico escolar, murales, proyectos de 

trabajo, campeonatos deportivos, certámenes de literatura, coral, fiestas, juegos 

cooperativos .

•	 Mejorar la comunicación: Debates, asambleas, dramatizaciones, proyecciones de 

películas, talleres, campañas publicitarias, círculos de calidad, comités .

•	 Potenciar la autoafirmación: actividades grupales, actos de mejora de destrezas 

personales, talleres de habilidades manipulativas, hobbies, potenciación de la 

asertividad y de la autoestima .

b) Utilización de la propia realidad y los valores personales como recursos metodológicos 

para el aprendizaje de la convivencia . 

•	 Los	valores	sociales	y	humanos	como	recurso	de	educación	para	la	convivencia	no	

violenta .

•	 El	propio	conflicto	como	oportunidad	para	aprender	alternativas	de	aprendizaje	de	

convivencia pacífica .

Del mismo modo, existe un gran número de programas en activo que fomentan la convivencia 

escolar y la erradicación de la violencia, entre los cuales destacamos (mec, 2016):

a) el Programa MUS-E.

 creado por yehudi menuhin, en colaboración con Werner schmitt, sobre una idea de Zoltán 

Kodály (1882-1967) quien consideraba que la música debía formar parte de la educación y 
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ser accesible a todas las personas . su finalidad es la educación en valores a través de las 

artes, como herramienta que favorece la integración social, educativa y cultural de los 

alumnos y sus familias, mejora el rendimiento en el aula, disminuye la discriminación y 

propicia la tolerancia . . los contenidos hacen hincapié en la importancia del diálogo y la 

interacción, así como en el desarrollo de la creatividad, la imaginación, y el trabajo en 

valores para la mejora de los aprendizajes en la escuela, y en el trabajo en valores .

b) Proyecto ARBAX (against racial Bullying and Xenophobia) . 

 es un programa contra el acoso racial y la xenofobia, financiado por la Unión europea a 

través de su programa de aprendizaje permanente, llevado a cabo entre 2012 y 2013 . su 

objetivo principal es el de prevenir y combatir el bullying en las escuelas, concretamente 

el basado en la discriminación racial . el proyecto va dirigido principalmente a estudiantes 

de secundaria, aunque también se espera que sirva a todas las personas involucradas en 

actividades educativas . consiste en un juego de simulación en 3D, basado en situaciones 

reales, donde los usuarios tienen que encontrar soluciones y decidir cómo actuar en varias 

situaciones relacionadas con el bullying y la xenofobia . entre las ventajas del juego está la 

enseñanza de valores y el fomento del pensamiento crítico hacia los prejuicios, estereotipos 

y la violencia étnica . incluye, además, una red social, que funciona como una plataforma, 

donde pueden interactuar todos los participantes .

c) Programa KIVA. Kiusaamista Vastaan significa «contra el acoso escolar» en finlandés . 

 este programa se desarrolló en la Universidad de tuku (finlandia) en el año 2007 con el fin 

de prevenir y afrontar el acoso en los centros educativos . su contenido se basa en lecciones 

y juegos en línea sobre el tema de la intimidación . el programa consta de tres unidades en 

función de la edad de uso . está dirigido principalmente a niños y adolescentes que se han 

visto involucrados en algún momento en actos intimidatorios, bien como autores, bien 

como víctimas . cada caso en particular origina una serie de discusiones entre el equipo 

KiVa de la escuela y los estudiantes involucrados . los compañeros de clase tienen como 

reto apoyar a la víctima . 

  los resultados del programa fueron posteriormente evaluados en un ensayo aleatorio 

que incluyó 117 centros educativos experimentales y otros tantos de control, demostrándose 

que el programa reduce significativamente tanto la intimidación como la victimización . 

también se tradujo en una mejora en el gusto por ir a la escuela, la motivación y el logro 
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académico . además, el programa tuvo un impacto positivo en la reducción de la ansiedad 

y la depresión, mejorando el clima entre iguales . es más, de entre las víctimas encuestadas, 

el 98% manifestó tener el sentimiento de que su situación había mejorado .

  Dados los resultados tan positivos obtenidos con el programa KiVa, éste fue exportado 

a otros países . en italia se llevó a cabo otro estudio aleatorio sobre el mismo durante 

2013-2014 . los resultados volvieron a arrojar pruebas de efectividad en relación con los 

comportamientos de intimidación y victimización tanto en los centros de primaria como 

en los de secundaria: en primaria, el programa experimental redujo al 52% la victimización 

y al 55% el acoso . en secundaria las cifras fueron del 60% y del 40%, respectivamente . 

  en los países Bajos el programa se implantó en 2014, y los resultados obtenidos 

confirmaron una vez más la eficacia de KiVa . en educación primaria, el porcentaje de 

niños que manifestó estar siendo acosado se redujo del 29% al 13,5%, frente al 29% y el 

18,5%, respectivamente, de las escuelas de control (Veenstra, 2014) .

  en el reino Unido, entre 2012-2013, diecisiete escuelas participaron en un ensayo piloto 

de KiVa para niños de 9 a 11 años, registrándose reducciones significativas en acoso y 

victimización . además, los docentes realizaron comentarios positivos sobre el contenido, 

la idoneidad de las lecciones, y el compromiso de los alumnos (Hutchings y clarkson, 

2015) .

d) Programa Buen Trato. 

 es un proyecto de «formación de formadores», pionero en españa -aunque se puso en marcha 

por vez primera en perú- que ha obtenido el reconocimiento de Unicef-naciones Unidas, 

por constituir un ejemplo de buenas prácticas en la defensa de los Derechos de la infancia . 

el programa ha sido organizado por la fundación anar en colaboración con el ministerio de 

educación, cultura y Deporte (a través del cniie) . su objetivo es convertir a los adolescentes 

en agentes activos de cambio en su comunidad educativa . consiste en otorgar a un pequeño 

grupo de alumnos la responsabilidad de formar a sus iguales en el buen trato, así como 

ayudarles a resolver los conflictos que puedan mantener con otros compañeros .

e) Programa de uso, prevención del ciberacoso y uso seguro de las TIC. 

 a través de la consejería de educación y sanidad del principado de asturias, se presentó este 

proyecto, enmarcado en el plan de acción tutorial, que pretende ser una herramienta de ayuda 
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para toda la comunidad educativa . el objetivo del programa es enseñar a prevenir y actuar frente 

a casos de ciberacoso entre el alumnado, así como a hacer buen uso de las tecnologías de la 

información y la comunicación, con especial atención al manejo correcto de las redes sociales .

 el proyecto se desarrolla a lo largo de un curso escolar, y consta de 4 fases: 

•	 Fase 1: Teleformación . los participantes (docentes, familias y/o personal no docente) 

reciben un curso de teleformación de 20 horas sobre uso seguro de la tic, prevención 

y habilidades para mediar en casos de ciberacoso, así como para actuar como 

ciberacompañante a través de las redes sociales . 

•	 Fase 2: Formación presencial . los participantes reciben otras 20 horas de formación 

presencial en la que se pretende que profundicen en los contenidos trabajados en la 

teleformación, los consoliden, y resuelvan posibles dudas . 

•	 Fase 3: Formación en centros . a razón de 5 sesiones de dos horas cada una de 

duración, se ayuda a elaborar la hoja de ruta para trabajar esta temática con el 

alumnado, los docentes y las familias . se trata, así, de extender los contenidos de la 

formación recibida a la mayor parte posible de la comunidad educativa . 

•	 Fase 4: Encuentros para la convivencia . cerca del final del curso se celebra un 

encuentro de convivencia como cierre final del proyecto . alumnos y docentes de 

todos los centros participantes comparten sus experiencias y planifican el posterior 

desarrollo del programa en los centros .

f) Proyecto «Competencias para una cultura democrática». 

 perteneciente al Departamento de educación del consejo de europa, su objetivo es el de 

desarrollar un nuevo marco de referencia para la ciudadanía democrática y la competencia 

intercultural, a fin de que sirva de referencia en la enseñanza y la planificación educativa .

g) Campaña «No Hate Speech online». 

 campaña europea contra la intolerancia en la red . Bajo el lema No Hate Speech online (no 

al discurso del odio en la red) el consejo de europa pretende movilizar a los ciudadanos, 

especialmente a los más jóvenes, para que debatan, actúen juntos en defensa de los 

Derechos Humanos, y luchen contra cualquier forma de intolerancia en internet .
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h) Programa contra la violencia de género. 

 forma parte de una iniciativa del instituto de la mujer, en colaboración con las 

administraciones autonómicas implicadas, que se enmarca en la búsqueda de una sociedad 

más igualitaria . el programa se lleva desarrollando desde 1999 y su objetivo es promover 

la reflexión sobre la convivencia social y la superación de la violencia de sexo en los 

centros educativos, así como apoyar acciones de educación en igualdad . en cada centro 

educativo se trabaja para: a) promover el debate y la reflexión entre los docentes sobre las 

situaciones de violencia contra el sexo femenino que se puedan producir en los centros 

educativos y su prevención; b) reflexionar sobre la importancia de la práctica docente en 

la transformación de concepciones discriminatorias asociadas al sexo; c) dar a conocer 

referentes que han sabido encontrar un sentido de libertad, convivencia y responsabilidad 

social, así como superar estereotipos sexistas, y afirmar el valor de la paz, del respeto y 

del reconocimiento de la diferencia como fuente de riqueza, creatividad, diversidad, y 

convivencia de calidad; d) prestar atención a las relaciones de la comunidad en la educación 

como medio imprescindible para prevenir situaciones violentas; e) abrir un espacio de 

intercambio y presentación de conocimientos, experiencias, y saberes entre el profesorado 

para visibilizar sus buenas prácticas en el aula y ponerlas en valor .

i) Programmes de L’enseignement moral et civique. 

 la educación moral y cívica se encuentra muy presente en los centros educativos de 

secundaria franceses . se siente como una responsabilidad de toda la comunidad educativa 

y por ello, entre los principales objetivos de enseñanza se incluyen: la formación de una 

conciencia moral, la comprensión de las normas y de las leyes, el ejercicio del juicio crítico 

y el sentido del compromiso .

  Uno de los programas de educación cívica más importantes de este país es el denominado 

programme des l’enseignement moral et civique . Ministère de L’Éducation Nationale, de 

l’Enseignement Supérieur et de la Recherche (programa para la educación moral y cívica 

del ministerio de educación de francia) cuyo objetivo es unificar, en un mismo programa, 

la formación en ciudadanía y razón crítica . el contenido se vincula al conocimiento de los 

valores de la república francesa . también trabaja la ética basada en la razón crítica, 

respetuosa con las creencias religiosas y la pluralidad de pensamientos, al tiempo que 

afirma la libertad de conciencia . el programa se articula en diferentes niveles, y cubre 
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áreas como: a) la persona y el estado de derecho; b) igualdad y discriminación; c) el 

ejercicio de la ciudadanía en la república francesa y la Unión europea; d) las cuestiones 

morales y cívicas de la sociedad de la información; e) el pluralismo de creencias y el 

secularismo; f) biología, ética, sociedad y medio ambiente . 

como puede verse, en todos los programas destaca su sentido axiológico . De un modo u otro, 

todas las intervenciones mencionadas destacan la necesidad de educar en valores para poder 

llevar a cabo una transformación, primero mental, y después social . así, se hace hincapié en 

aquellos valores que nuestras democracias modernas consideran fundamentales para la 

convivencia pacífica: la tolerancia, el espíritu crítico, la defensa de los Derechos Humanos, la 

lucha contra la discriminación de cualquier tipo, la libertad de conciencia, el respeto a las 

creencias de los demás, la superación de la violencia como modo de resolver conflictos . resulta 

evidente, pues, que si existe un consenso claro acerca de que todo cambio para una mejora de 

la convivencia social debe partir de la interiorización, por parte de los ciudadanos, de ciertos 

valores, lo mismo, como se desarrollará en el próximo capítulo, tienes que ser aplicable a la 

escuela .
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CAPITULO 2:
LA AXIOLOGÍA EN LA ACCIÓN 

PROFESIONAL DOCENTE
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2.1. INTRODUCCIÓN.

el principal objetivo de la educación es la formación integral de la persona por lo que resulta 

imperativo que el sistema educativo garantice los recursos necesarios para su cumplimiento . De 

acuerdo con marín (1976) la educación es aquella actividad cultural dirigida a la esencial 

formación personal de sujetos en desarrollo . se realiza mediante los contenidos de valor del 

espíritu objetivo dado, mas tiene por fin último el alumbramiento del espíritu normativo 

autónomo en el sujeto, y eso sólo es posible mediante el enlace con un sistema ideal de valores . 

en consonancia con tal premisa, nuestra investigación se encamina a la defensa de la importancia 

de la educación en valores, porque –estamos convencidos de ello- es algo que puede dar 

respuesta a la creciente preocupación sobre problemas de convivencia en las aulas . 

consideramos de fundamental importancia, en primer lugar, la comprensión clara del concepto 

valor, pues suele tratarse de una noción generalmente más intuida que reflexionada, y, sin 

embargo, su importancia resulta clave a la hora de promover un cambio de principios y actitudes 

en los contextos escolares . en segundo lugar, es preciso llevar a cabo una reflexión acerca de 

qué valores, de entre todos los posibles, resultan más adecuados para conseguir los propósitos 

que defendemos . comenzaremos, por lo tanto, el presente capítulo, clarificando qué es un valor, 

revisando algunas de las principales clasificaciones que, a lo largo de la historia de la axiología, 

se han hecho acerca de los valores, y explicando algunos de los procedimientos más 

frecuentemente utilizados para medirlos . a continuación, profundizaremos en las axiologías 

transculturales, a nivel individual y colectivo, de la mano de Hofstede, triadis y schwartz . 

abordaremos, en tercer lugar, el papel que la axiología juega en la educación, deteniéndonos en 

la pedagogía específica de los valores, los objetivos de la educación en valores, las actitudes 

axiológicas de los profesores referentes a la convivencia escolar y algunos de los procedimientos 

y técnicas que se han ensayado a la hora de educar en valores . concluiremos el capítulo hablando 

de la importancia del pec como elemento vertebrador de la convivencia escolar .
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2.2. ORGANIzACIÓN AXIOLÓGICA.

2.2.1. El concepto valor.

actualmente existe una gran preocupación social por los valores o, para ser más 

precisos, por la ausencia de ellos (Buxarrais, 2013; Berríos y Buxarrais, 2013) . como 

consecuencia, no es infrecuente encontrar en los medios de comunicación debates y 

coloquios de diverso calado que giran en torno a esta cuestión . Que se han perdido 

ciertos valores esenciales o que los valores que imperan en la actualidad no sirven para 

hacer una sociedad más justa ni más habitable, es algo en lo que la mayoría parece 

estar de acuerdo . lamentablemente, también es lo único . cuando se intenta profundizar 

más en el tema, proponer soluciones, señalar qué valores son los más deseables para el 

momento presente, cuál es el método más adecuado de transmitirlos, etc . el tema se 

convierte en una especie de arenas movedizas en las que la mayoría se hunden y de las 

que muy pocos consiguen salir airosos . comenzaremos, pues, por clarificar de qué 

hablamos cuando hablamos de valores .

reflexionaba acertadamente el poeta antonio machado, «sólo un necio, confunde 

valor con precio» . y es que a lo largo de la historia, el concepto de valor ha venido 

generalmente a equipararse con el de bien material . el otro valor, el subjetivo, que es el 

que aquí nos ocupa, ha ido cambiando su contenido con el devenir de la historia y su 

tamizado a manos de las diferentes culturas, lo que ha generado no pocas desavenencias 

de opinión entre aquellos empeñados en aprehender su esencia . partimos, pues, de la 

premisa de que conceptualizar de modo preciso lo que es un valor, no es una tarea 

sencilla . por un lado, se trata de un concepto multidimensional y tremendamente 

complejo, lo que permite su abordaje desde muchas y muy variadas perspectivas . por 

otro lado, y en estrecha relación con lo anterior, las diferentes escuelas teóricas que han 

tratado el tema se han venido situando en puntos distantes y, con frecuencia, 

incompatibles . por eso, del mismo modo que con el concepto de convivencia, juzgamos 

aconsejable comenzar nuestra exposición presentando algunas de las definiciones más 

significativas que a lo largo de la historia de la axiología se han ofrecido del concepto 

valor .
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iniciamos nuestro recorrido con Hartmann (1926) quien opinaba que el ser es 

indiferente frente al sujeto cognoscente; pero el sujeto cognoscente no es indiferente 

frente al ser, sino que percibe la relación que éste tiene con sus necesidades y es 

entonces cuando, para él, adquiere un valor .

lavelle (1951-1991; 1955-1991) en su tratado de los Valores , plantea al concepto del 

valor en los siguientes términos: «nadie puede poner en duda el vínculo que hay entre 

valor y el deseo . las cosas en sí mismas jamás son indiferentes […] no hay deseo sin 

valor ni hay valor sin deseo» (p .197)… «en el valor entran un yo que desea y un yo que 

juzga (en referencia a lo objetivo); pero el valor resulta del acuerdo de ambos; no reside 

ni en el deseo cuando falta el juicio, ni en el juicio cuando falta el deseo […] el deseo da 

al valor su contenido, que es lo deseado; pero es el juicio quien lo justifica y trata de 

reconocer lo deseable» (p .200) .

 parsons (1951) defiende que los valores son característicos de la acción humana, en 

cuanto a que esta última presupone la elección de determinadas opciones entre un 

conjunto de dilemas que configuran la existencia .

Kluckhohn (1951) señala que un valor es una concepción, explícita o implícita, propia 

de un individuo o de un grupo, acerca de lo deseable, lo que influye sobre la selección 

de los modos, medios y fines de las acciones . 

marín (1976) presenta los valores como una perfección o dignidad que tiene –o que 

debe tener- lo real, y que reclama de nosotros adecuado juicio y estimación .

según schwartz y Bilkin (1987) los valores representan metas conscientes . más 

concretamente, serían las respuestas que todos los individuos y todas las sociedades 

deben dar a tres requisitos universales: las necesidades de los individuos, en tanto que 

organismos biológicos, los requisitos de la interacción social coordinada y los requisitos 

para el correcto funcionamiento y supervivencia de los grupos . 

para schwartz (1992) los valores son metas deseables y transituacionales, que varían 

en importancia y que sirven como guías en la vida de una persona o entidad social (Delfino 

y muratori, 2011) estarían constituidos por aquellas creencias que nos llevan a fines 

deseables e idealizables y conforman nuestro comportamiento . 
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en la definición propuesta por marín-ibáñez (1993) se habla de los valores como de 

aquello que no nos deja indiferentes . es aquella perfección o dignidad, real o irreal, 

existente o posible, que rompe nuestra indiferencia y provoca nuestra estimación, porque 

responde a nuestras tendencias y necesidades .

frondizi (1995) advierte que no hay que confundir los valores con los llamados objetos 

ideales –esencias, relaciones, conceptos, entes matemáticos- . la diferencia está en que 

estos últimos son ideales, mientras que los valores no lo son .

para ortega y mínguez (2001) los valores son como una ventana abierta al mundo que 

nos rodea, a través de la cual observamos las cosas y los acontecimientos, a los demás, y 

a nosotros mismos . es el conjunto de creencias básicas, el esqueleto o arquitectura que da 

sentido y coherencia a nuestra conducta, que nos permite juzgar y valorar el comportamiento 

propio y el ajeno .

scheler (2001) describe los valores como cualidades objetivas que se hallan en las cosas 

mismas .

fierro y carvajal (2003) entiende los valores como las preferencias referidas a modos 

de comportamientos deseables, basados en usos y costumbres, pero que también caben 

en genéricos universales . se manifiestan en modos de comportamiento que se construyen 

a lo largo tanto del desarrollo como de la interacción social, teniendo su reflejo en:

a) formulaciones con enfoques subjetivistas, donde se describe el valor como una 

construcción del sujeto, u objetivistas, donde se mantiene la existencia del valor 

como algo real, objetivo y autónomo .

b) interpretaciones emocionales-motivacionales, que sólo son conocidas por el sujeto 

a través de su vida emocional . es decir, a través de su propia experiencia subjetiva 

humana .

c) rasgos universales y absolutos del valor, relacionados con su carácter ilimitado, 

absoluto e independiente .

d) inmersiones en el marco cultural, como elementos colectivos que configuran unos 

determinados modos de vida, concepciones del mundo y comportamientos sociales .
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e) concepciones cognitivo-emocionales de los valores, relacionadas con creencias, 

actitudes u otras dimensiones de personalidad, intereses y motivaciones, estilos de 

orientación, así como con las necesidades biológicas del organismo y los sistemas 

ideológico y político, que orientan las actitudes interpersonales y sociales del sujeto 

(Kluckhohn, 1951; parsons, 1957; maslow, 1959; Willians, 1968; fierro y carvajal, 

2003) .

todas las teorías axiológicas expuestas hasta el momento presentan, como se ha visto, 

diferentes conceptualizaciones de lo que es un valor . es posible, no obstante, extraer una 

serie de características comunes a todas ellas:

a) polaridad . todo valor posee un antivalor . así, por ejemplo, a la bondad se le opone 

la maldad, a la honestidad la falta de honestidad, etc . Valor y antivalor se sitúan en 

los extremos de un continuo en el que las personas, necesariamente, se posicionan . 

no podemos ser indiferentes ante los valores, ni evitar que de modo consciente o 

inconsciente, susciten reacciones emocionales en nosotros .

b) Jerarquía . no todas las personas comparten los mismos valores ni, aun 

compartiéndolos, los priorizan del mismo modo . esto es así porque las personas 

otorgamos distinto peso a los valores, de ahí que nos sea posible establecer una 

jerarquía entre ellos .

c) referencia a un sujeto . aun las tendencias más puras de objetivismo axiológico se 

muestran de acuerdo con que el valor tiene su razón de ser en los seres humanos . y 

es que aunque el valor es y vale por sí mismo, precisa de un sujeto para captarlo, 

evaluarlo, y valorarlo . 

d) sistema . los valores son susceptibles de ser sistematizados desde perspectivas muy 

distintas pues, a pesar de su diversidad y complejidad, presentan cierto orden e 

interrelación entre ellos .

e) apetecibles o deseados por su bondad . como ya se ha comentado, a las personas no 

nos resulta posible mantenernos indiferentes ante los valores . esto es debido a que 

una de las cualidades inherentes a los valores es la de sernos apetecibles o deseables . 
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esto es lo que sostiene Quintana (1998) cuando atribuye al valor la cualidad 

abstracta y secundaría de un objeto consistente en que, al satisfacer la necesidad 

de un sujeto, suscita en éste un interés (o una aversión) por dicho objeto .

2.2.2. Los valores en la educación.

la teoría axiológica y su implicación en el sistema educativo vienen de antiguo . a lo 

largo de la historia, cada cultura ha transmitido, de modo más o menos formal, los valores 

en los que cree y que, de alguna manera, la configuran . en las sociedades occidentales 

modernas, ciudadanía y convivencia se ha convertido en los valores que conforman los 

ejes fundamentales de la educación, porque son los que representan de manera más 

genuina los ámbitos externo e interno de la educación con sentido democrático (ortega, 

2004; ortega, mínguez y Gil, 1996; escámez, 2003) . 

Hoy en día, el binomio valores-educación puede ser definido por tres conceptos clave 

en el ámbito pedagógico: actitudes, normas y valores .

•	 Actitudes. el concepto de actitud en educación se halla directamente relacionado 

con la concepción psicológica del término, de ahí que una de las definiciones más 

utilizadas sea la de allport, un estado de disposición mental y nerviosa, organizado 

mediante la experiencia, que ejerce un influjo (allport, 1935, en martín-Baró, 1998) . 

profundizando en esta definición como punto de partida, Vallerand (1994) plantea 

una serie de características definitorias de la actitud .

a) es un constructo o variable no observable directamente .

b) implica una organización, es decir, una relación entre aspectos cognitivos, 

afectivos y conativos .

c) tiene un papel motivacional de impulsión y orientación a la acción —aunque 

no se debe confundir con ella— y también influye sobre la percepción y el 

pensamiento .

d) es aprendida .

e) es perdurable .

f) tiene un componente de evaluación o afectividad simple de agrado-desagrado .
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  De acuerdo con estas características, entendemos que las actitudes demostradas 

por alumnos, docentes y otros profesionales del ámbito escolar pueden definir 

intenciones y acciones encaminadas tanto hacia la convivencia positiva como hacia 

la negativa . y es que tanto actitudes como valores suponen evaluaciones estables 

de tipo positivo-negativo . es importante no obstante, que no confundamos ambos 

constructos . los valores, a diferencia de las actitudes, son objetivos globales y 

abstractos, considerados positivamente y carentes de referencias u objetos 

concretos . es más, sirven como puntos de decisión y juicio a partir de los cuales el 

sujeto desarrolla actitudes (Garzón y Garcés, 1989) .

•	 Normas.	 Las	 normas	 son	 parte	 indispensable	 de	 la	 dinámica	 pedagógica,	 pues	

constituyen el punto de encuentro entre el individuo y el grupo . Desde esta 

perspectiva su definición más acertada es la establecida por las teorías sociales, que 

refleja la aproximación a las reglas y al contexto cultural que involucra el proceso 

de convivencia . así una norma social sería un modo de pensar, sentir o actuar sobre 

el que las personas de un grupo están de acuerdo y confirman como acertado y 

correcto (thibault y Kelley, 1959) . 

•	 Valores.	Los	valores,	en	su	acepción	pedagógica,	reúnen	la	intención	y	las	alternativas	

de comprensión de las dificultades encontradas en el proceso de regulación del 

sistema educativo . la compresión pedagógica del constructo valor auna un 

contenido sociológico y otro cultural en las relaciones del sujeto con el grupo . puig 

(1996) manifiesta que «los valores no se entienden aquí como resultados, como 

realidades estáticas que deben adquirirse y posteriormente conservarse . los valores, 

por el contrario, se transforman, se maduran en función de las experiencias que 

continuamente vive cada sujeto . no son, pues, una posesión ni una conquista, sino 

un proceso inacabable» .

Quintana (1998) resume del siguiente modo los tres constructos citados: 

a) los valores son principios de orientación de la conducta, basados en ideas y 

afectos que culminan en unas preferencias motivadores de esa conducta; son la 

base tanto de las normas como de las actitudes .

b) las normas son reglas operatorias basadas en valores .
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c) las actitudes son un constructo operatorio personal que, para lograr esos valores, 

debe atenerse a las normas . 

2.2.3. Clasificación de los valores.

para intentar clarificar las múltiples categorías comprendidas dentro del concepto 

valor, se han propuesto muchas clasificaciones, remitiéndonos, la primera de ellas a las 

dos grandes corrientes filosóficas clásicas del conocimiento humano: empirismo e 

idealismo .

para la concepción idealista de los valores, a través de la cual podemos remontarnos 

hasta platón, éstos son eternos, perfectos e inmutables . no pueden ser de otro modo, 

puesto que participan de la idea suprema del Bien . también por obra de su propia 

naturaleza, el hombre tiende a buscar el Bien, y, si no obra correctamente, es, sencillamente, 

porque no conoce lo que es . las personas, no obstante, sólo podemos captar los valores 

de un modo intuitivo por lo que su concreción, mediante nuestras acciones en el mundo 

material será siempre, necesariamente, imperfecta . según Hartmann (1926) citado por 

Quintana (1998) . «la peculiaridad entitativa (de los valores) nada nos la muestra tan 

intuitivamente como la estrecha analogía que tienen con las esencias teoréticas, en 

especial las configuraciones matemáticas y lógicas» . la justificación de la existencia de 

los valores absolutos hay que buscarla en la razón, la cual se mueve en el ámbito de lo 

absoluto . no todos los valores pueden alcanzar la categoría de absolutos, solamente lo 

serán los valores ideales (lógicos, estéticos, éticos) y los grandes valores antropológicos 

(dignidad de la persona, libertad, derechos humanos, etc .) .

para la concepción empirista, contrariamente a todo lo dicho, los valores no existen, ni 

pueden existir, más allá del pensamiento del hombre que los ha creado . son un producto 

humano, primero individual y luego social, y, como tal, sometido a variabilidad y cambio .  

para aristóteles (Humanidades y filosofía, 2007) máximo exponente de esta concepción, no 

existe nada parecido a una idea inmutable de la Virtud, que es como él denomina al 

desempeño del Bien . es únicamente a través de la experiencia individual como se puede 

adquirir el hábito de ser virtuoso . es más, cada persona, según sus características 

personales y sus circunstancias vitales, desarrollará la Virtud de un modo diferente . 
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Del empirismo puro derivan otras corrientes, entre las que destacan:

a) el empirismo y el positivismo, que describen el conocimiento como real, objetivo 

y concreto, y sostienen que los valores son algo que se materializa en la acción 

de la persona, bien a nivel individual, bien grupal .

b) el materialismo . esta corriente es totalmente incompatible con la concepción 

idealista de los valores . para el materialismo el universo es un ente material que 

existe de modo objetivo independientemente de la conciencia . por esta razón, el 

pensamiento, y en consecuencia, los valores, no serían sino reflejos de la realidad 

objetiva .

c) el sociologismo . para éste paradigma, es cada sociedad la que crea los valores de 

modo acorde con su realidad . Durkheim (1975) citado por Quintana (1998) .

explica el sociologismo axiológico de la siguiente manera: «la sociedad es el 

manantial del que brotan todos los bienes intelectuales que constituyen la 

civilización . es de la sociedad de donde nos viene todo lo esencial de nuestra vida 

mental . nuestra razón individual es y vale lo que vale esa razón colectiva e 

impersonal que es la ciencia, la cual es una realidad primordialmente social, 

tanto por la manera como se hace como por el modo de conservase . nuestras 

facultades estéticas y la finura de nuestro gusto dependen de lo que es el arte, 

que es del tipo social por la misma razón . es nuestra mayor grandeza . es ella la 

que nos libera de la naturaleza . según eso, ¿no es lógico que nos la representemos 

como un ser psíquico superior a lo que nosotros somos, y del cual este último 

procede?» . 

el mismo Quintana (1998) siguiendo una línea humanista que pretende superar tanto 

el relativismo como el empirismo puros, considera que existen unos valores absolutos, y 

otros que no lo son «[…] al pronunciarnos en favor de unos valores absolutos, negamos el 

relativismo axiológico fundamental y proclamamos la existencia de unos valores ideales . 

son precisamente esos valores ideales los que van a ser absolutos . si hay otros que, por 

no ser ideales, son relativos, eso no implica gran cosa» (Quintana, 1998, p . 196) .
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otra clasificación interesante es la que nos ofrece marín-ibáñez (1976) pérez (2008) . 

esta clasificación destaca por emparejar entre sí una serie de variables que reflejan las 

dicotomías entre las que se mueven los valores .

a) Dimensión objetiva/subjetiva

 aunque los valores existen desde que el hombre es hombre, la axiología (del griego 

άξιος ‹valioso› y λόγος ‹tratado›) o filosofía de los valores no se gestó hasta finales 

del siglo XiX, cuando surgió con la polémica creada por esta dimensión . ¿se pueden 

considerar los valores como una creación humana y, por lo tanto, subjetivos? ¿o, 

existen con independencia de los hombres y son, en consecuencia, objetivos? los 

filósofos más inclinados al subjetivismo, defienden que el valor es algo creado por 

el sujeto . los objetivistas, por el contrario, opinan que el valor existe 

independientemente del juicio que los sujetos tengan acerca de ello . 

b) Dimensión racional/emocional

 la imposibilidad de llegar a un consenso entre ambas posturas o de definir de forma 

inequívoca el concepto valor, hizo que los esfuerzos de muchos filósofos del XiX se 

conformasen con estudiar los mecanismos por los cuales el ser humano llega a 

conocer los valores . no obstante, esta dimensión, que en terminología actual podría 

reformularse como cognitiva/emocional, tampoco estuvo exenta de polémica . los 

autores más subjetivistas, como meinong (valor=agrado) o ehrenfels (valor= deseo) 

ubicaban el valor en el área de lo irracional, de lo emocional . los de corte más 

objetivo, como Hartmann o Kant, en el intelecto, al que consdieraban el único medio 

posible de conocimiento de los valores . en la actualidad ambas corrientes integran 

un planteamiento mixto: el que entiende que el valor posee un componente 

intelectual y otro emocional (pérez, 2008) . sin conocimiento no se puede saber lo 

que es un valor, pero sin sentimiento es imposible darle valoración . como dicen 

llopis y Ballester (2001) cada uno valora según lo que es, y, en consecuencia, 

nuestras valoraciones configuran lo que somos .

  Quintana (1998) citado por pérez (2008) aporta otro matiz al afirmar que los valores 

pueden ser captados simultáneamente por la vía del sentimiento y por la del 
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entendimiento . no obstante, y como bien saben políticos y publicistas, las personas 

parecemos ser más proclives a captar ideas y sentimientos por la vía emocional que 

por la racional, porque ello nos supone un menor esfuerzo . en cualquier caso, los 

valores objetivos son siempre captados por ambas vías, intelectual y racional, porque 

ésta última es la que ofrece mayores garantías de veracidad .

c) Dimensión real/ideal

 ¿es el valor algo concreto y tangible, o algo abstracto e intangible? ¿podemos los 

seres humanos llegar a aprehender y/o personificar los valores, o constituyen estos 

un estado ideal y, por consiguiente, inalcanzable? para los filósofos más objetivistas, 

como Kant, natorp y popper, la razón constituye el único medio fiable para conocer 

el valor, por su propio carácter de concepción abstracta . este último, por ejemplo, 

comparaba el valor, en estado puro, con la matemática . podemos conocerla o 

ignorarla pero, en cualquiera de los casos, existe con independencia de nosotros .

d) Dimensión universal/relativa

 para los objetivistas, puesto que el valor es algo que existe con independencia de la 

persona, tiene un carácter universal e inmutable a través del los subjetivistas, por 

el contrario, opinan que el valor va ligado tanto a la experiencia psicológica individual 

de la persona, como a la colectiva, a través de la historia . para esta corriente, en 

consecuencia, los valores se hallan fuertemente condicionados por cada cultura y 

momento histórico, hasta el punto que algunos de ellos pueden llegar a desaparecer 

en un momento dado, para ser sustituidos por otros nuevos . es la postura que se 

conoce como relativismo axiológico .

e) Dimensión colectiva/individual

 aunque tanto las teorías objetivistas como las subjetivistas han coincidido 

tradicionalmente en enmarcar el valor en una dimensión individual, estudios 

realizados desde otros campos del conocimiento, como la antropología y la 

sociología, han otorgado a los valores un alcance más amplio, directamente 

relacionado con la dimensión cultural .
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marín ibáñez (1976) presenta una tercera clasificación de las teorías del valor, que 

divide en cuatro categorías .

Tabla 002: 
Clasificación teorías del valor (Marín Ibáñez, 1976) 

Teorías subjetivas Teorías objetivas

Plano ideal
Valor como idea

neokantismo

Valor como ideal

Fenomenología

Plano real

Valor como experiencia 
subjetiva

escuela austriaca

Valor como 
realidad

Realismo

la escuela austriaca (marin ibañez, 1976, p . 14-16) cuyos principales representantes 

son meinong y ehrenfels, plantea el valor como algo puramente subjetivo . es la impresión 

personal de agrado o desagrado lo que otorga sentido a un valor . algo es bueno si nos 

complace y malo si no nos es grato .

posteriormente, a principios del siglo XX, la escuela neokantiana, con Windenbald a la 

cabeza, intentó superar las limitaciones de la escuela austriaca . este autor, junto con 

rickert y otros, defendió que un valor es, ante todo, una idea . si podemos afirmar que algo 

es justo o injusto es porque tenemos previamente una idea de justicia . si decimos que algo 

es bello es porque lo comparamos con la idea de belleza que tenemos en nuestra mente . 

ya no se trata únicamente de una percepción subjetiva personal, sino de ideas que rigen 

el pensamiento de todos los hombres . esta posición, como la anterior, sigue posicionando 

el valor en el interior del sujeto .

aproximadamente en la misma época surge la escuela fenomenológica, cuyos 

representantes principales son scheler y Hartman  . para estos autores los valores siguen 

teniendo la consideración de ideales, pero ya no de subjetivos, puesto que consideran que 

su valor es independiente de nuestra estimación . aunque todos los hombres, por ejemplo, 

se comportasen de modo injusto, la justicia no perdería por ello su valor positivo .
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Diferente es, por último, el pensamiento de la escuela realista, ejemplificada por Von 

rintelen (1932) o lavelle (1955) . plantea que los valores no son entidades ideales, sino 

reales . considera, por lo tanto, que los sucesos de nuestra experiencia tienen su propio 

valor . por eso para lavelle, aunque valor y ser no pueden considerarse sinónimos, todos los 

modos de ser pueden convertirse en valores .

avanzaremos ahora un paso más, y, con el fin de comprender con mayor profundidad 

la teoría axiológica y su posterior aplicación a la práctica pedagógica de los docentes, 

revisaremos superficialmente algunas de las clasificaciones de valores propuestas a lo 

largo de la historia de la axiología .

iniciamos este recorrido con scheler (1941) quien defendía que, tanto la tipología, 

como la jerarquía de los valores son inherentes a la esencia misma de los valores . 

la jerarquización de los valores de scheler adopta un carácter teológico . el valor 

central, o supremo, en torno al cual se articulan todos los demás es el espiritual . 

scheler niega, de este modo, la autonomía de los valores, ya que, todos ellos dependen 

de, o se fundan en, ese nivel supremo que es el espiritual . Basándose en este criterio, 

scheler organiza su jerarquía de los valores . en el escalón inferior sitúa los llamados 

valores sensibles (agradable y desagradable) . a continuación, en un nivel superior, 

están los valores vitales (utilidad-inutilidad / noble-vulgar) . en tercer lugar se hallan 

los valores espirituales (bello-feo / justo-injusto / verdad-falsedad) . finalmente, en el 

nivel superior se ubican los valores trascendentes, que reúnen las características 

ideales o espirituales .

otra teoría acerca de la jerarquización de los valores es la ideada por parsons (1951) 

citado por parsons y shils (1951; 1968) . para este autor, la tipología de los valores está 

representada por cinco grandes categorías que se manifiestan en cualquier acción humana: 

activación del impulso, disciplina, interés privado/colectivo, trascendencia/inmanencia y 

modalidad de los objetos . las tres primeras categorías reflejan un sistema valorativo de 

orientación o personalidad, mientras que las restantes aluden al modo en que las personas 

se relacionan con los objetos y las situaciones (sistema social) . se presenta, de esta forma, 

una jerarquización de los valores centrada en la diferencia entre lo individual y lo colectivo, 

y determinada según el grado de preferencia de las personas . ros (2001) aclara que, 
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cuando parsons habla de sistema de personalidad, se refiere a que, a nivel personal, la 

persona actúa motivada por sus necesidades y la búsqueda de gratificación . a nivel social, 

en cambio, las acciones del individuo vienen motivadas por la complementariedad de sus 

expectativas y las de los otros con quienes interactúa .

maslow (1954) citado también por ros (2001) presenta la que es, probablemente, la 

jerarquía de valores más divulgada a nivel popular . Basándose en la estructura de una 

pirámide, este autor propone una jerarquía de valores universales comunes a todos los 

individuos y culturas . estos valores son interdependientes entre sí, y cumplen la condición 

de que sólo se puede acceder a los que ocupan la categoría superior una vez satisfechos 

los de la inferior . así, en la base de la pirámide se sitúan aquellas necesidades directamente 

relacionadas con la supervivencia: biológicas y de conservación en el medio . a continuación, 

las de tipo afectivo y social, como la interacción y la filiación . más arriba se sitúan las 

necesidades de autorrealización y exploración del mundo exterior . y ya en la cúspide, las 

de tipo espiritual . 

a pesar de su amplia aceptación, la clasificación de maslow tampoco se halla exenta 

de críticas . Gouveia (2003) por ejemplo, opina que tiene el defecto de ser excesivamente 

benévola, puesto que en ella no tienen cabida necesidades negativas o destructivas .

spranger (1954) citado por Quintana (1998) y peiró (1982) crea una tipología de seis 

tipos humanos básicos: teorético, económico, estético, social, político y religioso . según 

esta teoría las personas nos situamos, de acuerdo a nuestras características y vivencias, 

en alguna de estas categorías, y la hacemos el centro de nuestras motivaciones e ideales 

y en base a ella dirigimos nuestra vida . Quintana (1998) puntualiza que para spranger la 

moral no constituye propiamente un valor, sino una forma de vida que puede añadirse a 

cada uno de los ideales de vida .

allport y Vernon (1961) citados por mayor, pinillo et al ., (1989) se basaron en esta 

tipología para proponer las siguientes categorías: 

a) Hombre teórico . expresa la preferencia el individuo por el mundo de las ideas .

b) Hombre económico . se centra en la satisfacción de las necesidades corporales, 

sociales y económicas .

c) Hombre estético. prioriza los valores de armonía y belleza, así como el social .
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d) Hombre político . está guiado por la búsqueda y obtención de poder .

e) Hombre religioso. Busca los valores espirituales más elevados .

rokeach (1973) divide los valores en terminales e instrumentales . mientras los primeros 

hacen referencia a estados finales de existencia, los segundos se refieren a modos de 

conducta . los valores terminales se clasifican, en personales (autorrealización, felicidad, 

armonía interna) y sociales (seguridad social, nacional, igualdad); los instrumentales, por 

su parte, pueden ser morales (honestidad, responsabilidad) o de competencia 

(autorrealización, eficacia, imaginación) . 

Hofstede (1984) citado por Gouveia y clemente (1998) llevó a cabo un estudio con el 

objeto de realizar una aproximación teórica a la estructura de valores desde un nivel 

cultural . como resultado, estructuró la siguiente tipología, que dividió en cuatro 

dimensiones: 1) Distancia de poder; 2) evitación de la incertidumbre; 3) masculinidad/

feminidad y 4) individualismo-colectivismo; es posible realizar una clasificación jerárquica 

de los países según la puntuación obtenida .

para schwartz (1987, 1992) y Bilsky (1990) existen trece tipos motivacionales o 

dimensiones de valor: corporales, intelectuales, afectivos, individuales/liberadores, 

estéticos, morales, sociales, ecológicos, instrumentales/económicos, volitivos, espaciales, 

temporales y religiosos . esta tipología se organiza en función de un conjunto de relaciones 

dinámicas, que provoca que los valores puedan resultar compatibles o incompatibles entre 

sí . así, la importancia de los valores se decide en función tanto del orden que ocupan en 

la estructura como de su posición respecto a otros valores .

marín (1993) en su obra Los valores, un desafío permanente recopila algunas de las 

clasificaciones establecidas por los axiólogos más relevantes y sintetiza sus aportaciones . 

De entre todas ellas, destacamos las realizadas por münstenberg, scheler y lavelle, pues, 

pese a lo diferente de sus concepciones, presentan varias coincidencias que nos permiten 

un buen punto de partida .

münsterberg divide los valores en vitales y culturales, según los preceptos de la escuela 

realista a la que pertenece . ambos tipos de valores se basan en la idea de identidad, y se 

dividen, a su vez, en: lógicos, estéticos, éticos y metafísicos .
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Tabla 003: 
Clasificación de Müsnterberg (Marin Ibáñez, 1976) 

Valores 
Lógicos

Valores 
estéticos

Valores éticos
Valores 

metafísicos

Valores de la 
vida

Mundo externo

Mundo del 
prójimo

Mundo interno

Valores de la 
cultura

Mundo externo

Mundo del 
prójimo

Mundo interno

Valores de la 
existencia

cosas

caracteres

Valoraciones

Valores de 
conexión

naturaleza

Historia

razón

Valores de 
unidad

armonía

amor

felicidad

Valores de la 
belleza

artes plásticas

poesía

música

Valores de 
evolución

crecimiento

progreso

autodesarrollo

Valores de 
producción 
cualificada

economía

Derecho

Ética

Valores  
divinos

creación

revelación
redención

salvación

Valores 
fundamentales

Universo

Humanidad

supra-yo

Uno de los autores que mayor impulso han proporcionado a la axiología, al justificar su 

jerarquía de valores mediante una serie de criterios es max scheler . en su clasificación, 

scheler defiende que existen ciertos valores que afectan a la persona y, por lo tanto, son 

superiores a los que afectan a las cosas . los valores que afectan a la dignidad humana 

tienen, por este motivo, un mayor rango moral, y, además, son clasificables en cuanto a su 

nivel de gravedad (matar, por ejemplo, es considerado más inmoral que mentir) . su jerarquía 

de valores se divide en tres categorías, ordenables de menor a mayor valor:

•	 Ínfimos:	agrado	y	desagrado.

•	 Vitales:	vigor,	agotamiento,	valor,	cólera,	vejez,	muerte.

•	 Espirituales:	se	caracterizan	por	su	superioridad	o	independencia	frente	al	mundo	

que nos rodea y frente a nuestro yo físico . se superponen a los anteriores, 

dividiéndose en cuatro clases fundamentales .
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a) Estéticos: lo bello y lo feo, lo sublime y lo ridículo .

b) Justicia/Injusticia: estos conceptos van mucho más allá de la ley o el estado, 

puesto que éstos últimos adquieren su validez, precisamente, por ser justos .

c) Conocimiento puro de la verdad: su máximo exponente se halla en la filosofía . 

para scheler, la verdad no constituye un valor propiamente dicho . se capta 

mediante la inteligencia, mientras que los valores lo hacen mediante lo 

emocional .

d) Santo/Profano: son valores personales y absolutos, que alcanzan la raíz de 

nuestro ser .

este orden jerárquico planteado por scheler constituye, a su vez, un imperativo moral . 

esto implica que cuando anteponemos un valor de orden inferior a otro de orden superior 

infringimos el orden moral . el valor moral, por lo tanto, consiste en la realización de los 

valores de modo jerárquico .

para lavelle (1955, p .68) la noción del valor es inseparable de su ordenación jerárquica, 

pues lo concibe como una escala entre dos extremos: el bien y el mal en estado puro . por 

lo demás, la diversidad de los valores es tan amplia como la diversidad de los individuos o 

de los objetos a los que aplica . existe, pues, una multiplicidad infinita de valores, de 

acuerdo con la variedad de los sujetos, de las funciones, de las situaciones y de las cosas, 

pero todos convergen en una misma unidad . la clasificación de los valores deriva, 

precisamente, de la necesidad de crear una escala entre el valor fundamental, único, y la 

diversidad de los valores particulares, se basa en las funciones fundamentales de la 

conciencia y consta de tres grupos de valores . 

en un primer plano están los valores directamente relacionados con lo físico . son 

aquellos que afectan al individuo como ser existente en la naturaleza . Desde el punto de 

vista del objeto aparecen los valores económicos, como un conjunto de condiciones que 

hacen posible la existencia del individuo, son los valores útiles . en la vertiente subjetiva se 

hallan los valores de tipo afectivo, reflejo de la situación objetiva . 

en segundo plano, el hombre se sitúa frente al mundo . en el objeto se hallan los valores 

intelectuales, que permiten definir y conceptualizar la realidad . en el sujeto, los valores estéticos, 

que provocan que la pura presencia de determinados objetos nos proporciona placer .
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en un plano superior, el hombre destaca por encima del mundo, como un ser 

independiente de la naturaleza . Desde el lado del objeto surgen los valores morales . la 

convivencia con otros iguales hacen que nos organicemos bajo las leyes de forma 

comunitaria . en este plano, del sujeto emergen aquellos valores propiamente espirituales 

o religiosos .

Tabla 004: 
Clasificación de Lavelle (Marín Ibáñez, 1976) 

Aspecto Objetivo Aspecto Subjetivo

Hombre sobre el 
mundo

morales espirituales

Hombre frente al 
mundo

intelectuales estéticos

Hombre en el 
mundo

económicos afectivos

De todo lo expuesto se desprende que, si bien hay muchos valores cuya esencia los 

convierte en adecuados desde el punto de vista pedagógico, no todos tienen el mismo 

peso jerárquico . esto es algo que los docentes deben tener muy en cuenta a la hora de 

plantearse qué valores transmitir y en qué orden es conveniente enseñarlos . Una ayuda en 

este cometido pueden suponerla los códigos deontológicos, que todas las profesiones 

poseen a fin de establecer unos principios éticos comunes a cada actividad . en el caso 

concreto de los educadores, García amilburu y García Gutierrez (2012) proponen el 

siguiente decálogo de principios básicos para la práctica profesional:

a) respetar la dignidad personal de cada uno de los miembros de la comunidad 

educativa y atender a la persona en su totalidad .

b) promover los Derechos Humanos y la defensa de los valores de la ética civil .

c) proceder siempre conforme a la justicia, evitando la exclusión y la marginación .
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d) actuar con autonomía y responsabilidad profesional .

e) regirse por el principio de beneficencia, que lleva a poner las competencias 

profesionales al servicio de los usuarios, buscando su bien .

f) asumir la responsabilidad de la propia formación continua .

g) actuar según el principio de imparcialidad .

h) aceptar, reconocer y atender a la diversidad y las minorías .

i) Vivir el principio de confidencialidad o secreto profesional .

j) actuar siempre conforme al principio de veracidad .

en cualquier caso, los autores advierten, con buen criterio, que además de contemplar 

los principios básicos de deontología profesional, es necesario proceder siempre de acuerdo 

con las normas de la ética general y la profesionalidad específica del ámbito educativo .

2.2.4. Procedimientos para medir los valores.

Del mismo modo que han sido muchos los autores preocupados por clasificar y 

jerarquizar los valores, también han sido numerosos los intentos de idear procedimientos 

para medirlos .

en la actualidad, las principales formas mediante las que se lleva a cabo la medición de 

los valores son tres: 

a) la observación, que permite realizar inferencias a través de los comportamientos 

de las personas .

b) la entrevista, mediante la cual es la propia persona la que comunica directamente 

qué valores considera que influyen más en su conducta .

c) pruebas objetivas, a modo de cuestionarios o listas . 

según Vera (2001) la lógica subyacente a la medición de los valores mediante 

cuestionarios radica en que, en comparación a las otras formas citadas, permite conocer 

con mayor objetividad y precisión la escala de valores de los individuos .
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en cuanto a las escalas más utilizadas para medir valores, destacan las de Hosftede 

(1984) y schwartz (1992) .

Hosftede (1984) diseñó un instrumento de medida compuesto por catorce metas referidas 

al mundo del trabajo, las cuales algunas veces aparecen definidas como necesidad y otras 

como valor . mediante una escala de tipo Likert cuyo rango de valores oscilaba entre 1 

(suprema importancia) y 5 (muy poca o nula importancia) se procedía a la medición de 

cuatro factores: distancia de poder, evitación de la incertidumbre, masculinidad/feminidad e 

individualismo/colectivismo . estos factores permitían la diferenciación de las culturas 

estudiadas . no obstante, el problema de este instrumento, estriba, como señala acertadamente 

(schwartz y Boehnke, 2004; schwartz, et al . 2012) en que la mayoría de sus ítems están 

referidos al trabajo, con lo cual los únicos valores que realmente mide son aquellos 

directamente relacionados con el mundo laboral . por otro lado y, dadas las dimensiones 

estudiadas, es posible establecer diferencias únicamente a nivel nacional, pero no individual . 

otro instrumento de medición de valores es el presentado por el propio schwartz (1992); 

castro solano y nader (2006) . está compuesto por 56 ítems, que representan «los principios 

que guían las vidas de los individuos», divididos en dos listas: valores instrumentales (30) y 

valores terminales (26) . como en el caso anterior, se utiliza una escala Likert, cuyo rango 

oscila entre 1 (contrario a mis valores) a 7 (de máxima importancia para mí) . se miden diez 

valores básicos, seleccionados para incluir aquellos valores reconocidos en la mayoría de las 

culturas del mundo . sin embargo, y a pesar de su rápida popularidad, el instrumento 

presentaba dificultades para su aplicación . la excesiva longitud de su escala y la complejidad 

con que estaban formuladas muchas de sus preguntas, demasiado elevada para la población 

con escaso nivel educativo, eran alguno de ellos . estos problemas llevaron al propio autor a 

proponer, en 2003 y, basada en el mismo planteamiento teórico, una versión revisada del 

método, The Portrait Values Questionnaire .

singelis, triandis, Bhawuk y Gelfand (1995) diseñaron una medición de las variables 

individualismo y colectivismo a través de dos tipos de atributos, a los que denominaron 

horizontales y verticales . este instrumento, que contempla dimensiones actitudinales, es 

denominado Escala de individualismo-colectivismo horizontal y vertical y se compone de 

32 elementos o ítems, cuyas respuestas se realizan en una escala Likert que oscila entre 1 

(fuertemente en desacuerdo) hasta 9 (fuertemente en acuerdo) .
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2.3. AXIOLOGÍAS TRANSCULTURALES A NIVEL INDIVIDUAL Y COLECTIVO.

2.3.1. Teorías axiológicas de Hofstede, Triandis y Schwartz.

como hemos visto en apartados precedentes, los valores son, en gran medida, una 

construcción sociocultural, de ahí que la sociedad, o el grupo social, constituyan elementos 

clave para su análisis . por eso, y como parte integral de la formación profesional de los 

docentes en el campo de los valores, consideramos de suma importancia tener presentes 

algunas de las principales teorías axiológicas a nivel colectivo . De particular interés nos 

parecen las teorías axiológicas de Hofstede (1984) triandis (1994b, 1995) y schwartz 

(1992 ,1994a, 1994b, 2003) en el desarrollo llevado a cabo por palencia (2006) por utilizar 

las dimensiones individualismo y colectivismo para el análisis de los valores .

las tres teorías citadas coinciden en tratar de dar respuestas a algunas cuestiones a las 

que las sociedades se han venido enfrentado a lo largo de la historia como, por ejemplo, 

la búsqueda del equilibrio entre la individualidad y la pertenencia a una colectividad .

Hofstede fue uno de los investigadores que primero llevó a cabo estudios centrados en 

los valores a nivel colectivo y transcultural . este autor realizó un estudio en diferentes 

países cuyos resultados utilizó para crear cuatro dimensiones que permiten diferenciar las 

distintas culturas:

a) Distancia de poder. explica cómo se distribuye el poder entre los diferentes niveles 

de una organización, así como el grado en que los miembros de una sociedad 

aceptan como legítimo que el poder en las instituciones y organizaciones esté 

desigualmente distribuido .

b) Evitación de la incertidumbre . evalúa en qué medida es tolerada, por parte de una 

sociedad, la desviación de las normas y valores establecidos .

c) Masculinidad/feminidad . analiza la preferencia por valores tradicionalmente 

relacionados con la masculinidad, como el logro, el heroísmo, la asertividad y el 

éxito material, frente a otros relacionados con la feminidad, como el cuidado de las 

relaciones personales, la modestia y la atención a los más débiles .
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d) Individualismo/colectivismo . contempla el grado en que una cultura fomenta la 

contempla el grado en que una cultura fomenta la independencia y la confianza en 

sí mismo en oposición a la cohesión grupal (martín y sánchez,1999) . 

De entre estas dimensiones, triandis, Bontempo, Villarreal, asai y lucca (1988) eligieron 

la última para perfeccionarla tomando como referencia el marco teórico de Hofstede . su 

propuesta se basó en otorgar un mayor peso a los procesos psicológicos, desarrollando los 

conceptos de ideocentrismo y alocentrismo para diferenciar la manera en la que las 

personas jerarquizan los valores . para los ideocentristas, los valores de autonomía e 

independencia priman sobre los del grupo, para los alocentristas, en cambio, son los 

valores del grupo los que se imponen frente a necesidades e intereses individuales .

triandis (1994b, 1995) puntualiza que las conductas individualistas se producen en 

mayor medida cuando la persona está a solas o en pareja, mientras que las colectivistas 

suelen imperar con mayor frecuencia en pequeños grupos . por otra parte, en las conductas 

colectivistas es más frecuente el comportamiento de tipo cooperativo, lo cual es lógico sin 

pensamos que, en ellas, las personas suelen ser educadas para subordinar sus necesidades 

a las del grupo . con la misma lógica, las culturas más individualistas fomentan en mayor 

medida la competición, tendiendo a juzgar a las personas por la medida de su éxito 

individual .

en todo caso, para triandis, ni individualismo ni colectivismo pueden ser considerados 

constructos puros, sin matices . el propio autor diferencia, dentro del individualismo, un 

subtipo horizontal (único) y uno vertical (orientado al éxito); y dentro del colectivismo, un 

subtipo horizontal (cooperativo) y otro vertical (cooperador) . esto supone una diferencia 

respecto a las teorías tradicionales, que identificaban individualismo y colectivismo como 

dos dimensiones puras y antagónicas entre sí . (Hui y triandis, 1986; triandis, Bopntempo y 

Villarreal, asai, lucca, 1988; triandis, mccusker y Hui, 1990) .

Uno de los puntos débiles de este modelo es que no tiene en cuenta la parte afectiva 

de los valores, ya que, como se ha visto, a menudo nuestras acciones vienen guiadas, tanto 

a nivel individual como colectivo, más por factores emocionales que racionales . en este 

sentido, y pensando en la aplicación práctica que pretendemos dar a la axiología, nos 

decantamos más por un modelo que no sólo tenga en cuenta lo axiológico, sino que 

también lo integre con otras variables de corte antropológico .
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este es el caso del modelo de schwarz (1992) que tiene un corte más estructuralista, 

defendiendo la existencias de valores comunes a todas las culturas . shwarz, en concreto, 

plantea para cada valor un contenido primario, que equivale a la meta o motivación que 

subyace al mismo; y otro, denominado secundario . Que se de uno u otro va a depender de 

si su cumplimiento afecta a intereses individuales, colectivos, o de tipo mixto . la función 

de los valores sería la de afrontar una serie de retos que schwarz considera universales, y 

a los que, en consecuencia, todas las sociedades tienes que dar respuesta: las necesidades 

de los individuos en tanto que organismos biológicos, los requisitos de la interacción social 

coordinada, y aquellos necesarios para el correcto funcionamiento de los grupos (scwartz, 

1994) .

De estos retos o requisitos se desprenden diez valores básicos:

a) poder: búsqueda de posición y prestigio social, control o dominio sobre personas 

o recursos .

b) logro: persecución del éxito personal, entendido este como el resultado e 

demostrar competencia conforme a las normas culturales del grupo .

c) Hedonismo: búsqueda del placer y la gratificación sensual .

d) estimulación: necesidad de excitación, variedad, novedad y desafíos en la vida .

e) auto-dirección: independencia en la acción y el pensamiento .

f) Universalismo: comprensión, aprecio, tolerancia y protección para el bienestar de 

otros y de la naturaleza .

g) Benevolencia: preocupación por el bienestar de otras personas, principalmente 

aquellas con las que tenemos contacto frecuente .

h) tradición: respeto, compromiso y aceptación de las costumbres e ideas impuestas 

por la religión y la cultura .

i) conformidad: limitación de las acciones, inclinaciones e impulsos que pueden 

trastornar/inquietar o dañar a otros y/o violar expectativas o normas sociales .

j) seguridad: búsqueda de seguridad, armonía y estabilidad en la sociedad, en las 

relaciones interpersonales y de la propia persona de modo individual .
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a un nivel básico, estos diez valores se pueden organizar en una estructura de tipo 

circular, que muestra bien su continuidad y la interrelación que tienen unos con otros . en 

el esquema diseñado por schwartz, cada valor comparte una serie de características con 

el situado inmediatamente a su lado . contrariamente, aquellos valores situados en 

posiciones extremas dentro del círculo, tienen características que son antagónicas entre 

sí . esto significa que, si intentamos, al mismo tiempo, mantener dos valores incompatibles 

entre sí, nos exponemos a generar conflictos tanto a nivel individual como grupal y social .

así, como muestra de modo gráfico la figura 004, los valores que se agrupan bajo la 

apertura al cambio resultan incompatibles con los que se agrupan bajo conservación, y 

los que se agrupan bajo la categoría autotrascendencia con los que sitúan en la de 

autopromoción .

 .

figura 003 . figura de la tesis de palencia (2006) .

la dimensión de autopromoción incluye los valores de logro y poder . se sitúa frente al 

polo de auotrascendencia, que comprende los valores de Universalismo y Benevolencia . 

esto implica perseguir, bien aquellos valores que favorecen al individuo, bien los que 

benefician a la comunidad en su conjunto (lópez-Zafra, 2000) . según ros (2001) en esta 
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dimensión las personas se sienten motivadas, bien por alcanzar aquellos valores que, según 

el criterio social, simbolizan éxito personal, o bien por conseguir aquellos que buscan el 

establecimiento de unas mejores condiciones de vida para sus semejantes .

la dimensión de apertura al cambio incluye los valores de autodirección, estimulación 

y Hedonismo, frente al polo opuesto de conservación, que contempla los valores de 

tradición, seguridad y conformidad . situarse en esta dimensión implica, bien perseguir 

metas que incluyen independencia, tolerancia y riesgo, bien metas que implican el 

mantenimiento del status quo, como pueden ser la obediencia, la sumisión y el respeto a 

la tradición (ros, 2001) .

adoptando un punto de vista cultural, schwartz (1994) toma como referencia la 

estructura de Hofstede (1984) . analiza 44 valores cuya significación puede considerarse 

equivalente (schwartz y sagiv, 1995) . con esto crea un listado de siete valores culturales 

que denomina básicos porque permiten la comparación de las diferentes culturas . ros y 

schwartz (1995) realizan una definición de estos valores que reproducimos a continuación:

a) conservación . Da la máxima importancia al mantenimiento de la propiedad privada 

y el status quo . trata de obstaculizar las acciones de aquellos individuos que 

amenazan con alterar el orden tradicional .

b) Jerarquía . confirma la legitimidad del reparto establecido de roles y recursos .

c) autonomía intelectual . se centra principalmente en la protección y la promoción de 

las ideas, así como en el derecho a perseguir cada individuo sus propios objetivos de 

corte intelectual .

d) autonomía afectiva . incentiva la consecución de experiencias afectivas positivas .

e) . competencia . agrupa aquellos valores que implican una actuación sobre el entorno, 

así como el progreso a través de la autoafirmación .

f) armonía . Da prioridad a vivir de forma armoniosa con el medio ambiente .

g) compromismo igualitario . agrupa aquellos valores que hacen hincapié en el 

compromiso voluntario por mejorar el bienestar de los otros .
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ros y schwartz (1995) indican que estos siete valores configuran una estructura en la 

que se integran relaciones de compatibilidad y antagonismo que generan, a su vez, tres 

dimensiones bipolares a nivel cultural .

a) Dimensión de autonomía intelectual y afectiva . también se denomina individualismo-

colectivismo (Hofstede, Hofstede y minkov (2010); Kim, triandis, Kagiticasi, choi, 

yoon, 1994) . las sociedades que se sitúan en el primer polo dan prioridad a los 

valores que benefician al individuo, mientras que las que se sitúan en el segundo, 

priorizan el bienestar de la comunidad .

b) Dimensión de jerarquía versus compromiso igualitario . cuanto más se aproxima una 

sociedad a la jerarquía, más legitima el reparto de poder y recursos establecido 

entre sus miembros; cuanto más se acerca al compromiso igualitario, más considera 

como iguales a todos los miembros de una sociedad .

c) Dimensión de competencia versus armonía con la naturaleza . esta dimensión 

sintetiza el problema de la relación del hombre con su entorno natural, y la disyuntiva 

entre utilizar la naturaleza para el beneficio humano sin importar las consecuencias 

o intentar vivir según el modelo que se ha venido a llamar desarrollo sostenible .

De todas las teorías axiológicas aquí citada, encontramos que la de schwartz 

(1992,1994,2003) es la más ajustada a nuestros propósitos . por un lado, la definición y la 

tipología de valores que establece, permite distinguir claramente a estos de otros conceptos 

cercanos, pero diferentes, como son las actitudes o las necesidades . recordemos que, para 

schwartz, los valores son aquellas creencias que nos sirven de guía para decidir y actuar 

en nuestra vida, con lo cual queda establecida la relación entre las representaciones 

cognitivas de las personas y sus patrones de conducta . así, su teoría nos permite intuir 

aquellas conductas, tanto a nivel personal como social, que las personas desarrollarán con 

mayor probabilidad según su cultura sea de corte más individualista o colectivista . es este 

un dato que, en el tema que nos ocupa, nos parece de particular relevancia, pues nos 

permite predecir qué valores adoptarán con mayor probabilidad los docentes como propios 

en una determinada sociedad y cuáles, consecuentemente, elegirán transmitir en sus 

aulas .
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concluimos este apartado recalcando la necesidad de una buena formación axiológica 

por parte del profesorado; formación que les permita conjugar aquellos valores ligados a 

las diferentes culturas de origen de sus alumnos con los valores comunes a todas ellas; que 

les enseñe a desligar los factores emocionales de la adquisición de valores de los puramente 

intelectuales; que les permita, en fin, pisar firme en la transmisión de valores a sus alumnos, 

con la convicción de que ello redundará no sólo en una formación más integral del 

alumnado, sino también en la generación de un clima escolar mucho más positivo y 

receptivo al aprendizaje .
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2.4. CONSIDERACIONES PARA LA PRáCTICA EDUCATIVA AXIOLÓGICA.

inevitablemente, toda acción pedagógica se halla inserta en unos determinados valores, sean 

o no conscientes de ello sus ejecutores . De ahí que una buena formación en teoría axiológica y 

en sus implicaciones prácticas resulte fundamental para el profesorado de hoy . es más, podemos 

afirmar, con Gianola (1984) que los valores constituyen el eje principal de la educación, porque:

a) son el resultado objetivo, subjetivo y personal del proceso de interpretación 

significativo de la realidad llevado a cabo por el sujeto .

b) están en el fundamento del sistema edificado por cada persona con sus criterio, 

motivos, normas, modelos y proyectos, que le sirve para elaborar su plan de vida .

c) constituyen los ejes vertebradores y unificadores de la conducta madura de los 

individuos .

en opinión de Uhl (1997) el término «educación en valores» es una etiqueta global que, en 

realidad, comprende tareas educativas muy diferentes entre sí: la educación cívica, la educación 

moral, la educación espiritual, etc . en este sentido, debemos tener siempre presente que los 

valores educativos se hallan inevitablemente condicionados por los valores culturales, aspecto 

que resulta hoy de particular relevancia debido al multiculturalismo imperante en las aulas . 

trascendiendo estas posibles diferencias individuales y culturales, peiró (2000) sostiene que lo 

que la educación axiológica pretende es despertar un compromiso que el sujeto sea capaz de 

asumir libremente, de ahí que identifique la educación en valores con enseñar a los alumnos a 

ejercitarse en un orden moral . esta es la razón de que muchos estudios y autores planteen la 

necesidad de una buena educación en valores como base para la convivencia, tanto para los 

centros educativos en particular como para la sociedad en general .

Uno de estos estudios, el llevado a cabo por mergler y spooner-lane (2012) en 316 

centros educativos de australia, desveló que si existe un compromiso decidido y firme en 

educación en valores, se generan resultados positivos tanto para los profesores como para 

los alumnos . respecto a los docentes, educar en valores se tradujo en mejoras en su práctica 

profesional, sobre todo en lo relativo al modo de relacionarse con los estudiantes . esto, a 

su vez, repercutió en una mayor confianza del profesor en sí mismo y un incremento de la 
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satisfacción en la práctica de la enseñanza . para los estudiantes, por otra parte, el ser 

receptores de educación en valores se tradujo en un aumento de su capacidad de autogestión, 

una mejor capacidad de reflexión, y una mejora en las relaciones tanto con sus compañeros 

como con el profesorado .

en la misma línea, otras investigaciones centradas en el desarrollo de ciertos valores en la 

enseñanza como el respeto, la calidez y la aceptación, muestran resultados muy positivos para 

los estudiantes (Benninga et al, 2006; Barba, 2005) .

parece, pues, existir suficiente evidencia como para aventurar la hipótesis de que si existe 

una buena educación en valores, ésta repercutirá tanto el alumnado como en el docente, 

mejorando su satisfacción laboral y la calidad de su trabajo, lo que, a su vez, redundará en una 

mejora del clima en el aula y, por extensión, de todo el centro escolar .

2.4.1.  Objetivo de la educación en valores. La importancia de los 
valores educativos en la convivencia escolar y el clima de 
enseñanza aprendizaje.

si algo caracteriza a la sociedad del siglo XXi es su flexibilidad, su pluralidad y sus 

vertiginosos cambios . la educación, para ser efectiva, tiene la obligación de amoldarse a 

estas características y, en este sentido, la educación en valores constituye hoy, más que 

nunca, una necesidad ineludible (savater, 2003; ibáñez-martín, 1975, 2013; Higgins, 2010; 

escámez y morales, 2007; molina, merma, peiró y Gavilán, 2016; peiró, 2009, 2015) . 

necesitamos, por este motivo, docentes plenamente conscientes de la importancia de los 

valores que transmiten, centros comprometidos con la enseñanza de estos valores, y alumnos 

receptivos a adquirirlos, si queremos que esta convivencia pacífica a la que aspiramos se 

materialice como real .

este es, por lo tanto, el principal objetivo de nuestra tesis, demostrar cómo una 

adecuada percepción docente de la importancia de la educación en valores, puesta en 

práctica con una decidida implicación en la transmisión de los mismos, puede constituir 

un factor clave a la hora de mejorar la convivencia en nuestras escuelas .
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rossini y peiró (2013) proponen, a este respecto, que las prácticas didácticas se 

planteen en relación a una serie de criterios axiológicos que sirvan de base a los 

contenidos puramente teóricos, siempre teniendo presente que éstos criterios deben ser 

abiertos y susceptibles de cambio conforme a las circunstancias . Desde un punto de 

vista humanista, la persona se considera una unidad dinámica en desarrollo, integrada 

por diferentes áreas: biológica, psicológica, social y espiritual (Bosello, 1999) . la 

educación en valores debe, por lo tanto, atender a la totalidad de la persona, porque 

todo lo que ésta hace, piensa, dice y siente no es sino un reflejo de aquellos valores que 

ha interiorizado a lo largo de su vida .

en palabras de Díez y Gonzales (1997, pp . 5-6): «los valores son como la piedra de 

toque para alcanzar una personalidad integra y bien formada . la preadolescencia es una 

etapa clave para la educación en valores, para asimilarlos y vivirlos […] . Un centro educativo 

debe educar para la vida, haciendo que los futuros adultos distingan el bien del mal, 

afronten situaciones con coraje y busquen soluciones . De ahí que la educación en valores 

[…] no ha de entenderse como una serie de lecciones magistrales, sino que debe informar 

toda la vida del aula» .

Uno de los autores más importantes en el área del desarrollo moral es Kohlberg (1981, 

1982) . este autor, partiendo de un enfoque cognitivo-educativo, defiende que el desarrollo 

moral sólo se produce realmente si se da una interiorización de las normas . para que esto 

suceda, tiene que existir un contexto en que la persona asuma esos roles desde un papel 

activo . la finalidad de la moral es la de hallar el punto de equilibrio entre las propias 

acciones y las de los demás, lo que se traduce en justicia, reciprocidad e igualdad . por eso, 

entre los conceptos claves de su teoría, cabe destacar: el sentidode la justicia como punto 

central de la educación moral y el enfoque de la comunidad justa, en la que se plantea 

que, para adquirir una actitud de responsabilidad moral, los adolescentes deben involucrarse 

en la comunidad .

igualmente destacable es la jerarquización que Kohlberg hace de los niveles de 

desarrollo moral, que divide en tres categorías:

•	 Preconvencional.	La	persona	mantiene	una	postura	egoísta	en	la	que	se	preocupa	

poco de los demás y si actúa moralmente bien es únicamente para evitar el castigo . 
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	•	 Convencional.	La	persona	amolda	su	forma	de	pensar	a	la	del	grupo,	del	que	buscan	

constantemente la aprobación . este nivel es típico de la adolescencia .

	•	 Postconvencional.	 Aquí,	 las	 acciones	 se	 dan	 ya	 en	 base	 a	 principios	 morales	

universales . este estadio es propio de la época adulta si bien es justo reconocer que 

no todos los adultos lo alcanzan

Quintana (2009) opina que Kolberg se equivoca al considerar al hombre capaz de 

conocer los valores por su cuenta . Él, por el contrario, considera que las personas necesitan 

de una guía, y ésa guía es, precisamente, la educación . la educación, dotada de contenidos 

bien escogidos, permite que los estudiantes hagan propios aquellos valores que más les 

convienen tanto a nivel individual como colectivo . además, Quintana considera que es 

preciso que cada persona configure su visión personal de la ética, porque ésta no se basa 

únicamente en aquello dictado por la sociedad . además, para una verdadera educación en 

valores, es preciso también formar la voluntad, como único modo de adquirir hábitos que 

encuentren reflejo en ciertas conductas . los valores constituyen, en fin, el paradigma de 

la vida humana y la formación consiste en que el educando los conozca, los sirva, los 

estime y los realice en su vida (Quintana, 2009) .

esteve (1981) citado por peiró y rossini (2013) propone una red nomológica de la 

educación, en la cual la educación en valores ocupa un lugar central para la convivencia 

escolar . y es que demasiado a menudo se confunde educación con mera instrucción . a los 

alumnos se les abruma con datos, que deben memorizar sin ninguna reflexión crítica que 

les permita interiorizarlos con aprovechamiento (ibañez-martín, 1975) . Desgraciadamente, 

como defienden peters (1969), esteve (2003, 2010) y ortega Velasco (2009) la mayoría de 

los modelos educativos vigentes se basan en su mayor parte en el almacenamiento de 

información, y ello mediante dos procesos principales; adiestramiento y entrenamiento . el 

primero, generalmente utilizado para la enseñanza de contenidos, se basa en la repetición 

y conduce a la fijación mecánica . para la dimensión socio-moral suele aplicarse el 

entrenamiento que, mediante procesos de condicionamiento clásico, trata de instaurar en 

los estudiantes conductas automáticas . esto no es una cuestión menor pues para rossini 

y peiró (2013) la mera instrucción puede llegar a anular nuestra capacidad para el saber . 

es preciso complementarla con la formación, para dotarla de sentido y que complete los 

logros conseguidos mediante la instrucción . es decir, no se trata sólo de almacenar datos, 
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sino también, y sobre todo, de tomar conciencia de ellos . por eso, en la dimensión ético-

social, además de normas, sería preciso introducir conocimientos razonados, así como 

fomentar actitudes prácticas para lograr el bien común (ibáñez-martín, 2010) . en este 

proceso, como apunta peiró (2013) es importante no que confundir valor (formación) con 

virtud o hábito positivo (educación estricta) . 

resumiendo: educar en valores supone desarrollar y fortalecer la conciencia y el espíritu 

crítico a fin de que la voluntad de la persona se ejecute mediante criterios sólidos, no de 

modo aleatorio o llevados por una emocionalidad momentánea . Una persona con una 

buena formación en valores es aquella que elige y actúa libremente, considerando aquellos 

principios, normas y responsabilidades que le permitirán comportarse de manera 

respetuosa, solidaria y justa con los demás y consigo mismo .

¿Qué valores son los mejores para educar? Una buen punto de partida lo constituye el 

informe elaborado para la Unesco por la comisión internacional sobre educación para el 

siglo XXi (Delors, 1996) . en él se proponen una serie de valores que, consideran claves para 

construir una ética a nivel mundial:

•	 La	comprensión	y	la	tolerancia	en	relación	con	las	diferencias	y	el	pluralismo	cultural.

•	 La	solicitud	hacia	el	otro.

•	 El	espíritu	de	solidaridad.

•	 El	espíritu	de	empresa.

•	 La	creatividad.

•	 El	respeto	por	la	igualdad	entre	los	sexos.

•	 El	espíritu	abierto	al	cambio.

•	 El	sentido	de	responsabilidad	en	la	protección	del	medio	ambiente	y	en	relación	al	

desarrollo sostenible

en cuanto a los objetivos de la educación en valores consideramos que cada centro 

docente ha de adoptar como propio un ethos compuesto por una serie de valores, y de 

hábitos asociados a ellos, que haga viable que los valores sociales sean interiorizados 

tanto a nivel individual (peiró, 2009 p .105) como colectivo . y es que un conjunto de 

hábitos esterotipados pueden proyectar cierta instrucción, pero no convencen sobre el 

grado de formación adquirido (esteve, 1981) . en algún momento, el alumno tiene que 
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plantearse su axiología personal para no vivir únicamente conforme a normas externas a 

su yo . Del mismo modo, resulta fundamental una combinación de actitudes humanistas 

con valores de ciudadanía como vía positiva para educar con calidad y sembrar un buen 

clima de convivencia en los centros escolares peiró (2009) . .

JUSTICIA

DEMOCRACIA

HUMILDAD

COMPRENSIÓN

GENEROSIDAD

DISPONIBILIDAD

LIBERTAD

TOLERANCIA

PAz

PACIENCIA

SERENIDAD

figura 004 .necesidad de valores sociales y humanos (peiró, 2009)

Un estudio llevado a cabo por este autor (peiró ,2009) puso de manifiesto que aquellos 

valores calificados como sociales (justicia, democracia, libertad, tolerancia, etc .) suelen 

ser mejor admitidos tanto entre los docentes como entre los administradores del sistema, 

que los humanos (hábitos, virtudes) . esto es así porque a menudo se asocian los valores 

humanos con los puramente religiosos, o se confunde el educar en valores humanos con 

el adoctrinar en determinada línea de pensamiento . es por eso que, en mucha ocasiones, 

y a fin de evitar generar conflictos o herir susceptibilidades, se tienda a pasar de puntillas 

por el tema, sin llegar nunca a acometer una transformación profunda . es indudable que 

los valores que se transmiten deben ser acordes a los tiempos y a la sociedad en la que se 

desarrollan, pero cuidado, educar en valores no puede consistir sólo en limitarsea incorporar 

ciertas «costumbres» de la sociedad, ya que, en muchas ocasiones, esos «valores» pueden 
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ser, más bien, «disvalores» educativos . Del mismo modo hay que estar alerta para evitar 

aplicar, sin más, aquello que la gente, llevada de la emocionalidad por determinadas 

situaciones (por ejemplo, un caso muy mediático de violencia escolar) pero sin una 

reflexión crítica, demande . por ejemplo, ante la indisciplina y la violencia, a menudo se 

reclama una mayor disciplina, interpretada como mayores y más frecuentes castigos, 

cuando está sobradamente demostrado que ésta medida no soluciona ni minimiza el 

problema .

los objetivos de la educación en valores deben ser, insistimos, propuestos y consensuados 

en cada centro de acuerdo al modelo educativo vigente, a las líneas educativas del centro, 

y, por descontado, partiendo del respeto a las diferencias de opinión de los diferentes 

agentes implicados . nos limitamos aquí, por lo tanto, a ofrecer unos objetivos generales, 

a modo de ejemplo, basándonos en la elaboración llevada a cabo por martínez Gónzález, 

álvarez González y téllez muñoz (2001) .

1 . ayudar a los alumnos a reconocer y asimilar los valores universales deseables como: 

la libertad, la solidaridad, la tolerancia, la justicia, el espíritu crítico, el respecto, etc .

2 . Desarrollar en los alumnos el pensamiento moral crítico y autónomo .

3 . provocar procesos de reflexión, investigación y toma de decisiones personales sobre 

cuestiones, acontecimientos y actuaciones .

4 . estimular a los alumnos a conocer su esquema de valores y a valorar sus sentimientos 

y conductas .

5 . fomentar en los alumnos conductas coherentes con el propio sistema de valores .

6 . proporcionarles oportunidades o experiencias en las que los alumnos puedan 

ejercitar o poner en práctica los valores que defienden y con los que se consideran 

identificados .

7 . ayudar a los niños, a los adolescentes y a los jóvenes en el crecimiento personal y a 

clarificar el sentido de la propia vida .

8 . ayudar a los niños, a los adolescentes y a los jóvenes a conseguir la plena autonomía 

moral o capacidad para actuar según los propios principios éticos .
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no está de más recordar, para finalizar este apartado, que la transmisión de valores no 

se basa únicamente en, ni concluye con, la intención explícita de enseñar en valores . 

existen además muchos modos implícitos de enseñanza, comenzando por las propias 

actitudes del profesorado respecto a ciertos temas, con los que, sin ser conscientes de ello, 

estamos enseñando también en valores, o en anti-valores, a nuestros alumnos . 

profundizaremos más en el tema en el apartado dedicado a los resultados obtenidos con 

nuestra investigación .

2.4.2. Actitudes axiológicas relativas a la convivencia escolar.

a día de hoy, las investigaciones suelen poner el hincapié en los escenarios, problemas 

y logros derivados de la situación de los centros educativos, de cara a fomentar una 

mejora de la convivencia escolar . De entre todos los aspectos destacados, es la 

multiculturalidad, y su integración, uno de los que más ha despertado el interés de los 

estudiosos, quienes han tratado de impulsar propuestas pedagógicas acordes con las 

nuevas necesidades derivadas del contexto social . en este sentido, touriñán (2008) 

defiende que es preciso poner unos «límites» pedagógicos al concepto de convivencia en 

la escuela, de modo que podamos hablar de educación intercultural, de crecimiento 

personal y de respeto al otro, sin reducir la formación a un problema de convivencia ni 

atribuir a la formación para la convivencia más extensión que la que le corresponde 

dentro del sentido integral de la educación .

Valoramos los centros educativos como espacios privilegiados de convivencia y ejercicio 

de la ciudadanía . en consecuencia, juzgamos necesario que los profesionales de la 

educación estén preparados para intervenir en el proceso pedagógico promoviendo 

prácticas que impliquen la participación de toda la comunidad escolar y, por consiguiente, 

influencien las relaciones sociales establecidas en el entorno . 

si en las sociedades occidentales nos hemos dotado de sistemas democráticos es 

porque la experiencia nos ha enseñado que son los más idóneos para asegurar el mejor 

desarrollo posible de las personas, y, dado que la coexistencia pacífica es un regulador de 

la interacción social, una formación construida en base a una pedagogía axiológica no 
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puede sino suponer un paso fundamental hacia una convivencia escolar más positiva . la 

sociedad, de modo general, espera que la educación desarrolle en las personas una 

educación orientada no sólo a la adquisición de cultura, sino también a la formación moral 

y el crecimiento social .

¿porqué tienen una especial relevancia las actitudes axiológicas a la hora de educar 

para la convivencia?

en un estudio realizado en el año 2000, peiró (2005) comprobó las diferencias existentes, 

respecto a actitudes relativas a los valores, entre alumnos catalogados como «no 

conflictivos» y «conflictivos» . los resultados pusieron de manifiesto que las actitudes 

mantenidas frente a los valores guardan relación directa con la convivencia escolar . 

interrelacionando ciertas variables conductuales con las actitudes de los alumnos, quedó 

asimismo de manifiesto la importancia de los valores en la creación de un determinado 

clima académico . considerándolo en sentido inverso, se puede concluir que si el sistema 

educativo no tiene en cuenta los valores (sobre todo los de tipo humano) los conflictos se 

multiplican y agudizan, promovidos muchas veces por el contexto sociocultural de los 

estudiantes o incluso, de modo inadvertido, por el propio contexto institucional .

figura 005 . estudio axiológico en la provincia de alicante (peiró, 2005)
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en una investigación posterior, peiró (2009) no sólo confirmó los resultados obtenidos, 

sino que comprobó que un bajo uso práctico de los valores es una causa importante de 

conflictos y crisis . es decir, aunque existan normas a nivel colectivo, si cada persona, a 

nivel individual no las hace suyas y la pone en práctica, no surtirán ningún efecto . 

resultados similares se obtuvieron en investigaciones llevadas a cabo en algunos países 

latinoamericanos, como chile, Venezuela, méjico (peiró, 2009-2015) .

2.4.3. Modelos, procedimientos y técnicas para la educación en valores.

existe una gran variedad de modelos, procedimientos y técnicas para la enseñanza de 

valores . peiró (2013) recoge en los valores en la educación, algunos de los más usados en 

las instituciones educativa, de entre los que destacamos:

a) Clarificación de valores. 

  la clarificación de valores se inició en los estados Unidos con raths y sus 

colaboradores (1966) y engloba un conjunto de técnicas cuya finalidad es ayudar 

a los alumnos a realizar un proceso de reflexión que les permita tomar conciencia 

de sus propios pensamientos, valores y sentimientos . es este un proceso 

necesario para que la persona, de forma autónoma y racional, se descubra a sí 

misma y vaya construyendo su personalidad moral (carrillo, 1992) . Berasaluce y 

peiró (2013) conciben éste método como una vía de modificación de hábitos 

desadaptados .

 para lograr este objetivo, es importante que los alumnos: 

•	 Tomen	conciencia	de	lo	que	realmente	valoran	en	el	momento	presente.

•	 Comprendan	que	sus	valores	son	las	ideas	acerca	de	lo	que	es	más	importante	

para ellos en su vida, aquello por y para lo que quieren vivir .

•	 Sepan	que	los	valores	son	fuerzas	silenciosas	que	están	detrás	de	muchas	de	

nuestras acciones y decisiones .

•	 Ganen	confianza	en	sí	mismos,	para	desarrollar	todo	su	potencial	como	seres	

humanos .
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•	 Desarrollen	el	pensamiento	reflexivo	y	la	conciencia	crítica.

•	 Logren	un	desarrollo	afectivo	sano.

•	 Tengan	 criterio	 propio	 y	 participen	 activamente	 en	 la	 toma	 de	 decisiones	

individuales y sociales .

•	 Se	conviertan	en	los	agentes	de	su	propio	desarrollo.

  como es lógico, el papel del docente resulta determinante a la hora de motivar 

a los alumnos a reflexionar sobre los valores y su práctica, de promover el diálogo 

con la participación de todos y situándose, en definitiva, como un miembro más del 

grupo . (Berasaluce y peiró, 2013) .

  por otra parte, hay que tener muy presente que, para que sea realmente eficaz, 

el proceso de clarificación de valores debe sustentarse en valores reales basados en 

situaciones escolares reales (Husu y tirri, 2001) . sólo así nos resultarán útiles de 

cara a conocer nuestros valores y vivir de modo consecuente con ellos (Husu y tirri, 

2007) .

  Kristjánnson (2010) añade la importancia del aprendizaje del servicio en la 

educación en valores . para este autor, se trataría de alejarse un tanto de la teoría 

para involucrar a los alumnos como agentes morales activos en situaciones prácticas 

reales .

  la clarificación de valores promueve el pensamiento crítico y las elecciones 

individuales, favoreciendo una toma de decisiones responsable . favorece el 

desarrollo individual de los valores y mejora la predisposición para adaptarse a la 

sociedad . Desarrolla una nueva conciencia del sí mismo . ayuda al alumnado a 

superar bloqueos y conflictos y a desarrollar habilidades de comunicación y 

participación . favorece una mayor confianza en sí mismos y en los otros . Desarrolla 

sentimientos de seguridad y avances en los procesos de identificación consigo 

mismo . si se logra que los estudiantes, como consecuencia de este proceso de 

valoración, adquieran un compromiso auténtico con los valores, se producirá un 

crecimiento personal que tendrá repercusiones no sólo a nivel individual, sino 

también social .
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  conviene tener cautela, no obstante, con el hecho de que las elecciones u 

opiniones de los alumnos pueden resultar en algún momento controvertidas, de ahí 

que el docente deba estar preparado para trabajar con discrepancias y respuestas 

emocionales complejas . y es que, como bien señalan Berasaluce y peiró (2013) a 

menudo sucede que los partidarios de este modelo olvidan que los estudiantes, 

antes de comenzar este proceso, ya tienen interiorizados una serie de valores fruto 

del contexto en el que se han criado y de su propia experiencia personal . 

b) planteamiento de dilemas morales . 

  otra de las estrategias más empleadas para la educación en valores es la 

discusión de dilemas morales . en este sentido, ochoa y peiró (2013) recuerdan que 

el razonamiento moral se halla en estrecha relación con el desarrollo cognitivo; esto 

conlleva la importante implicación de que este desarrollo debe haber alcanzado un 

cierto nivel si pretendemos que los alumnos puedan razonar respecto a valores en 

conflicto .

  para que la discusión de dilemas morales cumpla su objetivo (el desarrollo del 

juicio moral) es recomendable que el dilema con el que se va a trabajar genere interés 

y motive al estudiante a participar . esto se logra con mayor facilidad si estos dilemas 

se hallan próximos a la realidad del estudiante, pues contribuye a que el estudiante se 

implique emocionalmente en la situación . además, resulta imprescindible que se cree 

un clima de confianza donde todos los participantes se sientan libres de expresarse 

sin temor . en este aspecto, como en todos, el docente juega un papel fundamental, 

pues, además de contar con la preparación adecuada, debe mostrar una serie de 

capacidades y actitudes acordes a lo que se desea promover: saber crear un clima de 

confianza, buscar situaciones que planteen problemas y contradicciones adecuados a 

la edad e intereses de sus alumnos; escuchar, aconsejar y ayudar; animar a los grupos 

y analizar su funcionamiento; diseñar actividades que promuevan el desarrollo de la 

autoconfianza del educando; y tener la capacidad de afrontar situaciones 

potencialmente conflictivas (Buxarrais, 2003) .

  particularmente importante resulta la postura del docente ante el dilema moral 

planteado . y es que, como ya se ha apuntado con anterioridad, la educación no es 
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nunca aséptica en relación con los valores . De modo explícito o implícito, en 

cualquier acto de educar estamos trasmitiendo valores . sin embargo, como hemos 

podido comprobar a lo largo de nuestra investigación, en muchos casos los docentes 

no son conscientes de esta premisa, de que, con cada acción u omisión en la 

interacción cotidiana están diciendo algo al educando; algo que a veces entra en 

contradicción con lo que defienden de de viva voz .

  De acuerdo con fierro y carbajal (2003) los valores están anclados en la forma 

de trabajo en el aula e instalados en las declaraciones y normas que se plantean a 

los alumnos, así como en la consistencia con que se hacen cumplir, en el tipo de 

trato que se da a los alumnos, en los métodos que se utilizan y en los juicios de valor 

llevados a cabo por el docente .

  Buxarrais (2003) menciona cuatro factores de los cuales depende en gran medida 

la actitud del profesor, a saber: 

- los valores que entren en juego .

- los objetivos que se persigan .

- la clase de neutralidad o beligerancia que se ejerza .

- factores relativos a la situación concreta que ejerza el docente .

  esta estrategia educativa tiene el riesgo, por otra parte, de que los valores 

planteados entren en conflicto directo con los sostenidos por el docente . en estos 

casos, es obligación del profesor asumir una postura lo más neutral posible . ahora 

bien, no basta con simplemente abstenerse de comunicar los propios valores . más 

bien, como argumenta yus (1998) citado por ochoa y peiró (2013) debe tratarse de 

una neutralidad activa, pues en una sociedad que aspira a ser democrática el disenso 

debe abordarse siempre a través del dialogo .

  en un estudio llevado a cabo por peiró y ochoa (2010) con 60 grupos de docentes de 

primaria, secundaria y bachillerato en Querétaro y alicante, se pretendió conocer si se 

realizaban actividades de educación en valores, que tipo de estrategias se utilizaban, con 

qué objetivo, si eran programadas o no, las capacidades y habilidades que el docente 

consideraba importante desarrollar y el tipo de evaluación que realizaban . entre las 

estrategias más utilizadas se encontraba el uso de dilemas morales, pero mientras en 
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Querétaro esta estrategia se utiliza a lo largo de todos los niveles educativos, en nuestra 

provincia, se utiliza poco y de modo tardío, limitándose su uso al bachillerato .

c) asambleas y debates .

  su objetivo no es otro que, mediante discusiones provocadas, crear un pequeño 

conflicto entre los alumnos con el fin de volver a restablecer el equilibrio, en un 

nivel superior de juicio moral . mediante este tipo de asambleas y debates dirigidos 

los alumnos aprenden a pensar, valorar, criticar y juzgar la realidad, teniendo en 

cuenta diferentes elementos de análisis . 

  en un estudio realizado por peiró y col . entre los años 2008 y 2011 (merma y 

peiró, 2013) se ponen, no obstante, de relieve las dificultades que muchos docentes 

encuentran a la hora de llevar esta técnica a la práctica . Una de ellas radica en que, 

para dialogar, es preciso partir de un nivel mínimo de conocimientos, códigos, 

valores, normas, habilidades y actitudes que no suelen darse . es por eso que las 

asambleas y debates suelen ser difíciles de dirigir, resultando igualmente complejo 

profundizar, por no hablar de la inatención y la indisciplina que muchas veces surge 

durante su desarrollo . no toda la culpa debe recaer, no obstante, en faltas del 

alumnado . entre las conclusiones del estudio también se subraya que, aunque los 

docentes utilizan con cierta frecuencia debates y asambleas como actividades para 

enseñar valores, a menudo desconocen los procedimientos adecuados para llevarlos 

a cabo de modo satisfactorio .

d) formación del carácter .

  cuando se habla de formar o educar el carácter, cabe entender dos cosas distintas 

(Quintana, 1994, 13) . Una se refiere al fortalecimiento de la voluntad . es decir, dotar 

al individuo de la capacidad de hacer frente a las dificultades, cumplir con sus 

deberes y perseguir con tesón los propios designios . la segunda acepción se refiere, 

por el contrario, a que la persona se conozca a sí mismo, que asuma su idiosincrasia, 

su temperamento, sus puntos fuertes y los débiles . ambas perspectivas son 

complementarias, y, en las instituciones educativas, tienden a fomentar el clima 

positivo de enseñanza-aprendizaje (peiró, 2013, p .272) .
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 los principios de este modelo son los siguientes (peiró, 2013, p .273): 

a) el propio carácter se define no por lo que uno piensa, sino por lo uno que hace .

b) cada elección que uno hace ayuda a definir el tipo de persona que uno opta 

por ser .

c) Un buen carácter requiere hacer un juicio recto, incluso cuando es costoso o 

arriesgado .

d) no hay que tomar como modelo el peor tipo de conducta de otros, ya que uno 

siempre puede comportarse mejor .

e) cada persona es diferente .

f) la recompensa de tener buen carácter es que te hace una persona mejor, más 

estimada, y hace del mundo un lugar mejor .

  centrándose ya en la acción docente, ibáñez-martín (2010) señala que el 

profesor no debe estar ausente de la clase, sino que debe ejercer su función con 

conocimiento y entusiasmo . esto conlleva un compromiso deontológico . el que 

lidera, en este caso el profesor, tiene que hacer un esfuerzo para no tratar a los 

alumnos como una masa, sino como entes individuales a los que vale la pena 

comprender y es necesario atender en su individualidad . así, al promover la 

humanidad de cada estudiante, el profesor no sólo transmite la materia en la que es 

especialista, sino que también atiende a las necesidades, más profundas de sus 

educandos (peiró, 2013, p . 290) .

  Wynne y ryan (1993) establecen una relación de las características definitorias 

de este tipo de docentes: 

a) no subestiman la importancia de padres y educadores para establecer las 

prioridades morales de los alumnos .

b) Dan importancia a la buena conducta diaria en las situaciones cotidianas .

c) mantienen en sus centros educativos altas expectativas académicas para sus 

alumnos .

d) consiguen una buena disciplina de los alumnos, aunque sea difícil .

e) están al cargo de sus clases y proporcionan a los alumnos buenos modelos de 

comportamiento .
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f) las decisiones las toman los directores de los centros educativos, aunque 

puedan consultar a padres y docentes .

g) Distribuyen entre los alumnos responsabilidades específicas que son esenciales 

para su educación y para el funcionamiento del colegio .

h) todos los alumnos merecen el esfuerzo al cien por cien de sus docentes .

  De todo lo expuesto se desprende que el docente ha de saber conjugar los 

principios fundamentales de una Ética profesional que ayude a los docentes en la 

tarea de mediación y la práctica profesional concreta (García lópez, Jover y escámez, 

2010; campillo Díaz y sáez carreras, 2012 (citado en García amilburu) y García 

Gutierrez, 2012) particularmente en los siguientes puntos:

•	 Respetar	la	dignidad	personal	de	cada	uno	de	los	miembros	de	la	comunidad	

educativa y atender a la persona en su totalidad .

•	 Promover	los	Derechos	Humanos	y	la	defensa	de	los	valores	de	la	ética	civil.

•	 Proceder	siempre	conforme	a	la	justicia,	evitando	la	exclusión	y	la	marginación.

•	 Regirse	por	el	principio	de	beneficiencia,	que	lleva	a	poner	las	competencias	

profesionales al servicio de los usuarios, buscando su bien .

•	 Asumir	la	responsabilidad	de	su	propios	desarrollo	profesional.

•	 Actuar	según	el	principio	de	imparcialidad.

•	 Aceptar,	reconocer	y	atender	a	la	diversidad	y	las	minorías.

•	 Vivir	el	principio	de	confidencialidad	o	secreto	profesional.

•	 Actuar	siempre	conforme	al	principio	de	veracidad.

  Junto a estos principios básicos de la deontología profesional, es necesario 

proceder de acuerdo con las normas de la ética general y la profesional específica 

en el ámbito educativo . entre otros aspectos destacaríamos la necesidad de 

ejercitarse en la el tacto pedagógico y la pasión por enseñar (García amilburu y 

García Gutiérrez, 2012; Day, 2012) .
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2.5. MARCO LEGISLATIVO. EL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO  
 (PEC) COMO ELEMENTO VERTEBRADOR PARA LA PROMOCIÓN DE  
 LA CONVIVENCIA ESCOLAR.

2.5.1.  Marco legislativo e iniciativas de prevención en convivencia 

escolar.

2.5.1.1. Marco legislativo.

cualquier referencia al aspecto legislativo de la educación en nuestro país debe partir 

invariablemente del artículo 27 de la constitución española, donde se fijan los parámetros 

dentro de los cuales se organiza el sistema educativo español . Dicho esto, es pertinente 

recordar que, a partir de los diferentes estatutos de autonomía que se han ido aprobando 

para las diferentes comunidades, de los reales Decretos que tratan de los traspasos en 

materia de educación, y de la l .o .D .e . (ley orgánica reguladora del Derecho a la 

educación, 1985) son las propias cc .aa . las que actualmente gozan de autonomía para 

legislar y gestionar la educación dentro de sus respectivos ámbitos territoriales . esto no 

impide, no obstante, que el estado, a través del ministerio de educación, y en base al 

artículo 149 de la constitución española, mantenga una función vigilante del 

cumplimiento de la normativa básica fijada por el citado artículo 27 de la constitución . 

por otro lado, la l .o .e . (ley orgánica de educación, 2006) ha ampliado las competencias 

legislativas estatales al otorgar al estado, además de su misión de control, funciones de 

cooperación e impulso de las líneas educativas principales a través de una política de 

programas, convenios, becas, etc . (Gómez rivas, 2011) línea que luego ha sido continuada 

por la l .o .m .c .e (8/2013)

la consecuencia principal de este marco legislativo plural es la existencia de una multiplicidad 

de normativa y actuaciones que, aunque en muchos casos son similares, adoptan peculiaridades 

en cada cc .aa . nos conformaremos, por lo tanto, con ofrecer una visión general de la 

legislación de estatal en aquellos aspectos referidos a la convivencia escolar para luego analizar 

en algo más de detalle la legislación vigente en la comunidad Valenciana . 
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     a nivel estatal, la ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación (modificada por la 

ley 8/2013, de 9 de diciembre, de mejora de la calidad educativa) señala los principios en 

que se inspira el sistema educativo español: la transmisión y puesta en práctica de valores 

que favorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadanía democrática, la 

solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, así como todos aquellos que 

ayuden a superar cualquier tipo de discriminación . Dicha ley considera asimismo esencial 

la preparación para la ciudadanía activa y la adquisición de las competencias sociales y 

cívicas . estos principios son directamente preconizados por la loe, 2/2006 (modificada 

por la lomce 8/2013) a través de la transmisión y puesta en práctica de valores que 

favorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadanía democrática, la 

solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, y todos aquellos que ayuden 

a superar cualquier tipo de discriminación (en resumen: la preparación para la ciudadanía 

activa mediante la adquisición de competencias sociales y cívicas) . 

la lomce (8/2013) por otro lado, opta por abordar esta necesidad de una forma 

transversal . así, incorpora la educación cívica y constitucional a todas las asignaturas de 

educación básica a través de competencias sociales y cívicas incluidas en la dinámica 

cotidiana de los procesos de enseñanza-aprendizaje . en su artículo 1, dicha ley establece 

como un fin del sistema educativo la educación en el ejercicio de la tolerancia y de la 

libertad dentro de los principios democráticos de la convivencia, y en la prevención y 

resolución pacífica de los conflictos . la ley destaca, además, la necesidad de la educación 

para la prevención de conflictos y la resolución pacífica de los mismos, así como para la 

evitación de la violencia personal, familiar y social, poniendo especial atención al acoso 

escolar . entre sus propuestas, la lomce sugiere que la escuela desarrolle, asimismo, los 

valores que fomentan la igualdad entre hombre y mujer como un modo de prevención de 

la violencia de género . esta ley contempla, igualmente, aspectos de formación y 

sostenibilidad de nuestro entorno cuando señala: la formación para la paz, el respeto a los 

derechos humanos, la vida en común, la cohesión social, la cooperación y la solidaridad 

entre los pueblos, y la adquisición de valores de respeto al medio ambiente . 

en otro ámbito de cosas, la misma ley, en su artículo 124, hace referencia a la 

implicación de los centros escolares en la convivencia escolar cuando indica la necesidad 

de la elaboración de un plan de convivencia con el fin de fomentar el buen clima de 

convivencia dentro de los centros escolares . Dicho plan debe incorporarse al pec (proyecto 



155

educativo de centro) recogiendo todas las actividades programadas a tal efecto . las 

normas de convivencia y conducta de los centros serán de obligado cumplimiento, y 

deberán concretar los deberes de los alumnos, así como las medidas correctoras aplicables 

en caso de incumplimiento, tomando siempre en consideración su situación y condiciones 

personales . conductas que atenten contra la dignidad personal con origen en discriminación 

o acoso de género, orientación o identidad sexual u origen racial, étnico, religioso, de 

creencias o discapacidad, se calificaran como faltas graves y, en consecuencia, se aplicarán 

medidas correctoras de expulsión temporal o definitiva del centro educativo . la lomce 

reconoce a los miembros del equipo directivo y a los docentes como autoridad pública en 

los procedimientos que se deriven en cuanto a medidas correctoras (artículo 124 .3) y abre 

la posibilidad (a través del artículo 124 .4) de que las administraciones educativas faciliten 

que sean los centros educativos quienes, dentro del marco de su autonomía, puedan 

elaborar sus propias normas de organización y funcionamiento .

a nivel autonómico, y en el ámbito de la comunidad Valenciana, la orden de 4 de 

octubre de 2005, creó el archivo de registros sobre convivencia escolar . posteriormente, 

la orden de 25 de noviembre de 2005 (inserta dentro del plan preVi) reguló la notificación 

de las incidencias surgidas en relación a la convivencia escolar, indicando el modelo a 

seguir y el modo de incluir las incidencias en el registro central . Una nueva orden, ésta del 

31 de marzo de 2006, reguló el plan de convivencia de los centros educativos . 

el Decreto 39/2008, de 4 de abril, establece los protocolos de actuación pertinentes 

para regular todos aquellos asuntos relacionados con la convivencia escolar . Dicho Decreto, 

que afecta tanto a centros públicos como concertados, establece los derechos y deberes 

de todos los miembros de la comunidad escolar, incluyendo pautas y mecanismos para 

asegurar la buena convivencia . mediante lo regulado en este decrreto se establece el 

procedimiento sancionador, se tipifican las conductas de los alumnos contrarias a las 

normas de convivencia (se diferencia entre conductas contrarias a las normas de 

convivencia, y conductas gravemente perjudiciales para la convivencia) y se establecen los 

derechos y deberes de los alumnos, docentes y padres . 

en cuanto a aquellas conductas contrarias a las normas de convivencia, el decreto 

39/2008 propone como medidas educadoras correctoras: aulas de convivencia; realización 

de tareas educadoras en horario no lectivo; privación del derecho a recreo (máximo cinco 
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días); a la asistencia a actividades extraescolares y a determinadas clases . no se requiere, 

en ninguno de estos casos, la apertura de expediente disciplinario . el artículo 35 de este 

decreto define una serie de acciones que se consideran contrarias a las normas de 

convivencia, como la suplantación de la personalidad de los miembros de la comunidad 

educativa y la utilización inadecuada de las tic (el uso de teléfonos móviles, aparatos de 

sonido y otros aparatos electrónicos ajenos al proceso de enseñanza-aprendizaje durante 

las actividades que realicen en el centro) . para las conductas consideradas más gravemente 

perjudiciales para la convivencia contempla medidas disciplinarias como son: la suspensión 

del derecho de asistencia y el cambio de centro . estas medidas sí son acompañadas, 

normalmente, por la apertura de expediente disciplinario . el artículo 42 señala como 

conductas gravemente perjudiciales para la convivencia del centro: la agresión física o 

moral, las amenazas, las coacciones y la discriminación a cualquier miembro de la 

comunidad educativa, así como la falta grave de respeto a la integridad y a la dignidad 

personal .

Del mismo modo, se contemplan en este Decreto 39/2008 aquellas acciones que 

ocurren fuera del centro educativo pero, no obstante, se hallan directamente relacionadas 

con la vida escolar, como indica el artículo 28 «podrán ser corregidas o sancionadas 

aquellas acciones o actitudes que, aunque llevadas a cabo fuera del recinto escolar, estén 

motivadas o directamente relacionadas con la vida escolar o/y afecten a algún miembro 

de la comunidad educativa» . 

la orden 62/2014 regula el plan de convivencia de los centros escolares y establece 

los protocolos de actuación a llevar a cabo ante situaciones de violencia . la orden 

determina: quién realiza el plan; qué apartados incluye; medidas orientadas a la prevención; 

el aula de convivencia; acciones de mediación; registros en el preVi; y comunicación al 

ministerio fiscal . además, la orden indica de forma precisa los protocolos de actuación 

ante los siguiente supuestos de violencia: acoso y ciberacoso; conductas que alteran la 

convivencia de forma grave y reincidente; maltrato infantil; violencia de género; agresiones 

a los docentes; y violencia en el entorno escolar . posteriormente, la ley 15/2010 de 3 de 

diciembre, reguló la autoridad de los docentes en los centros educativos .
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2.5.1.2. Iniciativas de prevención de la convivencia escolar.

la importancia que una adecuada convivencia lleva aparejada para el desarrollo de las 

personas es hoy indiscutida . en la actualidad, todos los agentes implicados en la educación 

de los jóvenes se muestran preocupados por lograr este tipo de convivencia, positiva y 

productiva, alejada de las situaciones de violencia . a raíz de esta preocupación, y a partir 

de 2004, han empezado a crearse una serie de observatorios, o foros, con el objetivo 

principal de, por un lado, analizar el estado de la convivencia escolar en el territorio de su 

influencia, y, por el otro, llevar a cabo actuaciones preventivas y/o paliativas en este 

ámbito . 

los fines que persiguen estos observatorios son muchos y variados, pero todos tienen 

como líneas maestras asesorar y formular actuaciones de investigación, análisis, valoración 

y seguimiento de la convivencia escolar . a nivel internacional, este tipo de instituciones, 

dedicadas a resolver y mejorar aquellos aspectos que guardan relación con las cuestiones 

relacionadas con la convivencia escolar, adoptan numerosas formas y denominaciones . 

así, en francia nos encontramos con l’observatoire internacional de la violence à l’ecole; 

en canadá, con safeschools: preventingBullying and Harassment .; en perú existe el 

observatorio sobre violencia y convivencia en la escuela; en argentina, el programa 

nacional de convivencia escolar; Brasil cuenta con el combate aoBullying; colombia con 

mineDUcacion . ministerio de educación de colombia . convivencia escolar; chile ha 

creado el ministerio de educación de chile . convivencia escolar; Uruguay, la administración 

nacional de educación pública . convivencia; Japón cuenta con los programas 

cultivatingrichness in minds, respondigtoproblemBehavior and non-attendance at 

school . promoting career education; australia, con education services australia . civics 

and citizenship education, Bully Zero australia foundation, Bullying no Way . safe 

australian schools together; nueva Zelanda con Bullying prevention and response . 

ministery of education; sudáfrica con Basic education republic of south africa . safety in 

school . etc . 

entre las principales conclusiones extraídas del trabajo de estos organismos, destacamos 

la que subraya que el sistema educativo debe promover una educación para la convivencia 

y para la ciudadanía democrática, a través de la educación en valores como la justicia, la 

tolerancia, el respeto, y la solidaridad . 
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en el caso de españa, en el año 2005, el ministerio de educación y ciencia presentó un 

plan de convivencia, cuyos objetivos principales eran:

•	 Impulsar	 la	 investigación	 sobre	 los	 problemas	 de	 convivencia	 en	 los	 centros	

educativos, a través de un conocimiento más riguroso de sus manifestaciones y de 

los factores que inciden en su desarrollo .

•	 Fomentar	 la	mejora	de	la	convivencia	en	los	centros	educativos,	en	colaboración	

con las comunidades autónomas .

•	 Facilitar	 el	 intercambio	 de	 experiencias	 y	 el	 aprovechamiento	 de	 materiales	 y	

recursos utilizados por grupos de profesores, las cc .aa . y otras instituciones, y abrir 

un foro de encuentro y debate sobre la convivencia y las formas de promocionarla 

y desarrollarla .

•	 Proporcionar	orientaciones,	estrategias	y	material	para	la	puesta	en	práctica	de	la	

educación en la convivencia y el desarrollo de las habilidades sociales, de manera 

que puedan ser utilizadas por las distintas cc .aa ., centros y profesores .

en el ámbito de la comunidad Valenciana, su observatorio para la convivencia escolar 

fue pionero, creándose mediante el decreto 233/2004 de 22 de octubre (modificado por 

los decretos de 2005 y 2008) . asimismo, han sido convocados anualmente, mediante 

diferentes órdenes, premios a las iniciativas, buenas prácticas educativas y planes de 

convivencia para el desarrollo o mejora de la convivencia y prevención de la violencia 

escolar . en este marco de actuación, la orden del 15 de julio de 2008 dio luz verde al 

llamado plan preVi (plan de prevención de la Violencia y promoción de la convivencia) al 

tiempo que lo dotaba de las ayudas económicas suficientes para implementar su 

funcionamiento .

Del mismo modo, en el año 2006 se crearon: el observatorio de la infancia y la 

adolescencia del principado de asturias (Decreto 10/2006) el observatorio para la 

convivencia escolar de cantabria (Decreto 101/2006) el observatorio para la convivencia 

escolar de castilla y león (Decreto 8/2006) el observatorio para la convivencia escolar en 

la región de murcia (orden de 19 de octubre de 2006) el observatorio de la rioja (cecD 

(2006)) en el año 2007, el observatorio para la convivencia escolar de andalucía (Decreto 
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19/2007) el observatorio para la convivencia escolar en la comunidad autónoma de 

extremadura (Decreto 28/2007) el observatorio Gallego de la convivencia escolar (Decreto 

85/2007) y en el 2008, observatorio de la convivencia escolar de castilla-la mancha 

(Decreto 3/2008) . finalmente, en 2009 se crea el observatorio de la convivencia escolar 

de la comunidad autónoma del país Vasco (Decreto 85/2009) .

posteriormente, y siguiendo una de las directrices del citado plan de convivencia, se dio 

luz verde a la creación, en 2007, del llamado observatorio estatal de la convivencia escolar 

(rD 275/2007, de 23 de febrero) . Dicho observatorio justificaba su puesta en marcha en 

base el artículo 10 .1 de la constitución española, al proclamar que:

«[…] la dignidad de la persona, los derechos inviolables que le son inherentes, 

el libre desarrollo de la personalidad, el respeto a la ley y a los derechos de los 

demás son fundamento del orden político y de la paz social . el aprendizaje y 

el ejercicio de estos valores deben tener su reflejo desde los primeros años del 

desarrollo de la persona cuando se construyen las bases que determinan, en 

buena medida, la personalidad futura del ser humano . en el ámbito escolar 

estos principios han de traducirse en una convivencia ordenada, en un 

aprender a vivir con los demás, a respetar y asumir la igualdad de las personas, 

cualquiera que sea su raza, su ideología, su sexo o su religión» .

pero no acaban aquí las iniciativas destinadas a promover una buena convivencia 

escolar . animados por el mismo espíritu, también se crean premios a nivel nacional . entre 

estos galardones, convocados por el ministerio de educación para el fomento de la 

convivencia escolar, destaca el concurso nacional de Buenas prácticas de convivencia, 

cuya primera edición tuvo lugar en 2006 . también reseñables, aunque no específicos de 

la convivencia escolar, son los «premios irene: la paz empieza en casa» . estos premios 

reconocen aquellas iniciativas que contribuyen a prevenir y erradicar las conductas 

violentas, y a la promoción de estrategias dentro de los centros educativos para promover 

la igualdad entre sexos . Del mismo modo, los premios «marta mata» reconocen la 

trayectoria de los centros que destacan por sus políticas de mejora de la acción educativa, 

incluida la gestión de la convivencia .
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si existe un punto en el que todas las iniciativas citadas confluyen, es en la necesidad 

de prestar atención al desarrollo de la persona desde sus primeros años, y procurar que 

desde la primera infancia se aprendan y ejerciten aquellos valores que sustentan relaciones 

pacíficas y positivas . pues, como apuntan las conclusiones del consejo de 12 de mayo de 

2009 sobre el marco estratégico para la cooperación europea en el ámbito de la educación 

y la formación: «la educación debería promover las aptitudes interculturales, los valores 

democráticos y el respeto de los derechos fundamentales y del medio ambiente, así como 

la lucha contra toda forma de discriminación, dotando a todos los jóvenes de las 

herramientas necesarias para interactuar positivamente con otros jóvenes con antecedentes 

diversos» .

2.5.2.  Sentido y valores del Proyecto Educativo, en relación a la 
convivencia escolar.

proyecto educativo de centro (pec) aparece en el artículo 121 de la loe, dentro del 

capítulo ii -relativo a la autonomía de los centros- que se ubica, a su vez, dentro del título 

V -concerniente a la participación, autonomía y gobierno de los centro- . este proyecto 

tiene como objetivo último el bien común del conjunto de la comunidad educativa . este 

bien común se relaciona con el desarrollo de la globalidad de todas y cada una de las 

personas que la componen . es la integración de las condiciones de vida social, y, en este 

sentido, puede considerarse, en sí mismo, como una categoría ética de un nivel superior . 

como apunta peiró (2015) el principal sentido del pec es el de contribuir a lograr un pacto 

entre los sujetos bajo su influencia . el pec es, en este sentido, una guía pro-comunidad 

que permite, al mismo tiempo, el ejercicio de la propia responsabilidad . es importante que 

los docentes tengan esto muy en cuenta y procuren que los valores que enseñan sean 

convergentes con los del pec (peiró, 2009; pérez Juste, 2016) . axiológicamente, este autor 

identifica tres modelos de pec: 

a) implican la total autorrealización del sujeto . por lo general se han basado en grandes 

sistemas de valores (religiosos, científicos, políticos, etc .) . a menudo caen en el 

totalitarismo .
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b) optan por una moral de mínimos (cortina, 2000) . sólo fijan aquellos compartidos 

por la gran mayoría de los ciudadanos, que suelen estar plasmados en las 

constituciones de los estados o en leyes orgánicas . en esta línea se movería 

también camps (1990) .

c) turiel (2002) abre una tercera posibilidad . se trataría de establecer, por consenso de 

los interesados, unos valores que ni son mínimos ni máximos, por lo que pueden 

amoldarse a cualquier institución, y como tal, a la educativa . así, en los centros 

educativos pueden introducirse valores clave como puntualidad, obediencia, orden, 

estudiosidad-laboriosidad, esfuerzo, dedicación, etc .

como apunta peiró (2009, 2015) se trataría de entender este constructo como idea-

fuerza en el pec, que los sujetos deben aceptar libremente, para posteriormente sentirla 

afectivamente como próxima, y convertirla en un proyecto personal . este enfoque 

compromete grandemente a cada docente ya que lo convierte en partícipe activo en el 

proceso, no solo en cuanto a competencias didácticas, sino también en relación al logro 

de los objetivos del pec mediante su implicación personal . el docente ha de ser, en todo 

momento, consciente de que sus alumnos le observan, y de que es un referente al que 

imitar . su función no es únicamente la de transmitir conocimientos o preguntar sobre 

lecciones . Ha de saber comportarse socialmente . el docente que no posea estas 

competencias puede fácilmente caer en comportamientos poco correctos, generadores 

por sí mismos de procesos conflictivos . todo depende del modelo de personalidad que 

«represente» en sus aulas . esto no quiere decir, en ningún caso, que el profesor no tenga 

que ser coherente con su propia jerarquía de valores sino, simplemente, que la incongruencia 

no es compatible con el respeto y desarrollo del pec (peiro, 2015 . p .38) .

2.5.3. El Plan de Convivencia.

la ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación, establece que todos los centros 

docentes deben incluir en su proyecto educativo un plan de convivencia, así como 

establecer las normas que garanticen su cumplimento . así mismo, señala en su título 

preliminar, capítulo i, entre los principios y fines de la educación:
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artículo 1 . principios: c) la transmisión y puesta en práctica de valores que favorezcan 

la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadanía democrática, la solidaridad, la 

tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, así como que ayuden a superar cualquier 

tipo de discriminación; k) la educación para la prevención de conflictos y para la 

resolución pacífica de los mismos, así como la no violencia en todos los ámbitos de la 

vida personal, familiar y social; l) el desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades 

y el fomento de la igualdad efectiva entre hombre y mujeres .

artículo 2 . fines: b) la educación en el respeto de los derechos y libertades 

fundamentales, en la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres 

y en la igualdad de trato y no discriminación de las personas con discapacidad; c) la 

educación en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios 

democráticos de convivencia, así como en la prevención de los conflictos y la 

resolución pacífica de los mimos; e) la formación para la paz, el respeto a los 

derechos humanos, la vida en común, la cohesión social, la cooperación y la 

solidaridad ente los pueblos, así como la adquisición de valores que propicien el 

respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente, en particular el valor de los 

espacios forestales y el desarrollo sostenible; g) la formación en el respeto y el 

reconocimiento de la pluralidad lingüística y cultural de españa y de la interculturalidad 

como un elemento enriquecedor de la sociedad .

la orden de 31 de marzo de 2006, de la consellería de cultura, educación y Deporte, 

por la que se regula el plan de convivencia de los centros docentes (DocV 10/05/2006) . 

Dicha orden tiene por objeto regular la elaboración y el desarrollo del plan de convivencia 

de cada centro docente . será de aplicación en los centros docentes que imparten 

enseñanzas de régimen general no universitarias en el ámbito de gestión de la consellería 

de cultura, educación y deporte de la Generalitat Valencia . establece la obligatoriedad, 

para todos los centros de la comunidad Valenciana que impartan enseñanzas de régimen 

general no universitarias, de elaborar y desarrollar un plan de convivencia, propio y único 

en cada centro, que contemple: la prevención de las situaciones conflictivas, la resolución 

pacífica de aquellos conflictos que puedan producirse y, en su caso, el tratamiento y 

rehabilitación del alumnado cuyo comportamiento suponga un desajuste respecto a las 

normas de convivencia del centro .
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el plan de convivencia, como modelo de actuación planificada, deberá contemplar, al 

menos, los siguientes aspectos:

•	 Procedimiento	de	actuación	orientado	a	la	prevención	y	a	conseguir	un	adecuado	

clima en el centro .

•	 Modelo	 de	 actuación	 respecto	 al	 alumnado	 que	 presenta	 alteraciones	

conductuales que dificultan levemente la convivencia escolar .

•	 Modelo	de	actuación	ante	situaciones	conflictivas.

consideramos que para que la elaboración de los planes de convivencia se traduzcan 

en prácticas educativas que mejoren el clima escolar, los procesos de enseñanza-

aprendizaje y las relaciones interpersonales que se desarrollan en los centros, resulta 

imprescindible, en primer lugar, realizar un buen diagnóstico de la situación inicial e 

intentar elaborar un plan de actuación encaminado tanto a la prevención como a la 

intervención . 

es conveniente, además, que el pec reúna una serie de características, como 

pueden ser:

a) ser realista . Debe partir de la situación concreta de cada centro, de su historia, 

de las características de su alumnado, de sus posibilidades materiales, etc ., y 

adaptarse a las necesidades reales del mismo, de manera que incida en los 

aspectos más relevantes de la convivencia . De lo contrario, se corre el riesgo de 

diseñar intervenciones poco realistas ya que, a veces, lo que puede ser conveniente 

en un centro educativo puede carecer de utilidad en otro .

b) tener un carácter de continuidad y ejecutarse durante un tiempo suficiente . 

Hay que tener en cuenta que no puede esperarse inmediatez en los cambios y 

que, por lo tanto, la escuela no puede darse por vencida y caer en una visión 

catastrofista si el plan diseñado no parece dar resultados rápidamente . 

c) tener como objetivo final la consecución de una disciplina democrática y 

preventiva, planificada y consensuada entre todos, que haga posible una buena 

convivencia escolar a la par que evita las situaciones de riesgo . en este sentido, 
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sería muy interesante revisar el concepto de disciplina y abandonar las 

connotaciones negativas del término, basada en los antiguos sistema 

disciplinarios, para aproximarnos a una nueva definición: la disciplina 

democrática o positiva, de clara finalidad educativa, que ayude a los alumnos 

a asumir la responsabilidad de su propia conducta en función de los derechos, 

deberes y normas establecidas .

d) incluir propuestas o soluciones de tipo preventivo . si bien las propuestas de 

actuación o mejora son importantes, sobre todo a corto plazo, las propuestas 

preventivas de los problemas de convivencia suponen soluciones más 

rentables a medio y largo plazo . es evidente que los problemas siempre son 

más fáciles de resolver en un estadio inicial . por eso, en el plan de convivencia 

se han de incluir acciones de prevención y de resolución de conflictos, 

acciones que contribuyan a la mejora de la acción tutorial, y modelos que 

ejemplificquen cómo se debe actuar ante situaciones en las que convivencia 

se ve alterada .

e) ser global . se deben considerar tanto los problemas de convivencia como las 

medidas para su mejora desde la perspectiva del centro en su conjunto . asimismo, 

es conveniente abordar el conjunto de la vida del centro (currículo, la organización 

y la relaciones) intentando dar una visión general de los problemas en la que 

estén implicados no sólo el profesorado y los alumnos, sino también las familias, 

el centro educativo y, en definitiva, toda la comunidad escolar .

f) estar orientado al desarrollo de habilidades para aprender a resolver pacífica, 

dialogada y participativamente los conflictos .

g) llevar a la práctica las mejoras pensadas: de nada nos sirve disponer de un 

documento llamado plan de convivencia si no lo aplicamos, realizamos un 

seguimiento del mismo y lo revisamos . esto será, en definitiva, lo que nos 

permitirá comprobar si los compromisos acordados se cumplen y si las actuaciones 

diseñadas se adecúan a la realidad del centro .

por otra parte, resulta imperativa una reflexión profunda y crítica sobre los valores 

asociados tanto al pec como al plan de convivencia, para que no sólo figuren de forma 
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implícita en su redacción, sino que la comunidad educativa, en su conjunto, sea consciente 

de qué valores van a trabajarse en el centro escolar y porqué .

la evaluación del plan de convivencia ha de suponer, en última instancia, la piedra 

angular que determine la continuidad y el éxito de futuros planes, pues es de ahí de donde 

surgirán las necesidades y propuestas de mejora en actualizaciones futuras, así como 

aquellos aspectos que han de incorporarse en la vida del centro para mejorar la convivencia 

y la calidad de la educación (normas, valores, programas y procedimientos que faciliten la 

prevención y actuación ante los problemas de convivencia (pérez Juste, 2016) .

a tenor de lo expuesto, consideramos, en el plan de convivencia como un elemento 

fundamental en cualquier centro educativo, al mismo nivel de importancia que las 

enseñanzas que integran el currículo . este plan debe anteponer siempre el valor educativo 

al punitivo y buscar que todos los miembros de la comunidad educativa se sientan a gusto, 

fomentando unas relaciones personales basadas en el respeto y la cooperación .

2.5.4. Las normas: Reglamentos de Régimen Interno (RRI) y su 
vinculación a los valores.

al igual que sucede con cualquier grupo humano regulado, el centro educativo viene 

definido por un fin y obedece a una serie de reglas específicas, que en su caso son las 

normas que regulan el proceso enseñanza-aprendizaje . Dichas normas son instrumentos 

diseñados para que inducir a las personas a comportarse de un modo determinado, y cuyo 

incumplimiento suele penalizarse con una sanción . mas y peiró (2013) señalan que el 

elemento educativo de lo normativo es algo intrínseco al reglamento institucional, por lo 

que ha de mostrar criterios y modelos de comportamiento personal y social recomendables . 

en cuanto a la vinculación de lo axiológico con lo normativo, una investigación llevada por 

el ciDe (1995) subraya que cada centro educativo posee un conjunto de valores y objetivos 

propios que le confieren un carácter propio . estos valores y objetivos se reflejan, a su vez, 

en el conjunto de normas y metas que determinan el funcionamiento del centro . la 

investigación concluye que la existencia de unas metas y normas consensuadas y 

compartidas de forma clara por alumnos y profesores correlaciona directamente con el 

buen funcionamiento de los centros .
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soria (2008) propone mejorar el seguimiento de las normas mediante el proceso formativo-

educativo . esto implica que los sujetos tienen que estar convencidos de la bondad intrínseca 

de la norma, lo que hace incompatible que ésta sea establecida por medio del miedo .

García (2008) contempla la disciplina como uno de los principales elementos del 

proceso de enseñanza aprendizaje, a través del cual los alumnos aprenden a vivir como 

miembros de una sociedad . este autor subraya que los docentes coinciden en señalar que, 

en muchas ocasiones, las actuaciones y estrategias llevadas a cabo para mejorar la 

disciplina resultan inefectivas, así como en que es común asociar disciplina con rigidez y 

autoritarismo . pero la disciplina así concebida no puede considerarse como propia de un 

sistema educativo democrático . en éste tipo de sistema, las personas deben ser educadas 

para poder decidir libremente por sí mismas, así como para aceptar las consecuencias 

derivadas de su comportamiento .

no hay que olvidar, en este sentido, que las propias normas poseen un valor formativo . 

nos entrenan en actitudes morales y en la búsqueda del bien común . en este sentido, es 

fundamental desterrar el concepto de que la norma se impone por los criterios de una 

mayoría, y comprender que responde a un bien común . en investigaciones llevadas a cabo 

por peiró (1979; 1981) se demostró que, para autorrealizarse plenamente, se requiere de 

una internalización de los valores, lo que se produce en entornos estructurados, pero no 

bajo condiciones autoritarias . Una de las conclusiones obtenidas es que, si se trata de 

asegurar su cumplimiento, las directrices promovidas por los centros deben ser claras, 

razonables y justificadas, de modo que todos puedan entenderlas y aceptar la necesidad 

de atenerse a ellas .

en la construcción de este tipo de normas, los docentes juegan un papel clave, al igual 

que en la prescripción de la sanción por incumplimiento . se ha demostrado, a este respecto, 

que la penalización surge más efecto si se penaliza inmediatamente desde la primera vez 

que se falta a la norma . castigar de modo contingente a la comisión de la falta es mucho 

más efectivo que hacerlo de modo más tardío (mas y peiró, 2013, p . 212) . por otra parte, 

para evitar caer en el autoritarismo, hay que evitar castigar mecánicamente, pues la 

eficacia de los castigos también aumenta si la persona comprende los motivos por los 

cuales se imponen . 
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Hay muchas formas de lograr esta comprensión: 

a) Describir los hechos .

b) conectar actos y motivos .

c) enumerar consecuencias .

d) referir conductas deseables y su justificación .

e) relacionar actos con normas generales .

f) advertir de los castigos correspondientes .

g) explicar las causas por las que no se han de eludir los castigos . sólo si el educando 

entiende las razones que relacionan el obrar bien después de haber quebrantado 

una regla, será capaz de juzgarse críticamente a sí mismo (aronfreed, cutick y 

fagen, 1963) . 

respecto a la actitud del docente frente al castigo, resulta recomendable:

a) exigir el cumplimiento del castigo desde el instante mismo de enunciarlo .

b) indultar cuando se constatan sentimientos de arrepentimiento y buena voluntad 

de mejora .

c) pasado el castigo, no recordarlo, ni guardar lista de agravios .

d) mostrar alternativas a la falta, con sus recompensas .

e) mostrar interés por lo positivo que llevan a cabo los alumnos . esto conlleva que 

incrementen los actos prosociales y cooperativos y desciendan los actos agresivos 

mientras que, por el contrario, castigar únicamente lo negativo los incrementa 

(Uhl, 1997) .

el docente ha de conocer también el modo de justificar las sanciones (peiró, 2015) . en 

este sentido, no es recomendable usar discursos muy largos ni densos, que producen la 

indiferencia o la irritación del alumnado; ni explicar únicamente que se ha incumplido una 

norma tal con tal consecuencia . es importante relacionar la reflexión con ejemplos 
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tomados de la vida cotidiana . no hay que olvidar, en ningún caso, que la autoridad docente 

exige coherencia, de lo contrario el educando puede percibir al docente como arbitrario e 

injusto .

finalizaremos insistiendo una vez más en que el sistema normativo en los centros 

educativos no debe ser establecido únicamente por miedo . el docente es la clave para que 

se reconozca su autoridad . no se trata de imponerse a los alumnos, sino de ser valorado 

por ellos . con su comportamiento, el profesor debe generar confianza, y respeto . es 

fundamental, para ello, que los docentes sepan reconocer sus propios límites y debilidades 

junto a sus fortalezas como profesionales .

todo lo anterior nos conduce a la cuestión del desarrollo personal y profesional del 

docente . ¿cómo ha de enseñar los valores?, ¿Ha de contradecir sus convicciones (su 

jerarquía axiológica) si ésta entra en conflicto con los valores establecidos en el pec?, esto 

nos lleva a reflexionar sobre el modo en que se despliega la subjetividad docente en el 

contexto de la conflictividad escolar .

2.5.5. Implicaciones en la transformación de la convivencia escolar 

y el clima enseñanza-aprendizaje.

aunque las reformas educativas tienen características diferenciales en cada país, Day 

y Gu (2010) señalan seis factores que son comunes a todas ellas:

a) se llevan a cabo porque los gobiernos tienen el convencimiento de que, interviniendo 

para modificar las condiciones en las que los estudiantes aprenden, pueden acelerar 

las mejoras, elevar los niveles de logro y, de algún modo, incrementar la competitividad 

económica .

b) se basan en preocupaciones implícitas de los gobiernos concernientes de lo que se 

percibe como una fragmentación de los valores personales y sociales en la sociedad .

c) tienen como resultado un incremento de la carga de trabajo del profesorado .

d) no prestan atención a la identidad de los profesores, a pesar de que ésta se ha demostrado 

clave para la motivación, eficacia, compromiso, satisfacción laboral y bienestar .
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e) surgen de una visión del profesorado como deficitario; y

f) no tienen en cuenta la importancia del bienestar del profesorado ni su compromiso .

De acuerdo con esta preocupación de los gobernantes por la crisis de valores, Woods 

et al . (1997, p . 152) citados por Day y Gu (2010) defienden que la enseñanza es, en sí, una 

cuestión de valores . los profesores enseñan porque creen en algo, porque sostienen una 

determinada creencia sobre lo que es una «buena sociedad» y consideran que pueden 

realizar una aportación para que se materialice .

 además de lograr que los estudiantes se involucren en aprendizajes académicos y se 

comporten de modo prosocial, nunca se ha dejado de esperar de los maestros que asistan a 

los niños en su desarrollo moral (lepage, Darling-Hammond, akar, Gutierrez, Jenkins-Gunn, 

rosebrock,2005) . es más, de su trabajo se espera que los alumnos lleguen a ser ciudadanos 

responsables y participativos . en los tiempos que corren, su principal reto es asumir, además, 

una nueva función: ser guías de los alumnos y mostrarles los caminos que han de seguir para 

solucionar problemas de convivencia escolar (sarramona y rodríguez, 2010) .

noddings (1977) preveía, que una de las misiones de la escuela sería la de producir 

gente competente, comprensiva, amorosa y amable . sin embargo, hoy que los profesores 

se hallan tan centrados en controlar el comportamiento de sus alumnos, no es fácil que 

crean que los alumnos pueden, efectivamente, ser enseñados a ser buenos ciudadanos, ni 

tampoco en el efecto positivo que un enfoque moral puede tener en sus clases . a este 

respecto lovat, toomey, Dally y clement (2009) presenta varios estudios de caso que 

demuestran que la educación en valores puede tener una contribución muy significativa 

en: relaciones interpersonales positivas en las aulas; producción de un ambiente tranquilo 

en el aula; y creación de actitudes positivas hacia el aprendizaje . también argumenta que, 

en dicho entorno, los profesores mejoran en términos de profundidad intelectual, 

competencia comunicativa, y capacidad para la reflexión, la autogestión y el auto-

conocimiento .

según (Hollingsworth, 1989; Korthagen y lagerwerf, 1996) si los docentes quieren ser 

capaces de enseñar educación en valores con confianza en su aulas y estar profesionalmente 

comprometidos en promover el pensamiento moral y los valores sólidos como parte de su 

identidad profesional, hay que dotarlos con oportunidades para explorar asuntos de índole 
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moral . es para ello prioritario que realicen una reflexión profunda acerca de sus propias 

creencias, valores personales y profesionales, porque una solida educación moral y ética 

profesional les permitirá tomar decisiones guiadas no sólo por sus experiencias 

profesionales, sino también por una profunda compresión de los asuntos morales en 

relación con su campo de conocimiento (Bull, 1990) . también les permite desafiar sus 

propias pre-concepciones y prejuicios (edwards y protheroe, 2003) así como los los de los 

demás (incluyendo padres, compañeros y alumnos) cuando sea necesario y apropiado . 

como argumentan revell y arthur (2007) si los docentes tienen que desplegar su 

profesionalidad en el área de la educación moral, consecuentemente, esta formación 

debería ser parte integral en su desarrollo profesional . Desgraciadamente, la educación 

moral y psicosocial muy raramente forman parte del currículo y, dado todo lo que se exige 

hoy en día a los profesores, lo cierto es que cuentan con muy poco tiempo y menos 

motivación para crear o utilizar oportunidades que les permitan extraer una enseñanza 

moral . esto resulta muy desafortunado, porque –no nos cansaremos de insistir en ello- el 

manejo del comportamiento en el aula se halla estrechamente ligado al desarrollo social, 

moral, ético y emocional . y es que, como señala Butchart (1998) la disciplina es una 

cuestión moral, y las cualidades morales se aprenden a través tanto de acciones morales 

como de reflexión .

el gran problema es que el desarrollo moral es a menudo mal entendido porque las 

personas sostenemos opiniones muy diferentes acerca de lo que significa tener moral . 

sockett y lepage (2002) describen, a nuestro juicio acertadamente, las claves de esa 

confusión clasificándolas en cuatro categorías . muchas personas creen que:

•	 La	moral	deriva	exclusivamente	de	creencias	religiosas.

•	 Expresar	 un	 punto	 de	 vista	moral	 es,	 simplemente,	 expresar	 una	 opinión,	 y	 una	

opinión es, por definición, algo subjetivo .

•	 La	moral	es	un	concepto	relativo,	que	varía	entre	sociedades	y	entre	épocas,	por	lo	

cual es algo muy difícil de concretar y aplicar .

•	 La	moral	se	equipara	exclusivamente	con	categorías	muy	limitadas	de	la	experiencia	

humana como, por ejemplo, el comportamiento sexual .

lo cierto es que la educación moral de nuestros jovenes se halla muy influida por estas 
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ideas, hasta el punto de que son muchos los profesores que no se atreven a tocar el tema 

por temor a «imponer sus valores» a los niños, sin darse cuenta de que con sus acciones y/o 

omisiones, también los están enseñando . y, sin embargo, las encuestas realizadas al respecto 

muestran que el aprendizaje de los valores cívicos más importantes en la escuela es algo que 

la gran mayoría de la población respalda (farkas, Johnson, Duffett y mcHugh, 1998) .

en nuestras aulas, por lo tanto, la confusión acerca de lo que significa tener valores, se 

ve a menudo influenciada por puntos de vista enfrentados acerca de lo que significa 

formar el carácter . mientras algunos creen que formar el carácter significa centrarse en 

enseñar a los alumnos a obedecer las normas, llevarse bien con los compañeros y 

comportarse como «buenos ciudadanos» en el aula . oros creen que esta formación tiene 

que ver, más bien, con enseñar a los niños a ser pensadores autónomos que cuestionen la 

injusticia y adopten una actitud crítica frente al mundo . De hecho, los que defienden esta 

postura creen que enseñar a los niños únicamente a seguir normas no sólo es erróneo, sino 

que incluso puede llegar a ser dañino (Kohn, 1997) . por último, hay también quien piensa 

que formar el carácter debería traducirse en enseñar ciertas virtudes a los niños (ser 

responsables, cariñosos, honestos, de confianza, etc .)

las implicaciones que todo esto conlleva, son, por un lado, que los profesores deben 

reflexionar activamente sobre las diferentes perspectivas existentes, y confrontarlas con 

sus propias ideas, para poder tomar decisiones informadas sobre las estrategias que desean 

seguir respecto a la educación en valores . por otra parte, es preciso que comprendan a 

fondo las diferentes áreas de desarrollo psicosocial, moral y ético de los alumnos, y cómo 

el desarrollo en cualquiera de éstas áreas, afecta al desarrollo del resto . De hecho, uno de 

los errores más graves que cometen a este respecto los profesores es el de creer que el 

desarrollo psicosocial, ético, moral y emocional no tiene ningún impacto en el desarrollo 

intelectual –es decir, que, dada la escasez de tiempo y recursos- los profesores tienen que 

elegir entre enseñar temas académicos o formar el carácter, como si se tratase de dos 

compartimentos estancos y priorizables . cuando la realidad es que, no sólo pueden ser 

ambos factores perfectamente integrados, sino que, de acuerdo con Kohlberg (1981) el 

desarrollo moral y el cognitivo se hallan estrechamente interrelacionados .

es también frecuente la idea, entre los docentes, de que la moral no puede ser enseñada 

y/o que, en cualquier caso, su enseñanza es responsabilidad de los padres . sin embargo, 
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con una preparación adecuada, existen muchos modos de transmitirla eficazmente en la 

escuela . Uno de ellos es, por citar sólo un ejemplo, la creación de comunidades morales, lo 

que implica crear entornos donde los niños se vean obligados a realizar elecciones y 

acciones morales, con el profesor como guía acerca de las implicaciones de sus decisiones 

para el resto de sus compañeros . 

en un estudio longitudinal, schaps (1998) evaluó los resultados de una intervención 

diseñada para mejorar las relaciones y el sentido de comunidad en las clases . encontró 

que, cuando este sentido de comunidad se incrementaba, del mismo modo lo hacía la 

preocupación hacia los demás . específicamente, el estudio mostró un incremento en 

empatía, valores democráticos, habilidades prosociales de resolución de conflictos, 

comportamiento altruista, motivación intrínseca, disfrute al ayudar a otros a aprender, 

actitudes positivas hacia grupos externos y comportamientos interpersonales positivos en 

el aula . otro estudio posterior conducido por schultz, Barr y selman (2001) demostró que 

el desarrollo moral y los comportamientos prosociales asociados pueden, sin la menor 

duda, ser transmitidos a los alumnos cuando los docentes se implican realmente en el 

proceso .
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2.6. EL DESPLIEGUE DE LA SUBJETIVIDAD DEL DOCENTE.  
 AUTORREALIzACIÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE  
 CON RELACIÓN A LA CONFLICTIVIDAD ESCOLAR. 

enfrentarse a un nuevo reto en la vida es siempre una tarea tan apasionante como intimidante, 

que conlleva un profundo trabajo de reflexión y de búsqueda personal . este proceso de búsqueda 

suele dividirse en dos fases: una búsqueda interior, de carácter individual, en la que afloran 

sentimientos, ideas, valoraciones, etc .; y otra exterior, más participativa y centrada en la acción . 

la conjugación de ambas es la que nos lleva a completarnos, a desarrollarnos tanto a nivel 

personal como en la profesión elegida, definiendo nuestra subjetividad profesional .

García-Borés (2011, p . 322) define la subjetividad como el mundo mental desde el que cada 

persona en particular, percibe, atribuye significado y sentido, siente, elabora, se predispone, se 

orienta actitudinalmente, genera intenciones y actúa, frente a cualquier cosa que le ocurra . la 

subjetividad habla del sujeto y se opone al objeto, no lo niega pero lo trasciende . Define al 

individuo en relación con sus propias concepciones del mundo . cumple simultáneamente 

funciones cognitivas, que contribuyen a la construcción de la realidad; prácticas, que permiten 

que los sujetos orienten y elaboren su propia experiencia; e identitarias, que definen las 

pertenencias sociales . 

patiño-Garzón y rojas-Betancur (2009) la entienden como un espacio donde tiene lugar la 

emancipación del docente, lo que contribuye a la consolidación de los procesos de construcción 

del conocimiento, particularmente del pedagógico, y al cambio en las prácticas de enseñanza .

Desde la perspectiva del docente, retuert y castro (2017) defienden que la subjetividad está 

compuesta de tres elementos independientes pero interrelacionados entre sí . en primer lugar, 

estaría el rol docente que el profesional adopta en el aula . y es que la misma adopción de un rol 

determinado ya presupone un modo de enfrentarse a la vida y a la enseñanza . en segundo lugar, 

tendríamos que considerar las concepciones que el docente mantiene respecto a la convivencia 

escolar, dado que éstas influyen, inequívocamente, en sus percepciones respecto al tipo de 

convivencia que debe darse en el aula y condicionan sus actuaciones al respecto . por último, un 

tercer factor que interactúa con los dos citados, es el que hace referencia al peso subjetivo que, 

para el docente, tienen sus experiencias anteriores como profesor .
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pero es que además, en el aula confluyen los procesos subjetivos de los docentes con los 

procesos subjetivos de todos y cada uno de los alumnos, lo que genera una serie de dinámicas 

en constante cambio que, a lo largo del curso, van redefiniendo las relaciones entre docentes y 

estudiantes y, en consecuencia, el clima del aula . esto supone que la subjetividad no debe ser 

nunca considerada como un producto definitivamente terminado, sino como un constructo en 

permanente elaboración, aunque con periodos de cierta estabilidad en el tiempo, que la hacen 

accesible al conocimiento (Beresaluce y peiró, 2012) .

De acuerdo con atehortúa (2003) los resultados que se obtienen en el aula son el resultado 

de la interacción entre las perspectivas de cada sujeto individual (subjetividad) de la interacción 

entre sujetos (intersubjetividad) de las relaciones existentes entre ellos, de las políticas 

institucionales y del contexto social vigente . 

 sin embargo, en la actualidad, el modelo imperante de economía de mercado que lo impregna 

todo, incluida la educación, hace difícil que los profesores dispongan de un espacio donde 

desarrollar su subjetividad y conseguir su autorrealización profesional . las llamadas políticas de 

calidad educativa, que se caracterizan, como apunta Díaz, (2006) por la transferencia del ideal 

productivo y consumista al contexto de la educación, convierten al docente en poco más que un 

sujeto pasivo, apéndice de un oficio, abocado a fines que destruyen su condición de sujeto del 

saber . 

De acuerdo con esta concepción monetarista, la calidad de la enseñanza se mide en términos 

puramente económicos, como son productividad, eficiencia y eficacia . el profesor se convierte 

así en poco más que un burócrata, regido por unos objetivos impuestos externamente y sobre 

los que apenas tiene poder de decisión . así, el fundamental papel del docente como agente 

social y cultural transformador, desaparece, y, en su lugar, surgen la desmotivación y la falta de 

realización personal y profesional .

por otra parte, pero estrechamente unido a lo anterior, no está de más recordar que, en la 

actualidad, el rol docente se produce en un contexto que parece haber perdido su sentido 

original . en muchos casos, el proceso de enseñanza-aprendizaje es vivido como un pulso entre 

profesor –al que se ve casi como a un enemigo- y alumno, en lugar de un proceso colaborativo 

en el que ambos salen beneficiados . no es de extrañar, por tanto, que un gran número de 
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docentes declaren vivir instalados en la añoranza de un pasado que consideraban mejor, donde 

el respeto al profesor y a su tarea eran incuestionados y se gozaba de una amplia libertad a la 

hora de planificar y ejecutar las clases . 

así, la sensación generalizada que parece reinar en nuestras aulas en la actualidad es, de 

acuerdo con salas y oyarzún (2008) el sentimiento de dificultad, o más bien la imposibilidad 

radical, de no poder hacer nada para volver al pasado . inevitablemente, este malestar del profesorado 

se transmite a los alumnos, quienes lo transforman en conflictividad o desinterés, entrando con el 

profesorado en un círculo infinito de apatía y desencanto que se retroalimenta mutuamente . y es 

que, como sostienen arón y milicic (2000) todo sentimiento del profesor se transmite al alumno . 

la angustia, angustiándolo, la ira, asustándolo y el entusiasmo, entusiasmándolo .

Desgraciadamente, la estructura actual de nuestro sistema educativo muestra poco o ningún 

interés en la subjetividad de sus docentes . nada importan las situaciones personales de cada 

profesor, sus ideas, sus emociones . el profesional de la educación se halla sujeto a un control y 

a un orden, marcadamente burocráticos y prácticos, en los que sólo importan los resultados 

obtenidos, que además deben ser mensurables según una serie de criterios externos y 

supuestamente objetivos . el mismo profesorado se convierte, en sí, en un agente medible, de 

quien se pone a prueba su valía teniendo en cuenta, únicamente, su contribución al resultado 

total numérico que sus alumnos obtienen en las pruebas estandarizadas exigidas .

a la vista de esta realidad, el profesorado se ve obligado a instalarse en la pura instrucción 

académica, viéndose forzado a renunciar a los procesos que conducen hacia la formación 

integral, la compresión y funcionalidad del aprendizaje, la crítica social o el carácter colectivo de 

la educación . la finalidad de la educación se convierte en un mero entrenamiento repetitivo, 

casi mecánico, de aquello que después se exigirá en un examen . lo que se obtiene de ello no 

pueden ser sino resultados parciales y descontextualizados, pero de cuyo éxito o fracaso depende 

el reconocimiento institucional de ser o no un «buen profesor» (navas y casanova 2016) .

esto coloca a las instituciones educativas actuales en un dilema imposible . pues, como 

plantean ruz y Bazán (1998) citados por retuert y castro (2017) se encuentran en la disyuntiva 

entre tener que lograr una serie de resultados cuantificables desde un punto de vista externo, 

por un lado y, por otro, de cumplir su rol como transmisores de formación, reflexión y educación .
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ya sabemos que a los docentes se les prepara para impartir conocimientos, pero no para la 

formación de actitudes y valores (santos, 2010) . De hecho, muchos de ellos se consideran 

especialistas en su disciplina, pero no se sienten, en cambio, educadores de los alumnos . los hay 

que ponen en tela de juicio, incluso, que educar en algo ajeno a sus materias sea cuestión de su 

competencia . lo importante, en definitiva, es ceñirse a preparar los contenidos del currículum 

establecido, en lugar de centrarse en el infinitamente más complejo deber de preparar a los 

alumnos para el compromiso ético, político y social .

el presente capítulo pretende abordar la figura del docente no sólo como este mero instructor 

de conocimientos, sino como la pieza fundamental en la doble construcción de la autorrealización 

de sus alumnos y de la suya propia . como aseguran touriñan (2010) y Zubiri (2006) al 

perfeccionarnos es cuando estamos verdaderamente realizando el sentido de «educación» . este 

parte de la capacitación de cada cual para decidir y construir su proyecto de vida, atendiendo a 

la condición humana, social e histórica individual, pero ese papel del docente como persona que 

forma a la juventud parece haber quedado anticuado, siendo arrinconado por la consideración 

de los profesores como «facilitadores técnicos» . sin embargo, en palabras de ibáñez-martin 

(1992, p . 19) promover el bien del educando según ciertos fines y valores exige inexcusablemente 

por parte del educador un compromiso personal . 

el docente, además de conocer los contenidos que debe transmitir a sus alumnos, tiene que 

ser capaz de promover la cultura histórica, describir el presente en el que viven sus alumnos, y 

considerar y analizar todos aquellos fenómenos que, en el transcurso del día a día, ocurren en el 

aula . y es que, como apunta touriñan (2015) la educación es también enculturación y, por lo 

tanto, tiene sentido afirmar que una de las funciones fundamentales del profesional de la 

educación es también la de trasmitir cultura .

2.6.1. Efectos sobre el docente de la mala convivencia.

a partir de la década de los ochenta del siglo pasado, el clima escolar empezó a 

experimentar una serie de importantes cambios respecto a lo conocido con anterioridad . 

los grandes cambios socioculturales, unidos en parte al modelo económico imperante y 

en parte al impacto de la globalización y la generalización del uso de las nuevas tecnologías, 
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han traído a las aulas fenómenos que hasta entonces eran desconocidos o, como mucho, 

minoritarios . la integración de población inmigrante procedente de otras culturas, la 

violencia escolar, la equiparación del modelo educativo al modelo económico imperante… 

todo ello ha generado nuevas presiones y retos sobre el docente que éste, en demasiadas 

ocasiones, no se encuentra capacitado para asumir .

aparece así un concepto nuevo, el de «angustia docente» (también denominado por 

otros autores como «malestar docente», «síndrome del Burnout», «despersonalización») 

que, como explica peiró (2016) es el producto resultante de la conjugación de tres variables: 

la violencia escolar, el contexto social y el malestar personal del profesor . respecto a la 

primera de las variables, la violencia escolar, se trata de un tema que resulta muy difícil 

de manejar por los docentes, puesto que, al ser algo novedoso, carecen tanto de la 

experiencia acumulada por sus antecesores como de los recursos adecuados para hacerle 

frente . el contexto escolar implica que el docente percibe la mayoría de los cambios en el 

sistema escolar como negativos y amenazantes, lo que le lleva, como ya hemos visto a 

replegarse en la añoranza de un pasado ideal . ambos aspectos generan en el docente 

sentimientos de frustración e inadecuación, que le dificultan la adaptación a la nueva 

realidad de los centros educativos . De ahí el malestar docente .

es interesante observar, a este respecto, que los problemas de violencia escolar y 

malestar docente, raramente se han estudiado de forma conjunta, sino que más bien se 

han venido tratando como variables independientes entre sí . así, como señala paime 

(2009) para quienes ponen el foco en la violencia escolar, el malestar docente se considera 

un motivo más de presión para los profesores, lo que a su vez puede agravar, e incluso 

precipitar, manifestaciones de violencia escolar . para los estudiosos del malestar docente, 

en cambio, la violencia escolar se percibe como un factor de riesgo para la salud mental 

del docente, puesto que le desequilibra . no es infrecuente, de hecho, que el docente se 

sienta como una víctima, atrapado, por un lado, por las exigencias del modelo educativo 

imperante y expuesto, por el otro, a la violencia escolar en primera línea . además, no es 

infrecuente que considere que la sociedad le ha entregado todo el peso de la función 

educadora de sus miembros más jóvenes, pero despojándole al mismo tiempo del respeto 

y la autoridad necesarias para ejercer su papel . eso, cuando no se produce el mutuo 

enfrentamiento entre directivos y maestros por depurar las responsabilidades frente a los 

eventos sucedidos (Batallán, 2003) .
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2.6.2. El docente en la construcción de valores para la convivencia.

como afirman marina, rodríguez de castro y lorente (2015, p . 20) «durante mucho 

tiempo se ha venido pensado que los problemas de conducta se resolvían desarrollando 

destrezas psicológicas, pero poco a poco empieza a abrirse paso la idea de que son 

necesarios, además, valores éticos . en la misma línea se sitúa Gardner cuando en Las cinco 

mentes del futuro, habla de los usos de la mente que deberían ser fomentados en la 

escuela, en el sociedad y en el ámbito laboral, y que incluyen la mente disciplinada, la 

sintética, la creativa, la respetuosa y la ética . De hecho, son numerosas las investigaciones 

que han demostrado la influencia positiva de factores que exceden de lo meramente 

psicológico para adentrarse en el terreno moral, destacando específicamente el efecto de 

valores como: respeto a las normas schwart, valores prosociales Hasen y Graham, interés 

por el deporte Donato, preocupación por la convivencia Kubicka, valores trascendentes 

roehlkeparian, King, Wagener y Benson, orientación social positiva radkeyarrow y 

sherman, relaciones de apoyo mutuo y vinculación afectiva con los cuidadores desde la 

niñez Werner y smith, etc .

se ha comprobado incluso, en otro orden de cosas, que unos fuertes lazos con adultos 

prosociales inhiben el abuso de drogas Hawkins, kosterman, maguin, catalano y arthur, 

así como la importancia del ejercicio de comportamientos prosociales para un positivo 

desarrollo de la persona eisenberg y morris . peter l . Benson ha ido incluso un paso más 

allá, al demostrar la influencia de la espiritualidad -un concepto que hoy parece 

trasnochado y pasado de moda- en el correcto desarrollo de la juventud» .

existe pues, como vemos, una creciente corriente de pensamiento que defiende que las 

habilidades para el buen afrontamiento de los conflictos deberían estar sustentadas en, y 

guiadas por, valores morales . para quienes piensen que se trata de una línea de pensamiento 

novedosa, no está de más recordar que entronca con el concepto, ya explicado con 

anterioridad, de la Virtud, creado originariamente por la filosofía griega . no obstante, y 

después de mucho tiempo en el olvido, lo cierto es que está adquiriendo un nuevo 

protagonismo gracias, principalmente, al interés de autores americanos como martin 

peterson y seligman (2004) .

Queda claro, por todo lo dicho, que el papel del docente, como principal figura en la 
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escuela de transmisión de valores, resulta insustituible . no obstante, es justo advertir que 

se debe evitar caer errores que se dan comúnmente, como:

•	 Creer	que	explicando	hechos	históricos	y	extrapolando	sus	lecciones	a	la	actualidad,	

o incorporando nuevas asignaturas específicas para la enseñanza de valores, se va a 

producir la interiorización de los mismos por los alumnos . ya hemos visto que esto sólo 

es posible cuando, por un lado, el docente actúa de forma coherente con los valores 

que enseña –a pocas cosas son más sensibles los alumnos, en especial los adolescentes, 

que a la incoherencia entre mensajes y acciones de sus adultos de referencia- y, por 

otro, idea y pone en práctica estrategias para que sus alumnos los «vivan» .

•	 Carecer	de	objetivos	tan	bien	definidos,	a	la	hora	de	educar	en	valores,	como	los	que	

se tienen a la hora de educar en contenidos . los valores no tienen que ser 

considerados, por parte del profesor, como algo de importancia secundaria o que, 

simplemente, van surgiendo en momentos puntuales, sino que su enseñanza debe 

ser también cuidadosamente reflexionada, planificada, temporalizada y evaluada 

por el docente . la conclusión es sencilla: los alumnos otorgarán a los valores la 

misma importancia que el profesor les dé .

•	 Considerar,	 erróneamente,	 que	 formar	 en	 valores	 sigue	 las	 mismas	 reglas	 de	

aprendizaje que los conocimientos y habilidades .

•	 Esperar	que	los	valores	se	formen	y	desarrollen	de	modo	automático	a	través	de	una	

correcta relación alumno-profesor .

el profesor tiene que tener presente, por lo tanto, que los valores no surgen como 

resultado de una mera comprensión pasiva, de la obligatoriedad de realizar ciertas 

acciones, o de mantener ciertas actitudes que, en el fondo, para el sujeto carecen de 

significado . se trata de un proceso mucho más complejo y sutil, que implica, sí, 

conocimientos teóricos, pero también una reflexión crítica y una puesta en práctica que 

son lo que, en definitiva, van a permitir que el sujeto incorpore esos valores a su estructura 

psicológica .

aguirre (1995, p . 498) sostiene que el fenómeno de desarrollar y formar valores forma 

parte de un proceso de enculturación que dura toda la vida, en el que inciden los cambios 

sociales que se producen y que provocan transformaciones en las interrelaciones humanas, 
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en las percepciones, y en las condiciones materiales y naturales de vida . es decir, en la 

calidad y sentido de la vida . 

con el fin de llevar a cabo un análisis crítico de las posturas actuales más utilizadas a 

la hora de educar en valores, podemos dividirlas en dos grandes grupos: 

a) adoptar una actitud pasiva . no hacer nada al respecto, en la creencia o la comodidad, 

por parte del docente, de que es el propio individuo quien debe desarrollar sus 

valores . para los defensores de esta postura la educación en valores compete, como 

mucho, a las familias, por lo que profesores e instituciones educativas deben 

permanecer neutrales al respecto . en realidad, ésta postura no pasa de ser una 

concepción teórica porque, como nos recuerda marín ibáñez (1981) el escéptico en 

el mundo axiológico no existe . no es posible no educar en valores del mismo modo 

que no es posible no comunicar aunque no digamos nada . el profesor siempre 

transmite valores a través de sus actos y de sus actitudes, aunque no lo haga de 

modo consciente . 

b) imponer valores universales, lo que implica una enseñanza impositiva de los valores 

que se consideran, por parte de la autoridad, correctos y deseables . esta postura 

genera varios problemas . por un lado, como dice maslow (1979) es difícil justificar 

qué valores son los universalmente válidos . por otro lado, ya ha sido comentada la 

intrínseca relación que los valores guardan con la cultura de cada sociedad . y es que 

de nada sirve plantearse la enseñanza de grandes valores si éstos se encuentran 

completamente al margen de las vivencias y los intereses cotidianos de los alumnos .

pestana (2003) incide también en el hecho de que las acciones de los docentes suelen 

inclinarse preferentemente al desarrollo de objetivos cognoscitivos, obviando el cultivo 

explícito de actitudes positivas y, en general, de valores . Una vez más se hace hincapié –no 

nos cansaremos de insistir en este punto- de la común presunción de que tanto las 

actitudes como los valores se formarán de modo espontáneo y automático mediante la 

enseñanza de conocimientos .

Uno de los retos más significativos a los que se enfrenta cada profesor es, por lo tanto, 

el de desarrollar cualidades éticas en sus alumnos . carr (1993, 2003, 2005, 2006) llama la 

atención sobre el modo en que los valores penetran en toda la práctica de la enseñanza y, 
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a su vez, redundan en una enseñanza de calidad . y es que, más allá de la competencia 

técnica necesaria, la enseñanza eficaz es guiada por la aplicación concreta de valores, lo 

que requiere de los docentes una especial capacidad en las relaciones interpersonales con 

sus alumnos . esto significa que los valores personales, y las prácticas que de ellos se 

derivan, desempeñan un papel clave en la enseñanza .

como apunta schön (1992) el docente debe saber, saber hacer, saber hacer moralmente 

bien y saber reflexionar sobre su acción . y es que promover el bien del educando según 

ciertos concretos fines y valores exige por parte del educador un compromiso personal: en 

el ámbito práctico no se puede encauzar eficazmente a nadie en un sentido determinado, 

ni se puede dar a entender el significado profundo de los conceptos, si quien habla no está 

vitalmente empeñado en lo que promueve (ibañez-martín, 1992) .

lo que determina decisivamente la calidad educativa no es, por lo tanto, la cantidad de 

ordenadores por aula y el software utilizado; los metros cuadrados por alumno; la 

complejidad del laboratorio; las instalaciones deportivas o el clima, (amilburu y Gutiérrez, 

2012) . lo que realmente marca la diferencia son otros elementos que proceden del ámbito 

profundo del educador y que tienen que ver con su vocación y la pasión por enseñar . se 

trata de aspectos como la solicitud, el sacrificio, la generosidad, la cercanía, el tacto, la 

autoridad, la confianza y la fe en el educando . elementos, en definitiva, que difícilmente 

se adaptan a medidas cuantitativas (Wineberg, 2008) . Day (2012) añade que la pasión por 

educar no consiste sólo en manifestar entusiasmo, sino también en llevarla a la práctica 

de manera inteligente, fundada en unos principios y orientada en unos valores . los 

docentes eficaces tienen pasión por su asignatura, pasión por sus alumnos y la creencia 

apasionada de que su forma de enseñar pueden influir positivamente en la vida de sus 

alumnos, tanto en el momento mismo de la enseñanza como días, semanas, meses, e 

incluso años más tarde . esta pasión se relaciona, además, con el compromiso y la esperanza, 

que, se ha demostrado, son características clave de la eficacia en la enseñanza . no es, por 

lo tanto, caer en el sentimentalismo reconocer que el propósito moral del docente es una 

parte esencial de la eficacia de su labor y un aspecto fundamental en la convivencia 

escolar (Day y Gu, 2010) .
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2.6.3. La autoridad del educador como valor práctico.

el aula es el lugar donde se efectúa la síntesis de lo individual con lo institucional y, por 

lo tanto el clima de las relaciones en el contexto escolar depende, en gran medida, del 

liderazgo y estilo disciplinar asumido por cada docente . Un factor fundamental a este 

respecto, y que marca a menudo la diferencia en el manejo del aula, es el uso de la 

autoridad . lamentablemente, el concepto de mismo de autoridad halla desvalorizado, en 

gran medida por confundirlo con el de autoritarismo o abuso de autoridad . conviene, 

pues, clarificar, en primer lugar, a qué nos referimos cuando hablamos de autoridad . 

existe un tipo de autoridad -más o menos equiparable a poder- que es la que al profesor 

le viene dada institucionalmente en función de su cargo como agente educativo en un 

centro de enseñanza . esta es la autoridad que viene refrendada por leyes y reglamentos, 

y en virtud de la cual un profesor puede invocar, en un momento dado, ciertos procedimientos 

disciplinarios y/o punitivos para atajar conductas indeseables en sus alumnos . no es esta 

la autoridad a la que en este texto nos referimos cuando utilizamos este concepto .

Hay un segundo tipo de autoridad, la de tipo moral o axiológico, que no viene dada per 

se, como la institucional, sino que cada docente, de modo individual, tiene que ganarse con 

su proceder en el aula . es esta una autoridad mucho más difícil de conseguir pero, en 

comparación, inconmensurablemente más poderosa, que la de ostentar el poder de otorgar 

un castigo o un premio en un momento dado . este tipo de autoridad puede adoptar muchas 

y muy diferentes versiones, pues guarda una relación muy estrecha con la personalidad de 

quien la ostenta . no tiene nada que ver con el autoritarismo, sino con un cierto modo de ser 

y de estar, de impresionar en los alumnos el hecho de que la persona que tienen delante 

merece ser respetada no sólo porque las normas establecida así lo dicten sino porque sus 

cualidades intrínsecas como persona y los valores que proyecta de palabra y obra generan 

en los alumnos un genuino sentimiento de respeto hacia su figura . por lo tanto, las medidas 

que se adopten para reforzar la pretendida autoridad de profesorado por la vía de un mayor 

reconocimiento jerárquico de su poder institucional podrán, quizás, disuadir de ciertos 

comportamientos antisociales, pero no recuperar el liderazgo educativo si éste se ha 

debilitado, o, peor aún, si éste no se ha sabido ganar nunca (roca, 2012) .
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2.6.3.1. El autoritarismo docente. Personalidad autoritaria y consecuencias 

para la convivencia.

aunque cada vez es más frecuente ver la figura del docente como víctima, es importante 

recordar que también existe la figura del docente como agresor . Bien es verdad que, en 

muchos casos, el autoritarismo docente no es otra cosa que una postura de defensa frente 

a las amenazas percibidas, pero no siempre y, en cualquier caso, no por ello debe ser 

pasado por alto .

no hace tanto tiempo, era el propio sistema educativo el que propiciaba que el maestro 

hiciese uso de recursos punitivos para mantener bajo control el clima del aula, recurriendo 

incluso al castigo físico si era necesario . en nuestros días, tal extremo es simplemente 

inimaginable, pero, como dice paime (2009) no por ello se ha eliminado su presencia, ni 

tampoco la existencia de discursos que legitiman estas actividades .

muchas veces, la personalidad autoritaria utiliza un tipo de violencia que, aunque se 

sitúa en el plano simbólico, no por ello deja de ser violencia . así, las agresiones oscilan 

entre la imposición de normas de modo arbitrario, los gritos, los insultos más o menos 

encubiertos, el establecer diferencias entre los alumnos, etc . 

como consecuencia, son los alumnos los que experimentan malestar y angustia, lo que, 

a su vez, redunda en el enrarecimiento del clima en el aula . esto es un caldo de cultivo 

propicio para el surgimiento de conflictos entre estudiantes y profesor, lo que, a su vez, 

refuerza en el profesor la idea de que el único modo de manejar al grupo es a base de 

actitudes autoritarias . se genera así un círculo que se retroalimenta en el cual, lo que sale 

perdiendo es, sin duda, la convivencia .

2.6.3.2. Autoridad educativa del profesor.

aunque, como ya hemos advertido, no existe un prototipo del docente con autoridad, 

mayu y Goyarrola (2011) apuntan una serie de rasgos comunes a muchos de ellos, que los 

convierten en líderes eficaces:

a) reconocer y aceptar las limitaciones (propias y ajenas) .

b) Habilidad comunicativa .



184

c) empatía .

d) capacidad de innovar .

e) empeño por ser justo .

f) paciencia y estilo positivo .

ibáñez (2009) por otra parte, indica el camino desde la autoridad al liderazgo educativo 

a través de la obediencia . la obediencia aceptada es el consentimiento a la autoridad de 

un profesor basada en la suposición de que sus acciones son deseables y apropiadas, no 

solo respecto a las normas, valores, creencias y definiciones sino también en otras esferas, 

como el liderazgo . para este autor, el alumno reconoce la autoridad pedagógica del 

maestro cuando: a) inicia una relación de confianza y amor y b) más tarde en el tiempo, 

al valorar al docente con una comprensión crítica (ibáñez, 2009) .

como ya sabemos, los mejores procesos educativos requieren de un clima positivo que 

favorezca el aprendizaje . es este orden de cosas, sabemos que la docencia de calidad 

descansa en profesores en posesión de tres grupos de cualidades: didácticas, tutoriales y 

de aceptación .

•	 Los	 recursos	didácticos	que	posea	el	docente	 le	otorgan	una	competencia	de	

carácter técnico . 

  los profesores bien preparados suelen ser mejor aceptados por los alumnos . por el 

contrario, los problemas de orden y disciplina van asociados, con cierta frecuencia 

a profesores que no se muestran a la debida altura profesional . a este respecto, en 

primer lugar, el profesor ha de conocer bien su materia y esforzarse constantemente 

por ampliar y actualizar sus conocimientos, pero, además, debe explicar bien y 

hacerse entender por los alumnos . para ello debe preparar cuidadosamente sus 

clases, con el fin de presentar su asignatura en función de objetivos valiosos y 

actividades interesantes . el profesor tiene que procurar, del mismo modo, distribuir 

el trabajo de acuerdo con las posibilidades reales de los escolares, sin pedirles más 

de lo que pueden hacer pero tampoco menos . cuando en un aula reina el desorden, 

habrá que preguntarse, en primer lugar, si los alumnos saben qué han de hacer y 

cómo lo han de hacer . la desorganización suele conllevar aburrimiento, y éste se 

halla frecuentemente en el origen de los malos comportamientos . además, el orden 
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y buen gobierno de la clase, demanda puntualidad en el comienzo y finalización de 

las tareas, según los tiempos previstos; que todo y todos estén en su sitio y unas 

reglas de convivencia que regulen con claridad la participación de los alumnos: 

cómo y cuándo pueden levantarse, tomar la palabra, estar en silencio, consultar 

con el compañero o compañeros de equipo, etc .

•	 La	iniciativa	a	favor	de	los	escolares	y	su	interés	sincero	por	los	alumnos.

   la primera y principal norma de conducta del profesor es tratar con estima y 

respeto a los alumnos . se trata de establecer unas relaciones cordiales con sus 

discípulos . esto es lo que contribuye a caldear el ambiente creando un clima de 

comprensión y colaboración, que dependerá en gran medida de una actitud 

amistosa, paciente y comprensiva con todos los alumnos, sin distinción . la 

discriminación y los tratos de favor deterioran el ambiente y las relaciones 

interpersonales . los alumnos necesitan sentirse queridos en su individualidad, 

por lo que el amor constituye el primer ingrediente de la vocación de educador . 

en este modelo no tienen cabida las palabras y gestos que signifiquen menosprecio . 

en ningún caso es admisible que el maestro ridiculice a los escolares ante sus 

compañeros, revele sus intimidades, se impaciente con sus equivocaciones, 

amenace, conceda privilegios, adule, se deje adular gratuitamente, actúe como si 

sus alumnos nunca tuvieran razón ni derecho a presentar, ni que utilice el castigo 

como recurso para estimular los aprendizajes y reconducir las clases, o como 

medio de desahogo personal . sin embargo, sería una grave omisión no corregir 

–siempre desde el cariño y el respeto– a quienes yerran, y no aprovechar las 

ocasiones que ofrece la convivencia escolar para ayudarles a mejorar y a superar 

sus defectos, animándoles a rectificar . Querer de verdad a los alumnos implica 

aceptarlos tal y como son, «tirando» de ellos con fortaleza, paciencia y cariño .

•	 Destreza	en	el	dominio	del	grupo	y	acciones	de	tutoría.

  se trata de conducir con acierto a los alumnos a la consecución de los objetivos 

en un ambiente de trabajo sereno y ordenado . Una de las claves para lograr esto 

consiste en la integración efectiva de los alumnos en el grupo . la integración es 

el proceso mediante el cual un sujeto se hace consciente de que forma parte de 

un grupo, lo acepta como tal y se ve a sí mismo como un elemento de la 
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comunidad grupal . las acciones tutoriales grupales, así como los trabajos en 

grupo pertenecientes a las diversas asignaturas, pueden entrar en esta 

consideración . la participación directa en la organización, desarrollo y valoración 

de este tipo de trabajos proporciona a los escolares la oportunidad de formarse 

mejor, de aprender más y de ejercitar las virtudes humanas, sociales y cívicas . a 

través de la participación, profesores y alumnos pueden sentirse comprometidos 

en el gran objetivo común de conseguir una educación de calidad . los alumnos 

podrían así cultivar el sentido de responsabilidad personal sugiriendo iniciativas, 

manifestando sus opiniones, aportando soluciones a los problemas que se 

plantean, encargándose de sacar adelante alguna actividad, responsabilizándose 

de algún encargo: orden de mesas y armarios, horario, actividades extraescolares, 

luces, ventanas, deportes, audiovisuales, biblioteca, etc . en esta dimensión puede 

entrar asimismo el consejo de escolares de aula, de nivel, de centro, etc ., con sus 

delegados, secretarios, periódico escolar, etc .

en un estudio llevado a cabo por peiró (2003) sobre cómo ejercen los maestros la 

autoridad en sus aulas se encontró que, analizando la manera de proceder de los docentes 

ante los comportamientos conflictivos de los escolares, éstos comportamientos raramente 

son ignorados; en parte se utilizan un comportamiento autoritario (echar del aula, 

comunicar para sancionar, expediente disciplinario y castigar)en parte un modelo 

manejador (dar un parte oficial, derivar a un especialista, a expertos sociales, o al juez) y 

en parte un modelo apoyador(negociar, hablar con la familia, efectuar tutorías) . 

es muy importante tener presente cómo los docentes ejercen su magisterio, ya que 

hacerlo de modo inadecuado mina su liderazgo (Zanten, 2001) tampoco resulta infrecuente 

que, debido a la falta de unidad de los equipos docentes, proliferen la indisciplina y la 

violencia . según Hyndman y thorsbonne (1994) esta falta de unidad suele deberse a 

alguno de los siguientes factores: un excesivo repliegue sobre sí mismos, una tendencia a 

la competitividad exacerbada y la aceptación frecuente de niveles intolerables de 

agresiones en juegos . frente a este panorama, entender la institución educativa como una 

unidad de proyecto se ha convertido en algo ilusorio . actualmente, entre muchos profesores 

predominan pugnas y desacuerdos; a menudo existe un currículum oculto de relaciones 

interpersonales y un clima en el centro que sustenta diversos niveles de conflictividad 

(Debarbieux, 1999 et al; Blaya et al, 2005) . este clima escolar negativo obstaculiza el 
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desarrollo de los miembros de la comunidad educativa, genera estrés, irrita a alumnos y 

docentes y causa desgana hacia el aprendizaje, provocando una sensación de agotamiento 

físico y mental (arón y milicic, 1999) . 

a este panorama se pueden sumar aún frecuentes actuaciones inapropiadas de los 

docentes, a veces por desconocimiento de cómo actuar, otras veces por limitarse a repetir 

las prácticas acostumbradas; finalmente, por indefensión . a menudo los docentes adoptan 

una actitud de «no se puede hacer nada» como defensa frente a la sensación de pérdida 

de control y autoridad . todo esto conduce, en definitiva, al sinsentido de la escuela .

2.6.3.3. Sistemática de establecer los modelos del proceso educativo.

 el clima de relaciones en el contexto escolar depende, en gran medida, del liderazgo y 

estilo disciplinar que lleve a cabo el docente . o, a la inversa, el liderazgo docente se 

materializa en el modo de desempeñar un rol determinado, lo cual define un clima o estilo 

de un aula (moos, 1978) . Hay que considerar, por consiguiente, que según el tipo y grado 

de decisiones que toma el profesor, se genera un determinado clima caracterizado por 

confianza, participación, seguridad, autonomía, o bien por sus contrarios . Del mismo 

modo, el alumno que se siente aceptado por el profesor suele seguir diligentemente sus 

directrices, mientras que el que se siente rechazado resulta a menudo incapaz de seguir el 

ritmo de la clase, mostrando un comportamiento disonante con relación a las pautas 

establecidas (Gilly, 1981) . en la misma línea se sitúa medina (1988) cuando considera que 

es razonable admitir la dependencia del clima del tipo de estilo disciplinario del docente . 

en cuanto al estilo educativo de los docentes –entendido como la filosofía o teoría 

pedagógica que orienta la práctica educativa- existe abundante literatura . Hay autores, 

como Hoyt y lee (2004) conti (1989) y Kaplan y Kies (1995) que definen el estilo docente 

como el resultado de la combinación de métodos, conductas y comportamientos de los 

agentes educativos, relativos tanto a sus creencias como a su filosofía educativa, y no 

estando estos necesariamente asociados a los contenidos que transmiten . Zinn (1994) por 

otro lado, lo considera como el conjunto de conductas relativas a la filosofía de un docente, 

más que como una única conducta o un método . finalmente, Grasha (1994) o lucas 

(2005) lo conciben no sólo como sistemas de creencias, sino también como aquellas 

conductas y necesidades que el docente exhibe en el aula . 
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De acuerdo con Day y Gu (2010) existe una correlación entre el bienestar personal de 

los profesores, su compromiso, y su capacidad de enseñar de acuerdo con lo mejor de sus 

capacidades . por esta razón existe toda una combinación de factores (pobre liderazgo en 

el centro, cambios en la dinámica de la clase, condiciones laborales, desafíos a la identidad 

profesional, etc .) que, si se unen a una mala situación personal de los profesores, puede 

erosionar su compromiso, causándoles el síndrome de burnout o la sensación de estar 

agotados y atrapados en sus puestos de trabajo .

tomal (1998) ha realizado una clasificación que engloba, dentro de cinco categorías, 

los distintos estilos disciplinarios: apoyador, negociador, comprometedor, negligente y 

exigente . los presentamos a continuación de modo esquemático en relación a los valores 

y al modo de relacionarse con los alumnos (peiró, 2015):

ALTO

ALTO

BAJO

BAJO

Grado
de

apoyo

Grado de exigencia

APOYADOR

NEGLIGENTE

COMPROMETEDOR

NEGOCIADOR

EXIGENTE

figura 006 . mapa de los estilos disciplinarios (peiró, 2015)
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Tabla 005
Relación de los estilos disciplinarios y su consecuencia en el aula (Peiró, 2015)

Estilos disciplinarios Características Consecuencias en el aula

Apoyador

- prima la búsqueda de la armonía
- indeciso
- evasivo
- personal
- poco asertivo

- cierta falta de disciplina
- importan más los alumnos que 

normas, rendimiento y formas

Negligente

- Hace lo mínimo
- evita problemas
- actitud apática
- ignora a los alumnos
- inaccesible

- interrupciones continuas
- poco respeto hacia el docente
- Desmotivación
- Bajo rendimiento académico

Exigente

- autoexigente
- intimidante, amenazante
- controlador
- se excusa a menudo

- Hipercontrol en el aula
- Distanciamiento de los alumnos
- Dificultades para interactuar con 

fluidez .

Comprometedor

- manipula los factores del aula 
para lograr sus objetivos .

- inconsistente .
- creatividad limitada

- confusión de los alumnos
- frustración en la búsqueda de un 

equilibrio entre las conductas del 
docente y las expectativas del 
profesor .

- resentimiento y rivalidad entre 
estudiantes: conflictos

Negociador

- Busca soluciones «ganar-ganar» a 
los conflictos .

- comunica fluidamente con padres 
y estudiantes

- negocia las normas conforme 
a los valores de la institución 
educativa

- objetivo
- responsable
- comprometido
- colaborador

- presenta mínimos problemas 
disciplinares .

como puede apreciarse, dos son las variables fundamentales que fluctúan en todos 

estos modelos: el nivel de apoyo y el nivel de exigencia . De todos ellos, el que mejores 

frutos parece ofrecer, de acuerdo con los estudios realizados al respecto, es el modelo 

negociador, que apoya al máximo, pero también exige lo máximo de sus estudiantes .
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es necesario advertir, no obstante, que no existen modelos puros (Grasha, 1994) . 

aunque a efectos de claridad pedagógica se hayan dibujado cinco estilos, la realidad es 

que la mayoría de los docentes poseen rasgos de cada estilo en diferentes grados, 

pudiéndose encontrar, por lo tanto, infinitas combinaciones de los mismos . 

peiró (2010) ha llevado a cabo un amplio estudio de estos estilos y su relación con el 

clima de convivencia . entre las conclusiones más significativas del mismo, destaca el estilo 

negligente como el que obtiene los peores resultados . en rossini y peiró (2015) se realizó 

una investigación comparativa entre centros de alicante y Bari (italia) donde se analizaba 

la percepción tanto de docentes como de alumnos respecto a los estilos educativos . los 

resultados de la misma indicaron que los estilos más predominantes entre el profesorado 

en la actualidad son «negociador» y «apoyador», seguidos del estilo «comprometedor», más 

utilizado por los docentes españoles (2,38) que por los italianos (1,83) . los menos utilizados 

en ambos países son los estilos «autoritario» (2,06 españa / 2,09 italia) y «negligente» (1,51 

españa/ 1,47 italia) . 

si se comparan las respuestas obtenidas entre profesores y alumnos respecto a los 

estilos, resulta notable el resultado alcanzado por el estilo «comprometedor» (diferencia 

de 0,5 puntos) . el estilo «autoritario» alcanza un 2,18 por parte de los alumnos, frente al 

1,87 que reconocen los docentes . Del mismo modo, el estilo «negligente» llega al 1,64 en 

la valoración de los alumnos y sólo al 1,37 en la de los profesores . como conclusión se 

puede, pues, apreciar que respecto a los estilos, los profesores tienen una percepción más 

positiva de sí mismos de que la tienen los alumnos . en esto no existen diferencias 

apreciables entre alicante y Bari . los alumnos otorgan, además, una puntuación baja a los 

docentes en el rasgo «relacional» o de «clima educativo», y manifiestan la existencia de 

profesores autoritarios y exigentes en el ámbito disciplinario . 

respecto a los rasgos docentes, el estudio presenta los siguientes resultados: 

a) conocimientos del docente: el profesor sabe la asignatura, explica los ejercicios 

cuando hay bajas calificaciones, pero no es excesivamente rápido en cuanto a la 

entrega a los alumnos de los ejercicios corregidos .

b) competencias didáctico-tecnológicas: el profesor explica con claridad, aunque 

la metodología sigue basándose en la memorización de contenidos y el poco uso 
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de la creatividad las clases no son muy entretenidas y la imparcialidad del 

docente tampoco se aprecia como excesivamente alta (4,11 españa/ 3,50 italia) .

c) clima educativo: el profesor, analizado en global, es respetuoso, justo, se relaciona 

bien con todos, participa en las actividades con los alumnos y se interesa por 

cada uno de ellos . sin embargo, en ocasiones se comporta de manera estricta 

(3,48 españa/ 3,18 italia) .

d) personalidad, madurez: el profesor suele actuar de modo coherente a lo que . 

también suele demostrar una gran personalidad .

otra clasificación, completamente diferente de la anterior, pero sobre la que vale la 

pena detenerse, es la de sachs (2000) citada por Day y Gu (2010) . esta autora identifica 

dos modos contrapuestos de identidad profesional en los profesores:

a) emprendedores: son profesores que, sobre todo, se preocupan porque su trabajo 

de adecúe a los estándares externos . sus clases funcionan según el programa 

establecido y los docentes se enorgullecen de que se cumplan los objetivos 

académicos marcados .

b) activistas: su principal preocupación es la de crear e implementar procesos que 

proporcionen a los estudiantes experiencias democráticas . les preocupa más el 

clima del aula que el cumplimento de los objetivos académicos, sobre todo en lo 

tocante a pruebas de evaluación .

Del mismo modo que sucede en el caso anterior hay que aclarar, no obstante, que la 

mayor parte de las veces vamos a encontrarnos con enfoques mixtos, cambiantes según 

la situación .

la misma autora (sachs, 2000) hace una relación de los cinco valores clave que 

considera la base de un desarrollo profesional proactivo y responsable .

a) enseñanza: los profesores son vistos practicando ellos mismos el aprendizaje, 

tanto de modo individual como con sus alumnos y colegas .

b) participación: los profesores se ven a sí mismos como agentes activos de su 

propio mundo profesional .
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c) colaboración: la colegialidad se ejercita tanto entre comunidades internas como 

externas .

d)  cooperación: los profesores desarrollan un lenguaje común y los medios para 

documentar y discutir la práctica educativa y sus resultados y

e) activismo: los profesores se involucran públicamente en temas que se relacionan 

directa o indirectamente con la educación y la escuela como parte de un 

propósito moral .

De todo lo expuesto se deduce que hoy en día la labor docente no puede quedarse en 

una mera transmisión de lecciones, pues el clima escolar es mucho más complejo que hace 

unos años (peiró, 2014) . la multiplicación de recursos, métodos y procedimientos; la 

creciente autopercepción de independencia de los alumnos, la multiculturalidad, los 

problemas de acoso y violencia etc . han complicado enormemente la función de enseñar . 

si a esto sumamos el creciente declive en liderazgo y autoridad de los maestros, unida a 

la pérdida de la práctica real de valores, nos haremos una idea de lo exigente que, en 

ocasiones, resulta su tarea .

2.6.4. El despliegue de la subjetividad como autoridad docente en la 
educación mediante los valores.

los valores profesionales son aquellas cualidades de la personalidad profesional que 

expresan significaciones sociales y humanas y se manifiestan en relación al quehacer 

profesional . en realidad, no son más que los mismos valores humanos, pero contextualizados 

y dirigidos hacia la profesión . los valores profesionales constituyen, a su vez, rasgos de la 

personalidad profesional y, como tales, contribuyen en gran medida a definir la concepción 

y el sentido integral de la profesión . 

la personalidad profesional se manifiesta a través del conjunto de rasgos presentes en 

el individuo, la actividad profesional, los marcos de determinada comunidad y el contexto . 

la formación y el desarrollo de valores profesionales deben partir del modelo de la cultura 

profesional . el modelo de formación del profesional debe ser sistémico y pluridimensional, 

conteniendo en sí el sistema de valores de la profesión (arana y Batista, s .f .) 
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a la hora de plasmar la propia cosmovisión, el docente ha de diferenciar claramente 

entre enseñar y adoctrinar . está claro que el docente tiene que vivir de acuerdo con sus 

propios valores, pero eso no le da permiso para inculcarlos como una ideología, máxime si 

algunos de ellos no coinciden con los valores explicitados en el pec . por otra parte, como 

el docente es función pública, significa que forma parte del estado, y consecuentemente, 

de los valores que éste propugna . entonces, ¿cómo resolver el dilema?

lo cierto es que hablar de valores en los tiempos que corren no resulta sencillo, pues, 

si bien existe un acuerdo generalizado acerca de la pérdida de valores en la sociedad en 

general, no es tan fácil delimitar qué valores son los que hay que restaurar, quién debe 

encargarse de hacerlo y cómo debe hacerse . la prueba está en que cuando se han hecho 

intentos sistematizados de introducir la enseñanza de ciertos valores en la educación, 

como es el caso de las asignaturas «educación para la ciudadanía» o «religión», se han 

generado encendidos debates y furibundos apoyos y/o oposiciones . 

Una sociedad basada en ciertos valores no puede existir si la mayoría no los considera 

unos principios valiosos y está de acuerdo en que todos los agentes sociales los cumplan 

y sirvan, al mismo tiempo, de agentes educativos con el resto de la sociedad . sin embargo, 

los estados modernos se basan en leyes, no en valores . esto quiere decir que, aunque se 

exija obediencia a estas leyes, no se exige la misma obediencia a los valores que las 

sustentan . esta contradicción es lo que dificulta el, por un lado, hablar del estado como 

una comunidad de valores, y, por otro lo que garantiza la libertad de pensamiento de las 

personas . 

la europa de hoy debe, a toda costa, alejarse de este tortuoso camino . los ciudadanos 

desobedecen en ocasiones las leyes porque estas chocan con sus valores, pero el estado 

tiene el derecho de obligarlos a vivir dentro de los límites establecidos por sus normas 

legales . no obstante, no debe permitirse que el poder del estado, en aras de la promoción 

de unos ciertos «valores», intente impedir que la gente haga cosas que no están prohibidas 

por la ley . a menudo, la frontera que delimita ambos conceptos es muy fina, y no es fácil, 

por esta razón, delimitarla con claridad .



194

el valor que el estado moderno defiende por excelencia es la tolerancia . la tolerancia 

verdadera tiene sus cimientos en la ley, y en la convicción de que la dignidad individual es 

independiente de las creencias de una persona . sin embargo, cuando la tolerancia se 

incorpora dentro de una «comunidad de valores», en ocasiones ocurre que la exigencia de 

respetar las convicciones de otros se convierte en la exigencia de no tener convicciones 

con las cuales los demás estén en desacuerdo . tener convicciones propias se equipara así 

con intolerancia y la exigencia de tolerancia se transforma en un relativismo intolerante y 

dogmático .

Debemos restablecer, por lo tanto, la separación entre el poder del estado y la capacidad 

de los ciudadanos para elegir sus valores pues, como afirmaba Hobbes, se obedece al 

poder del estado, no porque se forme parte de una «comunidad de valores» sino porque 

mantener la paz es valioso . el futuro de europa debe ser una comunidad legal que acepte 

y proteja a comunidades pequeñas con sus propios valores, pero que se abstenga de ser 

ella misma una comunidad de valores (spaemann, 2001) .

en relación con nuestras escuelas, esto se traduce en la necesidad de que los valores 

del pec no pueden, ni deben, ser totalmente idénticos . cada centro, en razón de su 

idiosincrasia y sus particulares condiciones, tiene que decidir cuáles son los que más le 

convienen . y no sólo eso, sino que debe someterlos a constante revisión y actualización .

2.6.5. Cuestiones de investigación.

en consecuencia con el contexto teórico, nos preocupa la percepción de los docentes 

respecto a la axiología y su influencia en clima escolar, así como en sus actuaciones al 

respecto, siendo la cuestión principal que suscita la investigación: ¿están preparados los 

docentes para cambiar los hábitos de comportamiento desadaptados de los alumnos 

mediante una educación en valores?

 además, del marco teórico expuesto en los capítulos precedentes, se derivan estas 

otras cuestiones, que se relacionan con los objetivos de la investigación de la siguiente 

manera:
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1) ¿entre quién/es son más frecuentes los conflictos dentro de la comunidad educativa? 

 esta pregunta nos ofrece información sobre el clima en las aulas en general y sobre 

quién/es protagonizan los episodios conflictivos en particular .

2) ¿cuáles son las situaciones de comportamientos conflictivos que los docentes 

encuentran con mayor frecuencia?

 con esta cuestión delimitamos los comportamientos desadaptados para su posterior 

clasificación y análisis .

3) ¿cómo se sienten los docentes ejerciendo su profesión?

 los resultados de esta pregunta nos permiten profundizar en el nivel de autorrealización 

de los profesores, así como analizar sus opiniones respecto a su trabajo .

4) ¿cómo actúan habitualmente los docentes para mantener la disciplina en sus aulas? 

 esta cuestión se halla directamente relacionada con el despliegue de la subjetividad 

docente, y nos permite tanto indagar acerca de los métodos utilizados frente a la 

indisciplina como inferir el estilo educativo mayoritariamente ejercido por los profesores .

5) ¿Hasta qué punto consideran los docentes que la educación en valores es asunto de 

su competencia? 

 la respuesta a esta pregunta nos ayuda a comprender hasta qué punto los profesores 

asumen como propia la necesidad de transmitir valores en las aulas .

6) ¿Qué valores transmiten los docentes en sus actuaciones cotidianas?

 con esta cuestión se aborda la implicación real, no sólo teórica, del docente respecto a 

la transmisión de valores . las respuestas nos permiten analizar, así mismo qué valores 

en concreto son los que el profesorado considera prioritario transmitir a sus alumnos .

7) ¿son conscientes los docentes de los valores que trasmiten a sus alumnos de modo 

explícito y/o implícito? 

 esta pregunta ahonda en la cuestión de la transmisión de valores a través de las 

actuaciones del docente frente a los alumnos, permitiendo detectar incoherencias 

frente al discurso axiológico teórico .

8) ¿Qué relación existe entre la competencia que dicen tener los docentes para 

impartir determinados valores y la transmisión efectiva de dichos valores?  

la respuesta a esta pregunta, que completa a la anterior, nos permite comprobar si 

existe congruencia entre lo que se manifiesta y lo que se hace .
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9) ¿existe una relación entre la competencia en educación en valores y la convivencia 

escolar? ¿y entre la competencia en la educación en valores y la modificación de 

conducta en el aula?

 esta cuestión nos permite comprobar sí aquellos profesores que se declaran más 

competentes e implicados en la educación axiológica de sus alumnos manifiestan 

diferencias en el clima de sus aulas respecto al resto de sus compañeros .

10) ¿conocen los docentes los valores reflejados en el pec? ¿los comparten?

 los resultados de esta pregunta demuestran tanto el conocimiento como el grado de 

consenso existente entre los docentes respecto a los valores delimitados en el pec de 

su centro de trabajo .

11) ¿Qué técnicas y herramientas de educación en valores utilizan los docentes para 

mejorar la convivencia escolar? ¿cómo las elaboran?

 con esta pregunta se busca comprobar si se da una consonancia entre los procedimientos 

y el modelo de subjetividad profesional docente . permite analizar cuáles son las técnicas 

más empleadas a nivel axiológico y conocer sus fuentes .

12) ¿cuál es la relación existente, si la hay, entre el uso de algunos procedimientos, el 

estilo subjetivo docente y los conflictos en el aula?

 esta pregunta permite saber si, por una parte, el docente comprende la situación 

interactiva del aula y, por otra parte, si ciertas actitudes y procedimientos del docente 

reducen o agudizan la tensión en el aula .

13) ¿Utilizan los docentes algún tipo de evaluación axiológica para determinar los valores 

que se desarrollan en sus aulas? 

 con esta cuestión se pretende analizar los modos de seguimiento utilizados por los 

docentes para comprobar la eficacia de su actuación a nivel axiológico .

14) ¿Qué instrumentos utilizan los docentes para realizar la evaluación axiológica y con 

qué periodicidad realizan este tipo de evaluación?

 los resultados a esta pregunta deberían mostrar la congruencia con la concepción 

axiológica de los docentes y el pec, sintetizando lo preguntado en las cuestiones de 

la 10 a la 14 .
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CAPITULO 3:
METODOLOGÍA Y DISEñO  

DE LA INVESTIGACIÓN
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3.1. INTRODUCCIÓN.

Hasta este momento hemos tratado de exponer, de modo teórico, la importancia que la 

educación en valores tiene a la hora de crear un buen clima de enseñanza-aprendizaje, así como 

el papel clave que el docente tiene como educador en valores . en las páginas que siguen 

presentaremos la investigación realizada, comenzando por la justificación de la metodología y 

el diseño elegidos para llevarla a cabo . se presentan, asimismo, las cuestiones de investigación 

originadas a partir de los objetivos generales planteados, sus correspondientes objetivos 

específicos y los aspectos de tipo metodológico y procedimental (instrumentos de investigación, 

diseño, muestra, procedimientos, etc .) utilizados para obtener los datos del estudio . teniendo 

presente nuestro doble objetivo de, por un lado, profundizar en las vivencias de los docentes 

respecto a la convivencia escolar y, por otro, conocer cómo conciben y hacen uso de la axiología 

en sus aulas, nuestra pretensión final es la de contribuir a la clarificación de conceptos sobre el 

tema de la convivencia escolar, así como a la puesta en marcha de propuestas que fomenten 

climas óptimos de enseñanza-aprendizaje .
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3.2. JUSTIFICACIÓN DEL MODELO DE INVESTIGACIÓN.

Hoy en día no resulta difícil constatar, a través tanto de los medios de comunicación como 

de conversaciones directas con los implicados, la sensación de desaliento y desamparo que, 

frente a los problemas de disciplina que se dan en las aulas, sufren muchos de nuestros docentes . 

en lo tocante a esta cuestión, los profesores manifiestan sentimientos de soledad, de incapacidad, 

de infravaloración, de incomunicación, de no sentirse respaldados, de ejercer más de agentes de 

control que otra cosa . muchos de ellos son conscientes de que incumplen las pautas axiológicas 

trazadas en los proyectos educativos de sus centros, de que en demasiadas ocasiones no actúan 

ni enseñan como realmente sienten que deberían actuar y enseñar pero, al mismo tiempo, se 

sienten impotentes para actuar de otro modo . 

Ha sido la reflexión sobre estas cuestiones la que nos ha llevado a preguntarnos si, por un 

lado, los profesores son conscientes del modo en que educan en valores y en que utilizan los 

valores para educar y, por otro, si están preparados para modificar los hábitos desadaptados del 

alumnado basándose en una pedagogía axiológica . a su vez, dichos interrogantes nos han 

servido para generar la principal hipótesis de nuestra investigación . a saber: los docentes no 

ponen en práctica de modo deliberado ni sistemático unos principios axiológicos que, de ser 

aplicados, les permitirían modificar muchos de los comportamientos desadaptados en las aulas 

y, mejorar, por extensión, el conjunto de la convivencia escolar . 

Basándonos en esta hipótesis, nuestra propuesta parte del análisis de varios aspectos que se 

entrelazan entre sí: a) verificar el sentido de la convivencia en el centro escolar; b) considerar si 

el centro está afectado por acciones de violencia escolar; c) analizar las actitudes axiológicas 

presentes en el grupo de docentes del centro a partir de su propia percepción sobre el tema . 

conviene aclarar, antes de continuar, que aunque, dentro del marco teórico expuesto en los 

capítulos anteriores se ha intentado ofrecer una aproximación general a los problemas que 

afectan a la convivencia escolar, y que por lo tanto, probablemente, la mayoría de los resultados 

obtenidos sean extrapolables, es al ámbito geográfico de la comunidad Valenciana al que se 

circunscribe nuestra investigación . concretamente, ésta se ha centrado en los institutos de 

educación secundaria de esta comunidad y, de modo más específico, en el ies «marcos Zaragoza», 

de Villajoyosa (alicante) . 
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3.3. OBJETIVOS qUE GUÍAN LA INVESTIGACIÓN.

3.3.1. General.

profundizar en la realidad de los docentes respecto a los problemas que afrontan en las 

aulas en relación con la convivencia; y, en estrecha relación, analizar en qué medida y de 

qué manera la axiología forma parte de su subjetividad docente a la hora de afrontar 

estos problemas y mejorar el clima escolar . 

3.3.2. Específicos.

a)  identificar y analizar los tipos de conflictos existentes, entre quiénes se dan y cómo 

afectan al docente en su tarea . 

b)  identificar y analizar el perfil axiológico de los docentes frente a los conflictos . 

c)  analizar hasta qué punto son conscientes los docentes de la existencia de una relación 

entre la educación en valores y la mejora del clima escolar . 

d)  Determinar el grado de convergencia entre la educación en valores llevada a la 

práctica por los docentes y los valores expuestos en el proyecto educativo de centro 

(pec) .

 e)  conocer y analizar que técnicas emplean los docentes para mejorar la convivencia 

escolar a través de la enseñanza de valores . 

f)  saber si los docentes utilizan de modo consciente y explicito algún tipo de evaluación 

axiológica . 

g)  establecer una prospectiva investigadora y establecer propuestas de mejora que 

incluyan en el desarrollo profesional docente un contenido axiológico .
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3.4. MéTODO DE INVESTIGACIÓN.

Desde el enfoque analítico-empírico se aconseja el estudio descriptivo cuando en una 

investigación se dan las siguientes condiciones: que falte información del problema y que las 

situaciones que puedan generar esa información existan y sean accesibles para el investigador 

(fox, 1981, p . 478) . no obstante, consideramos que nuestra investigación requiere, para estar 

completa, de algo más que una mera descripción teórica . así pues, hemos decidido enmarcarla 

dentro de una metodología descriptivo-interpretativa o, dicho de otro modo, hemos buscado la 

integración de los aspectos cualitativo y cuantitativo, suplementando el primero lo que el 

segundo aporta como coadyuvante . consideramos, con sierra Bravo (1991, p . 72) que este tipo 

de estudios es el más adecuado cuando tratamos de conocer el estado de un aspecto determinado 

de la realidad social, enumerando los elementos y rasgos que la configuran . 

nuestra investigación cuenta, por lo tanto, con un carácter mixto, definido por los diferentes 

instrumentos utilizados que son tanto de corte cuantitativo (cuestionario) como cualitativo-

interpretativo (entrevistas) . frente al debate existente respecto a las ventajas e inconvenientes de 

cada una de estas técnicas, nuestra elección ha sido la de realizar una simbiosis entre las dos, 

eligiendo lo más conveniente de cada una a fin de realizar una investigación lo más completa posible . 

siguiendo a Vázquez (1981) nuestra pretensión es la de efectuar un estudio intensivo -profundizando 

en cada situación más allá de los rasgos perceptibles a simple vista- y no descontextualizado, por lo 

que la investigación se lleva a cabo en su mismo medio, el centro educativo . 

en cuanto a la investigación descriptiva, seguimos los pasos descritos por fox (1981) por 

considerarlos adecuados para los objetivos que queremos conseguir . 

a) formular el problema de investigación (tras comprobar su adecuación para el estudio) . 

b) seleccionar el enfoque de investigación, cuyo proceso de dimensión básica es la de 

describir el problema . 

c) Determinar los objetivos de la investigación, y su posterior traducción a criterios . 

d) concretar los instrumentos de recogida de datos . 

e) Disponer de una muestra representativa, seleccionándola de forma adecuada y 

pertinente . 

f) seleccionar y analizar los datos .
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para cumplir este objetivo hemos optado por realizar una integración de los procedimientos 

que ofrece la figura 006 .

Cualitativa

Probabilidad

Cuantitativa

Certeza

Estrategias de 
investigación

observación participante
sistemática
interpretativa
Holista
interna
constructivista

observación-investigadora
puntual
Descriptiva
analítica
externa
contemplativa

Naturaleza de 
los descriptores

Verbal
particular
Grupal
nominal

numérico
General
individual
De intérvalo

Técnica de 
recogida de datos

no estructuradas
abiertas
resultados
sintéticas
auto-evaluativas

estructuradas
cerradas
rendimiento
analíticas
Heteroevaluativas

Procedimiento de 
análisis de datos

Deductivo
individual
triangulación
estocástico
análisis contenido
análisis de sistemas

inducción
Grupal
regresión múltiple
causal
análisis estadístico
análisis factorial

figura 007 . metodologías alternativas en la investigación pedagógica (peiró, 2015)

respecto al tipo de diseño, nos hemos decantado por el estudio de caso (Vázquez, 1981) . es 

este un modelo que comprende todos los métodos (yin, 1994, p . 13) pero incorporando técnicas 

específicas para la recolección de datos y su posterior análisis . en contra de lo que suele 

generalmente creerse, el estudio de caso no es una técnica de recogida de datos, sino un modo 

de organizar estos en base a una unidad elegida como puede ser, por ejemplo, la historia de vida 

de un individuo o grupo, o algún proceso social delimitado . admite, por lo tanto, la incorporación 

de todo tipo de técnicas de recogida de datos (entrevistas intensivas, cuestionarios, historias 

personales, cartas, informes de caso, etc .) . 
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consideramos que el estudio de caso resulta el ideal para nuestro propósito porque puede 

complementar de modo muy adecuado la información aportada por la investigación estrictamente 

cuantitativa . somos también de la opinión de que la particularidad de cada centro no puede 

conocerse únicamente a través de la generalización de una investigación mediante instrumentos 

estandarizados, por lo que, completada ésta mediante técnicas cualitativas (entrevistas, 

observación, análisis de documentos, etc .) cobra una dimensión mucho más rica en cuanto a 

contenido y forma . es preciso tener en cuenta, por otro lado, que los componentes de los procesos 

educativos no son únicamente físicos, sino también éticos y metafísicos . para los dos primeros 

valdría con una aproximación analítico-empírica, pero no así para los componentes metafísicos, 

para los cuales la mera toma de datos resultaría pobre . no obstante, como defiende popper 

(2008) es posible implicar lo metafísico y tratarlo bajo la lógica de la investigación científica, 

pero con estilo racional-crítico (Bunge, 2014) algo que ya ha sido puesto en práctica por peiró 

(2009) . 

para finalizar, y con el fin de extraer la máxima información posible de los datos obtenidos, 

realizaremos una comparación de los instrumentos utilizados .

HipóteSiS

n = 1

Problema surgido de la experiencia laboral
(fenomenología)

Tematizar
(análisis)

MODELO PEDAGÓGICO PROPOSICIONES NORMATIVAS

Estudio 
realidad

(etnografía)

Hipótesis 
Cuestiones 
Objetivos

(cuestionario)

Análisis 
sistemático
(encuesta)

Seminarios, Entrevistas
Grupos de discusión

(hermenéutica)

figura 008 . esquema seguido en el proceso, investigando lo cuantitativo con lo cualitativo (peiró, 2003)
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3.4.1. Diseño de la investigación.

Dado el carácter descriptivo-interpretativo de este trabajo, el diseño de investigación 

se articula en torno a las siguientes dimensiones: teórico-conceptual, metodológica, 

estadística y de mejora . 

figura 009 .Dimensión del proceso investigador .
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dimensión teórico-conceptual.

plantea el porqué de la investigación . está compuesta por diferentes fases: 

planteamientos previos de la investigación, entrevistas y charlas informales con docentes, 

todo lo cual permite construir el plan de investigación . se elabora asimismo una 

panorámica del estado actual de la cuestión a través del análisis de documentos e 

investigaciones llevadas a cabo sobre el mismo tema . en conjunto, se configura el marco 

conceptual de nuestra investigación, del cual surgen las cuestiones heurísticas que el 

desarrollo de la misma trata de responder .

dimensión metodológica.

plantea los objetivos de investigación, generales y específicos, y se define la muestra, 

entendida como el subconjunto de sujetos pertenecientes a una población determinada 

con que contará nuestro estudio .

el proceso para llevar a cabo la investigación será el siguiente:

1) realización de un pre-test, a una muestra aproximada de 5 a 10 docentes . se 

persigue con ello validar tanto los instrumentos de medida de corte cualitativo .

2) realización de un post- test . a nivel cuantitativo, se realizará el envío de un 

cuestionario a la totalidad de centros de educación secundaria de la comunidad 

valenciana . por otro lado, se llevará a cabo el estudio en profundidad a nivel 

cualitativo en una institución específica de la marina Baixa .

dimensión estadística.

plantea el análisis de los datos, la discusión de los resultados y finalmente la integración 

con el marco teórico

dimensión de mejora.

la investigación se completará mediante la elaboración de unas conclusiones extraídas 

a partir de los datos más significativos que se obtengan . el proceso culminará con 

propuestas de mejora de cara a la formación de los docentes para la resolución de 

conflictos y la elaboración de herramientas individuales/grupales en la construcción de 

una mejor convivencia en las aulas .



206

el diseño elegido es de tipo mixto (cuantitativo y cualitativo) porque, como ya se ha 

explicado, la combinación de metodologías hace más fuerte el proceso de investigación, 

al permitir comparar los resultados desde distintas perspectivas . 

con el fin de averiguar si los docentes son conscientes de la importancia del empleo de 

la educación en valores como una herramienta que puede facilitar la buena convivencia 

en las aulas y, en caso afirmativo, cómo hacen uso de ella, se desarrolló el procedimiento 

descrito a continuación: 

Durante la etapa de gestación del proyecto se llevó a cabo una profunda reflexión, 

para ello se analizaron planteamientos previos de investigación, se sostuvieron entrevistas 

y charlas informales con docentes y, en definitiva, se trazó una panorámica del estado 

actual de la cuestión que se completó con el estudio de documentos e investigaciones 

relacionadas con el tema . todo ello permitió construir el plan de investigación y configurar, 

en conjunto, el marco conceptual del presente trabajo . 

posteriormente, en la etapa de diseño, se llevaron a cabo las siguientes actividades: 

•	 Realización	de	un	estudio	piloto	(Trabajo	de	Fin	de	Máster)	en	un	centro	educativo	

con los siguientes objetivos: 

a) comprobar la viabilidad y adecuación de los procedimientos informáticos a 

utilizar . 

b) seleccionar aquellos elementos y cuestiones considerados más adecuados para 

la definición de indicadores . 

c) Descubrir y corregir posibles problemas existentes en los procedimientos 

utilizados . 

  los resultados obtenidos en este estudio piloto permitieron poner a prueba la 

viabilidad de los procedimientos .

a continuación, se procedió a:

•	 	Elaboración	de	nuevos	cuestionarios	(el	instrumento	de	medición	elegido)	teniendo	

en cuenta los resultados del estudio piloto . esto permitió reducir a la mitad el tiempo 

de respuesta necesario para cumplimentarlos . 
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•	 	Creación	de	una	base	de	datos	de	los	centros	educativos	de	educación	secundaria	

(tanto públicos como privados) de la comunidad Valenciana para su uso en el 

estudio cuantitativo . Una vez confeccionada, se preparó el envío, a través del correo 

electrónico, de los cuestionarios elaborados . 

•	 	 Para	 el	 estudio	 cualitativo	 se	 confeccionó	 una	 entrevista	 compuesta	 por	 quince	

preguntas semiestructuradas . a este respecto, se puso especial cuidado en su 

convergencia con los objetivos específicos del cuestionario cuantitativo, pues su objetivo 

era el de proporcionar información que ampliase la obtenida por los datos cuantitativos . 

con posterioridad se desarrolló la fase de trabajo de campo, dividido en dos estudios 

de caso, que siguió los pasos mostrados en la figura 010: 

N=1 Transversal

IES COMUNIDAD 
VALENCIA 

CUANTITATIVA

ACCESO AL CAMPO RECOGIDA DE DATOS

N=1

IES «MARCOS 
zARAGOzA»

CUALITATIVA

ACCESO AL CAMPO RECOGIDA DE DATOS

figura 010 . ámbitos y metodología de la investigación .

en el caso n=1, que estudia los centros de enseñanza secundaria de la comunidad 

Valenciana, el acceso y recogida de datos se realizó por medio de las nuevas tecnologías, 

concretamente a través del correo electrónico . el cuestionario elaborado se envió, de modo 

escalonado, a todos los directores de centros de educación secundaria (tanto públicos como 

privados) de la comunidad Valenciana, durante el periodo comprendido entre marzo y 

octubre de 2015 . Junto al cuestionario se envió una carta de presentación de la investigación 

(anexo i) con la solicitud de que fuesen los mismos directores los que colaborasen en la 

distribución, entre el profesorado de sus centros, del instrumento de medición . 

para el caso n=1, el cual estudia, concretamente, las características del ies «marcos 

Zaragoza» situado en Villajoyosa (alicante) se procedió de modo distinto . en primer lugar se 

mantuvieron varias reuniones con el equipo directivo del centro para presentarles el proyecto 
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de investigación . al finalizar las mismas nos fue solicitada una carta de presentación formal 

del proyecto, que fue debidamente remitida al centro (anexo ii) . la dirección elevó entonces 

la propuesta tanto al claustro de profesores como al consejo escolar, y, tras recibir la 

respuesta favorable de ambos, quedó explícitamente otorgado el consentimiento para 

proceder a la investigación . las entrevistas a los docentes se realizaron durante los meses de 

abril y mayo de 2015 . 

como instrumento de recogida de datos se utilizó, a nivel cuantitativo, el cuestionario 

convivencia escolar y clima axiológico en los centros educativos . para la parte cualitativa se 

utilizaron la observación, entrevistas informales (con docentes, directivos, psicopedagogos, 

personal auxiliar) y las entrevistas semiestructuradas previamente citadas . 

3.4.2. Determinación y descripción de los participantes.

3.4.2.1. Análisis del contexto.

el contexto de nuestra investigación se ubica geográficamente en la comunidad 

Valenciana a nivel general y, a nivel específico, en la localidad de Villajoyosa (alicante) . 

el centro en que se basa nuestra investigación es el i .e .s . marcos Zaragoza, un centro 

público situado geográficamente en la comarca de la marina Baixa (comunidad 

Valenciana) . Dicha comarca está integrada por numerosas poblaciones entre las que cabe 

destacar la Vila Joiosa, Benidorm, altea, calpe, polop, la nucía, callosa d´ensarrià, alfaz 

del pí, finestrat, orxeta, sella y relleu, poblaciones de las que proviene parte del alumnado 

de nuestro centro . el instituto marcos Zaragoza fue creado como sección de formación 

profesional en septiembre de 1 .975, pasó a ser centro nacional de formación profesional 

de primer y segundo grado en julio de 1 .977 y comenzó su andadura como instituto de 

educación secundaria en septiembre de 1 .997 . 

la población a la que da servicio educativo está constituida en un 74 % por alumnos 

de la localidad y en un 26 % por alumnos residentes en las poblaciones antes citadas . en 

la actualidad, el centro cuenta con 818 alumnos/as, de los cuales el 49% corresponde a 

enseñanzas de eso, Bachillerato y pQpi, y el 51% restante corresponde a ciclos formativos 

de Grado medio y superior (formación profesional específica) . 
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3.4.2.2. Participantes en el estudio.

los participantes de nuestro estudio se sitúan en dos ámbitos diferenciados, puesto 

que debido a las características del diseño, se hallan distribuidos en dos bloques: aquellos 

que pertenecen al conjunto de los centros de enseñanza secundaria de la comunidad 

Valenciana y aquellos que pertenecen a un centro concreto de la provincia de alicante . 

siguiendo a fox (1981) distinguimos cinco elementos en el proceso de muestreo: 

universo, población, muestra invitada, muestra aceptante y muestra productora de datos . 

tenemos, no obstante, que matizar que, como debido al tamaño de nuestra muestra, ésta 

puede no ser significativa, hemos preferido hacer mayor hincapié en el concepto de 

participantes . nos referimos a muestra sustentada en un procedimiento no aleatorio, y por 

lo tanto no probabilístico, tratándose de un muestreo voluntario . Dicho muestreo está 

basado en la colaboración y la disponibilidad de los participantes en las distintas etapas 

del estudio, una participación al azar, que polit y Humgler (1997) citados por peiró (2015) 

definen como «aquellos sujetos disponibles a colaborar por conveniencia accidental» . 

entendemos el universo como «la serie real o hipotética de elementos que comparten 

unas características definidas relacionadas con el problema de investigación», y la 

población como un «conjunto definido, limitado y accesible del universo que forma el 

referente para la elección de la muestra», Buendía (1998) . la muestra invitada la componen 

aquellos que son invitados a participar en el estudio, la muestra aceptante los sujetos que 

aceptan participar, y la muestra productora de datos, aquella que nos permitirá realizar el 

análisis previsto .

Respecto a la comunidad Valenciana:

•	 	El	universo	está	compuesto	por	los	docentes	de	la	Comunidad	Valenciana.	

•	 	 La	población	vendría	configurada	por	 los	docentes	de	 los	centros	de	educación	

secundaria pertenecientes a dicha comunidad que, en el año 2013/2014, ascendía a 

un total de 25 .252 sujetos . por provincias, alicante contaba con 10 .018 docentes, 

castellón con 3 .428 y Valencia con 11 .806 . los centros donde estos profesores 

ejercen su trabajo, ascendían, a nivel comunidad, (centros eso y/o Bachillerato y/o 

fp) a un total de 463, repartidos por provincias de la siguiente manera: alicante, 

160 centros, castellón, 66, y Valencia, 237 (iVe, 2016) . 
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•	 	Finalmente,	tras	realizar	una	selección	no	aleatoria,	voluntaria,	de	la	muestra	en	

diferentes centros de la comunidad valenciana, se obtuvo una muestra real de 282 

sujetos que participaron en la investigación . 

•	 	 Respecto	 al	 tamaño	 de	 la	 muestra	 y	 su	 representatividad	 como	 principales	

características que garanticen la confiabilidad de los datos recabados en nuestra 

investigación, hemos seguido la siguiente fórmula para poblaciones finitas: 

De acuerdo con la fórmula planteada, con un tamaño de la muestra n = 25 .252 respecto 

a la población del profesor, y según la seguridad planteada = 95%; precisión = 3%; y 

proporción esperada = próxima al 5%, la muestra real productora de datos (282) está por 

encima del tamaño de la muestra estadística, confirmando así su grado de adecuación y 

significativamente respecto a la población .  .

en el estudio realizado en el ieS «marcos zaragoza» de Villajoyosa:

•	 	El	universo	está	compuesto	por	los	docentes	de	educación	secundaria	de	Villajoyosa,	

repartidos en un total de tres centros . 

•	 	La	población	la	conforman	los	docentes	de	uno	de	estos	centros:	el	IES	«Marcos	

Zaragoza») . 

•	 Muestra	que	aceptó	participar	en	las	entrevistas:	9	docentes.	
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3.4.3. Recogida de datos.

3.4.3.1. El cuestionario.

en consonancia con los objetivos trazados para esta investigación, se definieron los 

propósitos de la medición, correspondientes a los objetivos específicos . simultáneamente, 

se procedió a revisar la bibliografía existente respecto al tema y a analizar distintos 

instrumentos que, se se consideró, pudieran resultar útiles de cara a la recogida de 

información referida a los aspectos a tratar . 

conjugando estos elementos, y llevados de la necesidad de obtener información de 

forma sistemática y ordenada de las variables que intervienen en nuestra investigación, 

decidimos optar, como elemento de carácter cuantitativo, por una de las técnicas más 

utilizadas en la investigación educativa: el cuestionario . (fox, 1981; Kerlinger, 1981; Kemmis 

y mctaggart, 1988; cohen y manion, 1990) como ventajas de esta técnica, Buendia (1998) 

destaca que, mediante la utilización de datos numéricos, se obtiene una visión rápida, 

general y global, permitiendo conocer lo que hacen, opinan o piensan los encuestados . 

por otro lado, al tratarse de un elemento cuyas preguntas se responden por escrito, se 

elimina la necesidad de la presencia del encuestador, lo que permite llegar a un número 

mucho más amplio de encuestados de lo que haría, por ejemplo, la entrevista oral . en la 

misma línea se sitúa peiró (2005) cuando afirma que el cuestionario es una herramienta 

que permite consultar a una gran población rápidamente . el mismo autor ofrece, además, 

una puntualización interesante a este respecto, y es que, de acuerdo con los objetivos 

planteados, puede optarse entre diferentes tipos de cuestionarios . a saber: a) preguntas 

cerradas y abiertas; b) cuestiones de hechos y de opinión; c) cuestiones sobre intenciones 

y acción . 

para nuestro estudio hemos elegido un diseño de encuesta tipo likert de carácter 

transversal . este modelo se define por como el estudio de un grupo de sujetos en un 

corte puntual en el tiempo, del cual se obtienen medidas a tratar . Dwyer (1983) en 

nuestro caso, el grupo de sujetos lo conforman los docentes de la comunidad 

Valenciana . 
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con el fin de ajustar, al máximo posible, los datos recogidos a la finalidad de nuestra 

investigación, decidimos, además, la conveniencia de elaborar nuestro propio cuestionario 

(anexo iii) . para su realización, nos ayudamos de las siguientes pruebas:

a) actitudes axiológicas, clima y problemas escolares, (peiró, 2009) . construido a partir 

de un seminario para maestros y psicopedagogos, impartido en el curso académico 

1999/2000, este instrumento mide los valores que da por supuesto el proyecto 

educativo de centro (pec) . el cuestionario contiene 28 ítems con 5 alternativas de 

respuesta, valorados a través de una escala tipo likert de rango 1-5: 

 5: siempre sería exigible . 

 4: casi siempre debería proponerse . 

 3: a veces, en alguna asignatura . 

 2: rara vez, en una asignatura y libremente . 

 1: nunca debería ser promovido en el centro . 

  entre las ventajas que presenta este instrumento destaca la reunión, en una 

única prueba, de las distintas etapas educativas (infantil, primaria, secundaria, 

otras .) así como el hecho de que su diseño permite que pueda ser contestado por 

los distintos agentes que intervienen en la educación, tanto dentro como fuera de 

los centros (profesor, padre, madre, tutor, otros) . 

b) estudio de la convivencia educacional, utilizado entre el 2009 y 2012, por el equipo 

de tHe del Grupo de investigación en Docencia GiDU de la Universidad de alicante . 

el cuestionario contiene 82 ítems, valorados a través de una escala tipo likert, con 

las siguientes categorías de respuesta:

 1: nunca . 

 2: rara vez . 

 3: a veces . 

 4: casi siempre . 

 5: siempre . 
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las dimensiones contenidas en el cuestionario son las siguientes (peiró, 2015):

•	 Variables	que	definen	la	convivencia	(1-14	y	58-68)	

•	 Actitudes	axiológicas	(15-41)	

•	 Estilos	docentes	(42-46)	

•	 Modo	de	enseñar	(47-52)	

•	 Evaluación	(53-57)

•	 Maneras	de	disciplinar	(69-82).	

para la obtención del índice de fiabilidad, o de consistencia interna del instrumento, se 

aplicó el test alfa de cronbach . se obtuvo un resultado de 0,977 lo que, en principio, 

valida el uso del instrumento .

Estudio estatal sobre la convivencia escolar en la educación secundaria obligatoria 

(Díaz-aguado, et al, 2010) . ofrece indicadores concretos sobre la experiencia directa del 

docente respecto a temas de convivencia tanto en el centro como en las aulas .

el cuestionario utilizado para nuestro estudio, titulado Convivencia Escolar y Clima 

Axiológico en los Centros, está integrado por un total de 15 ítems de elección múltiple, 

incluye escalas tipo Likert (con el objetivo de mostrar diferencias individuales en relación 

a una determinada actitud) y suma un total de 116 variables distribuidas en 6 bloques:

1) Datos demográficos .

2) convivencia escolar y clima enseñanza-aprendizaje .

3) actuación docente frente al conflicto .

4) convergencia de los valores en el proyecto educativo de centro (pec) .

5) técnicas y herramientas axiológicas para mejorar la convivencia escolar .

6) evaluación axiológica .

en la siguiente tabla 006 puede verse la categorización de las dimensiones, así como 

los objetivos específicos y los ítems con ellos relacionados: 
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Tabla 006: 
Categorización de las dimensiones del cuestionario de investigación.

Bloque 1 Bloque 2

datoS 
demoGRÁFicoS

objetivo: conocer distintas características de los 
encuestados .

•	Sexo
•	Ciclo	educativo
•	Años	de	experiencia	docente
•	Área	de	especialización
•	Provincia	centro	escolar
•	Comarca

conViVencia eScolaR y clima de 
enSeÑanza-apRendizaje

objetivo: identificar y analizar el pensamiento de 
los docentes acerca de la convivencia escolar y el 
clima de enseñanza-aprendizaje .

ítems: 1, 2, 3 .

Bloque 3 Bloque 4

actuación docente  
FRente al conFlicto

objetivo: identificar qué estilos educativos aplican 
los docentes en sus clases para fomentar la 
convivencia escolar .

ítems: 4, 5, 6 .

conVeRGencia de loS ValoReS en pRoyecto 
educatiVo de centRo (pec)

objetivo: Determinar la convergencia entre la 
educación en valores y los valores expuestos en el 
proyecto educativo (pec) .

ítems: 7, 8, 9 .

Bloque 5 Bloque 6

tÉcnicaS y HeRRamientaS aXiolóGicaS 
paRa mejoRaR la conViVencia eScolaR

objetivo: conocer y analizar qué técnicas y 
herramientas axiológicas emplean los docentes 
para la mejora de la convivencia escolar, cómo las 
elaboran y utilizan .

ítems: 10, 11, 12 . 

eValuación  
aXiolóGica

objetivo: conocer y analizar qué tipo de evaluación 
axiológica realizan los docentes, para fomentar la 
convivencia escolar . 

ítems: 13, 14, 15 .

para la elaboración del cuestionario se realizó un estudio, presentado en la Universidad 

de alicante, a partir del cual pudimos validar las preguntas que lo conforman . 

simultáneamente, se establecieron contactos con profesores en activo de distintos 

institutos educación secundaria de la comunidad Valenciana con el fin de recoger distintas 

opiniones y concretar las variables más importantes que aportasen los datos deseados 

para nuestro objetivo . 



215

culminado este proceso, se prosiguió con la redacción de ítems concretos, y, tras varios 

borradores, se elaboró un cuestionario inicial que se pasó, de modo experimental, a una 

muestra piloto . 

finalmente, una vez tratados los datos obtenidos, el cuestionario fue sometido a una 

revisión de expertos: profesores de educación secundaria y miembros del Departamento 

de Didáctica General y Didácticas específicas de la Universidad de alicante . Bajo su 

criterio, se corrigieron preguntas inicialmente mal planteadas y se eliminaron las que 

fueron consideradas irrelevantes para la obtención de los datos deseados . 

a fin de valorar la fiabilidad del cuestionario se han tenido en cuenta los resultados 

obtenidos en la prueba alfa de crombach, que demuestran la alta fiabilidad del instrumento . 

el alpha de crombach de todo del cuestionario completo (Bloque 1, 2, 3, 4, 5) se 

encuentra representado en la tabla 007 . se han eliminado el cálculo las variables 

demográficas (sexo, ciclo educativo, años de experiencia docente, área de especialización, 

provincia del centro escolar, comarca del centro escolar, población del centro escolar) . 

Tabla 007: 
Alpha de Crombach cuestionario.

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,932 109

posteriormente, se calculó el alpha de crombach en los distintos bloques del cuestionario 

por separado: 

el primer bloque es el referido a la convivencia escolar y clima de enseñanza-aprendizaje, 

representado en la tabla 008 . las cuestiones que se plantean en este bloque son:

cuestión 1: cuando se producen conflictos en su centro de trabajo ¿entre qué miembros 

de la comunidad educativa son más frecuentes? 

cuestión 2: De entre las siguientes situaciones indique, en cada caso, la frecuencia con 

la que Vd . las encuentra en el desempeño de su trabajo . 

cuestión 3: ¿cómo se siente Vd . respecto al clima reinante en su centro de trabajo? 
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Tabla 008: 

Alpha de Crombach bloque convivencia escolar y clima de enseñanza-aprendizaje.

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,845 23

el segundo bloque es el referido a la actuación docente frente al conflicto, representado 

en la tabla 009 . las preguntas que se plantean en el cuestionario son:

cuestión 4: ¿cómo actúa Vd . habitualmente para atajar los problemas de convivencia 

en el aula?

cuestión 5: ¿Hasta qué punto considera Vd . que la educación en valores es asunto de 

su competencia?

cuestión 6: ¿Qué valores, de entre los siguientes, considera Vd . que trasmite en sus clases?

Tabla 009: 

Alpha de Crombach bloque actuación docente frente al conflicto.

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,862 38

el tercer bloque es el referido a la convergencia de los valores en el proyecto educativo 

de centro (pec) representado en la tabla 010 . las cuestiones que se plantean en el 

cuestionario son: 

cuestión 7: ¿considera Vd . importantes los valores transmitidos en el proyecto 

educativo de centro para la mejora de la convivencia escolar?

cuestión 8: ¿considera Vd . que los valores influyen en un buen clima escolar?

cuestión 9: ¿cree Vd . posible modificar los hábitos de comportamiento desadaptado 

de determinados alumnos mediante una educación en valores?
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Tabla 010: 

Alpha de Crombach bloque convergencia de los valores en el proyecto educativo de centro (PEC)

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,684 3

el cuarto bloque es el referido a las técnicas y herramientas axiológicas para la mejora 

de la convivencia escolar, representado en la tabla 011 . las preguntas que se plantean en 

el cuestionario son:

cuestión 10: De los siguientes recursos ¿cuáles utiliza en sus clases para fomentar 

un clima positivo? 

cuestión 11: ¿cómo elabora las técnicas que utiliza para la educación en valores? 

cuestión 12: ¿considera Vd . necesario realizar formación docente en educación 

en valores a fin de mejorar la convivencia escolar? 

Tabla 011: 

Alpha de Crombach bloque técnicas y herramientas axiológicas para la mejora de la convivencia escolar.

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,907 26

el quinto bloque es el referido a la evaluación axiológica, representado en la tabla 012 . 

las cuestiones que se plantean en el cuestionario son: 

cuestión 13: ¿cómo determina Vd . los valores que poseen sus alumnos?

cuestión 14:  ¿mediante qué instrumentos evalúa Vd . los valores presentes en sus 

alumnos? 

cuestión 15:  señale la periodicidad con que evalúa Vd . los valores presentes en 

sus alumnos .
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Tabla 012: 
Alpha de Crombach bloque evaluación axiológica.

Cronbach’s 
Alpha N of Items

,840 19

3.4.3.2. La entrevista. 

De acuerdo con Bisquerra (2000:258) , en una intervención cualitativa se pueden 

utilizar diferentes técnicas de recogida de datos: estudios de caso, entrevistas en 

profundidad, observación participante, fotografías . estos métodos arrojan una información 

diferente de la que «dice que hace», más propia de las encuestas y otros métodos . 

en el caso de nuestro estudio, consideramos la entrevista por ser el instrumento que 

mejor nos permite aproximarnos y profundizar en el punto de vista de la persona . nos 

pareció un método idóneo para nuestros propósitos porque martínez y sauleda (2002) 

nos permite investigar en la relación que existe entre los pensamientos, las emociones, 

el lenguaje (discurso verbal) y la acción (comportamiento) . como asegura angulo y 

Vázquez (2003) trabajar en un caso es entrar en la vida de otras personas con el sincero 

interés de aprender qué, y por qué, hacen o dejan de hacer ciertas cosas, así como qué 

piensan y cómo interpretan el mundo social en el que viven y se desenvuelven . 

De entre las muchas opciones disponibles de cara al diseño, seguimos a patton (1987) 

quien determina tres fases para su puesta en práctica . 

1) fase inicial: es aconsejable formular las preguntas de forma que eviten la 

controversia y se centren en comportamientos, actividades y experiencias del 

presente . 

2) fase intermedia: implica centrarse en las interpretaciones, opiniones, sentimientos 

y comportamientos del entrevistado . 

3) fase avanzada: consiste en tomar decisiones una vez que la entrevista ha adquirido 

la plenitud de madurez, formulando cuestiones sobre conocimientos y habilidades .
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esta estructura se complementó con las siguientes orientaciones (Buendía, 1998; 

sierra Bravo, 1991): 

•	 No	daremos	impresión	de	interrogatorio	o	examen,	evitando	expresiones	

que pudieran mostrar sorpresa, duda o crítica por nuestra parte . 

•		 Evitaremos	 un	 tono	 de	 lectura	 en	 los	 enunciados	 de	 las	 preguntas	

tratando, en la medida de lo posible, de aproximarnos a una conversación 

normal . 

•	 No	introduciremos	cambios	en	la	formulación	de	las	preguntas,	como	

tampoco variaremos el orden de las mismas, a fin de evitar influencias 

en las respuestas . 

•	 Utilizaremos	frases	de	transición	para	facilitar	la	entrada	de	un	tema	a	

otro . «sigamos ahora con…» «nos centraremos en… .» 

•	 Formularemos	 las	 preguntas	 con	 cierta	 rapidez	 para	 aprovechar	 la	

espontaneidad de las respuestas . 

•	 Los	entrevistadores	no	mostraremos	nuestra	opinión	personal.

en la tabla 013 puede verse la estructura que dio paso a la entrevista semiestructurada:
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Tabla 013:
Diseño de la entrevista realizada a los docentes.

TEMA OBJETIVOS ESPECIFICOS CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN ENTREVISTA

CONVIVENCIA 
ESCOLAR Y 
CLIMA DE 
ENSEñANzA-
APRENDIzAJE

identificar y analizar 
el modelo valoral de 
los docentes acerca de 
la convivencia escolar 
y el clima enseñanza- 
aprendizaje .

a) ¿entre quien/es son más 
frecuentes los conflictos de la 
comunidad educativa?

b) ¿cuáles son las situaciones más 
frecuentes de comportamiento 
conflictivo que los docentes 
encuentran en sus respectivas 
aulas?

c) ¿cómo se siente el docente 
ejerciendo su profesion?

¿cuándo se dan conflictos en su 
centro de trabajo, entre quienes es 
más frecuente que se den?

¿podría citar algunas de las 
situaciones típicas que dificultan el 
buen funcionamiento del aula?

¿ en su opinión, cuál diría Vd . que es 
su grado de satisfacción? 

¿Qué elementos cambiaría, si pudiera, 
para mejorar su grado de satisfacción 
en su trabajo?

ACTUACIÓN 
DOCENTE

analizar hasta que punto 
son conscientes los docentes 
de la relación entre la 
educación en valores y 
mejora del clima escolar .

a) ¿cómo actúan habitualmente 
los docentes para mantener la 
disciplina en sus aulas?

b) ¿son conscientes los docentes 
de los valores que trasmiten a 
sus alumnos, sea esto de forma 
implícita o explícita?

c) ¿cómo viven y trasmiten los 
docentes valores en sus tareas 
cotidianas?

d) ¿cómo es la relación entre la 
competencia docente de la 
educación en valores y loa valores 
que trasmite?

cite alguno de los recursos que suele 
utilizar para mantener la disciplina 
en el aula .

¿cuál es el algún protocolo 
preestablecido en su centro para 
actuar en caso de conflicto? ¿se 
siente cómodo ejecutándolo?

¿cuál sería para Vd . la forma ideal de 
disciplinar?

¿Hasta qué punto diría Vd . que es 
competencia de los docentes la 
trasmisión de valores a sus alumnos?

¿Qué valores le gustaría trasmitir a 
sus alumnos?

CONVERGENCIA 
DE LOS VALORES 
EN EL PROYECTO 
EDUCATIVO DE 
CENTRO (PEC)

Determinar el grado de 
convergencia entre la 
educación en valores 
llevada a loa práctica por 
los docentes y los valores 
expuestos en el proyecto 
educativo de centro (pec) . 

a) ¿conocen los docentes los valores 
reflejados en los proyectos 
educativos de sus respectivos 
centros?

b) ¿los docentes consideran 
importante la educación en 
valores para una buen clima 
enseñanza-aprendizaje?

c) ¿Qué valores considera el docente 
que promueven la convivencia?

¿Hasta qué punto diría Vd . que los 
valores especificados por el pec 
coinciden con los suyos propias?

¿podría enumerarme los valores que 
componen el pec?

¿Hasta qué punto diría Vd . que 
influye la transmisión de valores en 
una buena convivencia escolar?

¿cree Vd . que le compete educar en 
valores?

TéCNICAS Y 
HERRAMIENTAS 
AXIOLÓGICAS 
PARA 
MEJORAR LA 
CONVIVENCIA 
ESCOLAR

conocer y analizar que 
técnicas emplean los 
docentes, si lo hacen, para 
la enseñanza en valores a fin 
de mejorar la convivencia 
escolar .

a) ¿Qué técnicas concretas de 
educación en valores utilizan los 
docentes?

b) ¿cómo elaboran los las técnicas 
axiológicas los docentes?

c) ¿cuál es la relación entre las 
técnicas y las variables de la 
disconvivencialidad?

¿Qué técnicas concretas utiliza Vd . 
para mejorar el clima en el aula?

¿cree Vd . que puede mejorar el clima 
en el aula? ¿cómo?

¿Dónde aprendió Vd . las técnicas/
herramientas que utiliza para mejorar 
el clima en el aula?

¿planifica Vd . las técnicas/
herramientas para mejorar el clima 
en aula de modo similar a la materia 
que imparte? ¿cómo? o ¿por qué?

¿existe alguna puesta en común/
intercambio de técnicas para la 
educación en valores entre sus 
colegas? 

EVALUACIÓN 
AXIOLÓGICA

conocer si los docentes 
realizan con todo su sentido 
intencional algún tipo de 
evaluación axiológica y 
analizar su contenido .

a) ¿Utilizan los docentes algún tipo 
de evaluación axiológica para 
determinar los valores que se 
desarrollan en sus aulas?

b) ¿cuáles suelen ser los 
instrumentos empleados para 
la evaluación de los aspectos 
axiológicos?

¿cómo se evalúa en su centro de 
trabajo el clima axiológico de su 
clase?

¿con que frecuencia evalúa Vd ./su 
centro los aspectos axiológicos del 
aula?



221

3.4.4. Tratamiento y análisis de resultados.

para el análisis de los datos cuantitativos obtenidos en los cuestionarios hemos utilizado 

el paquete estadístico statistical package for the social sciences (versión 21 .0 para 

Windows) . 

para el análisis de los datos cualitativos, obtenidos de las entrevistas, no hemos utilizado 

ningún programa estadístico, sino que hemos realizado una categorización manual 

mediante el correspondiente registro y sistema de codificación de los mismos a través de 

un procesador de textos . 

los procesos resumidos pueden verse en la figura 011 .

Razonamiento deductiVo

Razonamiento inductiVo

entReViStaS

datoS

cateGoRíaS

metacateGoRíaS

tRanScRipción codiFicación cateGoRización

Figura 011. Tratamiento de datos 
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El análisis de datos se llevó a cabo mediante un proceso descriptivo de los resultados 

más relevantes obtenidos, utilizando para ello los porcentajes, medias, frecuencias y 

las desviaciones típicas de mayor significado, las cuales quedan plasmadas en tablas y 

gráficas. También se aplicaron otros estudios, como intervalos de confianza, diagramas 

de cajas y estudios de varianza. 

La investigación se completó mediante la elaboración de unas conclusiones 

extraídas a partir de los datos más significativos que se obtuvieron. El proceso culminó 

con propuestas de mejora de cara a la formación de los docentes para la resolución 

de conflictos y la elaboración de herramientas individuales/grupales axiológicas en la 

construcción de una mejor convivencia en las aulas. 
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CAPITULO 4:
ANáLISIS Y DISCUSIÓN DE DATOS
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4.1. DATOS CUANTITATIVOS.

De acuerdo con los objetivos fijados en nuestra investigación, a lo largo de este apartado 

realizamos, en primer término, un análisis descriptivo a través de tablas de frecuencias y 

porcentajes, o, de forma gráfica, con sus respectivos estadísticos . para el estudio de las medias 

calcularemos previamente el coeficiente de variación de pearson, con el fin de determinar el 

agrupamiento en las contestaciones . en segundo lugar se realizará una inferencia estadística a 

través de la prueba chi-cuadrado, con sus respectivos grados de libertad (gl) y significación 

asintótica . el nivel de confianza elegido es del 95% (por lo que alfa es 0,05) cruzando aquellas 

variables que den respuesta a las cuestiones de investigación planteadas en el estudio . 

ilustraremos los datos con tablas y diversas representaciones gráficas .

4.1.1. Resultados descriptivos.

4.1.1.1. Datos demográficos.

los datos demográficos están compuestos por las siguientes variables: género, ciclo 

educativo en el que se imparten enseñanzas, años de experiencia docente, área de 

especialización y provincia del centro escolar . 

la variable de sexo, representada en la tabla 014 y la figura 012, nos indica que las 

mujeres han participado en el estudio de un modo ligeramente superior a los hombres 

(56% frente a 44%) .

Tabla 014: 
Sexo.

Frecuencia Porcentaje 
válido

Varón 124 44,0

Mujer 158 56,0
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44% 56%

mujerVarón

Sexo

figura 012 . sexo

respecto al ciclo educativo, representado en la tabla 015 y en la figura 013, destacan 

las respuestas (con un 83,3%) pertenecientes a la educación secundaria obligatoria (eso) . 

también aparecen representados (con un 11%) los ciclos formativos y (con un 5,7%) los 

programas de cualificación profesional inicial (pQpi) . 

Tabla 015: 
Ciclos formativos.

Frecuencia Porcentaje 
válido

E. Secundaria 235 83,3

Ciclo formativo 31 11,0

PqPI FPBásica 16 5,7

83,3% 11% 5,7%

pQpi
fpBásica

ciclos
formativos

educación
secundaria

Educación
Primaria

Educación
Infantil

ciclos formativos

figura 013 . ciclo educativo de la investigación .
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la tabla 016 y la figura 014 muestran la variabilidad existente respecto a los años de 

experiencia de los docentes encuestados . como podemos observar, es en el intervalo 

comprendido entre 26-30 años donde se da (con un 24,1%) una mayor concentración de 

respuestas . también destacan los intervalos: 11-15 años (18,4%) 16-20 años (18,1%) y 21-25 

años (14,5%) . la menor incidencia de respuestas la acumulan los intervalos situados en los 

extremos: 0-5 años (3,5%) y más de 30 años (8,5%) . estos datos avalan que quienes responden 

tienen suficiente experiencia como para conocer y manifestar los hechos investigados .

Tabla 016: 
Años de experiencia docente.

Frecuencia Porcentaje 
válido

0-5 10 3,5

6-10 36 12,8

11-15 52 18,4

16-20 51 18,1

21-25 41 14,5

26-30 68 24,1

Más de 30 24 8,5

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 +30

8,5%24,1%14,5%18,1%18,4%12,8%3,5%

edades

figura 014 . años de experiencia docente .
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la tabla 017 y la figura 015 hacen referencia al el índice de impacto del cuestionario 

en las tres provincias de la comunidad valenciana . alicante (63%) es la provincia que 

concentra un mayor porcentaje de respuestas . en segundo lugar se sitúa Valencia (25%) 

y finalmente castellón (8,2%) . los datos indican, por lo tanto, que a medida que nos 

alejamos del núcleo geográfico de la investigación, el índice de respuestas va en 

descenso .

Tabla 017:
Provincia del centro escolar.

Frecuencia Porcentaje 
Válido

ALICANTE 187 66,3

VALENCIA 72 25,5

CASTELLÓN 23 8,2

66,3% 25,2% 8,2%

castellónValenciaalicante

provincias

tabla 015 . provincia del centro escolar .
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Camp de Túria 1,1

Canal de Navarrés 0,4

Costera 1,7

Horta Nord 1,4

Horta Oest 0,7

Horta Sud 1,4

Racó d'Ademús 1,4

Ribera Alta 7,1

Safor 3,9

València 5

Vall d'Albaida 0,4

Alacantí 25,2

Alcoià 1,1

Alt Vinalopó 1,4

Baix Segura 2,8

Baix Vinalopo 2,1

Marina Alta 11,7

Marina Baixa 11

Vinalopo Mitja 6

Baix Maestrat 2,5

Plana Alta 6,4

Plana Baixa 5,3

figura 016 . respuestas por comarcas de la comunidad Valenciana .
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Tabla 018
Respuestas por comarcas de la Comunidad Valenciana.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Alacantí 71 25,2

Alcoià 3 1,1

Alt Vinalopó 4 1,4

Baix Maestrat 7 2,5

Baix Segura 8 2,8

Baix Vinalopo 6 2,1

Camp de Túria 3 1,1

Canal de Navarrés 1 0,4

Costera 5 1,7

Horta Nord 4 1,4

Horta Oest 2 0,7

Horta Sud 4 1,4

Marina Alta 33 11,7

Marina Baixa 31 11

Plana Alta 18 6,4

Plana Baixa 15 5,3

Racó d'Ademús 4 1,4

Ribera Alta 20 7,1

Safor 11 3,9

València 14 5

Vall d'Albaida 1 0,4

Vinalopo Mitja 17 6
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4.1.1.2. Convivencia escolar y clima de enseñanza-aprendizaje.

a) entre qué miembros de la escuela se producen los conflictos

la primera de las cuestiones que abordaremos en este punto es: cuando se producen 

los conflictos en el centro educativo . ¿entre que miembros de la comunidad educativa es 

más frecuente que se den? 

para proceder al estudio de las medias que figuran en la tabla 019, calculamos 

previamente el coeficiente de variación de pearson, con el fin de poder ver la agrupación 

en las respuestas de los encuestados .

Tabla 019: 
Miembros de la comunidad educativa entre los que se producen los conflictos.

Entre el 
profesorado y 
el alumnado

Entre 
estudiantes

Entre 
profesores

Con las 
familias

Media 3,1702 3,6454 1,8582 2,3121

Desviación estándar ,95043 ,79710 ,76472 ,79262

como se observa en la figura 017, los datos se agrupan principalmente en las dos 

primeras variables: conflictos entre profesorado y los alumnos (coeficiente: 29,9%) y 

conflictos entre los propios estudiantes (coeficiente: 21,8%) . los conflictos entre profesores 

y con las familias, muestran unos resultados de 41,1% y 34% respectivamente . 

estas dos últimas variables son las que presentan un agrupamiento menor en las 

repuestas, aunque no significativo para llevar a cabo el estudio comparativo de las 

medias. 
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21,8%29,9% 41,1% 34,2%

con las
familiasentre profesoresentre los 

estudiantes

entre el 
profesorado y el 

alumnado

miembros de la comunidad educativa

figura 017 . coeficiente variación pearson de los conflictos entre miembros de la comunidad educativa .

en la comparación de medias, un alto nivel de encuestados sitúa la mayoría de los 

conflictos entre los estudiantes (3,6454) seguidos de los conflictos entre el profesorado y 

el alumnado (3,1702) . en un segundo bloque se situarían los conflictos con las familias 

(2,3121) y, finalmente, con la menor incidencia (1,8582) los conflictos que involucran 

exclusivamente a los docentes .
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Tabla 020.
Conflictos entre el profesorado y el alumnado.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 3 1,1

Casi nunca 78 27,7

A veces 89 31,6

Casi siempre 92 32,6

Siempre 20 7,1

la tabla 020 y la figura 018, muestran las frecuencias en los distintos niveles de 

respuesta de los conflictos entre docentes y alumnos . los datos reparten los mayores 

porcentajes entre los intervalos «a veces» (31,6%) y «casi siempre» (32,6%) . seguidamente 

se sitúa «casi nunca» (27,7%) . en los valores muy bajos se sitúan ambos extremos de la 

escala: «nunca» (1,1%) y «siempre» (7,1%) .

27,7%1,1% 31,6% 32,6% 7,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 018 . conflictos entre docentes y alumnos .
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Tabla 021.
Conflicto entre estudiantes.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 2 ,7

Casi nunca 20 7,1

A veces 85 30,1

Casi siempre 144 51,1

Siempre 31 11,0

la tabla 021 y la figura 020 representan los resultados sobre los conflictos que se producen 

entre los estudiantes . los porcentajes más elevados se agrupan en torno a las respuestas «a 

veces» y «casi siempre», con un 30,1 % y 51,1%, respectivamente . la opción «siempre» es elegida 

por un 11% . en cuanto a la ausencia de conflictos representada por las variables «nunca» y «casi 

nunca», muestran un porcentaje muy bajo de respuesta con un 0,7% y un 7,1%, respectivamente .

7,1%0,7% 30,1% 51,1% 11%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 020 . conflictos entre estudiantes .
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Tabla 022.
Conflictos entre docentes.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 95 33,7

Casi nunca 141 50,0

A veces 38 13,5

Casi siempre 7 2,5

Siempre 1 ,4

respecto a los conflictos que se producen entre los profesores, los resultados en la 

tabla 022 y la figura 020 son más elevados en las variables «nunca» y «casi nunca», con 

un 33,7% y 50% respectivamente . no obstante, es importante tener también en cuenta 

el dato arrojado por la variable «a veces», que alcanza un porcentaje de respuesta del 

13,5% .

50%33,7% 13,5% 2,5% 0,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 020 . conflictos entre docentes .
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Tabla 023.
Conflictos con las familias.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 36 12,8

Casi nunca 143 50,7

A veces 83 29,4

Casi siempre 19 6,7

Siempre 1 ,4

los resultados que representan los conflictos con las familias (tabla 023 y figura 021) 

muestran unos altos porcentajes de respuesta en los valores «casi nunca» y «a veces» con 

un 50,7% y un 29,4 % respectivamente . en el valor «nunca» se da, asimismo, una 

representación significativa con un 12,8% .

50,712,8% 29,4% 6,7% 0,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 021 . conflictos con las familias .
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b) Situaciones que alteran el trabajo docente:

la segunda cuestión que aborda la dimensión de la convivencia escolar y el clima 

enseñanza-aprendizaje agrupa el conjunto de situaciones que pueden alterar el desempeño 

del trabajo de los docentes, y que se hallan reflejadas en la tabla 024 .

Tabla 024.
Situaciones que alteran el trabajo docente.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Adicción a estupefacientes 2,1064 ,84113

Agresiones 2,4823 ,90944

Chalar en clase, uso de móviles 4,1915 ,84293

Discriminación racial, religiosa, etc 2,4610 ,88497

Abandono de estudios 3,1879 ,89887

Falsificación de documentos 1,8972 ,73076

Insulto 3,3227 ,96861

Fugarse las clases 2,9823 ,97095

Retraso en el inicio de las clases 3,4468 ,99411

Robos 2,1879 ,78925

Vandalismo 2,2837 ,89940

Xenofobia 2,1596 ,88446

Presiones de grupos a chicos/as 2,4326 ,91102

Abuso sexual 1,3085 ,54072

en el cálculo del coeficiente de variación de pearson los valores de las respuestas se 

encuentran agrupados . no hay dispersión, como muestra la tabla 025 .
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Tabla 025.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de la situaciones que alteran el desempeño de la labor 
docente y rompen la convivencia escolar.

Variable CV de Pearson %

Adicción a estupefacientes 39,90

Agresiones 36,63

Chalar en clase, uso de móviles 20,11

Discriminación racial, religiosa, etc 35,95

Abandono de estudios 28,19

Falsificación de documentos 37,05

Insulto 29,15

Fugarse las clases 32,55

Retraso en el inicio de las clases 28,84

Robos 36,07

Vandalismo 38,38

Xenofobia 40,95

Presiones de grupos a chicos/as 37,45

Abuso sexual 41,32

tras el estudio de variación del coeficiente de pearson, representado en la tabla 025, 

se procede al estudio de las medias representadas en la tabla 024 . las medias de las 

variables cuyos valores son más elevados son «charlar en clase» / «uso del móvil» cuyo 

(4,1915); «retraso en el inicio de las clases» (3,4468); «insulto» (3,3227) y «abandono de 

estudios» (3,1879) . encontramos muchas variables igualmente en «casi nunca» como 

«agresiones» (2,4823); «discriminación racial, religiosa, etc» . (2,4610); «vandalismo» 

(2,2837); «presiones de grupos a chicos» (2,4326); «adicción a estupefacientes» (2,1064); 

«robos» (2,1879) y «xenofobia» (2,1596) . las dos variables agrupadas en «nunca» son el 

«abuso sexual» (1,3085) y la «falsificación de documentos» (1,8972) .
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c) estudio de las variables (conflictos docentes-alumnos y situación de mala convivencia)

el siguiente estudio presenta las relaciones existentes entre la variable «conflictos de 

los docentes con los alumnos» y las diferentes situaciones que alteran el desempeño de la 

labor docente . siendo la H0 la independencia entre las variables estudiadas (conflictos 

profesor-alumno y la variable a estudio) en el caso de rechazar la hipótesis se plantea, por 

consiguiente, la dependencia entre las dos variables .

Tabla 026.
Relación entre conflictos (docente-alumnos) y toma de estupefacientes.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

A D I C C I Ó N  A  E S T U P E FA C I E N T E S

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 0 1 0 0 3

% of total ,7% ,0% ,4% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 25 36 13 4 0 78

% of total 8,9% 12,8% 4,6% 1,4% ,0% 27,7%

A veces count 21 48 17 3 0 89

% of total 7,4% 17,0% 6,0% 1,1% ,0% 31,6%

Casi siempre count 17 45 22 8 0 92

% of total 6,0% 16,0% 7,8% 2,8% ,0% 32,6%

Siempre count 1 10 6 2 1 20

% of total ,4% 3,5% 2,1% ,7% ,4% 7,1%

Total count 66 139 59 17 1 282

% of total 23,4% 49,3% 20,9% 6,0% ,4% 100,0%
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Tabla 027.
Estudio Chi-Cuadrado entre coflictos (docente-alumno) y toma de estupefacientes.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 29,025a 16 ,024

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,01 .

el resultado de la prueba chi-cuadrado de los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «adición a estupefacientes» no se rechaza la hipótesis H0 (el valor 

estudiado es 0,24 < 0,05, para un alfa 0,05) siendo las variables independientes y, 

traduciéndose, por lo tanto, esta cuestión en una baja probabilidad de conflictos . no 

obstante, esto no implica descartar que no puedan darse «a veces» .

49,3%23,4% 20,9% 6% 0,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 022 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y la adicción a estupefacientes .
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Tabla 028.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y agresiones.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

A G R E S I O N E S

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 0 0 0 0 3

% of total 1,1% ,0% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 12 37 22 7 0 78

% of total 4,3% 13,1% 7,8% 2,5% ,0% 27,7%

A veces count 11 39 31 8 0 89

% of total 3,9% 13,8% 11,0% 2,8% ,0% 31,6%

Casi siempre count 10 29 40 11 2 92

% of total 3,5% 10,3% 14,2% 3,9% ,7% 32,6%

Siempre count 1 6 7 3 3 20

% of total ,4% 2,1% 2,5% 1,1% 1,1% 7,1%

Total count 37 111 100 29 5 282

% of total 13,1% 39,4% 35,5% 10,3% 1,8% 100%

la significación del valor de significación ,000 (para un alfa 0,05 en la prueba chi-

cuadrado) sobre los conflictos entre profesorado y alumnado respecto a la variable 

agresiones, indica que se rechaza la hipótesis H0 siendo, por consiguiente, las variables de 

estudio dependientes, y abriéndose la posibilidad que existan conflictos por esta cuestión . 
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como indican la tabla 028 y la representación en la figura 023, la relación entre las dos 

variables apunta a que «casi nunca» se dan este tipo de situaciones, aunque no hay que 

descartar el resultado significativo que alcanza «a veces» .

Tabla 029.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y agresiones.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 51,766a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

39,4%13,1% 35,5% 10,3% 1,8%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 023 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y agresiones .
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Tabla 030.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y charla en clase, uso de móviles.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

CHARLA EN CLASE, USO DE MÓVILES, ETC.

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 1 1 0 3

% of total ,0% ,4% ,4% ,4% ,0% 1,1%

Casi nunca count 0 5 17 32 24 78

% of total ,0% 1,8% 6,0% 11,3% 8,5% 27,7%

A veces count 0 2 12 39 36 89

% of total ,0% ,7% 4,3% 13,8% 12,8% 31,6%

Casi siempre count 0 5 9 33 45 92

% of total ,0% 1,8% 3,2% 11,7% 16,0% 32,6%

Siempre count 0 0 0 6 14 20

% of total ,0% ,0% ,0% 2,1% 5,0% 7,1%

Total count 0 13 39 111 119 282

% of total ,0% 4,6% 13,8% 39,4% 42,2% 100%

en la prueba chi-cuadrado respecto los conflictos entre profesorado y alumnado frente 

a la variable «charlar en clase, uso de móviles se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables 

dependientes y, por lo tanto, existiendo una significación relevante en cuanto a la 

existencia conflictos por esta causa . siendo el valor de estudio 0,011 < 0,05 para un alfa 

0,05, no hay que descartar que ocurran «a veces» . 
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Tabla 031.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y charla en clase, uso de móviles.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 25,973a 12 ,011

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,14 .

4,6%0% 13,8% 39,4% 42,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 024 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y charlar en clase, uso de móviles, etc .



244

Tabla 032.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y discriminación racial y religiosa.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

DISCRIMINACIÓN RACIAL Y RELIGIOSA

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 1 0 0 0 3

% of total ,7% ,4% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 11 35 28 4 0 78

% of total 3,9% 12,4% 9,9% 1,4% ,0% 27,7%

A veces count 13 40 26 10 0 89

% of total 4,6% 14,2% 9,2% 3,5% ,0% 31,6%

Casi siempre count 7 39 32 12 2 92

% of total 2,5% 13,8% 11,3% 4,3% ,7% 32,6%

Siempre count 2 4 8 5 1 20

% of total ,7% 1,4% 2,8% 1,8% ,4% 7,1%

Total count 35 119 94 31 3 282

% of total 12,4% 42,2% 33,3% 11,0% 1,1% 100%

en la prueba chi-cuadrado sobre los conflictos entre profesorado y alumnado respecto 

a la variable «discriminación religiosa», no se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables 

independientes y, por lo tanto, existiendo una baja probabilidad de conflictos por esta 

cuestión . el valor estudiado es de 0,45 < 0,05, para un alfa 0,05 . 
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Tabla 033.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y discriminación religiosa.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 26,542a 16 ,047

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

42,2%12,4% 33,3% 11% 1,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 025 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y discriminación racial y religiosa .
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Tabla 034.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y abandono de estudios.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

ABANDONO DE ESTUDIOS

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 1 1 1 3

% of total ,0% ,0% ,4% ,4% ,4% 1,1%

Casi nunca count 3 15 40 17 3 78

% of total 1,1% 5,3% 14,2% 6,0% 1,1% 27,7%

A veces count 3 13 36 31 6 89

% of total 1,1% 4,6% 12,8% 11,0% 2,1% 31,6%

Casi siempre count 2 17 41 27 5 92

% of total ,7% 6,0% 14,5% 9,6% 1,8% 32,6%

Siempre count 0 5 5 7 3 20

% of total ,0% 1,8% 1,8% 2,5% 1,1% 7,1%

Total count 8 50 123 83 18 282

% of total 2,8% 17,7% 43,6% 29,4% 6,4% 100%

en la prueba chi-cuadrado que abarca los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «abandono de los estudios» no se rechaza la hipótesis H0 siendo 

las variables independientes, y dándose, por lo tanto, una baja probabilidad de 

conflictos debidos a esta cuestión . el valor estudiado en este caso es de 0,512 < 0,05, 

para un alfa 0,05 . 
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es decir, que los docentes no consideran esta situación como algo que les pueda 

provocar conflictos en su tarea . 

Tabla 035.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y abandono de estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 15,175a 16 ,512

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,09 .

17,7%2,8% 43,6% 29,4% 6,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 026 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y abandono de estudios .
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Tabla 036.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y falsificación de documentos.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

FALSIFICACIÓN DE DOCUMENTOS

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 1 1 0 0 3

% of total ,4% ,4% ,4% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 31 42 5 0 0 78

% of total 11,0% 14,9% 1,8% ,0% ,0% 27,7%

A veces count 22 51 13 3 0 89

% of total 7,8% 18,1% 4,6% 1,1% ,0% 31,6%

Casi siempre count 27 45 17 3 0 92

% of total 9,6% 16,0% 6,0% 1,1% ,0% 32,6%

Siempre count 4 8 8 0 0 20

% of total 1,4% 2,8% 2,8% ,0% ,0% 7,1%

Total count 85 147 44 6 0 282

% of total 30,1% 52,1% 15,6% 2,1% ,0% 100%

en la prueba chi-cuadrado que se ocupa de los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «falsificación de documentos» no se rechaza la hipótesis H0 siendo 

las variables independientes y existiendo, por lo tanto, una baja probabilidad de conflictos 

esta cuestión . el valor estudiado fue de 0,40 < 0,05, para un alfa 0,05 . los docentes 

tampoco no consideran esta situación conflictiva para su tarea . 
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Tabla 037.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y .falsificación de documentos.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,771a 12 ,040

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

52,1%30,1% 15,6% 2,1% 0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 027 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y la falsificación de documentos .
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Tabla 038.
Relación entre conflictos (docente-alumno) e insulto.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

EL INSULTO

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 1 0 0 0 3

% of total ,7% ,4% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 4 20 26 24 4 78

% of total 1,4% 7,1% 9,2% 8,5% 1,4% 27,7%

A veces count 0 14 32 34 9 89

% of total ,0% 5,0% 11,3% 12,1% 3,2% 31,6%

Casi siempre count 2 11 34 38 7 92

% of total ,7% 3,9% 12,1% 13,5% 2,5% 32,6%

Siempre count 0 4 2 7 7 20

% of total ,0% 1,4% ,7% 2,5% 2,5% 7,1%

Total count 8 50 94 103 27 282

% of total 2,8% 17,7% 33,3% 36,5% 9,6% 100%

en la prueba chi-cuadrado que mide los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «insulto», se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables de estudio 

dependientes y dándose la posibilidad que existan conflictos por esta causa . el valor 

estudiado es de ,000 < 0,05, para un alfa 0,05 . como indican la tabla 038 y la representación 

de la figura 028, la relación entre las dos variables apunta a que «casi siempre» se dan este 

tipo de situaciones . 
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Tabla 039.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 75,989a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,09 .

17,7%2,8% 33,3% 36,5% 9,6%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 028 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y el insulto .
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Tabla 040.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y fugarse de clase.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

FUGARSE DE LAS CLASES

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 2 0 0 3

% of total ,0% ,4% ,7% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 3 31 30 11 3 78

% of total 1,1% 11,0% 10,6% 3,9% 1,1% 27,7%

A veces count 2 23 35 23 6 89

% of total ,7% 8,2% 12,4% 8,2% 2,1% 31,6%

Casi siempre count 3 28 30 25 6 92

% of total 1,1% 9,9% 10,6% 8,9% 2,1% 32,6%

Siempre count 1 6 4 5 4 20

% of total ,4% 2,1% 1,4% 1,8% 1,4% 7,1%

Total count 9 89 101 64 19 282

% of total 3,2% 31,6% 35,8% 22,7% 6,7% 100%

en la prueba chi-cuadrado que valora los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «fugarse de clase» no se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables 

independientes y existiendo, por lo tanto, una baja probabilidad de conflictos por esta 

cuestión . el valor estudiado es de 0,381 < 0,05, para un alfa 0,05 . 
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los docentes no consideran esta situación como algo que les pueda provocar conflictos 

en su tarea, pues resulta evidente que, si el alumno no se encuentra presente en el aula, 

no puede provocar situaciones conflictivas . 

Tabla 041.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y fugarse de clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,069a 16 ,381

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,10 .

31,6%3,2% 35,8% 22,7% 6,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 029 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y fugarse las clases .
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Tabla 042.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y retraso en el inicio de las clases.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

RETRASO, DEMORA EN EL INICIO DE LAS CLASES

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 3 0 0 0 3

% of total ,0% 1,1% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 2 23 27 18 8 78

% of total ,7% 8,2% 9,6% 6,4% 2,8% 27,7%

A veces count 1 11 26 40 11 89

% of total ,4% 3,9% 9,2% 14,2% 3,9% 31,6%

Casi siempre count 2 10 26 40 14 92

% of total ,7% 3,5% 9,2% 14,2% 5,0% 32,6%

Siempre count 0 2 4 7 7 20

% of total ,0% ,7% 1,4% 2,5% 2,5% 7,1%

Total count 5 49 83 105 40 282

% of total 1,8% 17,4% 29,4% 37,2% 14,2% 100%

en la prueba chi-cuadrado que estudia los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «demora en el inicio de las clases» se rechaza la hipótesis H0 siendo 

las variables de estudio dependientes y dándose, por lo tanto, la posibilidad de que existan 

conflictos por esta cuestión . el valor estudiado es de ,001<0,05, para un alfa 0,05 . 
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como indican la tabla 042 y la representación en la figura 030, la relación entre las dos 

variables apunta a que a menudo («casi siempre») se dan este tipo de situaciones . 

Tabla 043.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y retraso en el incio de las clases.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 41,138a 16 ,001

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

17,4%1,8% 29,4% 37,2% 14,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 030 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y retraso, demora en el inicio de las clases .
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Tabla 044.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y robos.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

ROBOS

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 0 0 0 0 3

% of total 1,1% ,0% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 18 46 10 4 0 78

% of total 6,4% 16,3% 3,5% 1,4% ,0% 27,7%

A veces count 14 52 20 2 1 89

% of total 5,0% 18,4% 7,1% ,7% ,4% 31,6%

Casi siempre count 9 53 23 6 1 92

% of total 3,2% 18,8% 8,2% 2,1% ,4% 32,6%

Siempre count 1 7 9 3 0 20

% of total ,4% 2,5% 3,2% 1,1% ,0% 7,1%

Total count 45 158 62 15 2 282

% of total 16,0% 56,0% 22,0% 5,3% ,7% 100%

en la prueba chi-cuadrado que se ocupa de los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «robo», se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables de estudio 

dependientes y existiendo por ello la posibilidad que surjan conflictos por esta cuestión . el 

valor estudiado es de, 001<0,05, para un alfa 0,05 . 
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como muestran la tabla 044 y la representación en la figura 031, la relación entre las 

dos variables indica que «casi nunca» se den este tipo de situaciones, aunque no podemos 

descartar que se produzcan «a veces» . 

Tabla 045.
estudio chi-cuadro entre conflictos (docente-alumno) y robos.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 38,457a 16 ,001

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,02 .

56%16% 22% 5,3% 0,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 031 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y robos .
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Tabla 046.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y vandalismo.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

VA NDA LISMO

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 1 0 0 0 3

% of total ,7% ,4% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 17 47 10 2 2 78

% of total 6,0% 16,7% 3,5% ,7% ,7% 27,7%

A veces count 17 41 29 2 0 89

% of total 6,0% 14,5% 10,3% ,7% ,0% 31,6%

Casi siempre count 13 37 32 9 1 92

% of total 4,6% 13,1% 11,3% 3,2% ,4% 32,6%

Siempre count 1 5 7 4 3 20

% of total ,4% 1,8% 2,5% 1,4% 1,1% 7,1%

Total count 50 131 78 17 6 282

% of total 17,7% 46,5% 27,7% 6,0% 2,1% 100%

en la prueba chi-cuadrado referente a los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «vandalismo» se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables de 

estudio dependientes y existiendo por lo tanto la posibilidad que existan conflictos por 

esta cuestión . el valor estudiado es de ,000<0,05, para un alfa 0,05 . 
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como indican la tabla 046 y la representación en la figura 032, la relación entre las dos 

variables apunta a que «casi nunca» se producen este tipo de situaciones .

Tabla 047.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y vandalismo.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 53,878a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

46,5%17,7% 27,7% 6% 2,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 032 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y vandalismo .
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Tabla 048.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y xenofobia.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

XENOFOBIA

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 0 0 0 0 3

% of total 1,1% ,0% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 22 32 19 5 0 78

% of total 7,8% 11,3% 6,7% 1,8% ,0% 27,7%

A veces count 23 42 24 0 0 89

% of total 8,2% 14,9% 8,5% ,0% ,0% 31,6%

Casi siempre count 15 49 18 9 1 92

% of total 5,3% 17,4% 6,4% 3,2% ,4% 32,6%

Siempre count 1 10 3 4 2 20

% of total ,4% 3,5% 1,1% 1,4% ,7% 7,1%

Total count 64 133 64 18 3 282

% of total 22,7% 47,2% 22,7% 6,4% 1,1% 100%

en la prueba chi-cuadrado que trata de los conflictos entre profesorado y alumnado 

respecto a la variable «xenofobia» se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables de estudio 

dependientes y dándose la posibilidad que existan conflictos por esta cuestión . siendo el 

valor estudiado ,000<0,05, para un alfa 0,05 . 
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como indican la tabla 048 y la representación en la figura 033, la relación entre las dos 

variables apunta a que «casi nunca» se den este tipo de situaciones, aunque no podemos 

descartar las situaciones provocadas «a veces» .

Tabla 049.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y xenofobia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 49,124a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

47,2%22,7% 22,7% 6,4% 1,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 033 . relación entre los conflictos (docente-alumno) y xenofobia .
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Tabla 050.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y presion de grupos a chicos/as.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

PRESION DE GRUPOS A CH ICOS

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 0 0 0 0 3

% of total 1,1% ,0% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 15 39 14 10 0 78

% of total 5,3% 13,8% 5,0% 3,5% ,0% 27,7%

A veces count 7 46 29 7 0 89

% of total 2,5% 16,3% 10,3% 2,5% ,0% 31,6%

Casi siempre count 13 35 34 9 1 92

% of total 4,6% 12,4% 12,1% 3,2% ,4% 32,6%

Siempre count 0 4 7 6 3 20

% of total ,0% 1,4% 2,5% 2,1% 1,1% 7,1%

Total count 38 124 84 32 4 282

% of total 13,5% 44,0% 29,8% 11,3% 1,4% 100%

en la prueba chi-cuadrado de los conflictos entre profesorado y alumnado respecto a 

la variable «presión de grupos a chicos» se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables de 

estudio dependientes y dándose por ello la posibilidad de que existan conflictos por esta 

cuestión . el valor estudiado es de ,000<0,05, para un alfa 0,05 . 
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como muestran la tabla 050 y la representación correspondiente en la figura 034, la 

relación entre las dos variables apunta a que «casi nunca» se da este tipo de situaciones .

Tabla 051.
Estudio Chi-Cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y presión de grupos a chicos/as.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 72,735a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,04 .

44%13,5% 29,8% 11,3% 1,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 034 . relación entre conflictos (docente-alumno) y presión de grupos a chicos/as .
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Tabla 052.
Relación entre conflictos (docente-alumno) y abuso sexual.

ENTRE EL 
PROFESORADO 
Y EL ALUMNADO

A BUSO SEXUA L

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 0 0 0 0 3

% of total 1,1% ,0% ,0% ,0% ,0% 1,1%

Casi nunca count 60 17 1 0 0 78

% of total 21,3% 6,0% ,4% ,0% ,0% 27,7%

A veces count 69 17 3 0 0 89

% of total 24,5% 6,0% 1,1% ,0% ,0% 31,6%

Casi siempre count 61 26 5 0 0 92

% of total 21,6% 9,2% 1,8% ,0% ,0% 32,6%

Siempre count 13 5 2 0 0 20

% of total 4,6% 1,8% ,7% ,0% ,0% 7,1%

Total count 206 65 11 0 0 282

% of total 73,0% 23,0% 3,9% ,0% ,0% 100,0%

en la prueba chi-cuadrado de los conflictos entre profesorado y alumnado respecto a 

la variable «abuso sexual» no se rechaza la hipótesis H0 siendo las variables independientes 

y existiendo, por lo tanto, una baja probabilidad de conflictos por esta cuestión . el valor 

estudiado es de 0,440 < 0,05, para un alfa de 0,05 . los docentes no consideran esta 

situación como algo que ocurra con frecuencia, como muestra la figura 035, con la 

mayoría de los valores situados en «nunca» y «casi nunca» .
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Tabla 053.
estudio chi-cuadrado entre conflictos (docente-alumno) y abuso sexual .

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 7,932a 8 ,440

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (53,3%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,12 .

23%73% 4% 0% 0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 035 . relación entre conflictos (docente-alumno) y abuso sexual .
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d) estudio cómo se sienten los docentes respecto al clima escolar

por último, para cerrar este bloque, estudiaremos cómo se sienten los docentes respecto 

al clima reinante en sus centros de trabajo .

Tabla 054.
Cómo se siente el docente en su centro de trabajo.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Me siento incómodo 
y fuera de lugar 1,8830 1,03177

Me siento orgulloso/a 
de trabajar aquí 3,5816 1,17298

Si pudiese dejaría de 
trabajar como profesor aquí 1,8936 1,21205

Me sentiría mejor si se 
realizaran algunos cambios 3,5106 1,24630

realizamos el estudio del coeficiente de variación de pearson con el fin de ver el 

agrupamiento de las respuestas y realizar el estudio de las medias . significamos que, tanto 

la variable «me siento incómodo y fuera de lugar», como la variable «si pudiese dejaría de 

trabajar como profesor aquí» obtienen resultados elevados (54,79% y 64 % respectivamente) 

dándose además un alto grado de desagrupación en las respuestas .



267

Tabla 055.
Coeficiente de variación de Pearson (%) sobre como se sienten los docentes en su centro de trabajo.

Variable CV de Pearson %

Me siento incómodo y fuera de lugar 54,79

Me siento orgulloso de trabajar aquí 32,75

Si pudiese dejaría de trabajar como 
profesor aquí 64,00

Me sentiría mejor si se realizaran 
algunos cambioss 35,50

respecto al estudio de las medias, como se observa en la tabla 054 son las variables 

«me siento orgulloso de trabajar aquí» y «me sentiría mejor se realizaran algunos cambios» 

las que muestran valores más altos en la escala 10-50, situándose dentro del valor «a 

veces» con 3,5816 y un 3,51064 de media respectivamente . respecto al resto de variables, 

los datos muestran una aproximación al valor «casi nunca», con un resultado de 1,8830 

para la variable «me siento incomodo y fuera de lugar» y de 1,8936 para la variable «si 

pudiese dejaría de trabajar como profesor aquí» . 

con el fin de profundizar más en el estudio, realizamos el estudio de la chi-cuadrado 

respecto a las variables «me siento orgulloso de trabajar aquí» y «si pudiese realizaría 

algunos cambios» . se considera H0 la hipótesis que marca la independencia de las variables, 

con un alfa de significación del 0,05 . en el caso de afirmarse la dependencia de las 

variables podría existir una contradicción entre los hechos de sentirse mejor si hay cambios 

y estar orgulloso de trabajar en el centro . 
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Tabla 056.
Relación entre sentirse orgulloso de trabajar en el centro educativo y sentirse mejor si se 
realizarn algunos cambios.

ME SIENTO 
ORGULLOSO A DE 
TRABAJAR AqUÍ

ME SENTIRÍA MEJOR SI SE REALIzARAN ALGUNOS CAMBIOS

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 1 3 3 14 22

% of total 4,5% 4,5% 13,6% 13,6% 63,6% 100,0%

Casi nunca count 1 2 2 5 14 24

% of total 4,2% 8,3% 8,3% 20,8% 58,3% 100,0%

A veces count 3 7 17 27 19 73

% of total 4,1% 9,6% 23,3% 37,0% 26,0% 100,0%

Casi siempre count 1 20 25 25 23 94

% of total 1,1% 21,3% 26,6% 26,6% 24,5% 100,0%

Siempre count 9 27 13 9 11 69

% of total 13,0% 39,1% 18,8% 13,0% 15,9% 100,0%

Total count 15 57 60 69 81 282

% of total 5,3% 20,2% 21,3% 24,5% 28,7% 100%

realizado el estudio de la prueba chi-cuadrado, se rechaza la hipótesis H0 siendo las 

variables dependientes, como indica el dato ,000<0,05 . podemos plantearnos, de este 

modo, la existencia de contradicciones en las respuestas de los docentes, existiendo la 

posibilidad de que demanden cambios en los centros de trabajo para sentirse mejor en 

ellos a nivel profesional y personal .
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Tabla 057.
Estudio Chi-Cuadrado entre sentirse ogulloso de trabajar en el centro educativo y sentirse mejor 
si se realizaran algunos cambios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 67,070a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (28,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es 1,17 .

20,2%5,3% 21,3% 24,5% 28,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 036 . relación entre sentirse orgulloso de trabajar en el centro educativo y sentirse mejor si se 
realizaran cambios .
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4.1.1.3. Actuación docente frente al conflicto.

e) cómo actuan los docentes frente a los conflictos

en referencia a cómo actúan habitualmente los docentes para atajar los problemas de 

convivencia en el aula, la tabla 058 nos muestra los siguientes resultados . 

Tabla 058.
Acciones que realiza el docente para atajar los problemas de convivencia escolar.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Ignoro lo que sucede 1,4043 ,74009

Echo de clase a quienes se portan mal 2,3369 1,02112

Hablo a solas con el culpable 4,0745 ,92309

Lo cambio de sitio reestructuro la clase 3,5745 ,97830

Aprovecho un suceso para dar una 
lección especial 3,4468 1,10596

Hablo con la familia 3,4645 1,06069

Escribo un parte oficial 2,8936 1,15183

Lo mando al orientador psicopedagogo 2,1809 ,99066

Comunico a una autoridad director a 3,1844 1,15739

Elaboro un expediente disciplinario 1,9468 ,92840

Lo castigo 2,5035 ,98836

Trato el asunto en una tutoria 3,1206 1,24263

Recurro a expertos sociales 1,9716 1,09638

Lo derivo a juzgados 1,0922 ,32457

Resuelvo el conflicto con ayuda de toda 
la clase 2,8546 1,01420

Confronto a las personas implicadas en 
el conflicto a solas 3,1596 1,4721
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Tabla 059.
Coeficiente de variación de Pearson (%) sobre la actuación docente para atajar los problemas de 
convivencia escolar.

Variable CV de Pearson %

Ignoro lo que sucede 52,70

Echo de clase a quienes se portan mal 43,69

Hablo a solar con el culpable 22,65

Lo cambio de sitio, reestructuro la clase 27,36

Aprovecho un suceso para una lección especial 32,86

Hablo con la familia 30,61

Escribo un parte oficial 39,80

Lo mando al orientador 45,42

Comunico a una autoridad Director/a 36,34

Elaboro un expediente disciplinario 47,68

Lo castigo 39,47

Trato el asunto en una tutoría 39,82

Recurro a expertos sociales 55,60

Lo derivo a juzgados 29,71

Resuelvo el conflicto con ayuda de toda la clase 35,52

Confronto a las personas implicadas 36,30
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en el cálculo del coeficiente de variación de pearson, las respuestas se encuentran 

agrupadas en torno a la media . en el estudio de las medias destacamos las variables con 

medias más elevadas, comprendidas entre «a veces» y «casi siempre»: «hablo a solas con el 

culpable» (4,0745); «lo cambio de sitio/ reestructuro la clase» (3,5745); «aprovecho un 

suceso para dar una lección especial» (3,4468); «hablo con la familia» (3,4645); «comunico 

a una autoridad» (3,1844); «trato el asunto en una tutoría» (3,1206); «confronto a las 

personas implicadas en el conflicto a solas» (3,1596) . 

entre las variables situadas en el intervalo «casi nunca» destacan: «echo de clase a 

quienes se portan mal» (2,3369); y «escribo un parte oficial» (2,8936) situándose ésta 

variable próxima al intervalo de «a veces»; «lo castigo» (2,5035); «lo mando al orientador» 

(2,1809); y, finalmente, «resuelvo el conflicto con ayuda de toda la clase» (2,8546) .

en cuanto a las variables situados en el intervalo «nunca», sobresalen: «ignoro lo que 

sucede» (1,4043); «elaboro un expediente disciplinario» (1,9468); «recurro a expertos 

sociales» (1,9716) y, finalmente, con un valor muy próximo a «nunca», «lo derivo a juzgados 

(1,0922) .

Tabla 060.
Frecuencias y porcentajes de ignoro lo que sucede.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 201 71,3

Casi nunca 58 20,6

A veces 13 4,6

Casi siempre 10 3,5

la tabla 060 representa las frecuencias y porcentajes respecto a la variable «ignoro lo 

que sucede» . las respuestas de los docentes son muy elevadas en la categoría «nunca», 

con una frecuencia de 201 respuestas, y un porcentaje de 71,3% . la siguiente respuesta 

destacada es «casi nunca», con una frecuencia de 58 y un porcentaje del 20,6% . 
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Hay que destacar la ausencia de respuestas para «siempre», ocupando las categorías 

más bajas «casi siempre», con un porcentaje de 3,5%, y «a veces» con un 4 .6% . 

20,6%71,3% 4,6% 3,5% 0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 037 . representación gráfica de la variable: ignoro lo que sucede .
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Tabla 061.
Frecuencias y porcentajes de echo de clase a quienes se portan mal.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 60 21,3

Casi nunca 111 39,4

A veces 78 27,7

Casi siempre 22 7,8

Siempre 11 3,9

la tabla 061, junto con la figura 038, representan las frecuencias y los porcentajes en 

las contestaciones de la variable «echo de clase a quienes se portan mal» . la totalidad de 

las respuestas se centran en «casi nunca», con una frecuencia de 111 y un porcentaje de 

39,4 . es interesante observar que de la suma de las frecuencias de «a veces», «casi siempre» 

y «siempre», se obtiene como resultado el mismo dato que el obtenido en «casi nunca» . el 

60 de frecuencia en la respuesta es otorgado a «nunca», con un porcentaje de 21,3% .

39,4%21,3% 27,6% 7,8% 3,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 038 . representación gráfica de la variable: echo de clase a los que se portan mal .
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Tabla 062.
Frecuencias y porcentajes de hablo a solas con el culpable.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 2 ,7

Casi nunca 13 4,6

A veces 59 20,9

Casi siempre 96 34,0

Siempre 112 39,7

la tabla 062 y la figura 039 representan la variable «hablo a solas con el culpable» . 

como se observa, las frecuencias se encuentran altas en los intervalos «a veces» con 59 

respuestas y un porcentaje de 20,9%, «casi siempre» con 96 de respuestas y un porcentaje 

de 34% y, significativamente, con 112 respuestas en el intervalo «siempre», con un 

porcentaje de 39,7% .

4,6%0,7% 20,9% 34,1% 39,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 039 . representación gráfica de la variable: hablo a solas con el culpable .
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Tabla 063.
Frecuencias y porcentajes de lo cambio de sitio, reestructuro la clase.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 7 2,5

Casi nunca 27 9,6

A veces 97 34,4

Casi siempre 99 35,1

Siempre 52 18,4

la tabla 063 y la figura 040 representa las frecuencia y porcentajes de la variable «lo 

cambio de sitio, reestructuro la clase» . la mayoría de las respuestas se encuentran distribuidas 

entre los intervalos «a veces», «casi siempre» y «siempre» . en «a veces» se sitúa una frecuencia 

de respuestas de 97, con un porcentaje de 34,4%; en «casi siempre» la frecuencia de 

respuestas es dos puntos mayor que en el caso anterior, con 99 y un porcentaje de 35,1%; 

las respuestas situadas en «siempre» tienen una frecuencia de 52 y un porcentaje de 18,4% . 

las respuestas menos contestadas han sido «casi nunca», con una frecuencia de 27 junto 

con un porcentaje de 9,6%, y, finalmente, «nunca» con una frecuencia de 7, y un porcentaje 

del 2,5% .

9,6%2,5% 34,4% 35,1% 18,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 040 . representación gráfica de la variable: lo cambio de sitio, reestructuro la clase .
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Tabla 064.
Frecuencias y porcentajes de aprovecho un suceso para dar una lección especial.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 11 3,9

Casi nunca 47 16,7

A veces 86 30,5

Casi siempre 81 28,7

Siempre 57 20,2

la tabla 064 y la figura 041 representan las frecuencias, porcentajes, y representación 

gráfica de la variable «aprovecho un suceso para dar una lección especial» . como se observa, 

la distribución de las frecuencias se encuentra muy repartida entre las respuestas . siendo «a 

veces», con una frecuencia de 86 y un porcentaje de 30,5%, y «casi siempre», con una 

frecuencia de 81 respuestas y un porcentaje de 28,7%, las que muestran mayores resultados . 

a destacar que en los extremos se encuentra «siempre», con una frecuencia de 57 de 

respuestas y un porcentaje de 20,2% y «casi nunca», con una frecuencia de 47 y porcentaje 

de 16,7% . en la parte inferior encontramos las respuestas producidas por la opción «nunca», 

con un 11 de frecuencia y un porcentaje de 3 .9% .

16,7%3,9% 30,5% 28,7% 20,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 041 . representación gráfica de la variable: aprovecho un suceso para dar un lección especial .
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Tabla 056.
Frecuencias y porcentajes de la variable hablo con la familia.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 13 4,6

Casi nunca 38 13,5

A veces 82 29,1

Casi siempre 103 36,5

Siempre 46 16,3

la tabla 056 y la figura 042 muestran las frecuencias, porcentaje y representación gráfica 

de la variable «hablo con la familia» . la categoría más significativa de respuesta es la 

comprendido en «casi siempre», con una frecuencia de 103 respuestas y un porcentaje del 

36 .5% . cabe destacar que las variables «a veces» y «siempre» muestran también datos muy 

elevados, con una frecuencia de 82 y 46 respuestas respectivamente, y unos porcentajes de 

29,1% y 16,3% . los datos más bajos en las repuestas se encuentran agrupados en el intervalo 

«nunca» y «casi nunca» . en la opción «nunca», la frecuencia es de 13 respuestas y un 

porcentaje de 4 .6%; en la siguiente opción, «casi nunca» la frecuencia es 38, con un 

porcentaje del 13,5% . 

13,5%4,6% 29,1% 36,5% 16,3%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 042 . representación gráfica de la variable: hablo con la familia .
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Tabla 066.
Frecuencias y porcentajes de escribo un parte oficial.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 24 8,5

Casi nunca 97 34,4

A veces 80 28,4

Casi siempre 47 16,7

Siempre 34 12,1

las tabla 066 y la figura 043 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «escribo un parte oficial» . la opción «casi nunca» muestra las mayores 

frecuencias, con 97 respuestas y un porcentaje de 34,4 . 

Hay que destacar que la sumas de las opciones «a veces», «casi siempre» y «siempre» 

sobrepasa la opción con mayor frecuencia, con un 80 (28,4%) 47 (16,7%) y 34 (12,1%) de 

respuestas respectivamente . 

34,4%8,5% 28,4% 16,7% 12%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 043 . representación gráfica de la variable: escribo un parte oficial .



280

Tabla 067.
Frecuencias y porcentajes de lo mando al orientador.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 78 27,7

Casi nunca 108 38,3

A veces 69 24,5

Casi siempre 21 7,4

Siempre 6 2,1

la tabla 067 y la figura 044 representan las frecuencias, porcentaje y representación 

gráfica de la variable «lo mando al orientador» . las opciones «casi nunca» y «nunca» 

muestran las mayores frecuencias, con 108 (38,3%) y 78 (27,7%) respectivamente . Hay 

que destacar también el dato de la opción «a veces», con 69 (24,5%) .

los datos que muestran menores respuestas son «casi siempre» y «siempre» con una 

frecuencia de 21(7,4%) y 6 (2,1%) respectivamente .

38,3%27,7% 24,5% 7,4% 2,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 044 . representación gráfica de la variable: lo mando al orientador .
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Tabla 068.
Frecuencias y porcentajes de comunico a una autoridad director/a.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 19 6,7

Casi nunca 65 23,0

A veces 88 31,2

Casi siempre 65 23,0

Siempre 45 16,0

la tabla 068 y la figura 045 representan las frecuencias, porcentajes y representación 

gráfica de la variable «comunico a una autoridad director/a» . las repuestas están 

distribuidas uniformemente entre las opciones «casi nunca», «a veces» y «casi siempre» con 

frecuencias de 65 (23%) 88 (31,2) y 23 (23%) . la respuesta en la opción «siempre» se sitúa 

con un significativo 45 (16%) . finalmente, el dato menor en las respuestas lo obtiene la 

opción «nunca», con una frecuencia en las respuestas de 19 (6,7%) .

23,1%6,7% 31,2% 23% 16%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 045 . representación gráfica de la variable; comunico a una autoridad director/a .
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Tabla 069.
Frecuencias y porcentajes de elaboro un expediente disciplinario.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 104 36,9

Casi nunca 111 39,4

A veces 48 17,0

Casi siempre 16 5,7

Siempre 3 1,1

la tabla 069 y la figura 046 representan las frecuencias, porcentajes y representación 

gráfica de la variable «elaboro un expediente disciplinario» . como se puede observar en la 

tabla 069 la mayoría de las respuestas están centradas en las opciones «nunca» y «casi 

nunca», con frecuencias de 104 (36,9%) y 111 (76,2%) respectivamente . la opción donde 

se acumula un mayor número de respuestas a continuación de las dos anteriores es «a 

veces», con una frecuencia de 48 (17%) . finalmente, las opciones con menor incidencia 

fueron «casi siempre» y «siempre» con una frecuencia de 16 (5,7) y 3 (1,1%) respectivamente .

39,3%36,9% 17% 5,7% 1,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 046 . representación gráfica de la variable; elaboro un expediente disciplinario .
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Tabla 070.
Frecuencias y porcentajes de lo castigo.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 44 15,6

Casi nunca 103 36,5

A veces 91 32,3

Casi siempre 37 13,1

Siempre 7 2,5

la tabla 070 y la figura 047 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «lo castigo» . el mayor número de respuestas se agrupan en las 

opciones «nunca» y «casi nunca» con una frecuencia de 44 (15,6%) y 103 (36,5%) . 

seguidamente, la suma de las opciones «a veces», «casi siempre» y «siempre» dan un valor 

elevado, próximo al otro extremo, con 91 (32,2%) 37 (13,1%) y 7 (2,5%) respectivamente . 

Destaca una elevada variabilidad en las respuestas .

36,5%15,6% 32,3% 13,1% 2,5%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 047 . representación gráfica de la variable: lo castigo .



284

Tabla 071.
Frecuencias y porcentajes de trato el asunto en una tutoria.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 35 12,4

Casi nunca 52 18,4

A veces 84 29,8

Casi siempre 66 23,4

Siempre 45 16,0

la tabla 071 y la figura 048 representan las frecuencias, porcentajes y representación 

gráfica de la variable «trato el asunto un una tutoría» . como se observa en la tabla 071, 

las respuestas se hallan muy repartidas entre todas las opciones, siendo la más significativa 

la opción «a veces», con una frecuencia de 84 (29,8%) y la opción «casi siempre», con una 

frecuencia de 66 (23,4%) . Hay que resaltar que las respuestas en las opciones «casi nunca» 

y «nunca» tienen un número de respuesta nada despreciables, con unas frecuencias de 52 

(18,4%) y 35 (12,4%) respectivamente .

18,4%12,4% 29,8% 23,4% 16%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 048 . representación gráfica de la variable: trato el asunto en una tutoría .
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Tabla 072.
Frecuencias y porcentajes de recurro a expertos sociales..

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 126 44,7

Casi nunca 76 27,0

A veces 51 18,1

Casi siempre 20 7,1

Siempre 9 3,2

la tabla 072 y la figura 049 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «recurro a expertos sociales» . como observamos en tabla 072, la 

mayoría de repuestas están concentradas en las opciones «nunca» y «casi nunca», con una 

frecuencias de 126 (44,7%) y 76 (27%) respectivamente . conforme ascendemos en las 

opciones el nivel de respuesta decrece, alcanzado «a veces» el 51 (18,1%); «casi siempre» 

el 20 (7,1%) y «siempre» el 9 (3,2%) .

27%44,7% 18% 7,1% 3,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 049 . representación gráfica de la variable: recurro a expertos sociales .
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Tabla 073.
Frecuencias y porcentajes de lo derivo a juzgados.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 259 91,8

Casi nunca 20 7,1

A veces 3 1,1

Casi siempre 0 ,0

Siempre 0 ,0

la tabla 073 y la figura 050 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «lo derivo a juzgados» . como se observa en la tabla, los docentes no 

han utilizado todas las opciones que se planteaban en el ítem del cuestionario . las 

respuestas están centradas en la opción «nunca», con una frecuencia de 259 y un 

porcentaje 91,8% . las dos otras únicas opciones que muestran resultados son «casi 

nunca», con 20 (7,1) y «a veces», con 3 (1,1%) .

7,1%91,8% 1,1% 0% 0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 050 . representación gráfica de la variable: lo derivo a juzgados .
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Tabla 074.
Frecuencias y porcentajes de resuelvo el conflicto con ayuda de toda la clase.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 25 8,9

Casi nunca 76 27,0

A veces 113 40,1

Casi siempre 51 18,1

Siempre 17 6,0

la tabla 074 y la figura 051 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «resuelvo el conflicto con ayuda de toda la clase» . el dato más 

representativo es la opción «a veces», con 113 contestaciones por parte de los docentes y 

un porcentaje de 40,1% . también destacables son las opciones «casi nunca» y «nunca», 

con respuestas de 76 (27%) y 25 (8,9%) respectivamente . las opciones «casi siempre» y 

«siempre» alcanzan resultados de 51 (18,1%) y 17 (6%) respectivamente .

27%8,9% 40,1% 18,1% 6%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 051 . representación gráfica de la variable: resuelvo el conflicto con ayuda de toda la clase .



288

Tabla 075.
Frecuencias y porcentajes de confronto a las personas implicadas en el conflicto a solas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 29 10,3

Casi nunca 45 16,0

A veces 94 33,3

Casi siempre 80 28,4

Siempre 34 12,1

la tabla 075 y la figura 052 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «confronto a las personas implicadas en el conflicto a solas» . Hay 

que destacar en este ítem que las respuestas han sido muy diversas . las opciones «a 

veces», con un 94 (33,3%) y «casi siempre», con un 80 (28,4%) de respuestas, muestran 

los mayores resultados respecto a las demás opciones . las opciones «casi nunca» y «nunca» 

acumulan un total de respuestas de 45 (16%) y 29 (10,3%) respectivamente . finalmente, 

el dato «siempre» posee 34 (12,1%) respuestas .

16%10,3% 33,3% 28,4% 12%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 052 . representación gráfica de la variable: confronto a las personas implicadas en el conflicto a solas .
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f) Hasta qué punto consideran los docentes que la educación en valores es asunto de su 

competencia. Relacion con el pec para la convivencia y la modificacion de conductas.

respecto a la cuestión planteada, si la educación en valores es considerada por los 

docentes como de su competencia, la tabla 076 muestra una media situada en el «casi 

siempre» con 4,3440 . 

Tabla 076.
La educación en valores es competencia de los docentes.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

La educación en valores es 
competencia de los docentes 4,3440 ,94631

se calculó el coeficiente de variación de pearson (21,78%) encontrándose estos 

agrupados y posibilitando, por lo tanto, el estudio de la media .

Tabla 077.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de la educación en valores es competencia de los 
docentes.

Variable CV de Pearson %

La educación en valores 
es competencia de los docentes 21,78
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Tabla 078.
Frecuencias y porcentajes de: la educación en valores es competencia de los docentes.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 6 2,1

Casi nunca 4 1,4

A veces 46 16,3

Casi siempre 57 20,2

Siempre 169 59,9

la tabla 078 y la figura 053 representan las frecuencias, porcentajes y representación 

gráfica de la variable «la educación en valores es competencia de los docentes» . como se 

observa en la tabla 078, la gran mayoría de las respuestas se concentran en la opción 

«siempre», con una frecuencia de 169 y un porcentaje de 59,9% . los valores inferiores se 

encuentran representados en las opciones «nunca» y «casi nunca», con frecuencias de 6 

(2,1%) y 4 (1,4%) respectivamente . 

1,4%2,1% 16,3% 20,2% 60%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 053 . representación gráfica de la variable «la educación en valores es competencia de los docentes» .
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g) Valores trasmitidos en sus clases.

Tabla 079.
Valores que transmite el docente en sus clases.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Obediencia 3,6383 ,99305

Puntualidad 4,2660 ,88292

Orden 4,2553 ,81275

Veracidad 4,6525 ,57820

Cuidado 4,3511 ,71647

Respeto 4,8262 ,45539

Armonia 4,2340 ,82779

Sinceridad 4,5993 ,65815

Fortaleza 3,8475 1,01316

Optimismo 4,3050 ,79090

Amistad 4,1099 ,88802

Audacia 3,3830 ,99936

Sencillez 3,9007 ,99683

Templanza 3,8688 ,94727

Ser estudioso 4,1773 ,82904

Justicia 4,5177 ,71688

Sociabilidad 4,2695 ,86349

Paciencia 4,2447 ,83542

Pudor 3,4326 1,21266

Sobriedad 3,3440 1,11546

Humildad 4,0709 ,94432
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Tabla 080.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de los valores que el docente trasmite en sus clases.

Variable CV de Pearson %

Obediencia 27,29

Puntualidad 20,69

Orden 19,09

Veracidad 12,42

Cuidado 16,46

Respeto 8,60

Armonía 19,55

Sinceridad 14,30

Fortaleza 26,33

Optimismo 18,37

Amistad 21,60

Audacia 29,54

Sencillez 25,55

Templaza 24,48

Ser estudioso 19,84

Justicia 15,88

Sociabilidad 20,22

Paciencia 19,68

Pudor 35,32

Sobriedad 34,61

Humildad 23,83
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la tabla 079 representa los valores que los docentes transmiten mientras desarrollan 

su labor . 

todos los valores puntúan de media por encima de la opción «a veces» . los valores en 

los que encontramos medias más elevadas se agrupan en la opción «casi siempre», rozando 

valores de «siempre» . y son: «veracidad» (4,6525); «cuidado» (4,3511); «respeto» (4,8262); 

«sinceridad» (4,5993); «optimismo» (4,3050); y «justicia» (4,5177) .

los valores situados con medias intermedias, se sitúan en los intervalos establecidos en 

«a veces» y «siempre» . son los siguientes: «puntualidad» (4,2660); «orden» (4,2553); 

«armonía» (4,2340); «amistad» (4,1099); «ser estudioso» (4,1773); «sociabilidad» (4,2695); y 

«paciencia» (4,2447) .

los valores que puntuaron más bajos en la media fueron: «obediencia» (3,6383); 

«fortaleza» (3,8475); «audacia» (3,3830); «sencillez» (3,9007); «templanza» (3,8668); 

«pudor» (3,4326); y «sobriedad» (3,3440) . 

como indica la tabla 080, se calculó, con la variación de pearson, el agrupamiento de 

los datos respecto a la media . los resultados indicaron que éstos son adecuados para 

proceder al estudio, ya que muestran % bajos . 
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h) Relación entre la competencia en educación en valores y los valores.

Tabla 081.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor obediencia.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

O B E D I E N C I A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 2 2 0 2 6

% of total ,0% 33,3% 33,3% ,0% 33,3% 100,0%

Casi nunca count 0 1 0 2 1 4

% of total ,0% 25,0% ,0% 50,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 4 15 17 10 46

% of total ,0% 8,7% 32,6% 37,0% 21,7% 100,0%

Casi siempre count 1 4 16 27 9 57

% of total 1,8% 7,0% 28,1% 47,4% 15,8% 100,0%

Siempre count 2 25 49 54 39 169

% of total 1,2% 14,8% 29,0% 32,0% 23,1% 100,0%

Total count 3 36 82 100 61 282

% of total 1,1% 12,8% 29,1% 35,5% 21,6% 100,0%

en la tabla 082 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia del docente en educación en valores y el valor «obediencia» . 

Determinamos que las variables son independientes con la significación 0,592<0,05 . 

no existe, por lo tanto, una relación entre la competencia del docente y el valor 

propuesto .
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Tabla 082.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor obediencia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 14,090a 16 ,592

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,04 .

12,8%1,1% 29,1% 35,5% 21,6%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 054: relación competencia del docente en educación en valores y el valor obediencia .
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Tabla 083.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor puntualidad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

P U N T U A L I D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 0 2 4 6

% of total ,0% ,0% ,0% 33,3% 66,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 1 2 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 25,0% 50,0% 100,0%

A veces count 0 4 8 10 24 46

% of total ,0% 8,7% 17,4% 21,7% 52,2% 100,0%

Casi siempre count 0 2 9 18 28 57

% of total ,0% 3,5% 15,8% 31,6% 49,1% 100,0%

Siempre count 1 6 22 56 84 169

% of total ,6% 3,6% 13,0% 33,1% 49,7% 100,0%

Total count 1 12 40 87 142 282

% of total ,4% 4,3% 14,2% 30,9% 50,4% 100,0%

en la tabla 084 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia del docente en educación en valores, respecto al valor «puntualidad» . 

Determinamos que las variables son independientes con la significación 0,968<0,05 . 

no hay, por lo tanto, una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 084.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor puntualidad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 7,247a 16 ,968

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,01 .

4,3%,4% 14,2% 30,9% 50,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 055: relación competencia del docente en educación en valores y el valor puntualidad .
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Tabla 085.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor orden.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

O R D E N

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 0 3 3 6

% of total ,0% ,0% ,0% 50,0% 50,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 2 1 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 1 6 15 24 46

% of total ,0% 2,2% 13,0% 32,6% 52,2% 100,0%

Casi siempre count 0 1 9 26 21 57

% of total ,0% 1,8% 15,8% 45,6% 36,8% 100,0%

Siempre count 0 7 23 59 80 169

% of total ,0% 4,1% 13,6% 34,9% 47,3% 100,0%

Total count 0 9 39 105 129 282

% of total ,0% 3,2% 13,8% 37,2% 45,7% 100,0%

en la tabla 086 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia del docente en educación en valores y el valor «orden» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,882<0,05 . 

no existe, por lo tanto, relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 086.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor orden.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 6,610a 12 ,882

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,13 .

3,2%0% 13,8% 37,2% 45,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 056 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor orden .
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Tabla 087.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor veracidad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

V E R A C I D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 0 0 6 6

% of total ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 2 1 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 0 4 13 29 46

% of total ,0% ,0% 8,7% 28,3% 63,0% 100,0%

Casi siempre count 0 0 4 19 34 57

% of total ,0% ,0% 7,0% 33,3% 59,6% 100,0%

Siempre count 0 0 6 34 129 169

% of total ,0% ,0% 3,6% 20,1% 76,3% 100,0%

Total count 0 0 15 68 199 282

% of total ,0% ,0% 5,3% 24,1% 70,6% 100,0%

en la tabla 088 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «veracidad» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,049<0,05 . 

no hay, por lo tanto, una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 088.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor veracidad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 15,577a 8 ,049

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (53,3%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,21 .

0%0% 5,3% 24,1% 70,6%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 057 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor veracidad .
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Tabla 089.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor cuidado.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

C U I D A D O

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 2 2 2 6

% of total ,0% ,0% 33,3% 33,3% 33,3% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 3 1 4

% of total ,0% ,0% ,0% 75,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 0 8 16 22 46

% of total ,0% ,0% 17,4% 34,8% 47,8% 100,0%

Casi siempre count 0 0 10 26 21 57

% of total ,0% ,0% 17,5% 45,6% 36,8% 100,0%

Siempre count 1 1 11 67 89 169

% of total ,6% ,6% 6,5% 39,6% 52,7% 100,0%

Total count 1 1 31 114 135 282

% of total ,4% ,4% 11,0% 40,4% 47,9% 100,0%

en la tabla 090 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «cuidado» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,418<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 090
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor cuidado.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 16,516a 16 ,418

N of Valid Cases 282

a . 16 celdas (64,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,01 .

,4%,4% 11% 40,4% 47,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 058 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor cuidado .
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Tabla 091.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor respeto.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

R E S P E T O

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 0 2 4 6

% of total ,0% ,0% ,0% 33,3% 66,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 0 4 4

% of total ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0%

A veces count 0 0 1 9 36 46

% of total ,0% ,0% 2,2% 19,6% 78,3% 100,0%

Casi siempre count 0 0 1 11 45 57

% of total ,0% ,0% 1,8% 19,3% 78,9% 100,0%

Siempre count 0 0 2 19 148 169

% of total ,0% ,0% 1,2% 11,2% 87,6% 100,0%

Total count 0 0 4 41 237 282

% of total ,0% ,0% 1,4% 14,5% 84,0% 100,0%

en la tabla 092 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «respeto» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,605<0,05 . 

no existe relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 092.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor respeto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 6,374a 8 ,605

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (53,3%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

0%0% 1,4% 14,5% 84,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 059 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor respeto .
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Tabla 093.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor armonía.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

A R M O N Í A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 3 1 1 6

% of total ,0% 16,7% 50,0% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 3 1 4

% of total ,0% ,0% ,0% 75,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 0 7 17 22 46

% of total ,0% ,0% 15,2% 37,0% 47,8% 100,0%

Casi siempre count 1 1 12 26 17 57

% of total 1,8% 1,8% 21,1% 45,6% 29,8% 100,0%

Siempre count 2 2 19 63 83 169

% of total 1,2% 1,2% 11,2% 37,3% 49,1% 100,0%

Total count 3 4 41 110 124 282

% of total 1,1% 1,4% 14,5% 39,0% 44,0% 100,0%

en la tabla 094 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «armonía» . 

Determinamos que las variables son dependientes con la significación 0,029<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 094.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor armonía.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,265a 16 ,029

N of Valid Cases 282

a . 16 celdas (64,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,04 .

1,4%1,1% 14,5% 39,0% 44,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 060 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor armonía .
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Tabla 095.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor sinceridad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

S I N C E R I D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 1 1 3 6

% of total ,0% 16,7% 16,7% 16,7% 50,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 2 1 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 0 2 17 27 46

% of total ,0% ,0% 4,3% 37,0% 58,7% 100,0%

Casi siempre count 0 1 4 21 31 57

% of total ,0% 1,8% 7,0% 36,8% 54,4% 100,0%

Siempre count 0 3 4 33 129 169

% of total ,0% 1,8% 2,4% 19,5% 76,3% 100,0%

Total count 0 5 12 74 191 282

% of total ,0% 1,8% 4,3% 26,2% 67,7% 100,0%

en la tabla 096 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «sinceridad» . 

Determinamos que las variables son dependientes como muestra la significación 

0,002<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 096.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor sinceridad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 30,733a 12 ,002

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (65,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,07 .

1,8%,0% 4,3% 26,2% 67,7%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 061 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor sinceridad .
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Tabla 097.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor fortaleza.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

F O R T A L E z A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 2 3 1 6

% of total ,0% ,0% 33,3% 50,0% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 2 1 1 4

% of total ,0% ,0% 50,0% 25,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 3 12 19 12 46

% of total ,0% 6,5% 26,1% 41,3% 26,1% 100,0%

Casi siempre count 2 7 14 17 17 57

% of total 3,5% 12,3% 24,6% 29,8% 29,8% 100,0%

Siempre count 2 16 37 57 57 169

% of total 1,2% 9,5% 21,9% 33,7% 33,7% 100,0%

Total count 4 26 67 97 88 282

% of total 1,4% 9,2% 23,8% 34,4% 31,2% 100,0%

en la tabla 098, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «fortaleza» . 

Determinamos que las variables son independientes con la significación 0,913<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 098.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor fortaleza.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 9,006a 16 ,913

N of Valid Cases 282

a . 14 celdas (56,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

9,2%1,4% 23,8% 34,4% 31,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 062 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor fortaleza .
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Tabla 099.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor optimismo.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

O P T I M I S M O

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 2 1 3 6

% of total ,0% ,0% 33,3% 16,7% 50,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 1 2 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 25,0% 50,0% 100,0%

A veces count 0 0 7 24 15 46

% of total ,0% ,0% 15,2% 52,2% 32,6% 100,0%

Casi siempre count 0 2 13 24 18 57

% of total ,0% 3,5% 22,8% 42,1% 31,6% 100,0%

Siempre count 0 2 23 42 102 169

% of total ,0% 1,2% 13,6% 24,9% 60,4% 100,0%

Total count 0 4 46 92 140 282

% of total ,0% 1,4% 16,3% 32,6% 49,6% 100,0%

en la tabla 100, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «optimismo» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,007<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 100.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor optimismo.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 27,101a 12 ,007

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (55,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

1,4%,0% 16,3% 32,6% 49,6%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 063 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor optimismo .
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Tabla 101.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor amistad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

A M I S T A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 4 0 1 6

% of total ,0% 16,7% 66,7% ,0% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 2 2 4

% of total ,0% ,0% ,0% 50,0% 50,0% 100,0%

A veces count 0 1 16 15 14 46

% of total ,0% 2,2% 34,8% 32,6% 30,4% 100,0%

Casi siempre count 0 0 19 20 18 57

% of total ,0% ,0% 33,3% 35,1% 31,6% 100,0%

Siempre count 0 9 25 53 82 169

% of total ,0% 5,3% 14,8% 31,4% 48,5% 100,0%

Total count 0 11 64 90 117 282

% of total ,0% 3,9% 22,7% 31,9% 41,5% 100,0%

en la tabla 102, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «amistad» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,002<0,05 . 

no se da una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 102.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor amistad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 30,797a 12 ,002

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,16 .

3,9%,0% 22,7% 31,9% 41,5%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 064 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor amistad .
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Tabla 103.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor audacia.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

A U D A C I A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 2 1 1 1 6

% of total 16,7% 33,3% 16,7% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 2 1 1 4

% of total ,0% ,0% 50,0% 25,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 9 14 13 10 46

% of total ,0% 19,6% 30,4% 28,3% 21,7% 100,0%

Casi siempre count 2 9 18 23 5 57

% of total 3,5% 15,8% 31,6% 40,4% 8,8% 100,0%

Siempre count 5 22 72 46 24 169

% of total 3,0% 13,0% 42,6% 27,2% 14,2% 100,0%

Total count 8 42 107 84 41 282

% of total 2,8% 14,9% 37,9% 29,8% 14,5% 100,0%

en la tabla 104, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «audacia» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,326<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 104.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor audacia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,961a 16 ,326

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,11 .

14,9%2,8% 37,9% 29,8% 14,5%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 065 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor audacia .
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Tabla 105.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor sencillez.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

S E N C I L L E z

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 3 1 1 1 6

% of total ,0% 50,0% 16,7% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 2 2 4

% of total ,0% ,0% ,0% 50,0% 50,0% 100,0%

A veces count 0 8 12 14 12 46

% of total ,0% 17,4% 26,1% 30,4% 26,1% 100,0%

Casi siempre count 0 5 11 25 16 57

% of total ,0% 8,8% 19,3% 43,9% 28,1% 100,0%

Siempre count 1 14 35 56 63 169

% of total ,6% 8,3% 20,7% 33,1% 37,3% 100,0%

Total count 1 30 59 98 94 282

% of total ,4% 10,6% 20,9% 34,8% 33,3% 100,0%

en la tabla 106, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «sencillez» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,229<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 106.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor sencillez.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,809a 16 ,229

N of Valid Cases 282

a . 14 celdas (56,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,01 .

10,6%0,4% 20,9% 34,8% 33,3%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 066 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor sencillez .
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Tabla 107.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor templanza.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

T E M P L A N z A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 1 1 0 3 6

% of total 16,7% 16,7% 16,7% ,0% 50,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 4 0 4

% of total ,0% ,0% ,0% 100,0% ,0% 100,0%

A veces count 0 1 17 16 12 46

% of total ,0% 2,2% 37,0% 34,8% 26,1% 100,0%

Casi siempre count 1 2 21 19 14 57

% of total 1,8% 3,5% 36,8% 33,3% 24,6% 100,0%

Siempre count 2 9 45 57 56 169

% of total 1,2% 5,3% 26,6% 33,7% 33,1% 100,0%

Total count 4 13 84 96 85 282

% of total 1,4% 4,6% 29,8% 34,0% 30,1% 100,0%

en la tabla 108, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «templanza» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,031<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 108.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor templanza.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,021a 16 ,031

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

4,6%1,4% 29,8% 34,0% 30,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 067 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor templanza .
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Tabla 109.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor ser estudioso.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

S E R  E S T U D I O S O

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 0 3 3 6

% of total ,0% ,0% ,0% 50,0% 50,0% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 2 1 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 1 7 18 20 46

% of total ,0% 2,2% 15,2% 39,1% 43,5% 100,0%

Casi siempre count 0 0 12 21 24 57

% of total ,0% ,0% 21,1% 36,8% 42,1% 100,0%

Siempre count 0 7 32 60 70 169

% of total ,0% 4,1% 18,9% 35,5% 41,4% 100,0%

Total count 0 8 52 104 118 282

% of total ,0% 2,8% 18,4% 36,9% 41,8% 100,0%

en la tabla 110, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «ser estudioso» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,930<0,05 . 

no se da una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .



323

Tabla 110.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor ser estudioso.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 5,700a 12 ,930

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (55,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,11 .

2,8%,0% 18,4% 36,9% 41,8%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 068 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor ser estudioso .
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Tabla 111.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor justicia.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

J U S T I C I A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 1 1 4 6

% of total ,0% ,0% 16,7% 16,7% 66,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 0 4 4

% of total ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0%

A veces count 1 0 6 16 23 46

% of total 2,2% ,0% 13,0% 34,8% 50,0% 100,0%

Casi siempre count 0 0 4 20 33 57

% of total ,0% ,0% 7,0% 35,1% 57,9% 100,0%

Siempre count 1 2 8 47 111 169

% of total ,6% 1,2% 4,7% 27,8% 65,7% 100,0%

Total count 2 2 19 84 175 282

% of total ,7% ,7% 6,7% 29,8% 62,1% 100,0%

en la tabla 112, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «justicia» . 

Determinamos que las variables son independientes según la significación 0,648<0,05 

con lo que no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 112.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor justicia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 13,339a 16 ,648

N of Valid Cases 282

a . 18 celdas (72,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

,7%,7% 6,7% 29,8% 62,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 069 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor justicia .
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Tabla 113.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor sociabilidad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

S O C I A B I L I D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 2 1 1 2 6

% of total ,0% 33,3% 16,7% 16,7% 33,3% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 1 2 4

% of total ,0% ,0% 25,0% 25,0% 50,0% 100,0%

A veces count 1 3 6 19 17 46

% of total 2,2% 6,5% 13,0% 41,3% 37,0% 100,0%

Casi siempre count 0 0 12 23 22 57

% of total ,0% ,0% 21,1% 40,4% 38,6% 100,0%

Siempre count 1 4 18 51 95 169

% of total ,6% 2,4% 10,7% 30,2% 56,2% 100,0%

Total count 2 9 38 95 138 282

% of total ,7% 3,2% 13,5% 33,7% 48,9% 100,0%

en la tabla 114, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «sociabilidad» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,005<0,05 . 

no existe una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 114.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor sociabilidad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 34,250a 16 ,005

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

3,2%,7% 13,5% 33,7% 48,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 070 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor sociabilidad .
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Tabla 115.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor paciencia.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

PA C I E N C I A

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 0 2 3 1 6

% of total ,0% ,0% 33,3% 50,0% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 3 1 4

% of total ,0% ,0% ,0% 75,0% 25,0% 100,0%

A veces count 0 3 11 18 14 46

% of total ,0% 6,5% 23,9% 39,1% 30,4% 100,0%

Casi siempre count 0 1 9 22 25 57

% of total ,0% 1,8% 15,8% 38,6% 43,9% 100,0%

Siempre count 0 6 20 53 90 169

% of total ,0% 3,6% 11,8% 31,4% 53,3% 100,0%

Total count 0 10 42 99 131 282

% of total ,0% 3,5% 14,9% 35,1% 46,5% 100,0%

en la tabla 116, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «paciencia» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,161<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 116.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor paciencia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 16,716a 16 ,161

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,14 .

3,5%,0% 14,9% 35,1% 46,5%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 071 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor paciencia .



330

Tabla 117.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor pudor.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

P U D O R

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 0 1 2 1 2 6

% of total ,0% 16,7% 33,3% 16,7% 33,3% 100,0%

Casi nunca count 1 0 2 1 0 4

% of total 25,0% ,0% 50,0% 25,0% ,0% 100,0%

A veces count 4 8 13 10 11 46

% of total 8,7% 17,4% 28,3% 21,7% 23,9% 100,0%

Casi siempre count 1 9 23 15 9 57

% of total 1,8% 15,8% 40,4% 26,3% 15,8% 100,0%

Siempre count 15 29 25 60 40 169

% of total 8,9% 17,2% 14,8% 35,5% 23,7% 100,0%

Total count 21 47 65 87 62 282

% of total 7,4% 16,7% 23,0% 30,9% 22,0% 100,0%

en la tabla 118, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «pudor» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,052<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 118.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor pudor.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 26,113a 16 ,052

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,30 .

16,7%7,4% 23,0% 30,9% 22,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 072 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor pudor .
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Tabla 119.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor sobriedad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

S O B R I E D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 0 2 2 1 6

% of total 16,7% ,0% 33,3% 33,3% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 3 1 0 4

% of total ,0% ,0% 75,0% 25,0% ,0% 100,0%

A veces count 3 10 10 15 8 46

% of total 6,5% 21,7% 21,7% 32,6% 17,4% 100,0%

Casi siempre count 3 8 20 16 10 57

% of total 5,3% 14,0% 35,1% 28,1% 17,5% 100,0%

Siempre count 7 31 62 36 33 169

% of total 4,1% 18,3% 36,7% 21,3% 19,5% 100,0%

Total count 14 49 97 70 52 282

% of total 5,0% 17,4% 34,4% 24,8% 18,4% 100,0%

en la tabla 120, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «sobriedad» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,699<0,05 . 

no hay una relación entre la competencia del docente y el valor propuesto .
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Tabla 120.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor sobriedad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,638a 16 ,699

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,20 .

17,4%5,0% 34,4% 24,8% 18,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 073 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor sobriedad .
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Tabla 121.
Relación competencia del docente en educación en valores y el valor humildad.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

H U M I L D A D

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 1 1 2 0 2 6

% of total 16,7% 16,7% 33,3% ,0% 33,3% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 0 3 4

% of total ,0% ,0% 25,0% ,0% 75,0% 100,0%

A veces count 0 1 11 19 15 46

% of total ,0% 2,2% 23,9% 41,3% 32,6% 100,0%

Casi siempre count 0 6 11 21 19 57

% of total ,0% 10,5% 19,3% 36,8% 33,3% 100,0%

Siempre count 0 9 34 49 77 169

% of total ,0% 5,3% 20,1% 29,0% 45,6% 100,0%

Total count 1 17 59 89 116 282

% of total ,4% 6,0% 20,9% 31,6% 41,1% 100,0%

en la tabla 122, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación competencia 

del docente en educación en valores respecto al valor «humildad» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,000<0,05 . 
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Tabla 122.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia del docente en educación en valores y el 
valor humildad.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 60,409a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,01 .

6,0%,4% 20,9% 31,6% 41,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 074 . relación competencia del docente en educación en valores y el valor humildad .
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4.1.1.4. Convergencia de los valores en el proyecto educativo de centro (PEC).

i) relación importancia de la educación en valores y la importancia de los valores en el pec

Tabla 123.
Relación competencia de los docentes en la educación en valores y la importancia para el 
docente de los valores trasmitidos en el PEC.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

SON IMPORTANTES LOS VALORES 
TRANSMITIDOS EN EL PEC

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 1 1 1 1 6

% of total 33,3% 16,7% 16,7% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 0 2 2 4

% of total ,0% ,0% ,0% 50,0% 50,0% 100,0%

A veces count 1 1 16 11 17 46

% of total 2,2% 2,2% 34,8% 23,9% 37,0% 100,0%

Casi siempre count 1 5 6 26 19 57

% of total 1,8% 8,8% 10,5% 45,6% 33,3% 100,0%

Siempre count 4 2 24 33 106 169

% of total 2,4% 1,2% 14,2% 19,5% 62,7% 100,0%

Total count 8 9 47 73 145 282

% of total 2,8% 3,2% 16,7% 25,9% 51,4% 100,0%

en la tabla 124, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia de los docentes en educación en valores y la importancia para los docentes 

de los valores trasmitidos en el pec . Determinamos que las variables son dependientes, 

como muestra la significación 0,000<0,05 . 
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Tabla 124.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia de los docentes en la educación en valores 
y la importacia para el docente de los valores trasmitidos en el PEC

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 66,722a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (60,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,11 .

3,2%2,8% 16,7% 25,9% 51,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 075 . relación competencia del docente en educación en valores y la importancia para el docente  
de los valores trasmitidos en el pec .
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Tabla 125.
Importancia de los valores trasmitidos en el PEC. 

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Son importantes los valores 
transmitidos en el PEC 4,1986 1,01392

respecto a la cuestión planteada de si son importantes los valores transmitidos en el 

pec, la tabla 125 muestra una media situada en el «casi siempre» con un (4,1986) . 

se calculó el coeficiente de variación de pearson (24,15%) encontrándose que los datos 

estaban agrupados y posibilitando, por consiguiente, el estudio de la media .

Tabla 126.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de la importancia de los valores trasmitidos en el PEC.

Variable CV de Pearson %

Son importantes los valores 
transmitidos en el PEC 24,15

la tabla 127 y la figura 076 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «son importantes los valores trasmitidos en el pec» . como se observa 

en la tabla 127, la mayoría de las respuestas se centran en la opción «siempre», con un 

frecuencia de 145 y un porcentaje del 51,4% . 

las siguientes opciones con mayores respuestas han sido «casi siempre» y «a veces» 

con una frecuencia de 73 (25,9%) y 47 (16,7%) respectivamente . las opciones «nunca» y 

«casi nunca» muestran valores muy bajos de respuesta: 8 (2,8%) y 9 (3,2%) .
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Tabla 127.
Frecuencias y porcentajes de: importancia de los valores trasmitidos en el PEC.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 8 3,0

Casi nunca 9 3,0

A veces 47 17,0

Casi siempre 73 26,0

Siempre 145 51,0

 

3,0%3,0% 17,0% 26,0% 51,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 076: son importante los valores trasmitidos en el pec .
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j) Relación entre la importancia de la educación en valores y la convivencia escolar

Tabla 128.
Relación competencia de los docentes en la educación en valores y la influencia de los valores 
en la convivencia.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

LOS VALORES PROMUEVEN LA CONVIVENCIA

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 2 1 1 1 1 6

% of total 33,3% 16,7% 16,7% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 0 1 0 3 4

% of total ,0% ,0% 25,0% ,0% 75,0% 100,0%

A veces count 0 0 6 18 22 46

% of total ,0% ,0% 13,0% 39,1% 47,8% 100,0%

Casi siempre count 0 0 8 17 32 57

% of total ,0% ,0% 14,0% 29,8% 56,1% 100,0%

Siempre count 2 4 10 21 132 169

% of total 1,2% 2,4% 5,9% 12,4% 78,1% 100,0%

Total count 4 5 26 57 190 282

% of total 1,4% 1,8% 9,2% 20,2% 67,4% 100,0%

en la tabla 129, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia de los docentes en educación en valores y si «los valores influyen en la 

convivencia», a la vista del resultado, determinamos que las variables son dependientes, 

con muestra la significación 0,000<0,05 . 
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Tabla 129.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia de los docentes en la educación en valores 
y la influencia de los valores en la convivencia.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 85,567a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 17 celdas (68,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

3,2%2,8% 16,7% 25,9% 51,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 077 . relación competencia de los docentes en educación en valores y la influencia  
de los valores en la convivencia .
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Tabla 130.
Los valores influyen en la convivencia.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Los valores promueven la 
convivencia 4,5035 ,84470

respecto a la cuestión planteada acerca de si «los valores promueven la convivencia» 

pec, la tabla 130 muestra una media situada en el «casi siempre», con un (4,5035) . 

se calculó el coeficiente de variación de pearson (18,75%) encontrándose datos 

agrupados y posibilitándose, por lo tanto, el estudio de la media .

Tabla 131.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: los valores influyen en la convivencia.

Variable CV de Pearson %

Son importantes los valores 
transmitidos en el PEC 18,75

la tabla 132 y la figura 078 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «los valores influyen en la convivencia» . como se observa en la tabla 

132, la mayoría de las respuestas se centran en la opción «siempre» con un frecuencia de 

190 y un porcentaje del 67,4% . 

las siguientes opciones que han obtenido mayor respuesta han sido «casi siempre» y «a 

veces», con una frecuencia de 57 (20,2%) y 26 (9,2%) respectivamente . las opciones 

«nunca» y «casi nunca» muestran valores muy bajos de respuesta 5 (1,8%) y 4 (1,4%) . 
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Tabla 132.
Frecuencias y porcentajes de: los valores influyen en la convivencia.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 4 1,0

Casi nunca 5 2,0

A veces 26 9,0

Casi siempre 57 20,0

Siempre 190 67,0

 

2,0%1,0% 9,0% 20,0% 67,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 078 . los valores influyen en la convivencia .
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k) Relación importancia de la educación en valores y la modificación de conductas

Tabla 133.
Relación compentencia de los docentes en la educación en valores y la educación en valores 
para modificar conductas.

LA EDUCACIÓN EN 
VALORES ES ASUNTO 
DE SU COMPETENCIA

MODIFICACIÓN CONDUCTA 
MEDIANTE EDUCACIÓN EN VALORES

TotalNunca Casi 
nunca

A 
veces

Casi 
siempre Siempre

Nunca count 3 1 0 1 1 6

% of total 50,0% 16,7% ,0% 16,7% 16,7% 100,0%

Casi nunca count 0 1 1 1 1 4

% of total ,0% 25,0% 25,0% 25,0% 25,0% 100,0%

A veces count 1 4 17 13 11 46

% of total 2,2% 8,7% 37,0% 28,3% 23,9% 100,0%

Casi siempre count 2 5 18 17 15 57

% of total 3,5% 8,8% 31,6% 29,8% 26,3% 100,0%

Siempre count 3 10 34 60 62 169

% of total 1,8% 5,9% 20,1% 35,5% 36,7% 100,0%

Total count 9 21 70 92 90 282

% of total 3,2% 7,4% 24,8% 32,6% 31,9% 100,0%

en la tabla 134, se presenta el estudio de la chi-cuadrado de la relación entre la 

competencia de los docentes en educación en valores y si los valores modifican conductas . 

a la vista del resultado, determinamos que las variables son dependientes, con muestra la 

significación 0,000<0,05 . 
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Tabla 134.
Estudio Chi-Cuadrado entre la relación competencia de los docentes en la educación en valores 
y la modificación de conductas.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 56,983a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 14 celdas (56,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,13 .

7,4%3,2% 24,8% 32,6% 31,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 079 . relación competencia de los docentes en educación en valores y la modificación de conductas . 
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Tabla 135.
modificación de conductas mediante la educación en valores . 

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Modificación conducta 
mediante educación en valores 3,8262 1,0697

respecto a la cuestión planteada acerca de si los valores promueven la convivencia 

pec, la tabla 135 muestra una media situada en el «a veces», con un (3,8262) . 

se calculó el coeficiente de variación de pearson (27,73%) encontrándose datos 

agrupados y posibilitando el estudio de la media . 

Tabla 136.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: modificación de conductas mediante la educación 
en valores.

Variable CV de Pearson %

Modificación conducta mediante 
educación en valores 27,73

la tabla 137 y la figura 080 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «los valores influyen en la convivencia» . 

como se observa en la tabla 137, la mayoría de las respuestas se encuentran repartidas 

en las opciones «siempre», «casi siempre» y «a veces», con un frecuencia de 90 (31,9%) 92 

(32,6%) y 70 (24,8%) respectivamente . 

las opciones «nunca» y «casi nunca» muestran valores inferiores de respuesta: 21 

(7,4%) y 9 (3,2%) .
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Tabla 137.
Frecuencias y porcentajes de: modificación de conductas mediante la educación en valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 9 3,0

Casi nunca 21 7,0

A veces 70 25,0

Casi siempre 92 33,0

Siempre 90 32,0

 

7,0%3,0% 25,0% 33,0% 32,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 080 . modificación de conductas mediante la educación en valores .
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4.1.1.5. Técnicas y herramientas axiológicas para la mejora de la convivencia escolar.

l) Qué técnica emplea

Tabla 138.
Técnicas y herramientas axiológicas que emplean los docentes.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Lo aprendido en la universidad 2,2234 1,10471

Mis propias técnicas 4,1773 ,80287

Mediación resolución de conflictos 3,6879 1,01683

Enseñanza de habilidades sociales 3,8298 ,96159

Tecnicas de control del aula 3,6064 1,08583

Tolerancia y educación intercultural 4,0603 ,98742

Coeducación y prevención de sexismo 4,0709 1,07144

Aprendizaje cooperativo 3,7589 1,05642

Mejora de la escuela como comunidad 3,5922 1,08713

Educación cívica derechos humanos democracia 4,0567 ,98583

Colaboración con familias 3,5284 1,11008

Formar caracter 3,4894 1,07125

Lecciones con valores 3,7411 1,08057

Dilemas morales 3,1844 1,10388

Razonamiento moral 3,3901 1,13672

Actividades culturales relacionadas con valores 3,3475 1,14740

Asambleas 2,7801 1,19663

Debates 3,1312 1,09047

Representación de roles 2,6170 1,15157

Clarificación de valores 3,2199 1,15115

la tabla 138, representa las técnicas y herramientas axiológicas para la mejora de la 

convivencia escolar que utilizan los docentes . las técnicas que obtienen medias más 

elevadas en la opción «casi siempre» son: «mis propias técnicas» (4,1773); «tolerancia y 

educación intercultural» (4,0603); «coeducación y prevención del sexismo» (4,0709); 

«educación, derechos humanos y democracia» (4,0567) .
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Tabla 139.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: las técnicas y herramientas que emplean los 
docentes.

Variable CV de Pearson %

Lo aprendido en la universidad 49,69

Mis propias técnicas 19,22

Mediación resolución de conflictos 27,57

Enseñanza de habilidades sociales 25,11

Técnicas de control del aula 30,11

Tolerancia y educación intercultural 24,31

Coeducación y prevención de sexismo 26,32

Aprendizaje cooperativo 28,10

Mejora de la escuela como comunidad 30,26

Educción cívica derechos humanos 24,30

Colaboración con familias 31,46

Formar Carácter 30,70

Lecciones con valores 29,46

Dilemas Morales 34,66

Razonamiento Moral 33,53

Actividades culturales relacionadas valo. 34,27

Asambleas 43,04

Debates 34,82

Representación de roles 44

Clarificación de Valores 35,75

los valores situados con medias intermedias en el intervalo «a veces» son, de mayor a 

menor: «enseñanza de habilidades sociales» (3,8298); «aprendizaje colaborativo» (3,7589); 

«lecciones con valores» (3,7411); «mediación / resolución de conflictos» (3,6879); «técnicas 

de control del aula» (3,6064); «mejora de la escuela como comunidad» (3,5922); 

«colaboración con familias» (3,5284); «formar carácter» (3,4894); «razonamiento moral» 

(3,3901); «actividades culturales relacionadas con valores» (3,3475); «clarificación de 

valores» (3,2199); «dilemas morales» (3,1844); «debates» (3,1312) . los valores que puntuaron 

más bajos en la media fueron: «asambleas» (2,7801); «representaciones de roles» (2,6170); 

«lo aprendido en la universidad» (2,2234) .

como indica la tabla 139, se calculó con la variación de pearson el agrupamiento de los 

datos respecto a la media . los resultados indicaron su adecuación para proceder al estudio, 

ya que muestran % bajos . 
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Tabla 140.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Lo aprendidio en la 
universidad.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 91 32,0

Casi nunca 83 29,0

A veces 72 26,0

Casi siempre 26 9,0

Siempre 10 4,0

la tabla 140 y la figura 081, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

de la variable «lo aprendido en la universidad» . como se puede observar en la tabla, la 

mayoría de las respuestas se centran en las opciones «nunca», «casi nunca» y «a veces», 

con unas frecuencias de respuestas de 91 (32,3%) 83 (29,4%) y 72 (25,5%) respectivamente . 

el menor número de respuestas se concentra en «casi siempre» 26 (9,2%) y siempre 10 

(3,5%) . 

29,0%32,0% 26,0% 9,0% 4,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 081 . técnicas y herramientas axiológicas: lo aprendido en la universidad .
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Tabla 141.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Mis propias técnicas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 1 ,0

Casi nunca 7 3,0

A veces 43 15,0

Casi siempre 121 43,0

Siempre 110 39,0

la tabla 141 y la figura 082 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «mis propias técnicas» . como se observa en la tabla 141, la gran 

mayoría de las repuestas se centran en las opciones «casi siempre» y «siempre», con unas 

frecuencias de 121 (42,9%) y 110 (39%) . la opción «a veces» muestra una bajo número de 

respuestas, 43 (15,2%) . finalmente la incidencia de repuestas en las opciones «nunca» y 

«casi nunca» es también muy baja, con frecuencias de 7 (2,5%) y 1 (0,4%) respectivamente . 

3,0%,0% 15,0% 43,0% 39,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 082 . técnicas y herramientas axiológicas: mis propias técnicas .
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Tabla 142.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Mediación y resolución 
de conflictos.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 10 4,0

Casi nunca 26 9,0

A veces 65 23,0

Casi siempre 122 43,0

Siempre 59 21,0

la tabla 142 y la figura 083 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «mediación y resolución de conflictos» . como se observa en la tabla 

142, la gran mayoría de las repuestas se centran en la opción «casi siempre», con una 

frecuencia de 122 (43,3%) . seguidamente son las opciones «siempre» y «a veces» las que 

contienen mayor número de respuestas, con 59 (20,9%) y 65 (23%) respectivamente . 

finalmente, las opciones que muestran menores resultados son «nunca» con 10 (3,5%) y 

«casi nunca» 26 (9,2%) .

9,0%4,0% 23,0% 43,0% 21,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 083 . técnicas y herramientas axiológicas: mediación y resolución de conflictos .
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Tabla 143.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Enseñanza de 
habilidades sociales.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 3 1,0

Casi nunca 23 8,0

A veces 71 25,0

Casi siempre 107 38,0

Siempre 78 28,0

la tabla 143 y la figura 084 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «enseñanza de habilidades sociales» . como se observa en la tabla 

143 la gran mayoría de las repuestas se centran en la opción «casi siempre», con una 

frecuencia de 107 (37,9%) . a continuación son las opciones «siempre» y «a veces» las que 

contienen mayor número de respuestas con 78 (27,7%) y 71 (25,2%) respectivamente . 

finalmente, las opciones que muestran los menores resultados son «nunca» con 3 (1,1%) y 

«casi nunca» 23 (8,2%) de respuestas .

8,0%1,0% 25,0% 38,0% 28,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 084 . técnicas y herramientas axiológicas: enseñanza de habilidades sociales .
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Tabla 144.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Técnicas de control en el aula.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 12 4,0

Casi nunca 32 11,0

A veces 75 27,0

Casi siempre 99 35,0

Siempre 64 23,0

la tabla 144 y la figura 085 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «técnicas de control en el aula» . como puede observarse en la tabla 144, las 

respuestas se encuentran distribuidas entre todas las opciones, siendo la opción «casi 

siempre» la que mayor nivel de respuestas contiene con 99(35,1%) . Hay que señalar que 

las opciones «siempre» con 64 (22,7%) y «a veces» 75 (26,6%) muestran un nivel parecido 

de respuestas . las que muestran una incidencia menor son las opciones «casi nunca» 

32(11,3%) y «nunca» 12 (4,3%) . 

11,0%4,0% 27,0% 35,0% 23,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 085 . técnicas y herramientas axiológicas: técnicas de control en el aula .
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Tabla 145.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Toleracia y educación 
intercultural.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 3 1,0

Casi nunca 17 6,0

A veces 50 18,0

Casi siempre 97 34,0

Siempre 114 40,0

la tabla 145 y la figura 086 representan los porcentajes, frecuencias y figuras 

gráficas de la variable «tolerancia y educación intercultural» . como podemos observar 

en la tabla 145, el nivel de respuestas en muy alto en la opciones «siempre», «casi 

siempre» y «a veces», con unas frecuencias de 114 (40,4%) 97 (34,4%) y 50 (17,7%) . las 

opciones con menores respuestas se encuentran situadas en «casi nunca» y «nunca» con 

17 (6%) y 3 (1,1%) . 

6,0%1,0% 18,0% 34,0% 40,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 086 . técnicas y herramientas axiológicas: tolerancia y educación intercultural .



356

Tabla 146.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Coeducación y 
prevención del sexismo.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 8 3,0

Casi nunca 19 7,0

A veces 47 17,0

Casi siempre 79 28,0

Siempre 129 46,0

la tabla 146 y la figura 087 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «coeducación y prevención del sexismo» . como podemos observar en la 

tabla 146, el nivel de respuestas en muy alto en las opciones «siempre», «casi siempre» y 

«a veces», con unas frecuencias de 129 (45,7%) 79 (28%) y 47 (16,7%) . las opciones con 

menores respuestas se sitúan en «casi nunca» y «nunca» con 19 (6,7%) y 8 (2,8%) . 

7,0%3,0% 17,0% 28,0% 46,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 087 . técnicas y herramientas axiológicas: coeducación y prevención del sexismo .
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Tabla 147.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Aprendizaje cooperativo.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 10 4,0

Casi nunca 24 9,0

A veces 67 24,0

Casi siempre 104 37,0

Siempre 77 27,0

la tabla 147 y la figura 088 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «aprendizaje cooperativo» . como puede observarse en la tabla 147, las 

respuestas se encuentran distribuidas entre todas las opciones, siendo la opción «casi 

siempre» la que mayor nivel de repuestas contiene con 104 (36,9%) . Hay que señalar que 

las opciones «siempre», con 77 (27,3%) y «a veces», 67 (23,8%) son las que contemplan un 

nivel parecido de respuestas . las que muestran una incidencia menor son las opciones 

«casi nunca» 24(8,5%) y «nunca» 10 (3,5%) . 

9,0%4,0% 24,0% 37,0% 27,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 088 . técnicas y herramientas axiológicas: aprendizaje cooperativo .
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Tabla 148.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Mejora de la escuela 
como comunidad.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 12 4,0

Casi nunca 27 10,0

A veces 94 33,0

Casi siempre 80 28,0

Siempre 69 25,0

la tabla 148 y la figura 089 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «mejora de la escuela como comunidad» . como puede observarse en la tabla 

148, la incidencia de las respuestas se encuentra distribuida principalmente en las opciones 

«a veces» 94(33,3%) «casi siempre» 80 (28,4%) y «siempre» 69 (24,5%) . las opciones que 

muestran menor número de respuestas son «casi nunca» y «nunca» con 27 (9,6%) y 12 

(4,3%) respectivamente .

10,0%4,0% 33,0% 28,0% 25,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 089 . técnicas y herramientas axiológicas: mejora de la escuela como comunidad .



359

Tabla 149.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Educación cívica, 
derechos humanos y democracia.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 2 1,0

Casi nunca 21 7,0

A veces 54 19,0

Casi siempre 87 31,0

Siempre 118 42,0

la tabla 149 y la figura 090 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «educación cívica, derechos humanos y democracia» . como se observa en la 

tabla 149, el mayor índice de respuestas lo alberga la opción «siempre»118 (41,8%) seguida 

de «casi siempre» 87 (30,9%) y «a veces» 54 (19,1%) . el menor número de respuestas lo 

concentran «casi nunca»21 (7,4%) y «nunca» 2 (0,7%) . 

7,0%1,0% 19,0% 31,0% 42,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 090 . técnicas y herramientas axiológicas: educación cívica, derechos humanos y democracia .
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Tabla 150.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Colaboración con familias.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 14 5,0

Casi nunca 35 12,0

A veces 82 29,0

Casi siempre 90 32,0

Siempre 61 22,0

la tabla 150 y la figura 091 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «colaboración con familias» . como se puede observar en la tabla 150, las 

repuestas se encuentran muy distribuidas entre todas las opciones . la opción que muestra 

mayor nivel de respuestas es la opción «casi siempre» 90 (31,9%) a continuación las 

opciones «a veces» 82 (29,1%) y «siempre» 61 (21,6%) . las opciones que muestran el 

menor nivel de respuesta son «casi nunca» 35 (12,4%) y «nunca» 14 (5%) . 

12,0%5,0% 29,0% 32,0% 22,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 091 . técnicas y herramientas axiológicas: colaboración con familias .
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Tabla 151.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Formar carácter.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 11 4,0

Casi nunca 40 14,0

A veces 84 30,0

Casi siempre 94 33,0

Siempre 53 19,0

la tabla 151 y la figura 092 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «formar carácter» . como se puede observar en la tabla 151, las repuestas se 

encuentran muy distribuidas entre todas las opciones . la opción que muestra mayor nivel 

de respuestas es «casi siempre», con 94 (33,3%) a continuación «a veces», con 84 (29,8%) 

y «siempre», con 53 (18,8%) . las opciones que muestran menor nivel de respuesta son 

«casi nunca», con 40 (14,2%) y «nunca», con 11 (3,9%) . 

14,0%4,0% 30,0% 33,0% 19,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 092 . técnicas y herramientas axiológicas: formar carácter .
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Tabla 152. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Leccion con valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 9 3,0

Casi nunca 30 11,0

A veces 66 23,0

Casi siempre 96 34,0

Siempre 80 28,0

la tabla 152 y la figura 093 representan los porcentajes, frecuencias y figuras gráficas 

de la variable «formar lección con valores» . como se puede observar en la tabla 152, las 

repuestas se encuentran muy distribuidas entre todas las opciones . la opción que muestra 

mayor nivel de respuestas es «casi siempre», con 96 (34%) . a continuación destaca la 

opción «a veces», con 66 (23,4%) y «siempre», con 80 (28,4%) . las opciones que muestran 

el menor nivel de respuesta son «casi nunca» 30 (10,6%) y «nunca» 9 (3,2%) . 

11,0%3,0% 23,0% 34,0% 28,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 093 . técnicas y herramientas axiológicas: lección con valores .
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Tabla 153. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Dilemas morales.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 18 6,0

Casi nunca 60 21,0

A veces 92 33,0

Casi siempre 76 27,0

Siempre 36 13,0

la tabla 153 y la figura 094 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «dilemas morales» . como observamos en la tabla 153, la distribución 

se organiza desde la opción «a veces», con 92 (32,6%) en el eje central, para luego ir 

disminuyendo hacia los extremos, siendo el extremo ocupado por los valores «casi siempre» 

76 (27%) y «siempre» 36 (12,8%) mayor que el ocupado por «casi nunca» 60 (21,3%) y 

«nunca» 18 (6,4%) .

21,0%6,0% 33,0% 27,0% 13,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 094 . técnicas y herramientas axiológicas: dilemas morales .
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Tabla 154.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Razonamiento moral.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 19 7,0

Casi nunca 41 15,0

A veces 83 29,0

Casi siempre 89 32,0

Siempre 50 18,0

la tabla 154 y la figura 095 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «razonamiento moral» . como observamos en la tabla 154, la 

distribución se encuentra repartirda entre todas las opciones . las opciones que muestran 

mayor número de respuestas son «a veces», con 83 (29,4%) y «casi siempre», con 89 

(31,6%) . en los extremos encontramos las opciones «siempre» y «casi nunca» con 50 

(17,7%) y 41 (14,5%) respectivamente . la opción que muestra el menor número de 

respuestas es «nunca» con 19 (6,7%) . 

15,0%7,0% 29,0% 32,0% 18,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 095 . técnicas y herramientas axiológicas: razonamiento moral .
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Tabla 155. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Actividades culturales 
relacionadas con valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 18 6,0

Casi nunca 48 17,0

A veces 85 30,0

Casi siempre 80 28,0

Siempre 51 18,0

la tabla 155 y la figura 096 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «actividades culturales relacionadas con valores» . como observamos 

en la tabla 155, la distribución se encuentra repartida entre todas las opciones . las 

opciones que muestran mayor número de respuestas son «a veces», con un 85(30,1%) y 

«casi siempre» con 80 (28,4%) . en los extremos nos encontramos las opciones «siempre» 

y «casi nunca» con 51 (18,1%) y 48 (17%) respectivamente . la opción que muestran 

menores respuestas es «nunca» con 18 (6,4%) . 

17,0%6,0% 30,0% 28,0% 18,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 096 . técnicas y herramientas axiológicas: actividades culturales relacionadas con valores .
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Tabla 156. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Asambleas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 44 16,0

Casi nunca 78 28,0

A veces 85 30,0

Casi siempre 46 16,0

Siempre 29 10,0

la tabla 156 y la figura 097 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «asambleas» . como podemos observar en la tabla 156, el mayor 

número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a veces» 85 (30,1%) 

«casi nunca» 78 (27,7%) y «nunca» 44 (15,6%) . entre las que menor número concentran 

encontramos son las comprendidas en «casi siempre» 46 (16,3%) y «siempre» 29 (10,3%) .

28,0%16,0% 30,0% 16,0% 10,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 097 . técnicas y herramientas axiológicas: asambleas .
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Tabla 157. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Debates.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 18 6,0

Casi nunca 65 23,0

A veces 93 33,0

Casi siempre 74 26,0

Siempre 32 11,0

la tabla 157 y la figura 098 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «debates» . como observamos en la tabla 157, la distribución se 

encuentra repartida entre todas las opciones . las opciones que muestran mayor número 

de respuestas son «a veces», con 93(33%) y «casi siempre», con 74 (26,2%) . en los extremos 

encontramos las opciones «siempre» y «casi nunca» con 32 (11,3%) y 65 (23%) 

respectivamente . la opción que cuenta con menor número de respuestas es «nunca», con 

18(6,4%) . 

23,0%6,0% 33,0% 26,0% 11,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 098 . técnicas y herramientas axiológicas: debates .
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Tabla 158.
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Representación de roles.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 60 21,0

Casi nunca 66 23,0

A veces 93 33,0

Casi siempre 48 17,0

Siempre 15 5,0

la tabla 158 y la figura 099 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «representación de roles» . como podemos observar en la tabla 158, 

el mayor número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a veces», con 

93 (33%) «casi nunca», con 66 (23,4%) y «nunca», con 60 (21,3%) . entre las que aglutinan 

menor número de respuestas encontramos las comprendidas en «casi siempre», con 48 

(17%) y «siempre», con 15 (5,3%) .

23,0%21,0% 33,0% 17,0% 5,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 099 . técnicas y herramientas axiológicas: representación de roles .
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Tabla 159. 
Frecuencias y porcentajes de: las técnicas y herramientas axiológicas. Clarificación de valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 21 7,0

Casi nunca 56 20,0

A veces 88 31,0

Casi siempre 74 26,0

Siempre 43 15,0

la tabla 159 y la figura 100 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «clarificación de valores» . como observamos en la tabla 159, la 

distribución se encuentra repartida entre todas las opciones posibles . las opciones que 

muestran mayor número de respuestas son «a veces», con 88(31,2%) y «casi siempre», con 

74 (26,2%) . en los extremos nos encontramos las opciones «siempre» y «casi nunca» con 

43 (15,2%) y 56 (19,9%) respectivamente . la opción que muestra menores respuestas es 

«nunca», con 21(7,4%) . 

20,0%7,0% 31,0% 26,0% 15,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 100 . técnicas y herramientas axiológicas: clarificación de valores .
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m) cómo elaboran las técnicas.

Tabla 160. 
Como elaboran las técnicas y herramientas que emplean los docentes.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Reunión con otros profesionales 25922 1,10981

Individualmente 3,8582 ,96251

Recursos bibliográficos 3,1348 1,18544

Recursos tecnológicos 3,2624 1,05807

Cursos y formación en valores 3,0355 1,21913

Necesidad de formación en educación en valores 3,9362 1,18239

la tabla 160 representa cómo los docentes elaboran y preparan los materiales de las 

técnicas y herramientas axiológicas que utilizan para la mejora de la convivencia escolar . 

la media más elevada, que se ubica en la opción «a veces» es «individualmente» (3,8582) . 

a la cuestión de si son necesarios cursos de formación al respecto, el nivel de asentimiento 

es elevado, con una media situada cerca de «casi siempre» (3,9362) . situadas en la opción 

«a veces», encontramos medias inferiores a las expuestas anteriormente como: «recursos 

tecnológicos» (3,2624); «recursos bibliográficos» (3,1348) y cursos, y «formación en valores» 

(3,0355) . los valores que puntuaron más bajos en la media fueron: «reunión con otros 

profesionales» (2,5922) . como indica la tabla 161, se calculó la variación de pearson para 

comprobar el agrupamiento de los datos respecto a la media . se confirmó que éstos eran 

adecuados para proceder al estudio . 

Tabla 161.
Coeficiente de variación Pearson (%) de: como elaboran las técnicas y herramientas que 
emplean los docentes.

Variable CV de Pearson %

Reunión con otros profesionales 42,81

Individualmente 24,95

Recursos Bibliográficos 37,82

Recursos Tecnológicos 32,43

Cursos y formación en valores 40,16

Necesidad de formación en educación en valores 30,03
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Tabla 162.
Frecuencias y porcentajes de: como elaboran las técnicas y herramientas. Reunión con otros 
docentes

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 61 22,0

Casi nunca 65 23,0

A veces 90 32,0

Casi siempre 60 21,0

Siempre 6 2,0

la tabla 162 y la figura 101 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «reunión con otros profesionales» . como podemos observar en la 

tabla 162, el mayor número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a 

veces», con 90 (31,9%) «casi nunca», con 65 (23%) y «nunca», con 61 (21,6%) . entre las de 

mayor número de respuesta destacan las comprendidas en «casi siempre», con 60 (21,3%) 

y «siempre», con 6 (2,1%) .

23,0%22,0% 32,0% 21,0% 2,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 101 . elaboración y preparación de técnicas y herramientas: reunión con otros docentes .
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Tabla 163.
Frecuencias y porcentajes de: como elaboran las técnicas y herramientas.Individualmente.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 5 2,0

Casi nunca 20 7,0

A veces 63 22,0

Casi siempre 116 41,0

Siempre 78 28,0

la tabla 163 y la figura 102 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «individualmente» . como podemos observar en la tabla 163, el mayor 

número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a veces», con 63 (22,3%) 

«casi siempre», con 116 (41,1%) y «siempre», con 78 (27,7%) . entre las que agrupan el 

menor número de respuestas encontramos las comprendidas en «casi nunca» , con 20 

(7,1%) y «nunca», con 5 (1,8%) .

7,0%2,0% 22,0% 41,0% 28,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 102 . elaboración y preparación de técnicas y herramientas: individualmente .
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Tabla 164.
Frecuencias y porcentajes de: como elaboran las técnicas y herramientas. Recursos bibliográficos.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 32 11,0

Casi nunca 52 18,0

A veces 77 27,0

Casi siempre 88 31,0

Siempre 33 12,0

la tabla 164 y la figura 103 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «recursos bibliográficos» . como podemos observar en la tabla 164, 

el mayor número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a veces» con 

77 (27,3%) y «casi siempre», con 88 (31,2%) . cabe destacar el índice de respuesta de la 

opción «casi nunca», con 52(18,4%) . en los extremos encontramos el índice menor de 

repuestas en «siempre», con 33 (11,7%) y «nunca», con 32 (11,3%) .

18,0%11,0% 27,0% 31,0% 12,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 103 . elaboración y preparación de técnicas y herramientas: recursos bibliográficos .
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Tabla 165.
Frecuencias y porcentajes de: como elaboran las técnicas y herramientas. Recursos tecnológicos.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 21 7,0

Casi nunca 38 14,0

A veces 98 35,0

Casi siempre 96 34,0

Siempre 29 10,0

la tabla 165 y la figura 104 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «recursos tecnológicos» . como podemos observar en la tabla 165, el 

mayor número de respuestas se encuentran distribuidas en las opciones «a veces», con 98 

(34,8%) y «casi siempre», con 96 (34%) . el índice de menor respuesta se encuentra en las 

opciones «casi nunca», con 38(13,5%) «siempre», con 29 (10,3%) y «nunca», con 21 (7,4%) .

14,0%7,0% 35,0% 34,0% 10,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 104 . elaboración y preparación de técnicas y herramientas: recursos tecnológicos .
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Tabla 166.
Frecuencias y porcentajes de: como elaboran las técnicas y herramientas. Curso y formación en 
valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 42 15,0

Casi nunca 51 18,0

A veces 71 25,0

Casi siempre 91 32,0

Siempre 27 10,0

la tabla 166 y la figura 105 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variable «cursos y formación en valores» . como podemos observar en la tabla 

166, el mayor número de respuestas se encuentran distribuidas entre las opciones «a 

veces», con 71 (25,2%) y «casi siempre», con 91 (32,3%); siendo menores las agrupadas en 

«casi nunca», con 51 (18,1%) y «nunca», con 42 (14,9%) . la opción que recoge menor 

número de respuestas es la opción «siempre», con 27 (9,6%) .

18,0%15,0% 25,0% 32,0% 10,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 105 . elaboración y preparación de técnicas y herramientas: cursos y formación en valores .
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Tabla 167.
Frecuencias y porcentajes de: Necesidad de formación a los docentes en educación en valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 18 6,0

Casi nunca 16 6,0

A veces 50 18,0

Casi siempre 80 28,0

Siempre 118 42,0

la tabla 167 y la figura 106 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la variables «necesidad de formación a los docentes en educación en valores» . 

como puede observarse en las respuestas de los docentes, estos adoptan las opciones 

«siempre», con 118 (41,8%) «casi siempre», con 80 (28,4%) y «a veces», con 50 (17,7%) en 

un alto grado . las opciones que puntuaron menos fueron «casi nunca», con 16 (5,7%) y 

«nunca», con 18(6,4%) .

6,0%6,0% 18,0% 28,0% 42,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 106 . necesidad de formación a los docentes en educación en valores .
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n) Relación de alguna técnica con las variables de la mala convivenca 

en este apartado estudiaremos las técnicas que dicen utilizar los docentes y su relación 

con las variables de la mala convivencia que se encuentran más frecuentemente, siendo 

éstas las que mayor puntuación obtuvieron en sus medias . para el estudio de la relación 

emplearemos la chi-cuadrado . 

Tabla 168.
Estudio Chi-Cuadrado relación lo aprendido en la universidad y uso de moviles, charlar en 
clase, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 10,727a 12 ,552

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,46 .

en la tabla 168 se presenta por el estudio de la chi-cuadrado la relación entre lo aprendido 

en la universidad respecto a la variable uso de móviles, charlar en clase, etc . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,552<0,05 . se puede 

afirmar que no hay una relación entre lo aprendido en la universidad y dicha variable .

Tabla 169.
Estudio Chi-Cuadrado relación lo aprendido en la universidad y abandono de estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 14,950a 16 ,528

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 169 se presenta el estudio de la chi-cuadrado respecto a lo aprendido en 

la universidad frente a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,528<0,05 . no hay una relación entre 

lo aprendido en la universidad y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 170.
Estudio Chi-Cuadrado relación lo aprendido en la universidad e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,735a 16 ,692

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 170 se presenta el estudio de la chi-cuadrado respecto a lo aprendido en 

la universidad respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,692<0,05 . podemos afirmar que no hay 

una relación entre lo aprendido en la universidad y la variable «insulto» .

Tabla 171.
Estudio Chi-Cuadrado relación lo aprendido en la universidad y retraso, demora en el inicio de 
la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,569a 16 ,704

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,18 .

en la tabla 171 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de lo aprendido en la 

universidad respecto a la variable «demora en el inicio de las clases» . Determinamos que 

las variables son independientes, como muestra la significación 0,704<0,05 . no hay, por 

consiguiente, una relación entre lo aprendido en la universidad y la variable «demora en el 

inicio de las clases» .
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Tabla 172.
Estudio Chi-Cuadrado relación mis propias técnicas y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,377a 12 ,105

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

en la tabla 172 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mis propias técnicas» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,105<0,05 . no hay una relación entre 

«mis propias técnicas» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 173.
Estudio Chi-Cuadrado relación mis propias técnicas y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,566a 16 ,240

N of Valid Cases 282

a . 14 celdas (56,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 173 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre mis propias técnicas 

respecto a la variable «abandono de los estudios» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,240<0,05 . no hay, por lo tanto, una 

relación entre «mis propias técnicas» y la variable «abandono de los estudios» .
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Tabla 174.
Estudio Chi-Cuadrado relación mis propias técnicas e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,430a 16 ,299

N of Valid Cases 282

a . 14 celdas (56,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 174 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mis propias técnicas» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como 

muestra la significación 0,299<0,05 . no existe una relación entre «mis propias técnicas» 

y la variable «insulto» .

Tabla 175.
Estudio Chi-Cuadrado relación mis propias técnicas y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 14,590a 16 ,555

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,02 .

en la tabla 175 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mis propias técnicas» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,555<0,05 . no hay una 

relación entre «mis propias técnicas» y la variable «retraso, demora en el inicio de las 

clases» .
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Tabla 176.
Estudio Chi-Cuadrado relación mediación, resolución de conflictos y charlar en clase, uso de 
moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 16,957a 12 ,151

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,46 .

en la tabla 176 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mediación, resolución de 

conflictos» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles en clase» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,151<0,05 . no existe 

una relación entre mediación, resolución de conflictos y la variable charlar en clase, uso 

de móviles en clase .

Tabla 177.
Estudio Chi-Cuadrado relación mediación, resolución de conflictos y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 7,109a 16 ,971

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 177 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mediación, resolución de 

conflictos» respecto a la variable «abandono de los estudios» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,971<0,05 . no se da, por lo 

tanto, una relación entre «mediación, resolución de conflictos» y la variable «abandono de 

los estudios» .
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Tabla 178.
Estudio Chi-Cuadrado relación mediación, resolución de conflictos e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 31,382a 16 ,012

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 178 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mediación, resolución de 

conflictos» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,012<0,05 . 

Tabla 179.
Estudio Chi-Cuadrado relación mediación, resolución de conflictos y retraso, demora en el 
inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,149a 16 ,376

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,18 .

en la tabla 179 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mediación, resolución de 

conflictos» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,376<0,05 . no hay 

una relación entre mediación, resolución de conflictos y la variable retraso, demora en el 

inicio de las clases .
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Tabla 180.
Estudio Chi-Cuadrado relación enseñanza de habilidades sociales y charlar en clase, uso de 
moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 8,041a 12 ,782

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,14 .

en la tabla 180 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «enseñanza de habilidades 

sociales» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles en clase» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,782<0,05 . no se da 

una relación entre «enseñanza de habilidades sociales» y «charlar en clase, uso de móvil en 

clase» .

Tabla 181.
estudio chi-cuadrado relación enseñanza de habilidades sociales y abandono de los estudios .

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 16,844a 16 ,396

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,09 .

en la tabla 181 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «enseñanza de habilidades 

sociales» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,396<0,05 . concluimos, pues, que no 

se da una relación entre «enseñanza de habilidades sociales y abandono de estudios» .
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Tabla 182.
Estudio Chi-Cuadrado relación enseñanza de habilidades sociales e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,539a 16 ,242

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,09 .

en la tabla 182 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «enseñanza de habilidades 

sociales» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,242<0,05 . no existe una relación entre «enseñanza de 

habilidades sociales» y la variable «insulto» .

Tabla 183.
Estudio Chi-Cuadrado relación enseñanza de habilidades sociales y retraso, demora en el inicio 
de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 9,264a 16 ,902

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

en la tabla 183 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «enseñanza de habilidades 

sociales» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,902<0,05 . no se da 

una relación entre «enseñanza de habilidades sociales» y la variable «retraso, demora en el 

inicio de las clases» .
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Tabla 184.
estudio chi-cuadrado relación técnicas de control del aula y charlar en clase, uso de moviles, etc .

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,094a 12 ,146

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,55 .

en la tabla 184 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «técnicas de control del 

aula» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,146<0,05 . no se da una 

relación entre «técnicas de control del aula» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 185.
Estudio Chi-Cuadrado relación técnicas de control del aula y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,379a 16 ,718

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,34 .

en la tabla 185 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «técnicas de control 

del aula» respecto a la variable «abandono de los estudios» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,718<0,05 . no existe una relación 

entre «técnicas de control del aula» y la variable «abandono de los estudios» .



386

Tabla 186.
Estudio Chi-Cuadrado relación técnicas de control del aula e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 20,473a 16 ,200

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,34 .

en la tabla 186 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «técnicas de control del 

aula» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,200<0,05 . no hay una relación entre «técnicas de control 

del aula» y la variable» insulto» .

Tabla 187 .
Estudio Chi-Cuadrado relación técnicas de control del aula y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 10,241a 16 ,854

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,21 .

en la tabla 187 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «técnicas de control del 

aula» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que 

las variables son independientes, como muestra la significación 0,845<0,05 . no hay una 

relación entre «técnicas de control del aula» y la variable «retraso, demora en el inicio de 

la clase» .
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Tabla 188.
Estudio Chi-Cuadrado relación tolerancia y educación intercultural y charlar en clase, uso de 
moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 25,970a 15 ,038

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

en la tabla 188 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «tolerancia y educación 

intercultural» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles, etc» . Determinamos 

que las variables son dependientes, como muestra la significación 0,038<0,05 . 

Tabla 189.
Estudio Chi-Cuadrado relación tolerancia y educación intercultural y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,398a 20 ,374

N of Valid Cases 282

a . 17 celdas (56,7%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 189 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «tolerancia, educación 

intercultural» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,374<0,05 . no hay una 

relación entre «tolerancia, educación intercultural» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 190.
Estudio Chi-Cuadrado relación tolerancia y educación intercultural e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 35,075a 20 ,020

N of Valid Cases 282

a . 17 celdas (56,7%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 190 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «tolerancia y educación 

intercultural» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son 

dependientes con muestra la significación 0,020<0,05 . 

Tabla 191.
Estudio Chi-Cuadrado relación tolerancia y educación intercultural y retraso, demora en el 
inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 32,851a 20 ,035

N of Valid Cases 282

a . 16 celdas (53,3%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,02 .

en la tabla 191 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «tolerancia y educación 

intercultural» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,035<0,05 . 
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Tabla 192.
Estudio Chi-Cuadrado relación coeducación, prevención del sexismo y charlar en clase, uso de 
moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 15,747a 12 ,203

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,37 .

en la tabla 192 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «coeducación, prevención 

del sexismo» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que 

las variables son independientes, como muestra la significación 0,203<0,05 . no se da una 

relación entre «coeducación, prevención del sexismo» y la variable «charlar en clase, uso 

de móviles» .

Tabla 193.
Estudio Chi-Cuadrado relación coeducación, prevención del sexismo y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,095a 16 ,264

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,23 .

en la tabla 193 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «coeducación, 

prevención del sexismo» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que 

las variables son independientes, como muestra la significación 0,264<0,05 . no hay una 

relación entre «coeducación, prevención del sexismo» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 194.
Estudio Chi-Cuadrado relación coeducación, prevención del sexismo e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 27,858a 16 ,033

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,23 .

en la tabla 194 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «coeducación, prevención 

del sexismo» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,033<0,05 .

Tabla 195.
Estudio Chi-Cuadrado relación coeducación, prevención del sexismo y retraso, demora en el 
inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,951a 16 ,024

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,14 .

en la tabla 195 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «coeducación, 

prevención del sexismo» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,024<0,05 .
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Tabla 196.
Estudio Chi-Cuadrado relación aprendizaje cooperativo y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 9,167a 16 ,689

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (45,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,46 .

en la tabla 196 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «aprendizaje cooperativo» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,689<0,05 . no hay una relación entre 

«aprendizaje cooperativo» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 197.
Estudio Chi-Cuadrado relación aprendizaje cooperativo y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 7,557a 16 ,961

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (52,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 197 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «aprendizaje cooperativo» 

respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,961<0,05 . no existe una relación entre 

«aprendizaje cooperativo» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 198.
Estudio Chi-Cuadrado relación aprendizaje cooperativo e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,427a 16 ,247

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,28 .

en la tabla 198 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «aprendizaje cooperativo» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como 

muestra la significación 0,2<0,05 . no existe una relación entre «aprendizaje cooperativo» 

y la variable «insulto» .

Tabla 199.
Estudio Chi-Cuadrado relación aprendizaje cooperativo y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,370a 16 ,303

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,18 .

en la tabla 199 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «aprendizaje cooperativo» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,303<0,05 . no se da, por 

consiguiente, una relación entre «aprendizaje cooperativo» y la variable «retraso, demora 

en el inicio de la clase» .
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Tabla 200.
Estudio Chi-Cuadrado relación mejora de la escuela como comunidad y charlar en clase, uso de 
moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 10,908a 12 ,537

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,55 .

en la tabla 200 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mejora de la escuela 

como comunidad» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,537<0,05 . se 

concluye que no hay relación entre «aprendizaje cooperativo» y la variable «charlar en 

clase, uso de móviles» .

Tabla 201.
Estudio Chi-Cuadrado relación mejora de la escuela como comunidad y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 29,799a 16 ,019

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,34 .

en la tabla 201 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mejora de la escuela 

como comunidad» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las 

variables son dependientes, como muestra la significación 0,019<0,05 .
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Tabla 202.
Estudio Chi-Cuadrado relación mejora de la escuela como comunidad e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,639a 16 ,699

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,34 .

en la tabla 202 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mejora de la escuela 

como comunidad» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,699<0,05 . no se da una relación entre 

«aprendizaje cooperativo» y la variable «insulto» .

Tabla 203.
Estudio Chi-Cuadrado relación mejora de la escuela como comunidad y retraso, demora en el 
inico de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 37,759a 16 ,002

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,21 .

en la tabla 203 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «mejora de la escuela 

como comunidad» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,002<0,05 .
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Tabla 204.
Estudio Chi-Cuadrado relación educación cívica, democracia, derechos humanos y charlar en 
clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 11,637a 12 ,475

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,09 .

en la tabla 204 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «educación cívica, 

democracia, derechos humanos» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,475<0,05 . no existe una relación entre «educación cívica, democracia, derechos 

humanos» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 205.
Estudio Chi-Cuadrado relación educación cívica, democracia, derechos humanos y abandono de 
los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 22,293a 16 ,134

N of Valid Cases 282

a . 12 celdas (48,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

en la tabla 205 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «educación cívica, democracia, 

derechos humanos» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,134<0,05 . no se da una relación 

entre «educación cívica, democracia, derechos humanos» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 206.
Estudio Chi-Cuadrado relación educación cívica, democracia, derechos humanos e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 14,658a 16 ,550

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,06 .

en la tabla 206 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «educación cívica, 

democracia, derechos humanos» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,550<0,05 . no hay una 

relación entre «educación cívica, democracia, derechos humanos» y la variable «insulto» .

Tabla 207.
Estudio Chi-Cuadrado relación educación cívica, democracia, derechos humanos y retraso, 
demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 36,264a 16 ,003

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,04 .

en la tabla 207 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «educación cívica, 

democracia, derechos humanos» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la 

clase» . Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,003<0,05 .
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Tabla 208.
Estudio Chi-Cuadrado relación colaboración con familias y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 20,712a 12 ,055

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (35,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,65 .

en la tabla 208 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «colaboración con 

familias» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,55<0,05 . no hay una 

relación entre «colaboración con familias» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 209.
Estudio Chi-Cuadrado relación colaboración con familias y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 25,754a 16 ,059

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,40 .

en la tabla 209 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «colaboración con 

familias» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,58<0,05 . no hay una relación entre 

«colaboración con familias» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 210.
Estudio Chi-Cuadrado relación colaboración con familias e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,780a 16 ,280

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,40 .

en la tabla 210 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «colaboración con familias» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como 

muestra la significación 0,280<0,05 . no se da una relación entre «colaboración con 

familias» y la variable «insulto» .

Tabla 211.
Estudio Chi-Cuadrado relación colaboración con familias y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 25,782a 16 ,057

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,25 .

en la tabla 211 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «colaboración con familias» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de las clases» . Determinamos que las 

variables son independientes, como muestra la significación 0,057<0,05 . no existe una 

relación entre «colaboración con familias» y la variable «retraso demora en el inicio de las 

clases» .
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Tabla 212.
Estudio Chi-Cuadrado relación formar carácter y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,448a 12 ,044

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 212 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «formar carácter» respecto 

a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,044<0,05 .

Tabla 213.
Estudio Chi-Cuadrado relación formar carácter y abandono de estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 20,418a 16 ,202

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,31 .

en la tabla 213 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «formar carácter» respecto 

de la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,202<0,05 . no se da una relación entre «formar carácter» 

y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 214.
Estudio Chi-Cuadrado relación formar carácter e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 16,537a 16 ,416

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,31 .

en la tabla 214 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «formar carácter» respecto 

a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como muestra 

la significación 0,416<0,05 . no se da una relación entre «formar carácter» y la variable 

«insulto» .

Tabla 215.
Estudio Chi-Cuadrado relación formar carácter y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,264a 16 ,029

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,20 .

en la tabla 215 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «formar carácter» respecto 

a la variable «retraso demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,029<0,05 .
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Tabla 216.
Estudio Chi-Cuadrado relación lección con valores y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 13,640a 15 ,553

N of Valid Cases 282

a . 13 celdas (54,2%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,05 .

en la tabla 216 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «lección con valores» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,553<0,05 . no hay una relación entre 

lección con valores y la variable charlar en clase, uso de móviles .

Tabla 217.
Estudio Chi-Cuadrado relación lección con valores y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,640a 20 ,095

N of Valid Cases 282

a . 16 celdas (53,3%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 217 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «lección con valores» 

respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,095<0,05 . no hay una relación entre 

«lección con valores» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 218.
Estudio Chi-Cuadrado relación lección con valores e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,202a 20 ,385

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,03 .

en la tabla 218 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «lección con valores» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como 

muestra la significación 0,385<0,05 . no hay una relación entre «lección con valores» y la 

variable «insulto» . 

Tabla 219
Estudio Chi-Cuadrado relación lección con valores y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 37,183a 20 ,011

N of Valid Cases 282

a . 15 celdas (50,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,02 .

en la tabla 219 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «lección con valores» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las 

variables son dependientes, como muestra la significación 0,011<0,05 .
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Tabla 220.
Estudio Chi-Cuadrado relación dilemas morales y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 22,439a 12 ,033

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (35,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,83 .

en la tabla 220 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «dilemas morales» respecto 

a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,033<0,05 .

Tabla 221.
Estudio Chi-Cuadrado relación dilemas morales y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 15,838a 16 ,464

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 221 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «dilemas morales» respecto 

a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,464<0,05 . no se da una relación entre «dilemas morales» 

y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 222.
Estudio Chi-Cuadrado relación dilemas morales e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 26,951a 16 ,042

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 222 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «dilemas morales» respecto 

a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la 

significación 0,042<0,05 .

Tabla 223.
Estudio Chi-Cuadrado relación dilemas morales y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 33,818a 16 ,006

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (28,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,32 .

en la tabla 223 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «dilemas morales» respecto 

a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,006<0,05 .
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Tabla 224.
Estudio Chi-Cuadrado relación razonamiento moral y charlar en clase, uso de moviles.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,344a 12 ,418

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (30,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,88 .

en la tabla 224 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «razonamiento moral» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,464<0,05 . no hay una relación entre 

«razonamiento moral» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 225.
Estudio Chi-Cuadrado relación razonamiento moral y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 6,520a 16 ,981

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,54 .

en la tabla 225 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «razonamiento moral» 

respecto a la variable «abandono de los estudios» . Determinamos que las variables son 

independientes como muestra la significación 0,981<0,05 . no se da una relación entre 

«razonamiento moral» y la variable «abandono de los estudios» .
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Tabla 226.
Estudio Chi-Cuadrado relación razonamiento moral e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,946a 16 ,271

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,54 .

en la tabla 226 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «razonamiento moral» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, con 

muestra la significación 0,271<0,05 . no se da una relación entre «razonamiento moral» y 

la variable «insulto» .

Tabla 227.
Estudio Chi-Cuadrado relación razonamiento moral y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 33,854a 16 ,006

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (28,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,34 .

en la tabla 227 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «razonamiento moral» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las 

variables son dependientes, como muestra la significación 0,006<0,05 .
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Tabla 228.
Estudio Chi-Cuadrado relación actividades culturales relacionadas con valores y charlar en 
clase, uso de moviles.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 24,295a 12 ,019

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (30,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,83 .

en la tabla 228 se presenta el estudio de la chi-cuadrado entre «actividades culturales 

relacionadas con valores» respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,019<0,05 .

Tabla 229.
Estudio Chi-Cuadrado relación actividades culturales relacionadas con valores y abandono de 
los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,245a 16 ,370

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 229 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «actividades culturales 

relacionadas con valores» respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos 

que las variables son independientes, como muestra la significación 0,370<0,05 . no se da 

una relación entre «actividades culturales relacionadas con valores» y la variable «abandono 

de estudios» .
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Tabla 230.
Estudio Chi-Cuadrado relación actividades culturales relacionadas con valores e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,655a 16 ,155

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 230 se presenta de estudio de la chi-cuadrado entre «actividades culturales 

relacionadas con valores» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,155<0,05 . no hay una relación entre 

«actividades culturales relacionadas con valores» y la variable «insulto» .

Tabla 231.
Estudio Chi-Cuadrado relación actividades culturales relacionadas con valores y retraso, 
demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 21,696a 16 ,153

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (28,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,32 .

en la tabla 231 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «actividades culturales 

relacionadas con valores» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . 

Determinamos que las variables son independientes, como muestra la significación 

0,153<0,05 . no hay una relación entre «actividades culturales relacionadas con valores» y 

la variable «demora en el inicio de la clase» .
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Tabla 232.
Estudio Chi-Cuadrado relación asambleas y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 14,639a 12 ,262

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (30,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es 1,34 .

en la tabla 232 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «asambleas» respecto a 

la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,262<0,05 . no hay una relación entre 

«asambleas» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 233.
Estudio Chi-Cuadrado relación asambleas y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 18,027a 16 ,322

N of Valid Cases 282

a . 9 celdas (36,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,82 .

en la tabla 233 se presenta de estudio de la chi-cuadrado entre «asambleas» respecto 

a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son independientes, 

con muestra la significación 0,322<0,05 . no se da una relación entre «asambleas» y la 

variable «abandono de estudios» .
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Tabla 234.
Estudio Chi-Cuadrado relación asambleas e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,093a 16 ,380

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,82 .

en la tabla 234 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «asambleas» respecto a 

la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como muestra la 

significación 0,380<0,05 . no se da una relación entre «asambleas» y la variable «insulto» .

Tabla 235.
Estudio Chi-Cuadrado relación asambleas y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 34,088a 16 ,005

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (24,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 235 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «asamblea» respecto a la 

variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las variables son 

dependientes, como muestra la significación 0,005<0,05 .
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Tabla 236.
Estudio Chi-Cuadrado relación debates y charlar en clase, uso de moviles, etc

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,586a 12 ,400

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (35,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,83 .

en la tabla 236 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «debates» respecto a la 

variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,400<0,05 . con lo que no hay una relación 

entre «debates» y la variable «charlar en clase, uso de móviles» .

Tabla 237
Estudio Chi-Cuadrado relación debates y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 19,879a 16 ,226

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 237 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «debates» respecto a la 

variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,226<0,05 . no se da una relación entre «debates» y la 

variable «abandono de estudios» .
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Tabla 238.
Estudio Chi-Cuadrado relación debates e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,039a 16 ,383

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,51 .

en la tabla 238 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «debates» respecto a la 

variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, como muestra la 

significación 0,383<0,05 . no se da una relación entre «debates» y la variable «insulto» .

Tabla 239.
Estudio Chi-Cuadrado relación debates y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 20,419a 16 ,202

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,32 .

en la tabla 239 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «debates» respecto a la 

variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,202<0,05 . no hay una relación entre 

«debates» y la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» .
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Tabla 240.
Estudio Chi-Cuadrado relación representación de roles y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 28,518a 12 ,005

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (30,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,69 .

en la tabla 240 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «representación de roles» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles, demora en el inicio de la clase» . 

Determinamos que las variables son dependientes, como muestra la significación 

0,005<0,05 .

Tabla 241.
Estudio Chi-Cuadrado relación representación de roles y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 27,854a 16 ,033

N of Valid Cases 282

a . 11 celdas (44,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,43 .

en la tabla 241 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «representación de roles» 

respecto a la variable «abandono de estudios» . Determinamos que las variables son 

independientes, como muestra la significación 0,033<0,05 . no hay una relación entre 

«representación de roles» y la variable «abandono de estudios» .
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Tabla 242.
Estudio Chi-Cuadrado relación representación de roles e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 49,586a 16 ,000

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,43 .

en la tabla 242 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «representación de roles» 

respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son dependientes, como 

muestra la significación 0,000<0,05 .

Tabla 243.
Estudio Chi-Cuadrado relación representación de roles y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 22,689a 16 ,122

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,27 .

en la tabla 243 se presenta de estudio de la chi-cuadrado de «representación de roles» 

respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,122<0,05 . no se da una relación entre 

«representación de roles» y la variable «retraso en el inicio de la clase» .



415

Tabla 244.
Estudio Chi-Cuadrado relación clarificación de valores y charlar en clase, uso de moviles, etc.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 24,830a 12 ,016

N of Valid Cases 282

a . 6 celdas (30,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,97 .

en la tabla 244 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «clarificación de valores» 

respecto a la variable «charlar en clase, uso de móviles» . Determinamos que las variables 

son dependientes, como muestra la significación 0,016<0,05 .

Tabla 245
Estudio Chi-Cuadrado relación clarificación de valores y abandono de los estudios.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 17,278a 16 ,369

N of Valid Cases 282

a . 10 celdas (40,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,60 .

en la tabla 245 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «clarificación de los 

valores» respecto a la variable «abandono de los estudios» . Determinamos que las variables 

son independientes, como muestra la significación 0,368<0,05 . no hay una relación entre 

«clarificación de los valores» y la variable «abandono de los estudios» .
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Tabla 246.
Estudio Chi-Cuadrado relación clarificación de valores e insulto.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 23,841a 16 ,093

N of Valid Cases 282

a . 8 celdas (32,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,60 .

en la tabla 246 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «clarificación de los 

valores» respecto a la variable «insulto» . Determinamos que las variables son independientes, 

como muestra la significación 0,093<0,05 . no se da, por lo tanto, una relación entre 

«clarificación de los valores» y la variable «insulto» .

Tabla 247.
Estudio Chi-Cuadrado relación clarificación de valores y retraso, demora en el inicio de la clase.

Valor Gl Sig. asintótica
(bilateral)

Chi-Cuadrado de Pearson 12,781a 16 ,689

N of Valid Cases 282

a . 7 celdas (28,0%) se esperaba un recuento de menos de 5 . el recuento mínimo esperado es ,37 .

en la tabla 247 se presenta el estudio de la chi-cuadrado de «clarificación de los 

valores» respecto a la variable «retraso, demora en el inicio de la clase» . Determinamos que 

las variables son independientes, como muestra la significación 0,689<0,05 . no se da una 

relación entre «clarificación de los valores» y la variable «retraso, demora en el inicio de la 

clase» .
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4.1.1.6. Evaluación axiológica.

ñ) cómo evalúa los valores que poseen los alumnos.

Tabla 248.
Cómo evalúan la axiológia en el aula.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Evaluación inicial de la clase 2,8759 1,22932

Observación 4,4291 ,81157

Test psicométricos 1,6454 ,95175

Dinámicas de grupo 3,0390 1,22920

Reuniones con otros docentes 3,2766 1,10712

Tutorías individualizadas 3,2270 1,20124

Conocimiento de normas 3,5213 1,01303

Conocimiento de valores 3,6738 ,97292

la tabla 248 representa como evalúan los docentes los valores que poseen los alumnos . 

la media más elevada se encuentra en la opción «casi siempre», y pertenece a la variable 

«observación» (4,4291) .

Dentro de la opción «a veces» encontramos medias algo inferiores a la expuesta 

anteriormente, como: «conocimiento de valores» (3,6738); «conocimiento de normas» 

(3,5213); «tutorías individualizadas» (3,2270); «reuniones con otros docentes» (3,2766); 

«dinámicas de grupo» (3,0390) .

los valores que puntuaron más bajo fueron: «evaluación inicial de la clase» (2,8759) y 

«test psicométricos (1,6454) . 
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Tabla 249.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: cómo evalúan la axiología en el aula.

Variable CV de Pearson %

Evaluación inicial de la clase 42,74

Observación 19,12

Test psicométricos 57,84

Dinámicas de grupo 40,44

Reuniones con otros docentes 33,78

Tutorías individualizadas 37,22

Conocimiento de normas 28,77

Conocimiento de valores 26,48

como indica la tabla 249, se calculó, con la variación de pearson, el agrupamiento de 

los datos respecto a la media . se comprobó que éstos son adecuados para proceder al 

estudio, ya que muestran % bajos .
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Tabla 250.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Evaluación inicial de la clase. 

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 43 15,2

Casi nunca 72 25,5

A veces 75 26,6

Casi siempre 61 21,6

Siempre 31 11,0

la tabla 250 y la figura 107 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los docentes los valores de sus siendo la variable 

«evaluación inicial de la clase» . como puede observarse en la tabla 250 las respuestas se 

encuentran repartidas de modo bastante uniforme entre las variables «casi nunca», «a 

veces» y «casi siempre», siendo los valores que puntuaron más elevados «a veces» con 75 

(26,6%) y «casi nunca» con 72 (25,5%) . las opciones que puntuaron con valores inferiores 

son «nunca» y «siempre» con valores de 43 (15,2%) y 31 (11%) respectivamente .

25,5%15,2% 26,6% 21,6% 11,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 107 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: evaluación inicial de la clase 



420

Tabla 251.
frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula . observación . 

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 5 1,8

Casi nunca 1 0,4

A veces 25 8,9

Casi siempre 88 31,2

Siempre 162 57,4

la tabla 251 y la figura 108 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que los docentes determinan los valores de sus alumnos, siendo la 

variable «observación» . como puede observarse en la tabla 251, las mayores respuestas a 

las preguntas se reparten entre las variables «siempre» y «casi siempre», con frecuencias 

de 162 (57,5%) y 88 (31,2%) respectivamente . las otras opciones planteadas muestran, 

por el contrario, números de respuesta muy inferiores, «a veces», 25 (8,9%) «casi nunca», 

1 (0,4%) y «nunca», 5 (1,8%) .

0,4%1,8% 8,9% 31,2% 57,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 108 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: observación . 
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Tabla 252.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Test psicométricos.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 168 59,6

Casi nunca 67 23,8

A veces 32 11,3

Casi siempre 9 3,2

Siempre 6 2,1

la tabla 252 y la figura 109 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los valores de sus alumnos los docentes, siendo la 

variable a considerar «tests psicométricos» . como puede observarse en la tabla 252, las 

mayores respuestas a las preguntas se reparten entre las variables «nunca» y «casi nunca», 

con frecuencias de 168 (59,6%) y 67 (23,8%) respectivamente . las otras opciones 

planteadas aglutinan un número muy inferior de respuestas, «a veces», 32 (11,3%) «casi 

siempre», 9 (3,2%) y siempre, 6 (2,1%) .

23,8%59,6% 11,3% 3,2% 2,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 109 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: test psicométricos .
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Tabla 253.
frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula . Dinámicas de grupo . 

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 35 12,4

Casi nunca 65 23,0

A veces 73 25,9

Casi siempre 72 25,5

Siempre 37 13,1

la tabla 253 y la figura 110 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los valores de sus alumnos los docentes, siendo la 

variable «dinámicas de grupo» . como puede observarse en la tabla 253, las respuestas se 

reparten bastante uniformemente entre las variables «casi nunca», «a veces» y «casi 

siempre», siendo los valores que puntuaron más elevados «a veces», con 73 (25,9%) y «casi 

siempre», con 72 (25,5%) . las opciones que puntuaron con valores inferiores son «nunca» 

y «siempre», con valores de 35 (12,4%) y 37 (13,1%) respectivamente .

23,0%12,4% 25,9% 25,5% 13,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 110 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: Dinámicas de grupo .
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Tabla 254.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Reuniones con otros docentes.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 23 8,2

Casi nunca 39 13,8

A veces 93 33,0

Casi siempre 91 32,3

Siempre 36 12,8

la tabla 254 y la figura 111 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los docentes los valores de sus alumnos, siendo la 

variable de referencia «reunión con otros docentes» . como puede observarse en la tabla 

254, las respuestas se reparten bastante uniformemente entre las variables «a veces» y 

«casi siempre», siendo los valores que puntuaron más «a veces» con 93 (33%) y «casi 

siempre» con 91 (32,3%) . las opciones que puntuaron con valores inferiores son «nunca» 

y «siempre» con valores de 32 (8,2%) y 36 (12,8%) respectivamente .

13,8%8,2% 33,0% 32,3% 12,8%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 111 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: reunión con otros docentes .
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Tabla 255.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Tutorias individualizadas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 28 9,9

Casi nunca 46 16,3

A veces 80 28,4

Casi siempre 86 30,5

Siempre 42 14,9

la tabla 255 y la figura 112 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los valores de sus alumnos los docentes, siendo la 

variable «tutorías individualizadas» . como puede observarse en la tabla 255, las 

respuestas se reparten mayormente entre las variables «a veces» y «casi siempre», siendo 

los valores que puntuaron más elevados «a veces», con 80 (28,4%) y «casi siempre», con 

86 (30,5%) . opciones con valores similares son «casi nunca» y «siempre», con 46 (16,3%) 

y 42 (14,9%) respectivamente . las opción que puntuó con el valor inferior fue «nunca», 

con un 28 (9,9%) .

16,3%9,9% 28,4% 30,5% 14,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 112 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: tutorías individualizadas .
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Tabla 256.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Conocimiento de normas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 10 3,5

Casi nunca 25 8,9

A veces 109 38,7

Casi siempre 84 29,8

Siempre 54 19,1

la tabla 256 y la figura 113 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que determinan los docentes los valores de sus alumnos, siendo la 

variable de referencia «conocimiento de normas» . como se observa en la tabla 256, el 

valor con mayor númerode respuestas es la opción «a veces» con 109 (38,7%) seguido de 

«casi siempre», con 84 (29,8%) y «siempre», con 54 (19,1%) . entre las opciones que 

obtuvieron un menor número de repuestas se encuentran «casi nunca» con 25 (8,9%) y 

«nunca», con 10 (3,5%) . 

8,9%3,5% 38,7% 29,8% 19,1%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 113 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: conocimiento de normas .
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Tabla 257.
Frecuencias y porcentajes de: cómo evalúan la axiología en el aula. Conocimiento de valores.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 6 2,1

Casi nunca 22 7,8

A veces 92 32,6

Casi siempre 100 35,5

Siempre 62 22,0

la tabla 257 y la figura 114 representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica del modo en que los docentes determinan los valores de sus, siendo la variable de 

referencia «conocimiento de valores» . como se observa en la tabla 257, el valor con mayor 

nivel de respuestas es la opción «casi siempre», con 100 (35,5%) seguido de «a veces», con 

92 (32,6%) y «siempre», con 62 (22%) . entre las opciones que puntuaron con menor nivel 

de repuestas destacan «casi nunca», con 22 (7,8%) y «nunca», con 6 (2,1%) . 

7,8%2,1% 32,6% 35,5% 22,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 114 . ¿cómo determinan los valores de los alumnos?: conocimiento de valores .



427

o) con qué instrumentos.

Tabla 258.
Instrumentos empleados en la evaluación.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

Cuestionarios 2,2553 1,15924

Observaciones 4,4291 ,82030

Autoevaluación 3,0745 1,25053

Test Estandarizado 1,8404 1,03294

Examen de conocimientos 2,6348 1,33843

Entrevistas 3,1667 1,16161

Tabla 259.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: instrumentos empleados en la evaluación.

Variable CV de Pearson %

Cuestionarios 51,40

Observaciones 18,52

Autoevaluación 40,67

Test Estandarizado 56,12

Examen de conocimientos 50,80

Entrevistas 36,68

la tabla 258 representa los instrumentos con que los docentes evalúan los valores que 

poseen los alumnos . la media más elevada la obtiene la opción «casi siempre», en la 

variable «observaciones» (4,4291) . en la opción «a veces» encontramos medias algo 

inferiores a la expuesta, como «autoevaluación» (3,0745); y «entrevistas» (3,1667) . 

los valores que puntuaron más bajo en la media fueron: «examen de conocimientos» 

(2,6348); «cuestionarios» (2,25532) y, finalmente, «test estandarizados» (1,8404) . como 

indica la tabla 259, se calculó con la variación de pearson el agrupamiento de los datos 

respecto a la media . se encontró que los datos son adecuados para proceder al estudio, 

ya que muestran % bajos . 
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Tabla 260.
Frecuencias y porcentajes de: instrumentos empleados en la evaluación. Cuestionarios.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 101 35,8

Casi nunca 60 21,3

A veces 78 27,7

Casi siempre 34 12,1

Siempre 9 3,2

la tabla 260 y figura 115, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «cuestionarios» . como podemos observar en 

la tabla 260 el mayor número de respuestas se centró en la opción «nunca», con 101 

(35,8%) . las siguientes opciones con mayor nivel de respuestas fueron «a veces» y «casi 

nunca», con 78 (27,7%) y 60 (21,3%) respectivamente . las opciones con menor nivel de 

respuesta fueron «casi siempre» y «siempre» con 34 (12,1%) y 9 (3,2%) respectivamente .

21,3%35,8% 27,7% 12,1% 3,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 115 . ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: cuestionarios .
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Tabla 261.
Instrumentos empleados en la evaluación. Observaciones.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 4 1,4

Casi nunca 6 2,1

A veces 18 6,4

Casi siempre 91 32,3

Siempre 163 57,8

la tabla 261 y figura 116, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «observaciones» . como podemos observar en 

la tabla 261 el mayor nivel de respuesta se centró en la opción «siempre», con 163 (57,8%) 

y «casi siempre», con 91 (32,3%) . las opciones con menor nivel de respuesta fueron «a 

veces», «casi nunca» y «nunca» con 18 (6,4%) 9 (2,1%) y 4 (1,4%) respectivamente .

2,1%1,4% 6,4% 32,3% 57,8%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 116 . ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: observación .
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Tabla 262.
Frecuencias y porcentajes de: instrumentos que utilizan los docentes para determinar los 
valores: autoevaluación.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 39 13,8

Casi nunca 52 18,4

A veces 81 28,7

Casi siempre 69 24,5

Siempre 41 14,5

la tabla 262 y figura 117, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «autoevaluación» . como podemos observar 

en la tabla 262, las opciones que puntúan más elevadas son «a veces» y «casi siempre» con 

unas frecuencias de 81 (28,7%) y 69 (24,5%) respectivamente . las opciones con menor 

respuesta se sitúan en los extremos «nunca» y «siempre» con 39 (13,8%) y 41 (14,5%) 

respectivamente . 

18,4%13,8% 28,7% 24,5% 14,5%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 117 . ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: autoevaluación .
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Tabla 263
Frecuencias y porcentajes de: instrumentos empleados en la evaluación. Test estandarizados.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 145 51,4

Casi nunca 64 22,7

A veces 50 17,7

Casi siempre 19 6,7

Siempre 4 1,4

la tabla 263 y figura 118, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «tests estandarizados» . como podemos 

observar en la tabla 263, el mayor nivel de respuesta se centró en la opción «nunca», con 

145 (51,4%) . las siguientes opciones con mayor nivel de respuestas fueron «a veces» y 

«casi nunca» con 50 (17,7%) y 64 (22,7%) respectivamente . las opciones con menor nivel 

de respuesta fueron «casi siempre» y «siempre» con 19 (6,7%) y 4 (1,4%) respectivamente .

22,7%51,4% 17,7% 6,7% 1,4%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 118 . ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: test estandarizados .
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Tabla 264.
Frecuencias y porcentajes de: instrumentos empleados en la evaluación. Examen de conocimientos.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 83 29,4

Casi nunca 45 16,0

A veces 74 26,2

Casi siempre 52 18,4

Siempre 28 9,9

la tabla 264 y figura 119, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa la variable estudiada es «exámenes de conocimientos» . como podemos 

observar en la tabla 264, el mayor nivel de respuesta se centró en las opciones «nunca», 

con 83 (29,4%) y «a veces», con 74 (26,2%) . las opciones que aglutinan el siguiente nivel 

de respuestas fueron «casi nunca», con 45 (16%) y «casi siempre», con 52 (18,4%) . la 

opción que puntúa más bajo es la de «siempre», con 28 (9,9%) .

16,0%29,4% 26,2% 18,4% 9,9%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 119 . ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: examen de conocimientos .
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Tabla 265.
Frecuencias y porcentajes de: instrumentos empleados en la evaluación. Entrevistas.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 28 9,9

Casi nunca 46 16,3

A veces 99 35,1

Casi siempre 69 24,5

Siempre 40 14,2

la tabla 265 y figura 120, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráficas de los instrumentos que utilizan los docentes para determinar los valores . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «entrevistas» . como podemos observar en la 

tabla 265, el mayor nivel de respuesta se centró en las opciones «a veces», con 99 (35,1) y 

«casi siempre», con 69 (24,5%) . tanto las opciones «siempre», con 40 (14,2%) como «casi 

nunca», con 46 (16,3%) muestran respuestas parecidas . siendo la opción «nunca», con 28 

(9,9%) la que obtuvo un menor número de respuestas .

16,3%9,9% 35,1% 24,5% 14,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 120: ¿con qué instrumento determinan los valores de los alumnos?: entrevistas .
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p) periodicidad de la evaluación axiológica.

Tabla 266. 
Periodicidad de la evaluación axiológica.

Media
Estadística

Desviación 
estandar

Estadística

quincenalmente 2,2199 1,33175

Una vez al mes 2,5106 1,28566

Trimestalmente 3,2234 1,46237

Al finalizar el curso 3,2589 1,56030

Tabla 267.
Coeficiente de variación de Pearson (%) de: periodicidad de la evaluación axiológica.

Variable CV de Pearson %

quincenalmente 60

Una vez al mes 51,21

Trimestalmente 45,36

Al finalizar el curso 47,88

la tabla 266 representa los instrumentos con que los docentes evalúan los valores que 

poseen los alumnos . nos encontramos con la media más elevada, dentro de la opción «a 

veces», a las variables «trimestralmente» (3,2234) y «al finalizar el curso» (3,2589) .

los valores que puntuaron más bajos en la media fueron: quincenalmente (2,2199) y 

una vez al mes (2,5106) .

como indica la tabla 267, se calculó con la variación de pearson el agrupamiento de los 

datos respecto a la media . se encontró que estos son adecuados para proceder al estudio, 

ya que muestran % bajos . 
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Tabla 268.
Frecuencias y porcentajes de: periodicidad de la evaluación axiológica. Quincenalmente.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 119 42,2

Casi nunca 59 20,9

A veces 56 19,9

Casi siempre 19 6,7

Siempre 29 10,3

la tabla 268 y figura 121, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la periodicidad con la que evalúan los docentes los valores en sus aulas . en el 

caso que nos ocupa, la variable estudiada es «quincenalmente» . como puede observarse 

en la tabla 268, la gran mayoría de respuestas se centran en la opción «nunca», con 119 

(42,2%) . las respuestas en las opciones «casi nunca» 59 (20,9%) y «a veces» 56 (19,9%) 

ofrecen cifras muy similares . el menor número de respuestas se ubica en las opciones «casi 

siempre», con 19 (6,7%) y «siempre», con 29 (10,3%) .

20,9%42,2% 19,9% 6,7% 10,3%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 121 . periodicidad que se evalúan los valores en sus aulas: quincenalmente .
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Tabla 269.
Frecuencias y porcentajes de: periodicidad de la evaluación axiológica. Una vez al mes.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 82 29,1

Casi nunca 57 20,2

A veces 82 29,1

Casi siempre 34 12,1

Siempre 26 9,2

la tabla 269 y figura 122, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la periodicidad con que evalúan los docentes los valores en sus aulas . en el caso 

que nos ocupa la variable estudiada es «una vez al mes» . como puede observarse en la 

tabla 269, la gran mayoría de respuestas se centran en la opción «nunca», con 82 (29,1%) 

y «a veces», también con 82 (29,1%) . la opción «casi nunca» obtiene el siguiente mayor 

número de respuestas, con 57 (20,2%) . el número menor de respuestas se centra en las 

opciones «casi siempre», con 34 (12,1%) y «siempre», con 26 (9,2%) .

20,2%29,1% 29,1% 12,1% 9,2%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 122 . periodicidad que se evalúan los valores en sus aulas: una vez al mes .
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Tabla 270.
Frecuencias y porcentajes de: periodicidad de la evaluación axiológica. Trimetralmente.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 56 19,9

Casi nunca 32 11,3

A veces 63 22,3

Casi siempre 55 19,5

Siempre 76 27,0

la tabla 270 y figura 123, representan los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la periodicidad con la que evalúan los docentes los valores en sus aulas . en este 

caso, la variable estudiada es «trimestalmente» . como puede observarse en la tabla 270, 

la gran mayoría de respuestas se centran en las opciones «siempre», con 76 (27%) y «a 

veces», con 63 (22,3%) . las opciones «casi siempre», con 55 (19,5%) y «nunca», con 56 

(19,9%) muestran similares índices de respuesta, siendo la opción que menor respuestas 

tuvo «casi nunca», con 32 (11,3%) 

11,3%19,9% 22,3% 19,5% 27,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 123: periodicidad que se evalúan los valores en sus aulas: trimestralmente .
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Tabla 271.
Frecuencias y porcentajes de: periodicidad de la evaluación axiológica. Al finalizar el curso.

Frecuencia Porcentaje 
validos

Nunca 63 22,3

Casi nunca 30 10,6

A veces 56 19,9

Casi siempre 37 13,1

Siempre 96 34,0

la tabla 271 y figura 124, representa los porcentajes, frecuencias y representación 

gráfica de la periodicidad con la que evalúan los docentes los valores en sus aulas . la 

variable estudiada es «al finalizar el curso» . como puede observarse en la tabla 271, la 

opción que recibió mayor número de respuestas fue «siempre» con 96 (34%) seguida de 

«nunca», con 63 (22,3%) y «a veces», con 56 (19,9%) . las opciones que menos repuestas 

obtuvieron fueron «casi nunca», con 30 (10,6%) y «casi siempre», con 37 (13,1%) .

10,6%22,3% 19,9% 13,1% 34,0%

casi 
siempre siemprea vecescasi nuncanunca

Frecuencia

figura 124 . periodicidad que se evalúan los valores en sus aulas: al finalizar el curso .
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4.2. DATOS CUALITATIVOS.

el análisis y la interpretación de los datos recogidos en las entrevistas se han realizado 

siguiendo el siguiente esquema figuras 125, ya adelantado en el capítulo de metodología y 

diseño de la investigación . se llevó a cabo una categorización manual de la información de 

acuerdo con los objetivos a los que se refiere nuestra investigación .

Razonamiento deductiVo

Razonamiento inductiVo

entReViStaS

datoS

cateGoRíaS

metacateGoRíaS

tRanScRipción codiFicación cateGoRización

figura 125 . tratamiento de datos . 
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4.2.1. Entrevista.

en este apartado se presentan los resultados de las entrevistas realizadas a los docentes 

participantes . las metacategorías, categorías y subcategorías creadas a fin de organizar y 

analizar con mayor claridad la información, se presentan en la figura 126 .

DIMENSIONES DESCRIPTIVAS Y DEMOGRáFICAS

Género

la muestra se dividió entre 
participantes masculinos y 
femeninos .

Experiencia docente

contempla los años que los 
docentes llevan ejerciendo la 
docencia .

Ciclo formativo

tipo de estudios donde se ejerce 
la docencia .

CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA DE ENSEñANzA-APRENDIzAJE

CONFLICTOS

Desmotivación

refleja el desinterés de 
los alumnos por el trabajo 
realizado en clase . puede ser 
causa de conflictos .

Acoso

indica la actitud de molestar a 
un compañero . tiene muchas 
variantes .

Hablar

se refiere a conversar con 
compañeros de palabra 
o mediante dispositivos 
electrónicos .

Inatención

contempla las distracciones 
que se producen dentro del 
aula .

Interrupciones

abarca todas las interrupciones 
que se producen en el aula 
y truncan la dinámica de 
enseñanza .

Respeto

comprende las faltas de respeto 
tanto a compañeros como al 
docente .

CONVIVENCIA
Explica cómo es la convivencia de los distintos grupos en el centro educativo.

SATISFACCIÓN LABORAL

Falta de recursos

aglutina las quejas de los 
docentes respecto a la 
insuficiencia de medios para 
ejercer su labor .

Masificación

refleja la respuesta de los 
docentes a la superpoblación de 
las aulas y centros de trabajo .

Equipo directivo

plantea el grado de implicación 
que los docentes perciben por 
parte del equipo directivo en 
situaciones de conflicto .
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ACTUACIÓN DOCENTE FRENTE AL CONFLICTO

Actuación docente

agrupa las respuestas de los docentes frente a la 
forma de abordar los conflictos que emergen en 
sus aulas y/o centro educativo .

Protocolo

explica el protocolo que tienen establecido los 
docentes para hacer frente a los conflictos .

Disciplinar

abarca las explicaciones de los docentes 
respecto al modo de disciplinar a los alumnos .

Transmisión de valores

indica cómo consideran los docentes que los 
valores son transmitidos en sus aulas .

CONVERGENCIA DE LOS VALORES EN EL PEC

Valores PEC y conocimiento de proyecto 

educativo

agrupa las reflexiones de los docentes respecto 
a qué valores con los que explicita el proyecto 
educativo de centro .

Valores Convivencia

concentra las reflexiones de los docentes 
respecto a la cuestión de si los valores 
promueven la convivencia escolar y favorecen 
el clima de enseñanza-aprendizaje .

TéCNICAS Y HERRAMIENTAS AXIOLÓGICAS PARA LA MEJORA DE LA 
CONVIVENCIA ESCOLAR

FORMACIÓN

Individual

indica las respuestas de 
los docentes respecto a 
su formación en técnicas 
axiológicas a nivel individual .

Experiencia

muestra las respuestas de 
los docentes respecto a 
su formación en técnicas 
axiológicas aprendidas a través 
de su experiencia .

Cursos

agrupalas respuestas de 
los docentes respecto a 
su formación en técnicas 
axiológicas aprendidas a través 
de formación específica .

Puesta en común

comprende las reflexiones de los 
docentes respecto a la puesta 
en común de las cuestiones 
derivadas del trabajo axiológico 
en aulas y centros educativos .

Búsqueda de recursos

indica cómo recopilan 
información los docentes 
respecto a las técnicas y 
herramientas axiológicas .

Técnicas que utilizan

agrupa las técnicas y 
herramientas axiológicas que 
utilizan los docentes .

EVALUACIÓN AXIOLÓGICA

Procedimiento de evaluación

recoge los procedimientos 
de evaluación axiológica que 
llevan a cabo los docentes .

Herramientas de evaluación

agrupa las herramientas de que 
se dispone a la hora de evaluar 
un grupo .

Frecuencia de evaluación

indica la temporalización de la 
evaluación .

figura 126 . metacategorias, categorias y subcategorias extraidas de las entrevistas .
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CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA DE ENSEñANzA-APRENDIzAJE

CONFLICTOS

Docente 001

Indiscutiblemente se dan entre los alumnos. Los conflictos que hay son 

conflictos de alumnado, más que conflictos profesorado.

Entre profesor-alumno muchos, muchos más de los que podemos imaginar.

Docente 002

En el caso de los grados medios y superiores, en los superiores ninguno. En 

el grado medio te puedes encontrar en primero exclusivamente. Suele ser entre 

los alumnos que no quieren estudiar y los alumnos que quieren estudiar, dos 

grupos bastante diferenciados, pero lo que intentamos es rescatar todos los 

que podamos de los que no quieren estudiar y lo que no hacemos es de padres. 

Es decir, yo no voy a ir a defender.

Docente 003

Normalmente alumnos de primero y segundo de la ESO. Hay más conflictos. 

Cuanto más mayores suele haber menos, o suelen ser de otra clase. Suelen 

darse entre alumnos, pero normalmente también entre profesores. Entre 

profesores y alumnos, quiero decir. Entre profesores… hombre, alguna vez. No 

te digo que no. 

Docente 004

Yo pienso más entre alumno-alumno, que entre alumno-profesor. Bueno 

hay casos también, evidentemente. 
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Docente 005

Yo, por lo que he visto en otros centros o he escuchado, los problemas de aquí, al 

menos para mí, no son excesivamente graves. Sí que hay algunas clases en las que el 

absentismo es importante, y eso es un problema de disciplina, yo diría de casa.

Yo creo que el gordo de los conflictos está entre ellos. Muchos de esos 

problemas, yo hablo… Este año tengo alumnado de primero y segundo de ESO, 

digamos, son los pequeños. Entonces muchos de ellos vienen ya con el conflicto 

del colegio. Hay casos en los que ellos mismos… no voy a hablar de bullying 

porque a lo mejor no es tan exagerado, pero sí que hay una mala relación, y esa 

mala relación si encima aquí los ponen en la misma clase continúa.

No es igual bachillerato que ESO. Bachillerato simplemente se la fugan y ya 

está. En la ESO no pueden hacerlo, entonces empiezan a portarse mal. Yo no 

considero... si que hay algunas clases en que el absentismo es importante, y eso 

es un problema de disciplina, yo diría en casa. Porque claro, si tu consientes que 

tu hijo en primero de ESO, en segundo, o en tercero no vaya a clase 

sistemáticamente… y, normalmente, cuando no viene es porque está haciendo 

cosas por ahí fuera. 

Respecto a la relación o a los conflictos con el profesorado, pues hombre, 

hay cosas que si se puede decir que hay conflictos con el profesorado. Bien 

porque no les gusta… y ¿qué hacen cuando no les gusta?, pues empiezan a 

comportarse mal sistemáticamente.

Docente 006

Esto es un centro que está agrupado. Lo que era la antigua FP, módulos, hay 

ESO, está el Bachillerato y también hay PQPI. Hay mucho conflicto entre PQPI y los 

profesores de la ESO, porque no se ha cambiado el chip de que estos chicos son 

chicos especiales que no quieren estudiar más. Si los envían ahí, por algo los envían 

ahí. Entonces los profesores también tienen que cambiarse un poco el chip. También 

el gran problema es primero y segundo de la ESO, que eran el séptimo y octavo de 

la antigua EGB, y yo creo que los niños son muy pequeños para estar en un instituto.
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Docente 007

Aquí hay que distinguir problemas puntuales de clase de los problemas 

puntuales de fuera de clase. Porque ten en cuenta que una cosa es dentro del 

aula y otra casa es fuera.

Por la trayectoria que estoy teniendo, normalmente es que no dejo que haya 

problemas dentro del aula, y los problemas pueden ser muy puntuales por una 

situación de decir la gota, la gota, la gota y es cuando al final ya digo: pues ya está.

Desmotivación

Docente 001

Existen muchos (conflictos) porque el alumno tiene pocas ganas de trabajar y 

entonces el profesor exige lo que tiene en sus programaciones, y estos momentos 

de situación socioeconómica que está pasando, además del cambio social que está 

produciéndose, eso lleva que mucha gente joven vea que no hay expectativas de 

futuro y se convierta un poco en un pasota.

Que no quieren trabajar.

Eso se da principalmente en el alumno que, en un momento concreto, como le 

pasa a todos, le pasa al docente, hay días que no tienes ganas de trabajar y el día 

que no tienes ganas de trabajar a veces se crea conflicto por parte del profesor. Eso 

por un lado, y por otro lado hay que tener en cuenta aquellos alumnos que vienen 

por obligación, y no es lo mismo venir por voluntad propia, que venir porque te 

obligan los padres. Estas haciendo cosas en contra de tu propia voluntad.

Docente 002

En realidad la obligación que tienen es la de los padres que sí que quieren que 

sigan estudiando aunque ellos no quieran. Entonces ahí, el conflicto que tenemos 

entre ellos, puede que haya algo.



445

Docente 003

Después la falta de interés. Hay alumnos que no quieren estar aquí, entonces no 

tienen interés, o sea, se aburren. Y claro, un alumno aburrido sentado seis horas en 

un aula, pues da problemas.

Docente 008

El primer conflicto que hay es el interés que puedan tener. Es decir, si no hay 

interés, a partir de ahí ya empiezan a actuar de diferentes maneras.

Acoso

Docente 002

Entre ellos se saben mantener bien, tenemos pocos casos de acoso, eso se suele 

dar más entre los pequeños, que si alguno esta poco desarrollado entonces no se 

sabe defender.

Hablar

Docente 003

Entras en un aula y realmente no hay reacción cuando tú entras en el aula de 

que se sienten, ni se callen. ¿Vale? Siéntate, cállate, etc.

Inatención

Docente 004

Pues generalmente, el no saber comportarse, el no atender. Al no atender, 

conlleva que no puedes explicar, y tienes que poner un límite, un orden. Poner orden 

hay gente que no lo quiere asimilar. A no querer asimilarlo entras en un conflicto, en 
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decir: «oye tu hay esto, o no lo haces, pero compórtate» y a partir de ahí es… yo 

pienso… la mayoría de los compañeros míos… que pasa por eso, por no saber estar o 

comportarse en un sitio determinado que es un aula, donde tienes que estar callado, 

o no callado pero atendiendo, conviviendo, tienes que convivir con tus compañeros.

Docente 007

Puntualmente hay personas que cuando estás explicando, están haciendo 

gestos y están haciendo cosas y, claro, yo creo que si estas pidiendo un poco de 

respeto, lo que estas intentando es que ellos mismos los reconozcan, y de esa 

manera a veces pasas un poco y ya a la tercera, entre comillas, «me hago el tonto»

Docente 008

Hablar, molestar al compañero, gastar bromas…

Interrupciones

Docente 001

En mi caso en particular creo que interrupciones hay pocas. Se intenta captar lo 

mejor posible, pero el único conflicto que puede haber alguna vez (es) que haya 

discrepancias entre que tú quieras que hagan un trabajo y ellos no quieran hacerlo 

[…] Les intentas explicar y ellos a veces te dicen que hacen lo que quieren, pero 

claro, lo que quieren lo hacen en su casa. En esta casa, en el institut, no corresponde.

Docente 003

Normalmente ese alumno que no trabaja, que no tiene ganas, lo que hace se 

interrumpir, provocar malestar, hablar con el del al lado… Entonces eso dificulta 

que tú puedas explicar, trabajar con el resto, porque normalmente son alumnos con 

un rol dentro del grupo como de gallito. Entonces ellos hacen la broma, o dicen tal, 

y todos los demás empiezan a reír. Entonces ellos están ahí llamando la atención de 

una manera y el resto les sigue.
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Docente 005

Al principio de curso teníamos un problema con los de primero. Hablo de que 

eran nuevos en el centro, con los tubitos de la marca «bic» de toda la vida. Estaban 

tirando papeles. Pues las aulas terminaban llenas de papeles por el techo, por la 

pizarra, hasta que ya empezaron los profesores a hacérselos limpiar, porque con los 

partes no funcionaba. Entonces empezaron a limpiar, y tuvieron que limpiar unas 

cuantas veces. Parece que se tranquilizaron y ya no lo hacen.

Otros, lo que te estoy diciendo: «me ha quitado el estuche». Eso ya es para 

interrumpir la clase, para que tú te enfades.

Docente 007

Pero digamos eso, están pensando que no me ven y están entre ellos hablando, 

haciendo comentarios cuando he dicho[…] por favor, y cuando estoy dando un 

razonamiento, cuando se van un poco de madre entrecomillado «hacer el payaso».

Docente 008

Entre ellos: hablar, molestar al compañero, gastar bromas. En definitiva, no tener 

interés en la asignatura si pueden. Interrumpen todo lo que pueden porque ellos no 

consideran que están molestando en clase a los compañeros que pueden tener 

interés. A lo mejor quieren hacerse los graciosos, quieren que les escuchen, etc.

Respeto

Docente 006

Lo único sí, el respeto, porque yo creo que ahora falta mucho el respeto a las 

personas o entre ellos mismos también, y yo creo que tenían que venir de casa, no 

enseñarlo aquí. Tendrían que tener una cierta educación y saber hasta dónde 

pueden llegar.
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CONVIVENCIA

Docente 001

Yo creo que es bastante satisfactoria.

En lo que hace relación al centro, yo creo que es bastante satisfactorio […] 

Teniendo en cuenta que aquí se estudia ESO, bachillerato y ciclos formativos en sus 

distintas modalidades, y dentro de los ciclos formativos, tenemos la FP básica que 

viene de los PQPI, que son personas con cierta conflictividad, entre comillas, dentro 

del sistema educativo. Por lo tanto, en base al alumnado que tenemos, yo diría que 

es satisfactorio.

Docente 002

La convivencia entre alumnos y profesores es buena, porque ya son alumnos de 

una edad, ya interactúas con ellos de otra manera. Yo al menos no tengo malas 

experiencias con alumnos. Siempre tienes las excepciones, y algunos alumnos 

puñeteros que han aparecido por la puerta. Todos nos hemos llevado mal con él. En 

el caso de la convivencia con los grupos, en general es buena.

Docente 003

Bueno, también es verdad que yo no tengo grupos conflictivos. Hay grupos muy 

conflictivos. Que en todos los grupos hay conflictos, a ver si me entiendes. Hay 

grupos muy conflictivos. Sobre todo con la FP básica.

Docente 005

Pero yo no considero excesivamente conflictivo el centro. Por eso, la mayoría de 

las veces, pienso que los conflictos son entre ellos. A veces por cosas de niños: me 

ha quitado la pelota, me ha quitado el estuche. A veces son cosas más serias, pero 

normalmente eso ya viene del colegio. Es una relación que ya va mal por los años.
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SATISFACCIÓN LABORAL

Docente 001

Cambiaría algo. Hombre, todo es mejorable, todo es mejorable.

Docente 002

Ir viendo que los alumnos aprenden, ver qué les motiva. La motivación de los 

alumnos es muy importante. Si consigues que les guste y que busquen información 

ellos, vengan con dudas, eso es lo mejor. 

Sí, me encentro satisfecho

Docente 005

Si, lo que están es recortando en profesores. Si, lo que hacen es tener 30 alumnos 

en una clase, que nosotros, afortunadamente, aquí no tenemos en todos los grupos, 

pero hay grupos que si […]. Todo eso para mí es negativo. Por ejemplo, en este 

primero que te estoy contando, tengo nada más 21 alumnos, pero en esos 21 tengo 

3 ACIs, TDHA, y después alumnos que les cuesta, pero si les das atención pueden, 

alumnos que van bien… Claro, […] es muy difícil trabajar así y ya digo, tengo 21. Si 

yo tuviera 30, eso sería sobrevivir, no pretendería que aprendieran nada.

Docente 007

Más o menos lo que te he dicho antes. Como dentro el aula trato que no puedan 

haber conflictos dentro el aula, quizás a veces haya profesores que tengan 

problemas y yo no tengo esos problemas. Y yo no tengo problemas por eso, porque 

desde un principio he marcado las pautas, y tal. Los niños son mejores o son peores, 

pero están haciendo cosas. Y respecto del centro, sí, porque ya no lo controlo, y 

digamos que es una cosa más puntual. Entonces, si alguien tiene ganas de lío… si 

está prohibido estar en algún lugar y yo veo…. En el aula no, y fuera sí, por la 

situación de permisividad. Tú dejas. Yo no. 
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Docente 08

Depende de los años. Hay años que el ambiente es magnífico. En lo que es el curso, 

todo el alumnado te da pie a progresar. Y otros años y otros cursos que ya te digo, que 

hay gente por obligación, porque los padres le han dicho que vaya ahí aunque no le 

guste, y entonces esa gente se convierten, digamos, en revolucionarios en la educación.

Falta de recursos

Docente 001

Hombre, en estos momentos, yo te diría que la falta de recursos por parte de la 

administración, en cuanto a que no tenemos los recursos necesarios para tirar 

hacia adelante nuestra labor, por un lado; y, después, los recortes económicos, los 

cuales han hecho los diferentes gobiernos últimamente en referencia al tema de 

remuneraciones. Creo que son las grandes dificultades.

Masificación

Docente 002

Hombre, la masificación primero. Es evidente. 

Docente 003

Mejoraría tener menos alumnos, […] la ratio en las clases la mejoraría.

Equipo directivo

Docente 004

No sé, es que ya te he dicho que en los que he estado, de los que mejor funciona 

por si sólo el centro. No hace falta….hombre sí que hace falta la mano del director, del 

jefe de estudios, del psicólogo, a la hora de imponer un castigo, pero, por lo demás, los 

grupos que yo he dado han sido siempre bastante… Será mi forma de ser, o mi forma 

de relacionarme con los alumnos, pero no me ha hecho falta tener ningún castigo.
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ACTUACIÓN DOCENTE FRENTE AL CONFLICTO

Actuación docente

Docente 001 

El dialogo. El recurso más importante yo creo que hoy en día, en cualquier 

conflicto, sea del tipo que sea, siempre es el dialogo. Que haya mucho dialogo por 

las partes. Y se tiene que tener en cuenta que, para que ese dialogo exista, las dos 

partes tienen que estar dispuestas a ceder un poco.

Docente 002 

Aquí los concienciamos desde el principio de que lo que se hace es para 

trabajar en el mundo laboral. Entonces, todo lo que hagas es para ti, para el 

resto de tu vida. Al que no tiene ganas lo vamos apartando. No es una caza de 

brujas, o algo así. A todos se les da la oportunidad, y a todos se les intenta que 

estudien. Se aprieta. Si el que en el segundo trimestre sigue sin hacer nada, es 

que es evidente que se ha descolgado. Si no vas a aprobar, plantéatelo, y el año 

que viene… Muchas veces ocurre que vuelven al año siguiente con otra actitud. 

Por ahí has conseguido enseñarles algo, probablemente más importante que la 

electricidad en sí. Les has enseñado que, si cambian de actitud, tiene beneficio.

La puntualidad es uno que me gusta. La puntualidad en todo. No se suelen 

dar actos que rompen con el clima. Yo no dejaría que sucedieran, pero no se 

suelen dar. Son las edades en las que más o menos la gente se comporta. 

Primero, a lo mejor, al principio, cuando están todos, suele haber más folloneros. 

A esa gente sí que se le marca y se les para los pies. Si sabes que están haciendo 

algo, o que están mareando a alguien, eso sí. A esa gente sí que se les para los 

pies. En clase no suelen comportarse, se callan y no aportan a la clase, no 

avanzan ellos pero no suelen (molestar).

Docente 003

Lo primero es marcar una distancia. Para mí es fundamental marcar la 
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distancia. Esto del profesor amigo, no. Yo creo que ha de haber una distancia, 

porque en el momento que ellos tienen confianza, todo se complica, al menos 

al principio. Después puedes dar confianza, pero al principio yo creo que tiene 

que haber distancia. Creo que es importante, sobre todo en los pequeños, que 

estén separados de uno en uno […] y creo que tenemos que jugar con lo poco 

que tenemos y, realmente, cuando tienes un problema para hacer que la clase 

funcione bien, a mí me funciona trabajar con positivos y negativos. Y entonces, 

tres negativos pasa algo. Normalmente se quedan en un patio y les pongo más 

trabajo. Pero también dos positivos quitan un negativo, entonces ahí vas 

jugando: «Mira, que tienes dos negativos. Ten cuidado que….» entonces a mí 

me función. Y la distancia. Después va pasando el tiempo y esa distancia ya no 

es tanta, pero yo creo que al principio es fundamental que haya una distancia 

y que te vean que estás en tu sitio, y si dices A, tiene que ser A. Creo que eso es 

fundamental, y a mí de momento me funciona. En cambio, me funciona menos 

con los mayores. Claro, los mayores te cogen más confianza […] porque 

también es más difícil. A unas personas que tienen diecisiete años no les vas a 

poner negativos y positivos. Entonces ahí se portan mejor, claro […] pero esa 

distancia que para mí es muy fácil tener con los pequeños, con los mayores me 

resulta muy difícil.

Docente 004

Tengo la libreta de partes de todos los años, y creo que tengo once libretas, 

que no las he gastado. Creo que he puesto una amonestación. Con esto te lo 

digo todo. Mejorar quizás un poco de educación. La educación con doce años 

pues…estoy hablando de la ESO. Ya en bachiller puedes tener una conversación 

más de adulto, ya es otro nivel de poder hablar con ellos.

Yo intento que me conozcan la primera semana. Explico cómo funciono. La 

primera y segunda semana les marcas, les dices las pautas que voy a seguir. Y 

lo que tienes que tener en cuenta también es cómo es el grupo, ya que no todos 

los grupos son iguales. Hay unos que son más calladitos, otros que son 

habladores, porque hay algún repetidor… pero normalmente el silbido, el decir 

ehhhh, a la segunda o copiamos o hacemos examen.
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Más severos, no. Vete un ratito fuera y que te dé el aire y luego ven. Pero les 

da el aire, llaman a la puerta, ¿puedo entrar? y perdón. Normalmente te piden 

perdón. Se dan cuenta del fallo que han cometido, que para que yo expulse a un 

alumno, algo muy fuerte tiene que pasar. Para expulsarlo, sería que se te encare 

y te chuleé. Si te chulea, pues oye, lo siento, el resto de alumnos se dan cuenta, yo 

tengo que tener una autoridad y los alumnos te la piden. Tú tienes que mantener 

un orden en la clase, ¿si no a que vienen ellos aquí? Se dan cuenta que tienes que 

tener mano dura en ciertos puntos, con cierta gente que ellos ya saben que son 

conflictivos o no conflictivos. ¿Expulsarlo? Pues no es expulsarlo. ¿Estás haciendo, 

no estás atento, no estás atenta, no estás a gusto, porque estás mareado, te has 

peleado con tu novio o con tu amigo, has discutido…? Vete fuera un ratito y luego 

entras en diez minutos, porque ya se te ha olvidado el problema ése que tenías. 

Son niños y abstraerse es difícil, pienso yo.

Docente 005

Pues depende del problema. Por ejemplo: en esa clase también tuve un 

problema que para mí sí que fue más grave, que va ser un niño que le dije que 

se sentara al lado de una niña (la niña repetidora). Y además un niño que nunca 

ha dado ningún problema. Vale, habla, pero no es maleducado ni ha dado 

ningún problema. Y me dijo que no, se negaba a ponerse allí. Lo saqué fuera. 

Hablé con él. No entraba en razón. No quiso contarme que le pasaba. Yo pienso 

que simplemente era un rechazo hacia ella, no sé porque. Y le dije: pues tú 

decides, o entras y te sientas donde te he dicho, o te vas con un parte y ya 

llamaré a tu madre explicándole qué ha pasado, porque tienes el parte.

El recurso que utilizo normalmente es sacarlo fuera y hablar con él. Porque, a 

veces, también depende de si es una persona o son muchas. A veces son chorradas 

y directamente las ignoro, y al final ellos se cansan de hacer el payaso. Depende de 

lo que sea.

Hay que diferenciar. Cuando eres tutor, el orientador sí que a veces te da 

cosas. Yo recuerdo hace unos años que fui tutora, y teníamos un problema porque 

había una niña que no se lavaba, no se duchaba, y claro, había un rechazo muy 
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grande hacia ella. Entonces tuvimos que trabajar técnicas para ver si podíamos 

solucionarlo y, bueno, al final, la niña dejo de estudiar, ya que tenía una situación 

complicada, y tal, pero claro, en esos casos sí que….O si hay un caso de rechazo 

grave, sí que lo que normalmente hacemos es ir al orientador: mira nos pasa esto, 

no sabemos cómo actuar, ¿Tú qué nos dices? ¿Hablas con ellos? ¿Nos das algo? 

Docente 006

Es muy relativo, porque, por ejemplo, en mis clases pueden hablar porque 

están haciendo unas prácticas. El trabajo es diferente entonces. ¿Qué medidas? 

[…] Diciéndoles: si tú paras mucho hablando, lo único que pasa es que al final 

de curso tú no me entregaras las prácticas. Tú mismo. Si no me las entregas, no 

puedes aprobar. Ellos mismos tienen que controlarse.

Docente 007

Dentro del aula intento resolver los problemas puntuales. Si creo que es un 

problema muy repetitivo, que tiene que tener un escarmiento, lo que hago es 

hacer el correspondiente parte y lo llevo al aula de convivencia.

A veces pienso que quieren salir y les hago el parte y se quedan en el aula. Y 

los otros problemas de situaciones fuera, a veces son más graves por el no 

conocer, el pensar que tienen razón, cuando de hecho no tienen razón. Entonces 

yo lo que hago es intentar cumplir la norma. 

Del aula, en principio, tratar de exponerles lo que es correcto y después, 

como he dicho antes: yo como os respeto a vosotros, respetarme a mí y a las 

normas. Es decir, en principio empezar diciendo cuáles son las normas que 

vamos a seguir a lo largo del curso y tratar que haya cierta flexibilidad en 

algunos momentos determinados. Cuando se pasa esa flexibilidad es cuando, 

digamos, saco el genio. Puedo sacarlo puntualmente.

Docente 008

Yo soy como un camaleón. Tengo varias. Voy a decirte. La primera forma, es 
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tener siempre un camino a dónde salir, si este te ha dicho que no es eficaz 

utilizar otro. Yo a veces les digo a los compañeros: mirad, los discursos que 

estamos haciendo no sirven absolutamente de nada. Si. Mentira. Sirven para 

una cosa: para darme cuenta cada uno de los profesores que técnica utiliza y 

yo copiarme de las que a mí me gustan. De manera que si yo veo que la técnica 

que estoy utilizando no es eficaz, radicalmente hago un cambio. ¿Qué no es 

eficaz? Gasto otra. Si no mejoro, a lo largo del año, según el curso que esté, 

puedo cambiar de cuatro a cinco técnicas. 

Otra cosa. Yo utilizo mucho la psicología también, y además me gusta 

hablar con los alumnos. La enseñanza normalmente… Me acuerdo que salió en 

la prensa que el mejor sistema educativo era el finlandés, y yo me preguntaba 

por qué. Porque, según dicen, el profesor explica y, después, los más avanzados 

son lo que lo apoyan. De manera que individualizan un poco lo que es la 

enseñanza. Es decir: primero explican para todo el mundo y después van 

individualizando. Es decir: los que más retraso tienen… los que están más 

avanzados ayudan. Los niños hacen más caso a sus compañeros normalmente 

que al profesor. De esa manera yo consigo, digamos, abarcar a todo el mundo 

que tenga los mismos conocimientos, o casi los mismos conocimientos.

Si que bajan los conflictos, porque tienen mejores notas. Pero también hay 

que decir: no siempre funciona, y que si no funciona es porque siempre hay uno 

o dos que rompen la dinámica, y es ese uno o dos es donde hay que… Si no se 

puede hacer nada con ellos, hay que eliminarlos del aula porque es imposible, 

y por lo menos los otros que funcionen. 

Mira, yo noto carencias en la universidad, cuando salimos. Ser profesor no 

implica que toda la vida de la enseñanza tenga que darse el mismo sistema: el 

profesor que da la clase magistral. Hay otras técnicas, y ésas técnicas, la 

verdad, no las enseñan en la universidad cuando quieres ser profesor. Necesitan 

renovación, pero una renovación más bien psicológica. Es decir: técnicas 

psicológicas de comportamiento infantil en caso de primaria, de 

comportamiento juvenil. Es decir: nosotros estamos privados de esos 

conocimientos para tratar a esa gente y, por lo tanto, a la hora de dar clase 
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deberían de hacerse muchos cursos, o máster, o lo que sea, para poder nosotros, 

al mismo tiempo que damos clase, tratar esos conflictos juveniles de 

comportamiento. No tenemos ni idea. 

Protocolo

Docente 001

Delante de un conflicto hay una serie de normas que es un reglamento, el 

reglamento de régimen interno, que está sujeto a los derechos y deberes de los 

alumnos y todo lo que hay legislado al respecto. Y ahí, después de ese 

reglamento, están protocolarizados los pasos que se tienen que hacer. No hay 

que olvidar que después está la parte docente, que es la que interpreta ese 

reglamento sin salirse de él, e intenta llevar a término para que el conflicto se 

minimice.

Sí, indiscutiblemente, todo esto es útil. Todo reglamento, todo protocolo que 

haya, se tiene que tener en cuenta. Se tiene que tener preparado, revisado y 

elaborado, porque dentro de los protocolos de calidad se tienen que tener en 

los centros. Es material que hace falta que este ahí, a disposición del 

profesorado, de los padres y de las madres, alumnos, para que puedan llevarlo 

adelante y que no vaya cada uno por su camino, sino que todos vayan dentro 

un proyecto educativo.

Docente 002

No, no lo hay. (Para) mantener el orden en clase normalmente los profesores 

tenemos responsabilidad, y funciona. En general funciona.

Docente 003

Bueno. Tú, normalmente, ¿Sabes que tenemos un aparatito que es un 

«tamagochi»?, Entonces tú le puedes poner la amonestación en el «tamagochi». 

Si el conflicto, digamos, es más grave, lo que tienes que hacer es un parte. 

Rellenas un parte, se lo das al alumno y hay un aula de convivencia. Entonces 

ese alumno sale de clase y va al aula de convivencia con el parte y con trabajo.
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Docente 004

Primero, la expulsión. Se lleva al aula de convivencia. Por ejemplo, si hace 

un caso de los que te he explicado ya […] a la tercera o cuarta amonestación 

que pone un profesor, lo que se intenta es que esa semana, yendo al aula de 

convivencia, haciendo tu asignatura con otro profesor, trabajan y luego se les 

olvida, vienen del aula y siguen trabajando. Luego la expulsión es a las cinco 

amonestaciones.

Docente 005

El protocolo es que, cuando por una serie de problemas, el alumno consideras 

que le has de amonestar, tenemos diferentes tipos de faltas para ponerles y 

entonces tienes dos opciones: lo normal es que si al alumno le pones una falta, 

por ejemplo porque es un alumno que nunca trae el material, o que no quiere 

participar en clase pero no es conflictivo en el aspecto de dar que hacer, ni 

pelearse, pues normalmente es que le pones una falta leve y se queda en clase, 

porque no está molestando. Y si el alumno tú ves que está nervioso o algo, lo 

normal es enviarlo al aula de convivencia para que, por lo menos, yendo y 

viniendo se calme, o a veces lo envío simplemente a la directiva, o simplemente: 

«Salte cinco minutos». El protocolo sería, o dejarlo en clase con la falta, o 

enviarlo al aula de convivencia, pero a veces, por ejemplo, ha sido un ataque de 

risa, realmente no ha pasado nada, pero no te deja dar clase. «Salte, ríete, y 

luego vuelves» Depende de la gravedad y la situación, el protocolo sería ese, 

dejarle en clase y, dependiendo de la tipología de la falta, se la pones 

dependiendo de lo que haya hecho, o enviarlo al aula de convivencia con el 

papel para que el profesor de guardia sepa que no se la ha fugado él, sino que 

lo ha enviado el profesor y con trabajo para que haga.

Docente 006

Si. Lo que pasa es que yo no me lo sé muy bien, porque como yo tampoco he 

tenido muchos incidentes, y si he tenido alguno lo he arreglado yo… Sí que hay, 

porque sé que ponen, pero no me lo sé. 
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Docente 007

A ver, el protocolo establecido. Tienes el tamagochi, tienes una hoja donde 

están los partes de conducta. Es decir, que hay un proceso que tienes que seguir, 

pero ese proceso implica 15 ó 10 minutos de perdida. Entonces, si la clase es 

conflictiva, diez o quince minutos rellenando partes con los niños allí… y hacerlo 

después pues…entras en una rueda muy…pero sí que hay un protocolo. Tienes 

que hacer el parte, tienes que dárselo al tutor, el niño se envía a la guardia de 

convivencia con el parte. Tienes que hacerlo con el tamagochi, es decir, la 

burocracia quizás podría simplificarse más si hubiera un protocolo más concreto.

Docente 008

Sí que hay un protocolo pero, en este centro -esto entre nosotros- no es eficaz. 

Yo he estado en otros centros y puedo decirte que esta gente que es tan conflictiva 

a la mínima se va 15 días o un mes a la calle, porque sabemos que no hay nada que 

hacer con ellos. Sobre todo cuando ves que hablas con los padres y no hay nada 

que hacer. Otra cosa es que a los alumnos más jóvenes, que tienen menos de 16 

años, no puedes tirarlos un mes o quince días porque si no pierden el curso. Aunque 

lo tienen perdido, porque sabes que con ellos no puedes hacer nada. Y estoy 

hablando de gente que ya está al límite de no poder salvarse. Porque otras cosas 

son gamberradas, que eso se puede solucionar, pero los que son un continuo goteo 

de malcriamiento y malestar, eso no hay nada que hacer.

Otra cosa que quiero decirte es personal. Como a partir de los dieciséis años la 

enseñanza no es obligatoria, el fracaso escolar de la gente que tiene más de 16 años 

se podría evitar -pienso yo- cobrando una tasa en las segundas matriculas de gente 

que no aprueba, para ver si tienen más interés 

Disciplinar

Docente 001

Yo creo que hace falta una implicación. Una implicación muy grande, muy 

grande por parte de los progenitores de los hijos. Teniendo en cuenta que el 
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tipo, lo que es la familia, el concepto de familia que se tenía antes, es una 

familia que ha cambiado muchísimo, cuando hoy en día más del cincuenta por 

ciento del alumnado son de familias donde sus padres están separados.

Docente 002

Como disciplina, yo si valoraría mucho marcar mucho los tiempos. Es decir, 

ser formales. Yo, más que disciplina, hablaría de formalidad, que es lo que se le 

pide a la gente en el mundo real. Si te comprometes a algo, y si te has 

comprometido en hacerlo en este tiempo, lo haces en este tiempo. Pero yo eso 

se lo pediría a los mismos profesores. Yo meto a todos en el mismo saco, 

alumnos y profesores. Tenemos un determinado grupo que tenemos que dar 

unos contenidos en un determinado tiempo, entonces para eso hay que ser 

formal. Y para que los alumnos aprendan formalidad el primero tiene que ser el 

profesor. En disciplina únicamente, no hablo en todo, en puntualidad, en 

contenidos de la asignatura, hablo de responsabilidad en hacer los trabajos. Es 

lo único a lo mejor que echo en falta, pero por lo demás, el comportamiento es 

bueno en las aulas.

Docente 003

Yo creo que lo más importante sería que cumplamos lo que decimos que 

vamos a hacer, ¿Vale? Porque así, de entrada, en teoría, todos los protocolos 

pueden estar bien, pero ¿Sabes qué pasa? Que después somos nosotros mismos 

los que no los cumplimos, ¿Vale? Entonces, yo creo que lo primero deberíamos 

hacer todos es hacer una reflexión y decir: vamos a ver, yo tampoco lo estoy 

haciendo todo lo bien que debería ¿vale? Entonces nos saltamos el protocolo. 

Hay compañeros que echan de clase sin parte y sin nada. Entonces yo creo que 

es marcar lo que queremos, y seguirlo todos y verlo todos, y si no se puede 

llevar móvil, no se puede llevar móvil, pero lo tienes que ver tú, lo tengo que ver 

y, y lo tenemos que ver todos. Pero lo que no puede ser es que lo veas tú y yo no 

lo vea. Entonces las cosas no funcionan. También es verdad que hemos perdido 

mucha autoridad, con respecto a los padres por ejemplo.
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Docente 004

Evidentemente, hay unas normas que las pone el centro, las generales, y 

luego las mías, de mi aula. Pues que venga… no sé. Normalmente no me hace 

falta poner muchas sanciones, casi nunca he puesto, salvo dos casos o tres, 

porque me entienden, saben cómo funciono. Cuando veo que se dispara el 

asunto, pues la amenaza de eso. Pero normalmente no he tenido que llegar a 

amenazar tanto, o el proyecto de examen para asustarles. 

Pero… por ejemplo, los móviles y esas cosas, punto de disciplina. Que unos 

piden que sean más estrictos, otros menos, porque son formas de pensar.

Docente 005

(Risas) Es que es muy difícil. Yo disciplinar no sé. A ver, a lo que yo voy. Si lo 

que están es recortando en profesores, si lo que hacen es tener 30 alumnos en 

una clase, que nosotros afortunadamente aquí no tenemos en todos los grupos, 

pero hay grupos que si, todo eso para mí es negativo. Por ejemplo, en este 

primero que te estoy contando tengo nada más 21 alumnos, pero en esos 21 

tengo 3 ACIs, TDHA y después alumnos que les cuesta, pero si les das atención 

pueden, alumnos que van bien… Claro, es muy difícil trabajar así. Y ya digo, 

tengo 21. Si yo tuviera 30, eso sería sobrevivir, no pretendería que aprendieran 

nada.

Docente 006

A ver, hay que ser un poco duro y hay que ser flexible al mismo tiempo. Tú 

no puedes decir porque un chico/a llega a y diez no dejarlo entrar. A ver, para 

que moleste por fuera y moleste a otro profesor, me lo quedo yo y empieza a 

hacer trabajo. Yo creo que eso no es disciplina lo que estás dándole ahí. 

Disciplina, pero es que según casos, según los alumnos, tienes unas cosas o 

tienes otras. Lo normal es eso, hacerles ver que un día que lleguen tarde, vale, 

pero que tengan una disciplina porque lo que estamos trabajando es para que 

tengan luego un puesto de trabajo para el día de mañana. Entonces ellos tienen 

que cogerse a un horario.
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Docente 007

Bajo mi experiencia es marcar la pauta, la pauta de clase. Vamos a trabajar 

de esa manera, permito esto, permito esto otro, os podéis poner por orden de 

lista, os podéis sentar como queráis, pero asumir que a la mínima… Hay que dar 

luz. Lo que no puede ser es que después el profesor venga con una cerveza, 

venga fumada… que también pasa. 

Si no unificamos un criterio mínimo de trabajo… El libertinaje es lo peor que 

hay en una situación de aula. 

Docente 008

Mira, yo noto carencias en la universidad, cuando salimos. Ser profesor no 

implica que toda la vida de la enseñanza tenga que darse el mismo sistema: el 

profesor que da la clase magistral. Hay otras técnicas, y esas técnicas, la 

verdad, no las enseñan en la universidad cuando quieres ser profesor. Necesitan 

renovación, pero una renovación más bien psicológica. Es decir, técnicas 

psicológicas de comportamiento infantil en caso de primaria, de 

comportamiento juvenil… Es decir, nosotros estamos privados de esos 

conocimientos para tratar a esa gente y, por lo tanto, a la hora de dar clase 

deberían de hacerse muchos cursos, o máster, o lo que sea, para poder nosotros 

al mismo tiempo que damos clase tratar esos conflictos juveniles. De 

comportamiento no tenemos ni idea. 

Transmisión de valores

Docente 001

El primero es… Yo creo que el primer valor que hay que transmitir es el 

respeto que tienen que tener al alumno, y hacer que él te respete a ti. Vuelvo a 

decir que eso se consigue a base de diálogo. El diálogo es el elemento 

fundamental para que eso se lleve hacia adelante, o es mi interpretación.
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El porcentaje de lo que aporta el aprendizaje de la persona en la parte 

docente puede aportar el 10%, pero no hay que olvidar que el otro tanto por 

ciento le corresponde a lo que es, por decirlo de alguna forma, los padres. Sin 

olvidar que dentro del ámbito familiar hay muchos factores que juegan, como 

pueden ser los medios de comunicación, bien televisión, internet y otros, redes 

sociales, sobre todo desde la entrada de internet.

Docente 002

Yo cuando he tenido PQPI o FP básica, que es donde más se tiene que 

trabajar eso. Yo soy profesor de práctica en el taller, siempre estamos haciendo 

práctica, siempre estamos con material y entonces hablamos. Estás hablando 

en voz alta, y es un poco como tener charlas con los alumnos al mismo tiempo 

que estas enseñándoles la asignatura. Aquí lo único que tienes que hacer es 

dejarles que se relajen, e ir diciendo lo que piensas de verdad, porque si no, no 

avanzas. Es decir: hoy vamos a hablar de la homosexualidad, pues todo el 

mundo sabe ponerse una careta y decir lo que hay que decir, mientras que si 

estás trabajando y estás relajado mientras hablas con los amigos, pues al final 

sale lo que de verdad se piensa. Ahí es donde se deja hablar a ellos, que discutan. 

Ahí te das cuenta que ellos mismos tienen opiniones y ves que cada uno tiene 

su postura. Sencillamente por hacer de hacer de árbitro ya vas consiguiendo… 

con que alguien no imponga su opinión, sino que todo esté más o menos 

nivelado, ya vas notando avances.

Es competencia de todo el mundo. Los valores son de todos y tenemos que 

enseñarlos todos. Es que dicen: tienen que ser lo padres. Si, por supuesto, los 

padres los que más. Pero es que luego vienen aquí y nosotros también. Yo creo 

que es fundamental. Es una labor de todos. No creo que sea… Por supuesto, los 

profesores. Aquí pasan muchísimas horas, y se están formando, y los 

profesores… probablemente lo que hagan ahora les va a marcar mucho a lo 

largo de su vida. Yo creo que sí que es importante.

Yo intento no influirles en opiniones mías, pero sí que dejo que…. Hay cosas 

que van más allá de las opiniones, como la igualdad de derechos… Hay cosas 
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que, evidentemente, no es una cuestión de opinión personal, sino que caen por 

su propio peso. Pues eso sí. De ahí a decirles a qué partido tienen que votar… 

Jamás se me ocurriría. Ellos tendrán que sacar sus opiniones, pero sí que hay 

cosas que si que… No son opiniones. Son hechos. Entonces, eso sí.

Sobre todo, el de igualdad. Eso sobre todo. Porque la electricidad es un poco 

de hombres, y claro ahí encontramos mucho machito, y con las profesoras se 

crecen, y con los profesores estupendo. Así que ese tipo de cosas sí que 

intentamos pararlas. No sé si es machismo. No sé si llega a tanto.

Docente 003

Yo creo que nosotros ahí tenemos que reforzar, pero yo creo que eso es un 

trabajo de casa, ¿vale? Si yo te estoy intentando algo tan… Por ejemplo, tú vas 

a abrir la puerta de clase y te están empujando, y tu ahí, con la llave. A ver. 

Vamos, a ver. Simplemente porque soy mayor. No porque sea nada. Es que soy 

mayor. Estoy intentando abrir la puerta, ¿vale? Pero claro, por mucho que yo 

me empeñe, si tú eso después en casa no lo ves… Es que algo quedará pero… 

Hombre, yo creo que nosotros sí tenemos parte ahí, pero como un refuerzo. 

Pero eso ya tiene que tener una base en casa, y tú ya refuerzas lo que haga 

falta. Pero yo creo que es imprescindible la base de casa.

Yo creo que el respeto. El respeto. Pero entre ellos también, no sólo el respeto 

porque seas más mayor. No, no, el respeto en general a todo el mundo, porque 

a veces los oyes hablar y dices… Pero hay muchos que son muy racistas, muy 

machistas y entonces dices: ¿Cómo es posible, con lo jóvenes que sois? La 

sociedad en la que vivimos, que se supone todos tenemos derechos, igualdad y 

tal, eso no es real. Los niños y las niñas son muy machistas, y ellas también, y 

muy racistas.

Docente 004

Hombre ellos conviven aquí ocho o seis horas de su vida al día. Si en su casa 

no los hay, y aquí yo no los confirmo más o menos… Bueno yo les doy mi punto 
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de vista. Nunca intento decirle a un padre cómo tiene que educar a un hijo. 

Pero yo les pongo lo que yo creo que es normal. Pienso que la mayoría tenemos 

una educación, más o menos unos estudios igualados. Oye: no destroces, no 

rompas, no insultes. Pienso que todos los valores que se enseñan son los 

mismos, de ecología, de educación sexual, de tener una relación profesor-

alumno dentro de qué valores, educación, compañerismo… Vamos, pienso que 

lo habitual. Creo. 

Docente 005

A ver, yo creo que es muy importante que les trasmitamos valores. El 

problema que te encuentras a veces es que tú trasmites valores y en casa te lo 

ponen todo al revés. Que no siempre pasa, pero hay casos en que sí es lo típico 

que tú castigas al niño que hace mal, o tal, y viene la madre o el padre y, delante 

de él, te rebate lo que tú has dicho, y dices: ¡Ostras! Haz lo que quieras, pero no 

delante de él, porque me estas quitando la autoridad. Entonces no sé, un poco… 

Los valores yo creo que es eso…

El fundamental para mí es el respeto. Respeto para todos. Sean diferentes, sean 

iguales, sean chicos o chicas, seas lo que seas, ¿vale? Entonces… ¿Puntualidad? 

Pues también, pero bueno, a no ser que sea que lleguen súper tarde…

Docente 006

Yo creo que los valores que más que tienen que tener es el respeto a los 

demás. La libertad siempre van a tenerla pero yo no tengo por qué con mi 

libertad cohibir al que tengo al lado. Lo que quiero intentar es que… Ellos tienen 

libertad para hacer y deshacer, pero siempre que no molesten a nadie, o siempre 

que no ataquen la libertad de otro. Ellos tienen que ver cómo van las cosas, y 

por ellos mismos tienen que saber responder a todo eso.

Docente 007

Hombre, de hecho, si tú marcas esas cosas, estás inculcándoles un respeto 
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y tal. Y si tú después respetas esa situación, tienes que reconocer que, cuando 

te engañas, tienes que pedir perdón, y también valorar a la persona que está 

haciéndolo de una manera o de otra. Es decir, yo creo que el marcar algo sirve 

para todos, para ellos y para mí. Y yo, de momento, de esa manera siempre he 

tratado de respetar. Otra cosa es que llegue otro momento que levantes un 

poco el tono de voz. Yo tengo un tono de voz, pero claro es la 5º o 6º vez… «Es 

que me estás levantado la voz». Sí, pero te lo he dicho sesenta veces, hijo mío, 

y si a la primera no me has escuchado, a la sesenta estas pasando de mí. Si 

quieres, te doy un palmadita en la espalda.

Es un poco la cosa de decir: yo respeto, tú respetas, y vamos a tratar de estar 

ahí, de que esos cincuenta y cinco minutos los puedas aguantar. Y si no puedes 

aguantarlos, pues chico, te levantas: «Mira, yo no me encuentro bien». No pasa 

nada. Te vas a la biblioteca, estudias… Hablando todos nos entendemos, 

hablando. Esos son los valores que yo pienso, y siempre lo he hecho: la 

puntualidad, la asistencia, el buen comportamiento. Todo eso es de una manera 

lo que se está inculcando. El que no lo haga, es su problema.

Yo los considero positivos. Lo que ocurre es como todo en la vida. La vida 

tiene muchos engranajes. Si yo son un engranaje fuerte, si el siguiente no lo es, 

es débil, la cadena no tiene funcionalidad. Pero claro, yo soy yo. Pero luego 

viene el otro y les deja comer chicle, les deja poner los pies encima de la mesa, 

etc. Yo puedo inculcar mis valores, pero claro, a lo mejor los otros, esos valores 

piensan que son muy estrictos, fuertes. Yo enseño lo que me han enseñado y 

me va la mar de bien. Lo que no quiero para mí no quiero para los otros. 

Docente 008

Nosotros no podemos enfrentarnos a esas necesidades que tienen los 

alumnos porque nosotros estamos anticuados para ellos, absolutamente 

anticuados. Si hablas de tatuajes «¿Qué dices? ¡Tú estás anticuado!» Si hablas 

de otra cosa: «Estás anticuado» Por lo tanto, nosotros tenemos que tener unos 

conocimientos psicológicos suficientes para darles a entender que hay otros 

caminos, otras cosas, etc., etc. y eso no lo tenemos, ni están dándolo.
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Hombre, yo creo que es una parte del profesor, pero también es una parte 

de los padres. Los padres no están aportando valor a los hijos. Es decir, lo único 

que están haciendo es protegerlo, sin aportar valores. El exceso de protección 

que implica malcriamiento, abusar de los padres. Y piensan que vienen aquí y 

pueden hacer lo mismo. Nosotros, frente a eso, no podemos actuar porque 

tienen mucha protección de los padres. La mayoría que tiene conflictos es 

siempre por el problema de los padres. Casi siempre […] no voy a decirte el 

100%, pero ponle un 95%. Conflictos de padres, divorcios, situaciones 

familiares de todo tipo. 

Después hay otro problema que también quiero comentarlo. Es que yo no 

estoy de acuerdo en que se junte alumnado de 12 años con alumnado de 20 

años, porque eso está pasando. Los alumnos de 12 años, de 14 años, tienen que 

convivir entre ellos y enseñarse las cosas poco a poco. Si ven a los mayores 

hacer barbaridades, pues a los 12 años empiezan a realizar barbaridades 

también, porque como dicen que no pasa nada, pues voy a realizarlas también. 

Ese es el problema que hay en los institutos.

Autoridad

Docente 003

La sociedad es que es diferente, hemos pasado… Creo que es lógico. Tú 

tienes a tu hijo y… Mis padres no podían darme nada, entonces no me lo daban. 

Pero claro, si la generación de después que ha pasado por eso… si puede darle 

a su hijo lo que no ha tenido, pues claro, se lo da. Yo creo que tenemos un 

problema, porque damos demasiado. Entonces claro la sociedad… Ahí tenemos 

a unos hijos que tienen de todo, que no valoran. Muchos, te estoy hablando en 

general, hay muchos que no valoran lo que ha costado que ellos tengan eso. 

Entonces creo que hemos perdido en valores.
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CONVERGENCIA DE LOS VALORES EN EL PROYECTO EDUCATIVO DEL CENTRO (PEC)

Valores PEC y conocimiento del proyecto educativo

Docente 001

Respeto, respeto a los terceros. Digamos, saber respetar a las otras personas 

que están en el ámbito educativo y social. Ese es uno de los proyectos 

fundamentales. Respetarlos como personas, ya sea la raza, color, procedencia, 

ideología. Creo que es la parte fundamental dentro del proyecto educativo. Sin 

olvidar que estamos donde estamos y no podemos, no debemos olvidarnos, y 

los alumnos no se pueden esconder. Yo soy de una manera o soy de la otra.

Docente 002.

No trabajo ninguno. Así, entre nosotros, yo no le he visto. No digo que no 

haya. Yo no lo he visto.

Docente 003

Yo creo que totalmente. A ver, realmente, es lo que hablábamos antes. El 

proyecto curricular de centro es un gran desconocido, yo lo reconozco. Yo creo 

que no lo he leído nunca. Pero siempre que hacemos las programaciones de las 

asignaturas, también tenemos que meter, y hacer referencia, y entonces hablar 

de todos los valores. Y están en el proyecto de centro, estoy segura de que 

están, pero falta mirarlo.

Docente 004

Están más o menos consensuados en los que son las cocopes y los claustros. 

Y pienso, como te he dicho antes, todos tenemos un nivel educativo más o 

menos igual y el PEC es una cosa consensuada. Además, está expuesto primero 

en cocope, luego el departamento lo lleva al claustro. Nunca ha habido gente 

que ha criticado un punto del proyecto educativo.
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Docente 005

Algunos de los valores, sí. Sí, pero espera, que yo eso me lo leí hace muchos 

años (risas). Pero vamos, yo creo que sí. Evidentemente, la no discriminación 

hacia ningún tipo de alumnado (risas) el respeto… Volvemos a lo mismo. A lo 

mejor es porque a mi es lo que más me interesa (risas). 

Docente 006

No, pero es que yo creo que aquí aplican… ¿Valores a qué te refieres? No, 

porque yo creo que hay unos valores diferenciados entre la ESO, el bachiller, los 

módulos… Hay un pequeño conflicto entre los profesores de la ESO y de los de 

los módulos, siempre lo ha habido. Ya hace tiempo que estoy aquí. Ahora 

parece que sea más ligero que antes, porque hace un tiempo atrás… ¡Uf!¡Lo 

que había aquí! Y ahora parece que se haya calmado un poco, pero todavía 

existe. También los alumnos de la ESO y los de módulos parece que no se tragan.

Docente 007

Hombre el PEC… Es que como este centro en principio se paso de la antigua 

FP a Secundaria y después… hemos pasado por muchas situaciones 

considerándonos docentemente buenos. Yo creo que hemos llegado a situación 

y estamos recogiendo un poco lo que los demás no quieren. El proyecto va 

desvirtuándose, porque claro, si tú coges de aquí, coges de allí… Es decir, la 

heterogeneidad de lo que es el alumnado en sí, el tener ciclos, personas 

mayores, tener PQPI, que son los que no quieren estudiar y se les hace una 

adaptación, todo eso. El PEC quiere que la gente esté preparada, dentro de su 

lugar, otra cosa es que no se pueda hacer más. Si consigues que sean personas 

y que tengan su título, yo creo que ese es un valor a tener en cuenta. Lo otro… 

esa heterogeneidad es tan grande… sudamericanos, rumanos, gitanos… Hay 

de todo. Entonces es muy difícil, y cada uno de su padre y de su madre. Hay 

situaciones conflictivas graves. 
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Docente 008

Existe el PEC, pero la verdad, no es una herramienta que se utiliza. Primero, 

porque no se tiene el suficiente conocimiento. Segundo, porque no tenemos la 

cultura de implicarnos suficientemente. 

Valores convivencia

Docente 001

Yo pienso que, ya he hablado antes, que un 10% de lo que aporta, sea 

convivencia entre los diferentes partes que forman el colectivo de lo que es el 

mundo de la enseñanza, tanto la parte docente, la dirección del centro, la 

administración y los padres, sin olvidar que es aún la materia, se incide 

trasmitiéndole una información para su formación. Si todos somos capaces de 

ponerle la parte que nos toca, comportará un buen resultado.

Docente 002

Mucho, mucho. Sólo el hecho que los alumnos se respeten entre ellos 

mismos, el respeto mutuo, la (mejora de la) convivencia en el aula es enorme. 

Ahora, son críos que están en la edad del pavo, pues siempre están sacando 

pecho. Pero, en general, si consigues que se entiendan entre ellos y se lleven 

bien, la convivencia suele ser buena. No solemos tener problemas en las 

clases.

Docente 003

Yo creo que mucha importancia, tiene mucha importancia. Claro, porque 

si tú ya vienes de casa con unos valores, nos respetamos. Yo creo que eso 

hace que todo funcione mucho mejor. Si en vez de insultarnos hablamos, 

dialogamos, si tenemos un conflicto intentamos ponerle solución de una 

manera que no sea violenta, entonces todo funciona mucho mejor. Que no 

quiere decir tampoco que un alumno, que en su casa los padres le den ahí 
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una educación en valores, en un momento determinado no se pueda pelear 

con alguien, que también es una edad… es una edad de cambio muy 

complicada. Pero yo creo que si tu inculcas en tus hijos y después eso se 

refuerza en la escuela, en este caso instituto, yo creo que todo funciona 

mucho mejor. Porque claro si yo te digo: mirad aquí hay unas normas, esto 

no, esto no y tú me respetas eso, no hay problema. El problema es que no 

respetamos nada. 

Docente 004

Hombre yo pienso que sí. Si tú enseñas cómo quieres que sean, evidentemente 

la convivencia tiene que ser mucho más fluida. Si, ante todo eso, creo yo, 

porque si yo digo blanco y tú dices negro, pues como que no. Puede ser gris, 

vale, pero no una cosa y otra. Los valores que yo tengo, supongo que son los 

mismos que se ven en la televisión, que se ven en la calle, que se ven en la casa, 

que se ven en el centro. Y todos… pienso que nos aproximamos en el 

pensamiento, un poquito más un poquito menos. En educación, pienso yo. 

Políticamente es otra cosa.

Docente 005

¡Uf! Yo creo que es importante. Es importante que ellos entiendan cosas, 

porque muchas veces los problemas se dan por cosas que ellos tienen, o que 

ellos hacen desde hace mucho tiempo, y nadie les ha dicho que eso no está 

bien. O se lo han dicho, pero como que no han hecho caso. Por ejemplo, en este 

instituto se quejan mucho de que los alumnos entre clase y clase siempre están 

por fuera, ¿vale? Entonces yo recuerdo el año que llegué, que tenía un grupo 

del otro edificio y les dije: el próximo día que entre en clase y estéis por fuera, 

el que esté por fuera no entra y tiene un parte. El primer día tuve que poner un 

parte, una falta leve, a dos niñas de las más estudiosas del aula, y nunca llego 

nadie más tarde. Creo que es tan sencillo como eso. Lo que pasa es que nosotros 

mismos vamos acomodándonos. ¿Tú no lo haces? Pues yo tampoco. No voy a 

ser yo el malo. Y a veces somos nosotros mismos los que vamos relajándonos.
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Docente 006

Yo creo que mucho, porque…. es lo que te digo. Si todos tuviéramos los mismos 

valores hasta el compañerismo sería mucho mejor entre los profesores, entre los 

alumnos. Yo creo que deberían ser los mismos valores, porque los alumnos de 

ciclo y bachiller vale, algunos tienen 18 años porque no pueden dejarlos salir a la 

calle. Eso no son valores pero es una norma. Hasta dónde llegamos, hasta dónde 

no. Se lo toman como un deber que tienen ellos, pero no es así.

Docente 007

Yo creo que sí. Yo, si tú me marcas un camino y este centro va a dedicarse a 

valorar, digamos a potenciar unos determinados valores y todo el mundo está 

en la misma línea, yo creo que eso haga que el alumnado sea consecuente y 

diga: bueno pues lo puedo hacer o no lo puedo hacer.

Docente 008

No hace falta darlos yo, porque está demostrado que uno lleva los valores 

que corresponden, porque estamos viéndolo en la realidad. Los valores los 

tienen que llevar los padres primero, y nosotros no inculcarlos, sino decirle: 

señores, hay que seguir por ese camino porque ese es el camino bueno.

La gente no tiene valores, no aprecia nada hoy por hoy. Solamente interesa 

que si el fútbol, música, piercing, que si este tiene el móvil con whatssup. No 

tienen los valores establecidos como objetivo y como referencia.

TéCNICAS Y HERRAMIENTAS AXIOLÓGICAS PARA LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR

FORMACIÓN

Docente 002

Nunca he visto nada enfocado precisamente para la FP. Veo muchos cursos, 

muchas charlas, pero en realidad enfocado a la FP… Es un mundo aparte. 
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Trabajamos de otra manera. Hombre, cuando estábamos en la FP básica y 

teníamos reuniones con el orientador, a mí siempre me dejaba aparte. Hablaban 

de todos los segundos, de todos los primeros, ¿Y la FP básica? No, tú aparte. La 

FP básica se sale de la norma. Tenéis que tratar en la clase de tutoría el tema de 

no sé qué. Te daban unos formularios y yo decía: si yo le doy esto a mis alumnos 

se me parten, y se van a reír. No. Son completamente distintos. No vale eso. 

Pues, al final, lo que yo he descubierto que mejor funciona es lo que te 

comentaba antes: hacerlos trabajar todos juntos. Al principio, ni siquiera los 

siento en orden. Hay muchos que les gusta marcarlos y sentarlos por orden 

alfabético, y a mí me gusta dejarlos a su aire y que ellos mismos se vayan 

haciendo sus grupitos. Y ahí te vas dando cuenta de cómo es uno, de cómo es 

el otro, oírlos hablar… Si se crean dos grupos intentar cuál es el alumno que 

hace un poco de puente… Es un poco dejarlos actuar a ellos. Los que van a 

aprender son ellos. Tú no vas a enseñarles nada. Ellos son los que van a tener 

que aprenderlo. Entonces hablar, dejarles hablar y tu hacer un poco de guía, de 

árbitro, y en la FP básica, que en este sentido es la más problemática, funciona 

muy bien. Más que intentar enseñarles. Es que no puedes enseñarles valores 

con un ejercicio de texto, ¿Entiendes? Los valores es otra cosa, creo que se 

aprenden en común. Yo he hecho eso en FP básica y funciona.

Individual.

 Docente 001

A nivel personal, la formación en la cual me he ido reciclando a lo largo de la 

vida, el haber estudiado continuamente el día a día, el estar en contacto con la 

calle; porque hay que estar todo el día en contacto con la calle, sin olvidar… A mí 

me ha ayudado muchísimo el haber estado en el mundo de la política, porque esas 

cosas que pasan en el mundo de la política, las cosas buenas las puedes aportar 

también dentro del aula. El mundo de la política está en la calle, no es estar 

encerrado dentro del despacho, sino que sales a ver cuáles son las necesidades y las 

demandas que tienen los ciudadanos. Como las personas que vienen al centro, y lo 

que demanda la sociedad civil en estos momentos, te puede valer.



473

Docente 008

Cuando hice la carrera tenía un profesor ya muy mayor que me daba prácticas 

de seguridad social, y este señor explicaba muy alegre. Lo que más me gustó de él 

es que todos los ejercicios los hacía él en la pizarra. Es decir, todas las posibilidades 

que eran él las hacía en la pizarra. Primero te daba un tiempo para que las hicieras 

tú y después las resolvía él en la pizarra. Y eso me dí cuenta que era una de las 

mejores técnicas que había.

Hay una cosa que no me gusta de los centros en que he estado, y es que no haya 

una conexión entre ellos, porque hay alumnos que tienen que tratarse de diferente 

manera. 

Esto de diversificar la enseñanza según los problemas de cada uno, debería 

aplicarse hasta en bachiller. ¿Por qué? Porque cada uno tiene su realidad, su 

minusvalía, su… como quieras llamarla, y hay que adaptarlo un poco. 

Experiencia.

 Docente 003

Es por la experiencia, trabajando y viendo. Un día pruebas algo… «yo esto 

no lo puedo volver a hacer porque aquí se me monta». Por ejemplo, yo sé que 

está muy bien trabajar en grupo, yo creo en las bondades de trabajar en grupo, 

me parece que está muy bien, pero yo no soy capaz de tener el control cuando 

ellos trabajan en grupo, porque trabajar en grupo… hablan mucho, se levantan, 

no te escuchan. Entonces yo, por ejemplo, a pesar de que me gusta que trabajen 

en grupo, y que en algún momento determinado trabaje en grupo, lo evito. Lo 

evito porque pierdo el control. Entonces no trabajo en grupo. 

Docente 004

Dando clases, dando clases. Cursos o cosas parecidas, no. Nada. De eso, cero.
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Docente 006

No dando clases. Vamos, en la calle. Yo he estado en la calle trabajando en 

una empresa de electricidad, por ejemplo, y yo tenía a cargo a unos trabajadores. 

Ves los problemas, intentas solucionarlos entre todos, y aquí, la experiencia de 

llevar unos años. 

Docente 007

Creo que ha sido todo una evaluación, perdón, una evolución. Teniendo en 

cuenta que ya tengo treinta años en la docencia y, al principio, mosca que 

pasaba por la clase, esa mosca no salía. Entonces he pasado de ser muy estricto 

e inflexible a intentar después… pero siempre a nivel de docencia. Siempre lo 

he explicado de la manera que creo mejor. Otra cosa es que haya sido más 

inflexible en cuanto a mostrarme de otra manera. En cuanto a nivel de docencia, 

siempre lo he dado de la misma manera y creo que no me ha salido tan mal. 

Otra cosa es que el que lo ha recibido piense que sea lo correcto. 

Cursos.

 Docente 004

Te pueden dar un día una charla, como cuando hice el CAP. Cuando yo lo 

hice fue una semana, el CAP. Y era todo psicología, y encima nos metieron en 

5 x 3, en 15 horas un cursillo, o sea nada. Nada de nada. La práctica fueron dos 

días de ir a dar clase (en el CAP). ¿Cómo he aprendido? Práctica, práctica y 

saber llevarlo. Ser tú, vamos.

Puesta en común

Docente 001

Bueno. Hay profesores más implicados que otros en ese aspecto. Como en 

todo sitio, siempre hay una gente que se implica más y una gente que se implica 

menos. Si que puedo decir que hay mucho profesor implicado, alumnos 
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implicados y padres implicados, pero no están en los porcentajes que a todo el 

mundo nos gustaría.

Docente 002

Siempre. Yo, cuando he estado en la FP básica, dices: yo intenté esto y me 

funcionó. Pero siempre de una manera informal. Sí que se habla y se comenta 

de una manera muy informal, pero bueno… es como funciona, la verdad. 

Bueno, funciona… Yo creo que debería estar un poco más organizado.

Docente 003

No, hombre. Tenemos muchas reuniones, eso sí, y hablamos en momentos 

puntuales con grupos difíciles. Sí que se hacen reuniones. Se intenta que todo 

el mundo funcione de la misma manera y hacer todos lo mismo, ser coherentes 

también, y todos hacer lo mismo. Eso sí, a veces se ha dado el caso, y nos hemos 

reunido, y hemos hablado: «vamos a hacer todos lo mismo y vamos a funcionar 

todos igual». A ver, pero así, de decir: ¿A ti qué te funciona?¿ Qué técnica 

utilizas? No, no recuerdo.

Docente 004

Pues posiblemente sí, cuando fomentas el funcionamiento de un grupo en 

concreto. «Ah, esto yo se lo hago así»» Pues voy a utilizarlo», porque a mí me 

funcionó, o a mi no me funcionó. Esto se da, por ejemplo, en un recreo, hablando 

con algún compañero, el decir: «oye el 1ºA son muy habladores. ¿Tú cómo los 

tienes callados?» «Pues yo a base de castigos», «Ah, pues yo no». Esa es la 

conversación entre compañero, como va. Casi todos coincidimos. Más o menos 

todos funcionan igual. Hay algún profesor que no los deja ni respirar, así que no 

quieren coger esa asignatura.

Docente 005

Para educación en valores no. Que yo sepa, no. En mi experiencia, no. 
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Docente 006

No.

Docente 007

No. Lo que si es que a veces, comentarios cuando te juntas en el departamento, 

cuando hay reuniones con otros departamentos y tú ves que aquel aporta un 

aire, una sugerencia que puede ser válida… Vas cogiendo un poco de aquí y un 

poco de otro sitio.

Docente 008

No, puesta en común entre compañeros no ha habido nunca, nunca, nunca. 

Cada uno va a su bola. Cada uno tiene su técnica y eso es un problema.

La verdad, yo no puedo decir que mi técnica sea mejor que otra porque no 

sé qué utilizan los otros. Nosotros no sabemos las técnicas que utiliza cada 

uno, yo sé la que yo utilizo.

Búsqueda de recursos

Docente 001

Bueno, aparte de buscar en libros, en compañeros que trabajan en la 

universidad, hay que tocar a la gente de la calle a ver qué es lo que se necesita, 

eso que nos demanda la sociedad.

Docente 002

Los cursos que hay van muy enfocados a secundaria, primaria, infantil y son 

todos muy concretos para eso. Hay un ejercicio parar primaria que éste, un 

ejercicio para… ¡Bah! Y ya te digo que aquí, cuando mandan ejercicios para 

esto, los orientadores al final… he dicho esto aquí ni lo hago, porque hay casos 

que…son cosas que funcionan con niños que ya de entrada van bien, ¿entiendes? 
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Si a un chiquillo va bien le haces un jueguecito de: «vamos a hacer esto y tal y 

cual» vale, aprenderán un poco más, está bien, pero los que están completamente 

descarriados, ese jueguecito… es que se mean de la risa, no se lo toman en 

serio. Entonces hay que intentar otra cosa. ¿Qué? Pues hablar con ellos. Pero 

organizado, no. Al mismo tiempo que con el mismo grupo con él funcionan, 

pues otro profesor no sabe llevarlos. No está esquematizado, en ese sentido 

creo que está bastante verde. 

Técnicas que utilizas

Docente 002

Me gusta hacerles trabajar en equipo. Me gusta que se acostumbren a 

trabajar entre ellos, a compartir los materiales, a compartir los recursos… Que 

aprendan a esperar que uno acabe para pasarlo a él… está bien. Hacerlos 

trabajar en equipo. Eso es lo que a mí me gusta.

Docente 003

Por ejemplo, el trabajo en grupo, que es muy bueno. Porque yo creo que 

entre ellos se ayudan mucho. Pero que busquen, que no se lo demos todo tan 

dado, tan hecho, tan fácil, sino que cojan un libro y que tengan que buscar. O 

que vayan a internet y que tengan que buscar, pero ellos se limitan a copiar. 

Pero a mí… creo que nos falta el saber cómo llevar.

Docente 004

¡Buf!… Es que pienso que esos valores son los que yo les trasmito la primera 

semana. Me conocen. Primero, comienza el curso. Ellos saben cómo soy. Hablan 

entre los compañeros:» pues Jaime es muy malo, muy estricto», se lo hablan 

entre ellos. Pero ellos ya saben lo que yo quiero, lo que les trasmito, y se dan 

cuenta de que no es una… Concretamente mi forma de ser, el conocerme.
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Docente 005

A ver, yo específicamente tampoco trabajo mucho eso, a no ser que tenga 

una tutoría ¿vale? Sí que es cierto que intentas transmitirles una serie de 

valores que consideras que son importantes para ellos, pero claro, yo en mi 

caso, lo hago a través de actividades, a través de juegos, pero no son 

herramientas que utilizas con todos. Ya te he dicho antes, a una clase le va bien 

y a otra clase no, como el tema de los castigos. A unos niños les castigas y no 

tienes que castigarlos nunca más y a otros no paras, porque eso no les funciona. 

Docente 006

Que entre ellos mismos vean la solución frente a un conflicto. Que ellos 

mismos busquen la solución. No darles la respuesta en seguida, hay que 

buscarla entre todos, opinar todos, vamos.

Docente 008

Yo, a veces, en el momento de explicar a los alumnos, me voy por las ramas, 

como se suele decir. Yo he dado muchísimas clases de asignaturas… me ha 

permitido… He sido muchos años interino, y al ser interino siempre he dado lo 

que no quieren los demás. A mí eso no me ha preocupado nunca, porque yo 

siempre he querido saber más, y al ser asignaturas diferentes he tenido que 

crear el propio caminito para conseguir resultados. 

La técnica que más estoy utilizando, hoy por hoy es la técnica, finlandesa. 

Yo explico no una vez, si hace falta quince, y cuando ya he explicado quince 

veces, después el objetivo es realizar ejercicios ya hechos para que ellos se los 

estudien, y de esta manera ellos van haciendo lo que yo he hecho.

En el clima yo siempre intento crear un poco de buen rollo, como se suele 

decir, ¿de qué manera? Como se suele decir:»soltando alguna parida». Te explico: 

hay momentos que estás explicando y entonces la gente se despista, y la mejor 

manera que todos se fijen en lo que estás diciendo es una chorrada que no va 

al caso, que no hace daño a nadie, pero que haga un poco de gracia, y entonces, 
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al ver que todos se están riendo, esos que están hablando se incorporan. Se han 

desahogado un poco y ya puedes continuar. 

A mí a veces me dicen: «Es que nos lo pasamos bomba en clase». Yo les digo: 

«Recordad que la intención es dar clase». Ahora, de vez en cuando, la broma 

está bien, pero la intención es dar clase. Quiero que tengan iniciativa ellos, que 

tengan confianza para preguntar, hablo individualmente con ellos. ¿De qué 

hablo? Por ejemplo, yo me doy cuenta de las personas que van a tener futuro y 

las que no van tener futuro, ¿Por qué? Porque, por ejemplo, una persona que 

saca 10 y es muy callada yo sé que no va tener futuro ¿Por qué? Porque tienes 

que tener capacidades de relacionarte. No, yo quiero gente que sea capaz de 

relacionarse y de decir: «No. Vamos a solucionar esto». Intento hablar con ellos 

para poder cambiar la actitud. Igual que la actitud de portarse mal.

EVALUACIÓN AXIOLÓGICA

Procedimiento evaluación

Docente 001

Por regla general, la actitud que tienen los alumnos delante de este hecho, 

normalmente sale en las notas. Hay que tener en cuenta que las notas hoy en 

día en el sistema educativo, no se las juegan en el examen, sino es en un proceso 

de aprendizaje. Teniendo en cuenta el trabajo día a día, las actividades que van 

haciendo día a día, algunos trabajos, unas actitudes, unos comportamientos, 

una manera de atender… Indiscutiblemente después se pasan unos controles 

para saber que ellos han ido superando las fases que tú tenías previsto dar.

Docente 002

Sí, pero no cuantificado. Voy observándolo. No pasamos test en este 

aspecto. Sobre todo pasamos test de satisfacción de ellos sobre nosotros. 

Sobre todo he pasado test en FP básica para valorar el fracaso escolar: cómo 
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estudian, en qué ambiente estudian, el nivel de su familia, para valorar ese tipo 

de cosas, para saber a qué atenerte. Si tienes alumnos que los padres no 

estudian nada, no puedes mandarles deberes a casa porque no los van a hacer, 

entonces, un poco por valores, eso. Test psicotécnicos y cosas así no utilizamos. 

Docente 003

Si. Nosotros en cada asignatura, por ejemplo, dependiendo del nivel, hay un 

40% de la nota final, que va a la actitud, al comportamiento. Entonces tienes 

un 60%, que son los conocimientos, y después tienes un 40%. En primero y 

segundo de la ESO. Después, cuando son más mayores, en tercero y cuarto, es 

un 70% 30%, y ya en Bachiller sólo hay un 10% realmente de actitud. Pero ahí, 

como ya te he dicho antes, trabajo mucho con positivos y negativos. Yo, cuando 

acaba la clase, les pongo aparte de un positivo o un negativo de trabajo, un 

positivo y un negativo de actitud. Cómo se han portado en clase ¿Vale? 

Entonces, después de eso yo tengo 4 puntos. Realmente, tengo un 40%, 

entonces yo lo divido y digo: un 20% para el trabajo y un 20 % para la actitud.

Docente 004

Yo hago una evaluación inicial, esa que se hace al principio del mes, más el 

informe que en esa evaluación el psicólogo nos da, que viene del colegio, por 

ejemplo, en primero de la ESO. Luego ya en segundo, tercero, son alumnos de 

aquí y ya sabes cómo funcionan. Los has tenido un año. Es eso. La evaluación 

inicial sirve. Sí que sirve a nivel de la información que nos da el psicólogo, sobre 

todo de como vienen los de primero de la ESO del colegio. El resto es la 

experiencia de verlos por el pasillo, etc.

Docente 005

Hay que diferenciar. Cuando eres tutor, el orientador sí que a veces te da 

cosas. Yo recuerdo hace unos años que fui tutora y teníamos un problema 

porque había una niña que no se lavaba. No se duchaba y, claro, había un 

rechazo muy grande hacia ella. Entonces tuvimos que trabajar técnicas para 

ver si podíamos solucionarlo y… bueno, al final la niña dejó de estudiar, ya que 
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tenía una situación complicada y tal. Pero claro, en esos casos sí que….O si hay 

un caso de rechazo grave, sí que lo que normalmente hacemos es ir al orientador. 

«Mira: nos pasa esto, no sabemos cómo actuar. ¿Tú qué nos dices? ¿Hablas con 

ellos? ¿Nos das algo?» 

Docente 006

Más o menos estar con ellos, es el día a día. Porque por mucho que evalúes… 

Evaluar ¿Cómo? ¿Haciéndoles una encuesta? No, porque después ponen lo que 

les da la gana. Es el día a día y ver qué es lo que hacen, qué no hacen, cómo se 

tratan entre ellos.

Docente 007

El tipo de valoración a veces es diferente, porque ten en cuenta que la renta 

per cápita es un número. Yo puedo tener mil euros y él nada y, al final, tener 

500 los dos. Y, claro, valorar numéricamente algo es muy difícil. ¿Qué pasa? 

Dentro del departamento tenemos unas normas que, poco más o menos… 

Tenemos unas notas mínimas, unos criterios, un trabajo diario. Todo eso hace 

que al final salga la nota. Igual en una clase lo aplicas estrictamente, en la otra 

valoras otras cosas, pero que todo está montado dentro de los porcentajes de 

actitud, procedimientos y conceptos. Una cosa son los exámenes, otra cosa la 

asistencia, la puntualidad, el comportamiento en clase, y la otra son las 

preguntas, el trabajo, los controles. Una nota buena y un comportamiento 

bueno lo que hace es subir la nota, y a la inversa.

Yo considero que esto es como un viaje. El que está en la estación del tren a 

la hora establecida, ése tiene su nota. El que llega con retardo media hora, lo 

que no puedes hacer es darle un premio cuando llegue, como mucho la nota 

más pequeña que el otro. Puede tener un ocho o un nueve, pero al final tiene 

un cinco, porque el otro ya lo ha aprobado en el primer momento. Eso está 

comentado en clase y ninguno me ha cuestionado. Intento ser lo más justo y 

esa justicia la he aplicado siempre y la gente no se ha quejado.
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Docente 008

Los años ya te dicen: «Voy a realizar esto». Estableces unos criterios que 

pones en la programación. 

Herramientas evaluación

Docente 001

Por regla general los controles son exposiciones del trabajo o tema que 

estamos tratando y, por otro lado, ejercicios escritos tipo test.

Docente 003

El comportamiento, el interés. Vamos a ver, yo a veces les digo: «No has 

hablado». Porque para ellos eso simplemente es no hablar, pero ahí tenemos 

también que ver el interés que tú tienes, porque yo te pregunto algo y tú no 

sabes dónde estás, no me estas prestando atención. Ahí también se valora eso. 

Eso es la observación diaria.

Docente005

Hombre yo, por observación.

Docente 008

Por observación.

Frecuencia de evaluación

Docente 001

Se hace tres veces al año y dentro de cada trimestre, teniendo en cuenta, en 

mi caso, que los trimestres sean repartidos equitativamente en cantidades 
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iguales. Hoy, dentro del sistema educativo, el primer trimestre es muy largo. El 

segundo no es tan largo como el primero, pero es largo. Y el tercer trimestre, 

que suele ser más corto. Desde mi punto de vista, creo que los tres tienen que 

ser iguales, como está pasando en varios países europeos, y creo que en el mes 

de diciembre se debería hacer un descanso. Pero si reparto los tiempos por 

igual, cada trozo de materia se evalúa y solemos hacer de dos a tres controles 

de evaluación dentro de la misma evaluación. Si la evaluación tiene tres meses, 

cada tres meses de esa evaluación haces subevaluaciones, dependiendo de los 

temas que estés tratando, de dos a tres veces.

Docente 002

Es que ya te digo, eso es cosa más del día a día. Vas viendo la evolución del 

grupo que pasa de primero a segundo, vas hablando con profesores, vas 

teniendo reuniones, pero no es un proceso. No está esquematizado, ni regulado, 

ni nada, Sencillamente se va hablando. Oye: «Este últimamente da problemas», 

«¿Este, qué pasa, que está suspendiendo? Es una cosa mucho más coloquial. En 

general funcionan, porque los alumnos van. No hay nada regulado. Suele ser 

más observación. 

Docente 003

Esto se evalúa cada vez que evaluamos, por trimestre.

Docente 004

Todos los días, para mí. Yo no pongo una escala numérica, pero el trato con 

un alumno, el día a día, es el que te los conoces y dices: huy, a este le falta esto, 

le falla lo otro. Pero numéricamente… sí que pongo una notita: pues éste 

trabajó mucho, éste trabajó poco, éste habla mucho, éste habla poco… Pero al 

principio de curso, el primer trimestre… El segundo trimestre yo ya los conozco, 

y sé de qué van. Si veo algo raro de un tío que era muy bueno y ha bajado, 

evidentemente hablas con él, y ellos mismos vienen y te lo cuentan. Y ellos 

mismos son…. A mí me lo cuentan. Mira me ha pasado que mi padre se ha 
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peleado con mi madre, se van a separar… casos de esos. O, me he peleado con 

mi hermano, se me ha muerto el perro… y notas algo. Entonces eso baja o sube 

el rendimiento. Pero numéricamente yo no lo hago.

Docente 005

Nosotros tenemos un porcentaje de la nota para, digamos, la actitud. Cómo 

se comportan, como actúan. Yo diariamente observo. Después sí que es cierto 

que anoto por si hay un comportamiento muy malo, igual, que también anoto 

cuando la persona al contrario, participa, está portándose bien, o está haciendo 

lo que toca. Todo eso es más o menos diariamente, ¿Vale? Pero después, en la 

evaluación, es donde ya sí que decimos la nota. Si lo ha hecho todo bien, la 

nota es positiva, y en cada curso tenemos un porcentaje reservado a ls actitud. 

No es lo mismo la actitud de una persona de bachillerato, que se supone que se 

tiene que portar bien, que la de un niño de primero o segundo de la ESO, que 

están más nerviosos.

Docente 006 

En las evaluaciones sí que hablamos de todo esto uno por uno. O si te salen 

algunos alumnos que son conflictivos, sí que haces alguna reunión, antes del 

trimestre, vamos. 

Docente 008

Voy observándolo diariamente, individualmente no nos juntamos. Los 

problemas que hay, hoy por hoy, es que no hay contacto entre los compañeros 

semanalmente o…
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4.3. INTERPRETACIÓN DE LAS RESPUESTAS A LA LUz DE LAS 
 CUESTIONES PLANTEADAS.

en las páginas que siguen daremos respuesta a las cuestiones de investigación planteadas al 

inicio de esta tesis mediante la conjugación de los datos obtenidos tanto a nivel cuantitativo 

como cualitativo . procedemos así con el objetivo de ofrecer un análisis más rico y más completo 

de las respuestas ofrecidas por los docentes participantes a las preguntas formuladas .

¿Entre quién/es son más frecuentes los conflictos en la convivencia escolar?

a priori, y teniendo en cuenta principalmente los resultados arrojados por los datos estadísticos, 

podemos afirmar que los conflictos, cuando ocurren, se dan en todas las direcciones y entre 

todos los agentes que conforman la educación (alumnado, profesorado y familias) . analizando 

los datos más en profundidad podemos matizar que los conflictos con las familias y los que se 

dan entre miembros del profesorado muestran un carácter puntual, casi anecdótico, respecto a 

otros . en general, el grueso de los conflictos se divide entre aquellos que se dan entre los propios 

estudiantes y los que ocurren entre estudiantes y profesores, existiendo una diferencia muy 

pequeña, a favor de los conflictos entre estudiantes, entre la cantidad de casos que se dan de 

uno y otro tipo .

cuando se les pregunta su opinión al respecto, varios de los docentes encuestados afirman 

que la mayor parte de los conflictos se originan entre los estudiantes:

«indiscutiblemente, se dan entre los alumnos . los conflictos que hay son conflictos de 

alumnado más que de profesorado» (Docente 001)

«yo creo que el gordo de los conflictos están entre ellos» (Docente 005)

no obstante, hay quienes reconocen que también es importante el número de conflictos que 

se originan entre alumnado y profesorado .

«entre profesor-alumno, muchos, muchos más de los que podemos imaginar» (Docente 001)

«suelen darse entre alumnos, pero normalmente también entre profesores, entre profesores 

y alumnos, quiero decir» (Docente 003)



486

«yo pienso más entre alumno-alumno que entre alumno-profesor . Bueno, hay casos también, 

evidentemente» (Docente 004) .

«respecto a la relación o a los conflictos con el profesorado, pues hombre hay cosas […] que 

sí se puede decir que hay conflictos con el profesorado» (Docente 005)

podríamos añadir que los conflictos tienen su origen, en ocasiones en las diferencias existentes 

entre el alumnado de diferentes ciclos formativos:

«Hay mucho conflicto entre pQpi y los profesores de la eso, porque no se ha cambiado el 

chip de que estos chicos son chicos especiales que no quieren estudiar más[… ]también el gran 

problema es primero y segundo de la eso[… ]yo creo que los niños son muy pequeños para estar 

en un instituto» (Docente 006)

por último, cabría matizar que, mientras los conflictos provocados entre alumnos parecen 

afectar a todo el centro educativo, y con ello a la convivencia en general, los que se producen 

entre alumnos y profesores suelen quedar circunscritos al nivel del aula .

«aquí hay que distinguir los problemas puntuales de la clase, de los problemas puntuales de 

fuera de la clase . porque ten en cuenta que una cosa es dentro del aula y otra cosa es fuera» 

(Docente 007)

¿Cuáles son las situaciones de comportamiento conflictivo que los docentes encuen-
tran con más frecuencia en sus aulas?

respecto a esta cuestión, los datos estudiados indican que las conductas que causan más 

problemas en general en las aulas son aquellas que provocan la interrupción del proceso 

enseñanza-aprendizaje . principalmente se manifiestan en retrasos en el inicio de la lección, uso 

de móviles en clase y/o charlas entre compañeros . se trata, por lo tanto, y este aspecto queremos 

resaltarlo, no tanto de cuestiones de indisciplina como de interrupción . no obstante, y teniendo 

en cuenta la teoría de la espiral de la violencia formulada por peiró (2005) a la que se hace 

referencia en el apartado dedicado al marco teórico, es importante recordar que de la interrupción, 

sino se ataja en su origen, es fácil escalar a la indisciplina y, por ese mismo proceso, a la 

violencia . De ahí lo vital de la prevención y, sobre todo, de resolver las situaciones de 

comportamiento conflictivo desde el primer momento, sin esperar a que escalen de nivel .
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en el otro extremo de la escala, entre las conductas conflictivas que los docentes manifiestan 

sufrir en menor medida en la escuela, encontramos las agresiones, los problemas con drogas, las 

cuestiones relacionadas con el racismo y la xenofobia, el vandalismo, los asuntos de índole 

sexual y la falsificación . este tipo de problemas son escasamente enfrentados por los profesores 

aunque, al revestir una mayor gravedad que los anteriormente citados, cuando se dan, justo es 

reconocer que su impacto es mayor .

en el ámbito cualitativo, y a fin de facilitar el posterior análisis de las respuestas, las conductas 

conflictivas fueron desglosadas en una serie de subcategorías: desmotivación, acoso, hablar, 

inatención, interrupciones y respeto . a todas ellas nos referiremos a continuación .

la subcategoría desmotivación refleja el desinterés de los alumnos por el trabajo realizado en 

clase . algunos docentes achacan este desinterés al choque de intereses entre el alumno, que 

tiene pocas ganas de trabajar, y el profesor, que tiene la obligación de impartir una serie de 

contenidos en un tiempo determinado .

«existen muchos (conflictos) por que el alumno tiene pocas ganas de trabajar y entonces el 

profesor exige lo que tiene en sus programaciones» (Docente 001)

«Que no quieren trabajar» (Docente 001)

«eso se da principalmente en el alumno […] como le pasa al docente . Hay días que no tienes 

ganas de trabajar, y […] a veces se crea conflicto por parte del profesor» (Docente 001)

Una segunda explicación a este desinterés del alumnado, aunque no por ello menos importante, 

es la que indica que muchos alumnos acuden al centro educativo por imposición paterna, y no 

por verdadero interés en el trabajo que allí se realiza .

«y por otro lado hay que tener en cuenta, aquellos alumnos que vienen por obligación, y no 

es lo mismo venir por voluntad propia que venir porque te obligan los padres» (Docente 001)

«en realidad la obligación que tienen es la de los padres, que sí quieren que sigan estudiando 

aunque ellos no quieran» (Docente 002)
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«Después la falta de interés . Hay alumnos que no quieren estar aquí, entonces […] se aburren 

y, claro, un alumno aburrido sentado seis horas en un aula, pues da problemas» (Docente 003)

«el primer conflicto que hay es el interés que puedan tener . es decir, si no hay interés, a partir 

de ahí ya empiezan a actuar de diferentes maneras» (Docente 008)

la subcategoría acoso hace referencia a todas aquellas actitudes encaminadas a molestar a 

uno o varios compañeros . tiene muchas variantes . es esta una actitud que los docentes apenas 

citan en las entrevistas llevadas a cabo y, cuando lo hacen, es para minimizar su impacto .

«entre ellos se saben mantener bien . tenemos pocos casos de acoso . eso se suele dar más 

entre los pequeños, que si alguno está poco desarrollado, entonces no se saben defender» 

(Docente 002)

la subcategoría hablar se refiere a cuando los alumnos conversan con los compañeros, bien 

de palabra o mediante el uso de dispositivos electrónicos . algunos docentes se quejan del tiempo 

que pierden al inicio de las clases por culpa de lo que los alumnos tardan en guardar silencio .

«entras en un aula y realmente no hay reacción […] de que se sienten ni se callen» (Docente 

003)

la subcategoría inatención contempla las distracciones que se producen dentro del aula por 

parte de los alumnos, lo que provoca dificultades para que los docentes puedan llevar a cabo 

eficazmente su trabajo .

«al no atender conlleva que no puedes explicar y tienes que poner un límite, un orden» 

(Docente 004)

«puntualmente hay personas que cuando estás explicando están haciendo gestos y están 

haciendo cosas» (Docente 007)

«Hablar, molestar al compañero, gastar bromas…» (Docente 008)

la subcategoría interrupciones abarca todas las interrupciones que se producen en el aula y 
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truncan la dinámica de la enseñanza . esta es, quizá, la categoría que más preocupa a los 

docentes, pues no sólo se da con frecuencia sino que además abarca un número muy amplio de 

conductas molestas .

«les intentas explicar y ellos a veces te dicen que hacen lo que quieren» (Docente 001)

«normalmente ese alumno que no trabaja, que no tiene ganas, lo que hace es interrumpir, 

provocar malestar, hablar con el de al lado […] eso dificulta que tú puedas explicar, trabajar con 

el resto […] ellos hacen la bromas o dicen tal y todos los demás empiezan a reír […] están ahí 

llamando la atención de una manera y el resto les sigue» (Docente 003)

«al principio de curso teníamos un problema con los de primero […] con los tubitos de la 

marca «bic» de toda la vida . estaban tirando papeles (con ellos)» (Docente 005)

«otros […] para interrumpir la clase, para que tú enfades» (Docente 005)

«están entre ellos hablando, haciendo comentarios cuando […] estoy dando un razonamiento 

cuando se van un poco de madre» (Docente 007)

«entre ellas (las conductas de interrupción): hablar, molestar al compañero, gastar bromas, en 

definitiva, no tener interés en la asignatura . interrumpen todo lo que pueden» (Docente 008)

por último, la categoría falta de respeto comprende, como su nombre indica, las faltas de 

respeto tanto a los compañeros como al docente . algunos docentes opinan que el respeto es una 

de las materias pendientes del alumnado cuando llegan al centro .

«lo único, sí, el respeto, porque yo creo que ahora falta mucho el respeto a las personas, o 

entre ellos mismos también, y yo creo que tenían que venir de casa, no enseñarlo aquí . tendrían 

que tener una cierta educación y saber hasta dónde pueden llegar» (Docente 006)

para profundizar en el análisis realizado se procedió a estudiar si existen relaciones entre las 

cuestiones uno y dos . es decir, si las diferentes variables estudiadas se relacionan o no con la 

existencia de conflictos entre alumnado y profesorado .



490

los resultados obtenidos indican que no existe ninguna relación entre la adicción a 

estupefacientes, el abuso sexual, el abandono de los estudios o el saltarse las clases y el conflicto . 

en el primer caso, esto podría explicarse por lo escasamente que los problemas relacionados con 

las drogas y los abusos de tipo sexual parecen darse en los centros educativos . en el segundo, 

parece lógico pensar que en el momento en que los alumnos se ausentan de las aulas, bien de 

modo temporal o permanente, la fuente potencial del conflicto desaparece .

las variables referidas a la discriminación religiosa y a la falsificación de documentos se relacionan 

ligeramente con la existencia de conflictos alumnado-profesorado . esta relación se halla demasiado al 

límite como para poder extraer conclusiones al respecto . sería preciso, por lo tanto, profundizar en estas 

cuestiones para averiguar si, efectivamente, tienen o no una relación que pueda considerarse significativa .

entre las variables que sí se relacionan claramente con la existencia de conflictos profesor-

alumno hay tres: charlar en clase, insulto y retraso en el inicio de las clases que confirman tanto 

lo expresado en los datos como lo dicho por los profesores . es decir, son algunos de los principales 

detonantes de los conflictos entre alumnos y profesores en las aulas . más sorprendente es el 

caso de las variables: presión de grupos a chicos, agresión, robos, vandalismo y xenofobia, que 

muestran una relación clara con el conflicto cuando los docentes apenas hacen referencia a 

ellas o, si lo hacen, minimizan su importancia . Una posible explicación al respecto pudiera ser 

que, efectivamente, se trata de cuestiones que suceden con poca frecuencia pero que, no 

obstante, cuando suceden tienen un alto impacto .

cuando se interroga a los docentes por su percepción general de la convivencia de los 

distintos grupos en su centro educativo, la mayoría coincide en definirla como buena .

«teniendo en cuenta que aquí se estudia eso, Bachillerato y ciclos formativos en sus distintas 

modalidades […] en base al alumnado que tenemos, yo diría que es satisfactoria» (Docente 001)

«la convivencia entre alumnos y profesores es buena […] siempre tienes las excepciones […] 

(pero) el caso de la convivencia con los grupos en general es buena» (Docente 002)

«pero yo no considero excesivamente conflictivo el centro . por eso, la mayoría de las veces 

pienso que los conflictos son entre ellos, a veces por cosas de niños […] a veces por cosas más 

serias» (Docente 005)
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Hay quienes, no obstante, aún explicando que personalmente no sufren problemas de 

convivencia, no dejan de reconocer su presencia en los centros .

«Bueno también es verdad que yo no tengo grupos conflictivos . Hay grupos muy conflictivos . 

Que en todos los grupos hay conflictos, a ver si me entiendes» (Docente 003)

¿Cómo se sienten los docentes al ejercer su profesión?

al analizar el grado de satisfacción de los docentes en sus puestos de trabajo, los datos 

indican que, en general, este grado de satisfacción es alto . De hecho, las variables contrastadas 

que menor puntuación obtuvieron fueron: «me siento incómodo y fuera de lugar» y «si pudiera 

dejaría de trabajar aquí» . entre las que más puntuaron parece darse, no obstante, una pequeña 

contradicción . pues una de ellas fue «me siento orgulloso de trabajar aquí», mientras que la otra 

fue «me sentiría mejor si se realizasen algunos cambios» . a fin de analizar está cuestión con 

mayor detalle se procedió a estudiar la relación entre ambas variables, estudio que arrojó un 

resultado positivo . es decir, efectivamente, ambas se hallan relacionadas . podría interpretarse, 

con la prudencia que exige siempre el formular este tipo de hipótesis que, o bien los docentes no 

están realmente todo lo satisfechos que manifiestan estar (lo que, a su vez, podría sugerir un 

sesgo de deseabilidad social en las respuestas) o bien que, aun estando moderadamente 

satisfechos con la situación actual, son conscientes de la necesidad de introducir cambios para 

aumentar su nivel de satisfacción laboral . esta dualidad se halla igualmente presente en las 

entrevistas realizadas a los docentes, pues mientas algunos expresan su satisfacción sin reparos: 

«sí . me encuentro satisfecho» (Docente 002)

otros, la mayoría, manifiestan mayor ambigüedad al respecto:

«cambiaría algo . Hombre, todo es mejorable» (Docente 001)

«trato de que no puedan haber conflictos dentro del aula . Quizás a veces haya profesores que 

tengan problemas, y yo no tengo esos problemas […] porque desde un principio he marcado las 

pautas . [ . . .] en el aula no, y fuera sí, por la situación de permisividad . tú dejas y yo no» . (Docente 

007)
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«Depende de los años . Hay años que el ambiente es magnífico […] y otros cursos (que) […] se 

convierten en revolucionarios de la educación» (Docente 008)

a fin de analizar con mayor detalle las limitaciones que los docentes encuentran en las aulas 

y que, en muchos casos, son las responsables de que el ejercicio de su profesión no sea todo lo 

satisfactorio que pudiera ser, se crearon tres subcategorías: «falta de recursos», «masificación» 

y «equipo directivo» . a continuación, pasamos a estudiarlas con mayor detalle .

la subcategoría «falta de recursos» aglutina las quejas de los docentes respecto a la 

insuficiencia de medios para ejercer su labor . principalmente éstas se refieren a la gran diversidad 

de alumnos en las aulas, muchos con necesidades educativas especiales, y al impacto de los 

recortes económicos en educación .

«por ejemplo, en este primero […] tengo nada más 21 alumnos, pero en esos 21 tengo 3 acis, 

tDHa y después alumnos que les cuesta, pero si les das atención pueden, alumnos que van bien, 

claro […] es muy difícil trabajar así, y ya digo, tengo 21 . si yo tuviera 30, eso sería sobrevivir . no 

pretendería que aprendieran nada» (Docente 005)

«[…] yo te diría que la falta de recursos por parte de la administración, […] y después los 

recortes económicos, los cuales han hecho los diferentes gobiernos últimamente, en referencia 

al tema de remuneraciones . creo que son las grandes dificultades» (Docente 001)

la subcategoría «masificación» refleja la respuesta de los docentes a la superpoblación de las 

aulas y centros de trabajo . los docentes resienten las dificultades que supone dar clases en aulas 

con un elevado número de alumnos .

«Hombre… la masificación primero . es evidente» (Docente 002)

«mejoraría tener menos alumnos […] la ratio en las clases las mejoraría» (Docente 003)

la subccategoría «equipo directivo» plantea el grado de implicación que los docentes perciben 

por parte del equipo directivo en situaciones de conflicto . los profesores entrevistados reconocen 

la importancia de la labor de este equipo a la hora de lidiar con situaciones de conflicto .
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¿Cómo actúan habitualmente los docentes para mantener la disciplina en sus aulas?

De acuerdo con los resultados ofrecidos por los datos, los recursos más empleados por los 

profesores para mantener la disciplina son: hablar a solas con el culpable, hablar con la familia, 

reestructurar el ambiente, hablar del tema en las tutorías, aprovechar el suceso para dar lecciones 

especiales y comunicarlo a las autoridades educativas . mucho menos frecuentemente dicen 

utilizar recursos como: echarlos de clase, escribir partes, castigarlos, disciplinarlos con ayuda del 

resto de la clase y comunicarlo a las autoridades . y manifiestan no recurrir nunca a: ignorar la 

conducta, abrir expedientes disciplinarios o recurrir a recursos externos como son los trabajadores 

sociales o los juzgados .

en general, los docentes manifiestan tratar de resolver los conflictos de forma individual, y 

sólo cuando se dan casos más complejos, recurrir a las autoridades internas del centro . muy 

raramente se considera que el caso revista gravedad suficiente como para recurrir a las 

autoridades externas .

a nivel cualitativo, y con la finalidad, una vez más, de facilitar el análisis y la codificación de 

las respuestas dadas, se han creado una serie de categorías: actuación docente, protocolo, 

disciplinar y transmisión de valores

la categoría «actuación docente» agrupa las respuestas de los docentes frente a la forma de 

abordar los conflictos que emergen en sus aulas y/o centro educativo . algunos de los resultados 

encontrados en el análisis cuantitativo encuentran su reflejo en el cualitativo . efectivamente, 

son varios los docentes que indican que hablar a solas con el culpable es uno de sus métodos 

preferidos de disciplinar:

«el recurso más importante yo creo que hoy en día en cualquier conflicto, sea del tipo que 

sea, siempre es el diálogo» (Docente 001)

«el recurso que utilizo normalmente es sacarlo fuera y hablar con él «(Docente 005)

y también hay quienes manifiestan aprovechar los sucesos conflictivos para dar lecciones 

especiales al margen de los contenidos puramente educativos . Una de esas lecciones consiste, 

por ejemplo, en fomentar el autocontrol .
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«[…]diciéndoles: si tú paras mucho hablando, lo único que pasa es que a final de curso tú no 

entregarás las prácticas . tú mismo . si no me las entregas no puedes aprobar» (Docente 006)

y otra, en fomentar el diálogo interno del grupo .

«yo utilizo mucho la psicología también, y además me gusta hablar con los alumnos» (Docente 

008)

no se nombran en las entrevistas, por otra parte –lo que no quiere decir que no se den- otras 

de las conductas que, en la investigación cuantitativa son seleccionadas como preferidas, como 

son hablar con la familia, reestructurar el ambiente o hablar del tema en las tutorías .

si se citan, por el contrario, algunas actuaciones que, en teoría, de acuerdo a los datos, se dan 

con poca frecuencia, como son: enviarlos al orientador y utilizar castigos .

«[…] si hay un caso […] grave, sí que lo que normalmente hacemos es ir al orientador: mira, nos 

pasa esto . no sabemos cómo actuar . ¿tú que nos dices? Hablas con ellos, nos das algo» (Docente 005)

«[…] a la segunda, o copiamos o hacemos un examen» (Docente 004)

es interesante, también, citar el desacuerdo existente entre los docentes en algunos aspectos, 

como es el caso de expulsar a los alumnos de clase o del centro y la utilización de partes, 

aspecto donde parecen convivir los dos extremos: quienes están más a favor de utilizar estos 

recursos y quienes parecen resistirse a ello .

«si creo que es un problema muy repetitivo que tiene que tener un escarmiento, lo que hago 

es hacer el correspondiente parte» (Docente 007)

«tengo la libreta de partes de todos los años y creo que tengo once libretas, que no las he 

gastado . creo que he puesto una amonestación . con esto te lo digo todo» (Docente 004)

«lo llevo al aula de convivencia» (Docente 007)

«Hay que eliminarlos del aula, porque es imposible . y, por lo menos, los otros que funcionen» 

(Docente 008)
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«para que yo expulse a un alumnos, algo muy fuerte tiene que pasar» (Docente 004)

por último, es interesante destacar que, a pesar de que los docentes manifiestan, en la 

investigación educativa no recurrir nunca a métodos como ignorar, en la práctica sí que los 

utilizan, si quiera de modo puntual .

«[…] a veces son chorradas, y directamente las ignoro . y al final ellos se cansan de hacer el 

payaso, depende de lo que sea» (Docente 005)

sería interesante, como en el caso anterior, averiguar hasta qué punto, el no reconocer 

abiertamente el uso de este tipo de métodos responde a un perfil educativo real o, por el 

contrario, es únicamente una manifestación del sesgo de deseabilidad social, por el cual las 

personas, cuando se nos interroga, evitamos dar aquellas respuestas que puedan dar una imagen 

negativa de nosotros mismos . pero esto sería objeto de otra investigación que se aleja de la 

nuestra .

la categoría «protocolo» explica el protocolo que tienen establecido los docentes para hacer 

frente a los conflictos . la mayoría de los docentes encuestados reconoce que, efectivamente, 

existe un protocolo establecido para hacer frente a los conflictos .

«Delante de un conflicto hay una serie de normas que es un reglamento, el reglamento de 

régimen interno, y ahí […] están protocolizados los pasos que se tienen que hacer» (Docente 001)

por otra parte, los protocolos establecidos en los centros parecen ser de características 

similares, basándose principalmente en poner amonestaciones y partes a través de dispositivos 

electrónicos, enviar al alumno al aula de convivencia y, en los casos más graves, expulsarle del 

centro . esto contrasta llamativamente con los medios de disciplinar que, en el apartado anterior, 

los docentes reconocen utilizar con mayor frecuencia .

«tenemos un aparatito que es un tamagochi . entonces tú le puedes poner una amonestación 

en el tamagochi . si el conflicto es más grave, lo que tienes que hacer es un parte . […] entonces 

ese alumno sale de clase y va al aula de convivencia con el parte y con trabajo» (Docente 003)

«[…] a la tercera o cuarta amonestación que pone un profesor, se lleva al aula de convivencia, 
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haciendo tu asignatura con otro profesor . luego la expulsión a las cinco amonestaciones» 

(Docente 004)

«[ . . .] tenemos diferentes tipos de faltas para ponerles […] una falta leve y se queda en clase 

[…] enviarlo al aula de convivencia, […] lo envío a la directiva, […] sale cinco minutos […] el 

protocolo sería o dejarlo en clase con la falta o enviarlo al aula de convivencia […] depende de 

la gravedad de la situación» (Docente 005)

«tienes el tamagochi, tienes una hoja donde están los partes de conducta, es decir, que hay 

un proceso que tienes que seguir […] tienes que hacer el parte, tienes que dárselo al tutor, el niño 

se envía a la guardia de convivencia con el parte […]» (Docente 007)

a pesar de esto, de la similitud de protocolos, todavía hay quien reconoce no conocer el 

protocolo seguido en su centro:

«sí (hay un protocolo) lo que pasa es que yo no me lo sé muy bien, porque como yo tampoco 

he tenido muchos incidentes… y si he tenido alguno lo he arreglado yo» (Docente 006)

Del mismo modo, también hay docentes que declaran que no les gusta el protocolo establecido . 

Bien porque lo encuentran demasiado complejo, bien porque no les parece que responda a la 

utilidad para la que fue establecido .

« Hay un proceso que tienes que seguir, pero ese proceso implica 10 o 15 minutos de pérdida 

(de tiempo) […] es decir, la burocracia quizás podría simplificarse más» (Docente 007)

«sí que hay un protocolo pero en este centro, esto entre nosotros, no es eficaz» (Docente 

008)

sería interesante comprobar, de acuerdo con los resultados obtenidos, hasta qué punto los 

docentes se encuentran implicados en la creación de este tipo de protocolos y qué utilidad les 

conceden frente a la resolución de conflictos . y, en caso negativo, tal vez cabría plantearse la 

necesidad de revisarlos a fin de acercarlos más a las necesidades reales del profesorado .

la categoría «disciplinar» abarca las opiniones de los docentes respecto a cuál sería el mejor 



497

modo de disciplinar a los alumnos . aquí el abanico de respuestas es de lo más variado .

Hay quienes creen insuficiente el papel de las familias, sobre todo teniendo en cuenta las 

nuevas y complejas realidades familiares .

«yo creo que hace falta una implicación […] muy grande por parte de los progenitores de los 

hijos . […] el concepto de familia que se tenía antes […] ha cambiado muchísimo, cuando hoy en 

día más del cincuenta por ciento del alumnado son familias donde sus padres están separados» 

(Docente 001)

Hay también quienes echan de menos un mayor sentido de la disciplina y la autoridad en sí 

mismas .

«[…] yo sí valoraría mucho […] ser formales . yo más que de disciplina hablaría de formalidad, 

que es lo que se le pide a la gente en el mundo real» (Docente 002)

«también es verdad que hemos perdido mucha autoridad, con respecto a los padres, por 

ejemplo» (Docente 003)

muchos ponen el acento no ya en los alumnos o sus familias, sino en la falta de coherencia 

de las actuaciones de los propios profesores, tanto respecto a las normas establecidas como a 

lo llevado a cabo entre sus compañeros .

«yo meto a todos en el mismo saco, alumnos y profesores . […]y para que los alumnos aprendan 

formalidad, el primero tiene que ser el profesor» (Docente 002)

«yo creo que lo más importante sería que cumplamos lo que decimos que vamos a hacer . […] 

porque así, de entrada, en teoría, todos los protocolos pueden estar bien, pero […] después 

somos nosotros mismos los que no los cumplimos» (Docente 003)

«Hay unas normas que pone el centro, las generales, y luego la mías, en mi aula . […] por 

ejemplo, los móviles […] unos piden que sean más estrictos, otros menos, porque son formas de 

pensar» (Docente 004)
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«si no unificamos un criterio único de trabajo, el libertinaje es lo peor que hay en una situación 

de aula» (Docente 007)

por último, también hay quienes reconocen abiertamente las dificultades de disciplinar y sus 

carencias al respecto, carencias que en ocasiones se achacan a una formación deficitaria en 

cuanto al manejo del alumnado .

«es que es muy difícil . yo, disciplinar, no sé» (Docente 005)

«yo noto carencias en la universidad, cuando salimos . […] Hay otras técnicas, y esas técnicas, 

la verdad, no las enseñan en la universidad cuando quieres ser profesor . […] nosotros estamos 

privados de conocimientos para tratar a esa gente […] deberían hacerse muchos cursos, o máster, 

o lo que sea, para poder nosotros, al mismo tiempo que damos clases, tratar esos conflictos 

juveniles . De comportamiento no tenemos ni idea» (Docente 008)

la categoría «transmisión de valores» indica quienes consideran los docentes responsables de la 

transmisión de valores, y qué valores son, bajo su criterio, los principales que deberían ser enseñados 

en las aulas . en ambos aspectos, los docentes encuestados muestran un muy elevado nivel de 

acuerdo, coincidiendo en señalar, por un lado, a las familias como los principales responsables de 

la educación en valores y, por otro, al respeto como el valor principal que debe reinar en las aulas .

«el aprendizaje de la persona en la parte docente puede aportar el 10%, pero no hay que 

olvidar que el otro tanto por ciento le corresponde […] a los padres, sin olvidar que dentro del 

ámbito familiar hay muchos factores que juegan, como pueden ser los medios de comunicación» 

(Docente 001)

«yo creo que nosotros ahí tenemos que reforzar, pero yo creo que eso es un trabajo de casa» 

(Docente 003)

«yo creo que es una parte del profesor, pero también es una parte de los padres . los padres 

nos están aportando valores a los hijos […] lo único que están haciendo es protegerlo sin aportar 

valores . el exceso de protección que implica malcriamiento . […] la mayoría que tiene conflictos 

es siempre por el problema de los padres […] no voy a decirte el 100%, pero ponle un 95%» 

(Docente 008)
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¿qué valores transmiten los docentes en sus actuaciones cotidianas?

los valores que los docentes consideran transmitir en mayor medida en sus actuaciones 

cotidianas son: veracidad, respeto, cuidado, sinceridad, optimismo, y justicia . no obstante, y tal 

como vimos en no obstante, y tal como vimos en la discusión de la cuestión número cuatro, el 

valor que de modo unánime, todos consideran prioritario es primordialmente el respeto .

Un poco más en segundo plano, en orden de prioridad, se situarían aquellos valores 

relacionados con: orden, puntualidad, armonía, amistad, ser estudioso, sociabilidad y paciencia .

por último, aquellos valores que los docentes creen transmitir poco o nada a sus alumnos 

son: obediencia, fortaleza, audacia, sencillez, templanza, pudor y sobriedad . el primero de 

ellos resulta, cuando menos, sorprendente, pues precisamente la falta de obediencia a las 

órdenes del profesor es lo que parece provocar el mayor número de conflictos . ¿Quiere esto 

decir que los docentes no son conscientes de hasta qué punto exigen, en realidad, obediencia? 

¿o que el concepto de obediencia se considera negativo, un tipo de sumisión que los docentes 

no desean imponer? sería necesario investigar más a fondo esta cuestión para poder 

responderla .

¿Hasta qué punto consideran los docentes que la educación en valores es asunto de 
su competencia?

la investigación cuantitativa indica que, sin lugar a dudas, los docentes consideran que la 

educación de valores es asunto de su competencia . no obstante, y como ha sido abordado en la 

subcategoría «trasmisión de valores», creen que su papel a este respecto es secundario, o 

complementario respecto al de las familias .

¿Son conscientes los docentes de los valores que transmiten a sus alumnos de modo 
explícito y/o implícito?

al igual que en el caso anterior, los datos obtenidos en la investigación cuantitativa muestran 

que, efectivamente, los profesores son muy conscientes de que, bien sea de modo explícito o 

implícito, son una fuente importante de transmisión de valores .
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¿qué relación existe entre la competencia que dicen tener los docentes para impar-
tir determinados valores y dichos valores?

para comprobar si existe una relación entre la competencia que dicen tener los docentes para 

impartir valores y dichos valores, se procedió a estudiar la relación entre ambos parámetros . los 

resultados indican que sí existe relación en los valores: veracidad, armonía, sinceridad, optimismo, 

amistad, templanza, sociabilidad y humildad . por el contrario, no existe relación alguna en los 

valores: obediencia, puntualidad, orden, cuidado, respeto, fortaleza, audacia, sencillez, ser 

estudioso, justicia, paciencia, pudor y sobriedad .

¿Existe una relación entre la competencia en educación en valores y la conviven-
cia escolar? ¿Y entre la competencia en educación en valores y la modificación de 
conducta en el aula?

para ambas preguntas, los datos ofrecen una respuesta afirmativa . efectivamente, existe una 

relación significativa entre la competencia asumida en educación en valores y la convivencia 

escolar, así como entre dicha competencia y la modificación de conducta en el aula . esto confirma 

la hipótesis principal de nuestra tesis: una buena educación en valores por parte de los docentes 

puede influir positivamente tanto en el clima en el aula como en la convivencia escolar en general .

para profundizar más a fondo en esta cuestión, y ya a nivel cualitativo, se creó la subcategoría 

«Valores convivencia», que concentra las reflexiones de los docentes respecto a la cuestión de si 

los valores promueven la convivencia escolar y favorecen el clima de enseñanza-aprendizaje . a 

este respecto, parece existir unanimidad de criterio entre los profesores encuestados .

«si todos somos capaces de ponerle la parte que nos toca, comportará un buen resultado» 

(Docente 001)

«mucho, mucho . sólo el hecho de que los alumnos se respeten entre ellos mismos, el respeto 

mutuo, la (mejora en la) convivencia en el aula es enorme» . (Docente 002)

«yo creo que […] tiene mucha importancia . […]si tú inculcas a tus hijos y después eso se 

refuerza en la escuela […] todo funciona mucho mejor» . (Docente 003)
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«yo pienso que sí . si tú enseñas cómo quieres que sean, evidentemente la convivencia tiene 

que ser mucho más fluida» (Docente 004)

«yo creo que es importante […] porque muchas veces los problemas se dan por cosas que ellos 

[…] hacen desde hace mucho tiempo y nadie les ha dicho que eso no está bien» (Docente 005)

«yo creo que mucho, porque […] si todos tuviéramos los mismos valores, hasta el compañerismo 

sería mucho mejor entre los profesores, entre los alumnos» . (Docente 006)

«yo creo que sí, si tú me marcas un camino, y este centro va a dedicarse a […] potenciar unos 

determinados valores, y todo el mundo está en la misma línea, yo creo que eso hará que el 

alumnado sea consecuente» . (Docente 007)

¿Conocen los docentes los valores reflejados en el PEC? ¿Los comparten?

 según los datos arrojados por la investigación cuantitativa, los docentes conocen y 

comparten los valores reflejados en el proyecto educativo de centro . no obstante, cuando, como 

parte de la investigación cualitativa, se les interroga más a fondo sobre la cuestión, los resultados 

resultan menos contundentes .

la metacategoría «convergencia de los valores en el proyecto educativo de centro», aborda 

esta cuestión . Dentro de ella, la subcategoría «Valores pec y conocimiento del proyecto educativo» 

agrupa las reflexiones de los docentes respecto a qué valores son los que explicita el proyecto 

educativo de centro .

«no trabajo ninguno . así, entre nosotros, yo no lo he visto . no digo que no haya . yo no lo he 

visto» . (Docente 002)

«[…] el proyecto curricular de centro es una gran desconocido . yo lo reconozco . yo creo que 

no lo he visto nunca . pero siempre que hacemos las programaciones de las asignaturas también 

tenemos que meter, y hacer referencia, y entonces hablar de todos los valores . y están en el pec, 

estoy segura de que están, pero falta mirarlo» (Docente 003)
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«el pec es una cosa consensuada . además está expuesto primero en cocope, luego el 

departamento lo lleva al claustro . nunca ha habido gente que ha criticado un punto del pec» 

(Docente 004)

«algunos de los valores sí, pero espera, que yo eso me lo leí hace muchos años […] 

evidentemente, la no discriminación hacia ningún tipo de alumnado, el respeto…» (Docente 005)

 «yo creo que el primer valor que hay que transmitir (es) el respeto . […] respeto, respeto a los 

terceros . Digamos, saber respetar a las otras personas que están en el ámbito educativo y social . 

ese es uno de los proyectos fundamentales . respetarlos como personas, ya sea raza, color, 

procedencia, ideología . creo que esa la parte fundamental dentro del proyecto educativo .» 

(Docente 001)

«yo creo que el respeto . […] pero entre ellos también . no sólo el respeto porque seas más 

mayor . no, no . el respeto en general a todo el mundo» . (Docente 003)

«el fundamental para mí es el respeto . respeto para todos, sean diferentes, sean iguales .» 

(Docente 005)

«yo creo que los valores que más tienen que tener es el respeto a los demás» (Docente 006)

¿qué técnicas y herramientas de educación en valores utilizan los docentes para 
mejorar la convivencia escolar? ¿Cómo las elaboran? 

según indican los datos, las técnicas de educación en valores preferidas por los docentes para 

mejorar la convivencia escolar son: técnicas de elaboración propia, tolerancia y educación 

intercultural, coeducación y prevención del sexismo y educación en derechos humanos y 

democracia .

algo menos utilizadas son: habilidades sociales, aprendizaje colaborativo, lecciones con 

valores, mediación y resolución de conflictos, técnicas de control del aula, mejora de la escuela 

como comunidad, colaboración con las familias, razonamiento moral, formar carácter, actividades 

culturales relacionadas y clarificación de valores .
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en cuanto a las técnicas que apenas se utilizan destacan: asambleas, recursos aprendidos en 

la universidad, y representación de roles .

respecto a cómo elaboran los docentes este tipo de técnicas axiológicas, los datos indican 

que la mayoría lo hace de forma individual, buscando sus propios recursos y basándose en su 

propia experiencia . la búsqueda de recursos suele hacerse principalmente mediante el estudio 

bibliográfico y el uso de recursos tecnológicos . menos utilizados son los cursos de formación, y 

apenas se da el trabajo en equipo con otros compañeros para elaborar este tipo de técnicas .

los docentes declaran, por otra parte, sentirse carentes de una formación específica al 

respecto, puesto que no se les ofrece en la universidad .

con el fin de profundizar más en todas estas cuestiones, se crearon una serie de subcategorías 

dentro de la categoría «formación» que se explicitan a continuación:

la subcategoría «individual», indica las respuestas de los docentes respecto a su formación 

en técnicas axiológicas a nivel individual . a este respecto, hay quien hace referencia tanto a su 

formación académica como vital .

«cursos o cosas parecidas, no . nada . De eso cero .» (Docente 004)

«a nivel personal la formación, en la cual me he ido reciclando a lo largo de la vida . el haber 

estudiado continuamente el día a día . el estar en contacto con la calle» (Docente 001)

«no dando clases . Vamos, en la calle . yo he estado en la calle trabajando en una empresa de 

electricidad […] y tenía a cargo a unos trabajadores . Ves los problemas, intentas solucionarlos…» 

(Docente 006)

y también quien recuerda el ejemplo de algún profesor propio .

«cuando hice la carrera tenía un profesor […], lo que más me gustaba de él es que todos los 

ejercicios los hacía él en la pizarra […] primero te daba un tiempo para que los hicieras tú y 

después las resolvía él en la pizarra, y eso me di cuenta que era una de las mejores técnicas que 

había» (Docente 008)
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la subcategoría «experiencia», muestra las respuestas de los docentes respecto a su formación 

en técnicas axiológicas aprendidas a través de su experiencia .

«es la experiencia . trabajando y viendo . Un día pruebas algo… yo esto no lo puedo volver a 

hacer porque aquí se me monta . […] por ejemplo, a pesar de que me gusta que trabajen en grupo 

[…] lo evito […] porque pierdo el control» (Docente 003)

«creo que ha sido una evolución […] ya tengo treinta años en la docencia « (Docente 007)

«¿cómo he aprendido? práctica, práctica, y saber llevarlo» (Docente 004)

la subcategoría «cursos», agrupa las respuestas de los docentes respecto a su formación en 

técnicas axiológicas aprendidas a través de formación específica . aquí algunos docentes se 

quejan de la formación recibida .

«yo hice el cap […] un cursillo […] nada de nada . la práctica fueron dos días de ir a dar clase» 

(Docente 004)

la subcategoría «puesta en común» comprende las reflexiones de los docentes respecto a la 

puesta en común de las cuestiones derivadas del trabajo axiológico en aulas y centros educativos . 

las respuestas ofrecidas por los docentes a este respecto son variadas, cubriendo todo el 

espectro entre mucha colaboración y ninguna .

«Hay profesores más implicados que otros en este aspecto […] pero no están en los porcentajes 

que a todos nos gustaría» (Docente 001)

«sí que se habla y se comenta, de una manera muy informal […] yo creo que debería estar un 

poco más organizado» (Docente 002)

«tenemos muchas reuniones, eso sí, y hablamos en momentos puntuales de grupos difíciles […] 

pero así de decir, ¿a ti qué te funciona? ¿Qué técnicas utilizas? no . no recuerdo .» (Docente 003)

«pues posiblemente sí, cuando fomentas el funcionamiento de un grupo en concreto . esto yo 

se lo hago así, pues voy a utilizarlo, porque a mí me funcionó o a mí no me funcionó» (Docente 

004)
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«para educación en valores no . Que yo sepa, no . en mi experiencia, no .» (Docente 005)

«no» . (Docente 006)

«no . lo que sí, a veces, comentarios cuando te juntas en el departamento . cuando hay 

reuniones con otros departamentos y tú ves que aquel aporta un aire, una sugerencia que puede 

ser válida . Vas cogiendo un poco de aquí, y un poco de otro sitio» (Docente 007)

«no . puesta en común entre compañeros no ha habido nunca . […] cada uno va a su bola . 

cada uno tiene una técnica y eso es un problema» (Docente 008)

la subcategoría «búsqueda de recursos» indica cómo recopilan información los docentes 

respecto a las técnicas y herramientas axiológicas . algunos docentes señalan que buscan 

bibliografía, consultan con otros compañeros profesores e incluso buscan recursos a pie de calle .

«Bueno, […] buscar en libros, en compañeros que trabajan en la universidad […] tocar a gente 

de la calle» . (Docente 001)

la subcategoría «técnicas que utilizan» agrupa las técnicas y herramientas axiológicas que 

utilizan los docentes . Uno de los recursos preferidos a este respecto parece ser el trabajo en 

equipo .

«me gusta hacerles trabajar en equipo . me gusta que se acostumbren a trabajar entre ellos, 

a compartir los materiales, a compartir los recursos . Que aprendan a esperar a que uno acabe 

para pasárselo a él… está bien» (Docente 002)

«por ejemplo el trabajo en grupo, que es muy bueno . porque yo creo que entre ellos se ayudan 

mucho» (Docente 003)

también se hace referencia al uso de recursos tecnológicos, así como actividades didácticas 

de tipo más lúdico que las habituales .

«Que tengan que buscar (en un libro) o que vayan a internet» (Docente 003)

«en mi caso lo hago a través de actividades, a través de juegos» (Docente 005)
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«en el clima yo siempre intento crear un poco de buen rollo» (Docente 008)

otros docentes utilizan la presencia de algún conflicto para que los propios alumnos sean 

quienes busquen una solución que les permita extraer una enseñanza .

«Que entre ellos mismos vean la solución frente a un conflicto» (Docente 006)

¿Cuál es la relación existente entre el uso de algunas técnicas y los mayores conflictos?

para tratar de responder a esta pregunta, se estudió la relación existente entre las diferencias 

técnicas y algunos de los principales conflictos que se originan en el aula, a saber: uso de 

móviles/charlar en clase, abandono de estudios, insulto y demora en el inicio de las clases . los 

resultados encontrados fueron los siguientes:

no existe relación entre lo aprendido en la universidad y ninguno de los conflictos citados . es 

decir, y como ya ha sido comentado con anterioridad, los docentes no consideran que ningún 

aspecto de su formación universitaria les sea útil a la hora de afrontar conflictos .

si se ha encontrado que existe relación entre la coeducación/prevención del sexismo con el 

insulto y la demora en el inicio de las clases .

no hay relación entre el aprendizaje cooperativo y ninguna de las variables de conflicto, lo 

que indica que probablemente no es una técnica adecuada para el manejo de situaciones 

problemáticas .

si existe relación entre la mejora de escuela como comunidad, el abandono de los estudios y 

el inicio de las clases . es decir, que la implicación de todos los agentes educativos sí que parece 

tener un efecto positivo en algunos aspectos problemáticos, como por ejemplo frenar el abandono 

prematuro de las clases . sin embargo, no parece existir relación alguna entre la colaboración de 

las familias y ninguno de los otros parámetros . es esta una contradicción que tal vez valdría la 

pena investigar más a fondo .

la educación cívica y en derechos humanos muestra una relación con el retraso en el inicio 

de las clases . o dicho de otro modo, a mayor educación cívica, mayor fluidez en el transcurso de 

las lecciones . en la misma línea, formar carácter y dar charlas en clases relacionan positivamente 
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con la disminución de las charlas/uso de móviles en clase y del retraso en el inicio .

el uso de técnicas propias, la enseñanza de habilidades sociales, las técnicas de control de 

aula y los debates no parecen ser eficaces frente al conflicto, puesto que su relación es nula .

la mediación/resolución de conflictos tiene cierta eficacia frente al insulto, al igual que la 

tolerancia/educación intercultural . además, éstas últimas técnicas parecen ser efectivas también 

frente al charlar/uso de móviles y a la menor demora en el inicio de las clases .

las lecciones con valores, los razonamientos morales y las asambleas se relacionan 

significativamente con la disminución del tiempo empleado para comenzar las clases . las 

actividades culturales y la clarificación de valores, por otro lado, lo hacen con la disminución de 

las charlas/uso de móviles .

no obstante, las dos únicas técnicas que muestran una relación positiva -y, por lo tanto, es 

de presumir, una eficacia- frente a todos los conflictos comparados, son el planteamiento de 

dilemas morales y la representación de roles . esto es particularmente destacable si tenemos en 

cuenta que la representación de roles, a pesar de su eficacia sobre el papel, es raramente 

utilizada por los profesores . sería interesante cuestionarse el porqué .

¿Utilizan los docentes algún tipo de evaluación axiológica para determinar los valo-
res que se desarrollan en sus aulas?

según los datos cuantitativos, la técnica de evaluación axiológica preferida por los docentes 

es la observación, mientras que la menos utilizada es el uso de los test psicométricos . entre 

ambos extremos se sitúan el conocimiento de normas, las dinámicas de grupo, el conocimiento 

de valores, la reunión con los compañeros y la evaluación inicial .

para analizar más a fondo esta cuestión, se creó una subcategoría llamada «procedimientos 

de evaluación» . por las respuestas dadas por los docentes en ella confirmamos los datos arrojados 

por la investigación cuantitativa . es decir, los profesores dicen utilizar principalmente la 

observación, y recurrir poco a las pruebas de tipo test .

«Unas actitudes, unos comportamientos, una manera de atender […] después se pasan unos 

controles para saber que ellos han ido superando las fases que tú tenías previsto dar» . (Docente 001)
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«sí, pero no cuantificado . Voy observándolo . no pasamos test en este aspecto […] sólo he 

pasado test en fp básica para valorar el fracaso escolar . […]test psicotécnicos y cosas así, no 

utilizamos» . (Docente 002)

«[…]en cada asignatura […] hay un 40% de la nota final, que va a eso, a la actitud, al […], 

tienes un 40% en primero y segundo de la eso […], en tercero y cuarto es un 70%, 30% y ya en 

Bachiller sólo hay un 10% realmente de actitud .» (Docente 003)

«yo hago una evaluación inicial […] más el informe que […] el psicólogo nos da, […] el resto 

es la experiencia de verlo por el pasillo, etc .» (Docente 004)

«es el día a día . porque mucho que evalúes […] es el día a día y ver qué es lo que hacen, qué 

no hacen, cómo se tratan entre ellos…» (Docente 006)

«Valorar numéricamente algo es muy difícil . […] Dentro del departamento tenemos unas 

normas que poco más o menos tenemos unas notas mínimas, unos criterios, un trabajo diario…

todo eso hace que al final salga la nota . […] Una nota buena y un comportamiento bueno lo que 

hace es subir la nota y a la inversa» (Docente 007)

«los años ya te dicen, voy a realizar esto, estableces unos criterios que pones en la 

programación» (Docente 008)

¿qué instrumentos utilizan los docentes para realizar la evaluación axiológica, con 
que periodicidad realizan este tipo de evaluación?

en cuanto a los instrumentos preferidos para realizar la evaluación, los datos indican 

nuevamente la observación, a veces se da el uso de entrevistas y autoevaluaciones, y casi nunca 

se utilizan cuestionarios, test psicométricos ni exámenes .

a fin de realizar un análisis más detallado se crearon dos subcategorías, a las que se llamó 

«Herramienta de evaluación» y «frecuencia de evaluación» .

«los controles son exposiciones del trabajo o tema que estamos tratando y […] ejercicios 

escritos tipo test» (Docente 001)
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«el comportamiento, el interés . […] eso es, la observación diaria» (Docente 003)

«yo, por observación» (Docente 005)

«observación» (Docente 008)

respecto a la temporalización, las evaluaciones principalmente se llevan a cabo al final del 

trimestre y del curso, coincidiendo con los claustros de profesores . ocasionalmente, esta 

evaluación se realiza de modo quincenal o en otro momento .

«se hace tres veces al año y dentro de cada trimestre, teniendo en cuenta en mi caso que los 

trimestres sean repartidos equitativamente en cantidades iguales» . (Docente 001)

«eso es cosa más del día a día . Vas viendo […] vas teniendo reuniones, pero no es una proceso, 

no está esquematizado, ni regulado ni nada» . (Docente 002)

«esto se evalúa cada vez que evaluamos por trimestre» (Docente 003)

«todos los días […] yo no pongo una escala numérica […] pero sí que pongo una notita: este 

trabaja mucho, esta trabaja poco, esta habla mucho, este habla poco .» (Docente 004)

«tenemos una porcentaje de la nota para, digamos, la actitud . cómo se comportan . cómo 

actúan . yo diariamente observo, después sí que es cierto que anoto por si hay un comportamiento 

muy malo, igual que […] al contrario . […] Después en la evaluación es donde ya sí que decimos 

la nota .» (Docente 005)

«en las evaluaciones sí que hablamos de todo eso» (Docente 006)

«Voy observándolo diariamente . individualmente no nos juntamos» (Docente 008)
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4.4. CUALITATIVO VS CUANTITATIVO.

Una vez presentados los datos cuantitativos y cualitativos, creemos conveniente llevar a cabo 

una comparación de los resultados obtenidos con los diferentes instrumentos utilizados . el 

objetivo es el de obtener, así, una serie de conclusiones más precisa que las que permite obtener 

cada instrumento por separado, a fin de llegar a una mejor comprensión de la situación actual 

de los docentes, la axiología y la convivencia escolar .

a continuación, mostramos esquemáticamente, en formato de tabla, los diferentes aspectos 

analizados y los resultados obtenidos tanto en el ámbito cuantitativo como en el cualitativo, 

para finalmente exponer tanto las conclusiones generales como las específicas .

Tabla 272.
Comparación de los resultados cualitativos vs cuantitativos.

VARIABLES: SEXO, AñOS DE EXPERIENCIA DOCENTE, áMBITO GEOGRáFICO Y OTROS.

CUANTITATIVA CUALITATIVA

los docentes de sexo femenino contestaron en 

mayor medida (56%) que los de sexo masculino .

respecto a la experiencia docente, el 84%, de 

los encuestados cuenta con más de 10 años 

trabajados . 

la mayoría de las respuestas (83%) fueron 

proporcionadas por profesores de eso . 

si bien la investigación abarcaba toda la 

comunidad Valenciana, fue alicante la provincia 

donde se respondió un mayor número de 

cuestionarios (63%) .

las entrevistas fueron llevadas a cabo en igual 

número tanto a docentes masculinos como 

femeninos .

todos los docentes entrevistados poseen más 

años de 10 de experiencia en su profesión .

las entrevistas la realizaron tanto docentes 

de eso como otros pertenecientes a ciclos 

formativos .

el estudio se llevó a cabo en una única institución 

de eso de la provincia de alicante .
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CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA DE ENSEñANzA-APRENDIzAJE

CUANTITATIVA CUALITATIVA

el grueso de los conflictos se da entre los propios 

estudiantes (81% de respuestas entre “a veces-

casi siempre”) y entre estudiantes y profesores 

(con un 64,2% de respuestas entre “a veces y casi 

siempre”) .

entre las situaciones de conflictos que alcanzaron 

puntuaciones más elevadas nos encontramos: 

charlar en clase, uso de móviles, (con un 81,6% 

entre “casi siempre y siempre”) y el retraso en el 

inicio de las clases con una puntuación del 51,4%, 

(29,9%, a veces) .

a pesar de los problemas, el docente manifiesta 

no sentirse incómodo ni fuera de lugar en el 

ejercicio de su trabajo, por lo que no se plantea 

dejar de trabajar en ello .

puntuaciones significativas (un 3,58 de media) 

alcanza el hecho de sentirse orgullosos de 

trabajar en sus centros, lo que, no obstante, 

entre en contradicción con la afirmación de que 

se sentirían mejor en sus puestos de trabajo si se 

llevasen a cabo algunos cambios .

los recursos más empleados por los docentes en 

este sentido son: hablar a solas con el culpable 

(73,8% de respuestas entre casi siempre / siempre); 

hablar con la familia (52,8%); reestructurar el 

ambiente (53,5%); y comunicar a las autoridades 

educativas (54,2%) . 

la mayoría de las respuestas de los docentes se 

circunscriben a los conflictos entre los propios 

alumnos .  

cabe destacar, no obstante, que uno de los 

entrevistados indica específicamente que 

también existen muchos conflictos entre 

profesores y alumnos (“más de los que podemos 

imaginar”)

los docentes afirman que existe mucha 

desmotivación en los alumnos, así como 

desinterés y pocas ganas de trabajar . piensan 

que muchos de ellos asisten a las clases por 

pura imposición familiar . 

algunos docentes se quejan de que cuando 

entran en el aula no hay reacción por parte de 

los alumnos, en el sentido de que se sienten o 

guarden silencio . 

asimismo se manifiesta la existencia frecuente 

de interrupciones e inatenciones en el normal 

discurrir de las lecciones .

los docentes declaran, no obstante, que la 

convivencia en general es buena, y que es 

importante diferenciar los conflictos del aula de 

los que se producen en el centro . 

la mayoría de profesores entrevistados 

manifiestan, en general, sentirse a gusto en 

su trabajo, aunque algunos muestran cierta 

ambigüedad al respecto . Una queja recurrente 

es la de la creciente masificación en las aulas, 

así como la falta de recursos frente a la 

diversidad .
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ACTUACIÓN DOCENTE FRENTE A LOS CONFLICTOS EN EL AULA

CUANTITATIVA CUALITATIVA

muchos menos frecuentes son procedimientos como: 

escribir partes (62,8%), expulsar de clase (60,7% ), 

castigar (52,1%) . 

los valores que los docentes consideran trasmitir 

en mayor medida son: veracidad, respeto, cuidado, 

sinceridad, optimismo y justicia .

en segundo orden se sitúan: orden, puntualidad, 

armonía, amistad, ser estudioso, sociabilidad y 

paciencia .

por último aquellos valores que los docentes creen 

trasmitir poco o nada son: obediencia, fortaleza, 

audacia, sencillez, templanza, pudor y sobriedad . 

los docentes manifiestan en sus entrevistas que uno 

de los recursos más importantes de los que disponen 

en sus actuaciones frente al conflicto es el dialogo .

en cuanto al uso de recursos como la expulsión de 

clase o la realización de partes, existen posturas 

encontradas, con algunos docentes claramente a favor 

y otros en contra (uno de los entrevistados asegura, 

por ejemplo, que en todos sus años de docencia solo 

ha puesto una amonestación) . también es frecuente 

el uso de la llamada “aula de convivencia” .

los docentes reconocen la existencia de un protocolo 

en sus centros de trabajo para las actuaciones, 

aunque algunos reconocen no conocerlo muy bien 

(por no tener incidentes) . también hay profesores que 

declaran abiertamente que no les gusta el protocolo 

existente, bien porque lo encuentran demasiado 

complejo, bien porque no les parece que responda 

para la utilidad que fue establecido .

algún docente cree insuficiente el papel llevado a 

cabo por las familias, sobre todo teniendo en cuenta 

la nueva y compleja realidad social .

también se echa en falta un mayor sentido de 

disciplina y autoridad .

Varias entrevistas ponen el acento en la falta 

de coherencia de las actuaciones de los propios 

docentes, tanto respecto a las normas establecidas 

como a las actuaciones de los mismos compañeros .

Hay quienes reconocen abiertamente las dificultades 

de disciplinar, carencias que se achacan, en parte, a 

una formación deficitaria en cuanto a manejo del 

alumnado .

existe unaminidad al afirmar que el valor que debe 

prevalecer en las aulas es el respeto . 
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CONVERGENCIA DE LOS VALORES EN EL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO (PEC)

CUANTITATIVA CUALITATIVA

la importancia de los valores transmitidos en los 

proyectos educativos es muy elevada (77,31% en casi 

siempre y siempre) . 

en cuanto a la creencia acerca de la posibilidad de 

modificación de conductas mediante la educación en 

valores la respuesta fue mayoritariamente afirmativa 

(64,53% casi siempre y siempre) .

Del mismo modo, parece existir un amplio consenso 

en la idea de que los valores promueven la convivencia 

con (87,59% casi siempre y siempre) .

los datos obtenidos apuntan a una relación significativa 

entre la competencia asumida en educación en valores 

por parte de los docentes y la convivencia escolar, así 

como entre dicha competencia y la modificación de 

conductas en el aula . 

algunos de los docentes entrevistados manifiestan 

que el proyecto educativo de centro es un gran 

desconocido, no habiéndolo visto nunca .

al preguntarles por los valores específicos que 

los profesores trabajan del proyecto educativo, la 

mayoría confiesa que no trabaja ninguno, o sólo unos 

pocos . De nuevo, es el valor respeto el más repetido 

en la entrevistas . 

sólo uno de los docentes entrevistados opina que el 

proyecto educativo es consensuado, afirmando que 

no hay docentes que hayan criticado algún punto del 

pec .

EVALUACIÓN AXIOLÓGICA

CUANTITATIVA CUALITATIVA

las respuestas por parte de los docentes en como 

evalúan los valores se centran mayoritariamente en la 

observación directa (con un 88,6 % en siempre y casi 

siempre) . asimismo, la media de esta opción es la más 

elevada, con un 4,4291 . 

en línea con estos resultados, fue la observación 

el instrumento que más puntuó (con una media de 

4,4291) .

la periodicidad de la evaluación se realiza 

principalmente de modo trimestral o anual (con 

medias de 3,2234 y 3,2589 respectivamente) .

los docentes dicen utilizar principalmente la 

observación, y recurrir, por el contrario, poco a las 

pruebas de tipo test . algunos de ellos no cuantifican 

los resultados, siendo la subjetividad del docente la 

que realiza de modo individual la evaluación . 

la mayoría de profesores destaca que los 

instrumentos preferidos para evaluar son de 

tipo observación; alguna vez se da el uso de 

entrevistas, y raramente, en cambio, la utilización 

de instrumentos como cuestionarios, test u otro tipo 

de pruebas estandarizadas . Uno de los argumentos 

esgrimidos para ello es que valorar ciertas actitudes 

numéricamente es muy difícil .

la periodicidad de evaluación se circunscribe a las 

evaluaciones trimestrales y anuales . 
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TéCNICAS Y HERRAMIENTAS AXIOLÓGICAS  
PARA LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR

CUANTITATIVA CUALITATIVA

las técnicas en educación en valores que más 

puntuaron en sus medias fueron: elaboración propia 

(81, 92% ente casi siempre y siempre); tolerancia y 

educación intercultural con (74,83%); coeducación 

y prevención del sexismo (73,75%); educación en 

derechos humanos con un (72,69%) .

las que mayor puntuaron alcanzaron fueron: 

asambleas (casi nunca/ nunca/ a veces con un 73,4%); 

recursos aprendidos en la universidad (87,23%); y 

representación de roles (77,66%) . 

en cuanto al modo en que elaboran los docentes las 

técnicas, destaca individualmente (con un 68,79% 

ente casi siempre y siempre); 

la necesidad de una formación específica para 

educación en valores alcanzó una elevada puntuación 

(70,21% en las opciones siempre / casi siempre) .

los docentes declaran sentirse carentes de una 

formación específica respecto a la enseñanza de 

valores .

muchos profesores manifiestan que les gusta hacer 

trabajar a los alumnos en grupo, para que sean ellos 

quienes busquen soluciones a los conflictos .

los docentes declaran, en cuanto a la puesta en 

común de cuestiones derivadas del trabajo axiológico, 

que existen docentes muy implicados (los menos) y 

otros que no . Generalmente suelen comentar estas 

cuestiones con otros compañeros en momentos 

puntuales y de modo informal, no sistematizado .
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4.5. DISCUSIÓN.

tras el análisis de los resultados, y con la prudencia debida en cuanto a las limitaciones –

estadísticas, epistemológicas y morales- que conllevan las investigaciones en el ámbito 

educativo, destacamos los siguientes aspectos:

respecto a la convivencia escolar y al clima de enseñanza-aprendizaje, los conflictos, 

cuando se dan, lo hacen en todas las direcciones y entre todos los agentes del sistema 

educativo (alumnado, profesorado y familia) . no obstante, estadísticamente destacan aquellos 

que se dan entre los propios estudiantes, seguidos de los que ocurren entre estudiantes y 

profesores (Del-rey y marchesi,2005) . 

cabría matizar, además, que, mientras los conflictos provocados entre los alumnos parecen 

afectar a todo el centro educativo y, por lo tanto, a la convivencia en general, los efectos de 

aquellos que se producen entre alumnos y profesores suelen quedar circunscritos al nivel del 

aula . estos conflictos tienen sus principales manifestaciones en retrasos en el inicio de las clases 

por diversas causas, así como el uso indebido de móviles, y suelen tener como consecuencia la 

creación de un clima enrarecido en el aula, en línea con lo que apuntan varias investigaciones 

(Blaya y Debarbieux, 2011; peiró, 2005; peiró, 2009; peiró 2015) .

respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje, si el clima no es bueno, el docente no puede 

realizar bien su trabajo (Backhoff, Bouzas riaño, contreras, Hernández y García, 2007) . De 

hecho, numerosos estudios coinciden en señalar las múltiples ventajas que se obtienen cuando 

existen ambientes saludables y positivos para la convivencia escolar (romagnoli y Valdes, 2007), 

señalando además el clima escolar como clave para la existencia de un aprendizaje óptimo 

(mena y Valdes, 2008) .

al analizar el grado de satisfacción de los docentes en sus puestos de trabajo, los datos 

indican que éste es alto . no obstante, se demuestra una contradicción entre las variables 

“sentirse orgulloso de trabajar en el centro” y “se sentiría mejor si se realizasen cambios” . a 

nuestro entender, esto podría interpretarse como que, o bien los docentes no están realmente 

tan satisfechos como manifiestan, o bien, aún estando moderadamente satisfechos, son 

conscientes de la necesidad de introducir cambios para mejorar .
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respecto a los ejes de la actuación docente frente a los conflictos, los profesores indican que, 

en general, son capaces de manejar los conflictos de forma individual, recurriendo sólo en 

ocasiones a las autoridades internas del centro y, más raramente aún, a autoridades externas . 

resultan también interesantes las posturas encontradas entre los profesores a la hora de disciplinar 

utilizando métodos como la apertura de partes o la expulsión del aula, pues hay quienes están 

muy a favor del uso de este tipo de recursos y quienes, por el contrario, están muy en contra .

en otro orden de cosas, los protocolos establecidos en los centros parecen ser de 

características similares, basándose principalmente en poner amonestaciones y partes a 

través de dispositivos electrónicos, enviar al alumno al aula de convivencia y, en los casos más 

graves, recurrir a la expulsión del centro . no obstante, hay que destacar que existen docentes 

que reconocen desconocer los protocolos vigentes en sus centros, así como que son muchos los 

profesores que reconocen abiertamente tanto las dificultades que a menudo encuentran para 

disciplinar como sus propias carencias al respecto . la queja más unánime, en este sentido, es 

la derivada de una formación deficitaria en lo tocante al manejo del alumnado .

respecto a los valores, los profesores muestran un elevado nivel de acuerdo, coincidiendo 

en señalar, por un lado, a las familias como los principales responsables de la educación en 

valores y, por otro, al respeto como el valor principal que debe reinar en las aulas . asimismo, 

los datos señalan que los docentes son conscientes de que, ya sea de modo explícito o implícito, 

ellos mismos son una fuente importante de transmisión de valores, y considerando la educación 

en valores como un asunto de su clara competencia . 

los valores que los docentes consideran transmitir en mayor medida en sus actuaciones 

son: veracidad, respeto, cuidado, sinceridad, optimismo y justicia . Un poco más en segundo 

plano, se situarían aquellos valores relacionados con: orden, puntualidad, armonía, amistad, 

ser estudioso, sociabilidad y paciencia .

en cuanto a la relación existente entre la educación en valores y la convivencia escolar, así 

como en la utilidad de la enseñanza axiológica para la modificación de conductas, los resultados 

ofrecen una respuesta afirmativa, existiendo una relación significativa . esto viene a confirmar la 

hipótesis principal de nuestra tesis . Una buena educación en valores por parte de los docentes 

puede influir positivamente tanto en el clima en el aula como en la convivencia escolar en general . 
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en lo que se refiere a la convergencia de los valores en el proyecto educativo de centro, 

según los datos obtenidos en la investigación cuantitativa, los docentes conocen y comparten 

los valores reflejados en el proyecto educativo de centro . no obstante, cuando, como parte de 

la investigación cualitativa, se les interroga más a fondo sobre la cuestión, los resultados 

resultan ser menos contundentes . 

respecto a las técnicas y herramientas axiológicas utilizadas para la mejora de la 

convivencia escolar, las preferidas por los docentes son: técnicas de elaboración propia, 

tolerancia y educación intercultural, coeducación y prevención del sexismo, educación en 

derechos humanos y democracia . algo menos utilizadas son las habilidades sociales, el aprendizaje 

colaborativo, las lecciones con valores, la mediación y resolución de conflictos, las técnicas de 

control del aula, la mejora de la escuela en comunidad, la colaboración con las familias, el 

razonamiento moral, formar carácter, actividades culturales relacionadas y la clarificación de 

valores . apenas se utilizan otras técnicas de tipo asamblea o representación de roles, y tampoco 

recursos aprendidos en la universidad .

respecto a cómo elaboran los docentes este tipo de técnicas, los resultados indican que la 

mayoría lo hacen de forma individual, buscando sus propios recursos y basándose en su propia 

experiencia . la búsqueda de recursos suele hacerse principalmente mediante el estudio 

bibliográfico y el uso de recursos tecnológicos . menos utilizados son los cursos de formación, 

y cabe destacar el escaso uso de trabajo en equipo con otros compañeros .

los docentes declaran, por otra parte, sentirse carentes de formación específica al respecto, 

puesto que no este tipo de formación no se les ofrece en la universidad . y en el estudio llevado 

entre la relación del uso de alguna de estas técnicas y los conflictos más frecuentes en las 

aulas (uso de móviles/charlar en clase; abandono de estudios, insulto y demora del inicio de 

las clases) se confirmó que, efectivamente, no existe ninguna relación entre lo aprendido en 

la universidad y los conflictos que se plantean . tampoco existe relación entre el aprendizaje 

cooperativo y ninguna de las variables de conflicto . 

si se encontraron relaciones entre la coeducación/prevención del sexismo con el insulto y 

la demora del inicio de las clases, así como entre la mejora de la escuela como comunidad con 

el abandono de los estudios y el inicio de las clases . podemos decir, en general, que la 
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implicación de todos los agentes educativos sí que parece ejercer algún efecto positivo en 

algunos de los aspectos problemáticos como, por ejemplo, frenar el abandono prematuro de 

las clases . no obstante, no parece existir relación alguna entre la colaboración de las familias 

de forma aislada y el resto de los parámetros . 

la educación cívica y en derechos humanos muestra relación con el retraso en el inicio de las 

clases . o, dicho de otro modo, a mayor educación cívica, mayor fluidez en el transcurso de las 

lecciones . en la misma línea, formar carácter y dar charlas en clase se relacionan significativamente 

con la disminución del uso de móviles y charlar en clase, así como la puntualidad en el inicio de 

las clases . el uso de técnicas propias, la enseñanza de habilidades sociales, las técnicas de 

control de aula y los debates no parecen ser eficaces frente al conflicto, puesto que su relación 

es nula . 

la mediación/resolución de conflictos muestra cierta eficacia frente al insulto, al igual que la 

tolerancia/educación intercultural . además, estas últimas técnicas se relacionan también 

positivamente frente a charlar en clase/uso de móviles y a la menor demora en el inicio de las 

clases . las lecciones con valores, los razonamientos morales y la asambleas se relacionan 

significativamente con la disminución del tiempo empleado para comenzar las clases . las 

actividades culturales y la clarificación de valores, por otro lado, lo hacen con la disminución de 

las charlas/uso de móviles . otras de las técnicas que mostraron una relación significativa fueron 

los dilemas morales y la representación de roles . 

finalmente, respecto a la evaluación axiológica, la técnica mayoritariamente preferida por los 

docentes es la observación, mientras que la menos utilizada es el uso de test psicométricos . 

entre ambos extremos se sitúan los conocimientos de normas, las dinámicas de grupo, el 

conocimiento de valores, las reuniones con compañeros y la evaluación inicial . 

en cuanto a los instrumentos preferidos para realizar la evaluación, los datos indican 

nuevamente la observación . en ocasiones se recurre al uso de entrevistas y autoevaluaciones, 

pero casi nunca se utilizan cuestionarios, ni exámenes . 

el momento en el que se evalúan todas estas cuestiones de corte axiológico es coincidente 

con las evaluaciones trimestrales y anuales .



519

CAPITULO 5: 
CONCLUSIONES 
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5.1. CONCLUSIONES GENERALES.

mediante los resultados obtenidos a través del análisis de los datos obtenidos, estamos 

razonablemente satisfechos con el cumplimiento de nuestra expectativa inicial, que era lograr 

una visión lo más precisa posible de la situación actual de los docentes en relación a los conflictos 

que se dan en las aulas de educación secundaria . en este sentido, no queremos dejar de señalar, 

y de agradecer, que ha sido la participación voluntaria de algunos docentes la que nos ha 

permitido redondear nuestro estudio .

retomando nuestro objetivo general que era, por un lado, analizar en profundidad la 

perspectiva de los docentes en relación con los problemas de convivencia escolar; y, en 

estrecha relación, estudiar en qué medida y de qué modo la axiología forma parte del repertorio 

utilizado por los profesores para afrontar estos problemas y mejorar el clima escolar, podemos 

concluir que: 

•	 La	mayor	parte	de	los	conflictos	que	se	dan	en	nuestras	aulas	son	más	de	tipo	indisciplina	

que de violencia . no obstante, es conveniente insistir en recordar, una vez más, que la 

indisciplina constituye a menudo un escalón en la espiral ascendente que culmina en la 

violencia escolar, por lo que no debería descuidarse ni minimizarse su importancia .

•	 Los	docentes	no	utilizan	sistemáticamente	la	educación	en	valores	ni	para	el	manejo	de	los	

conflictos ni para su prevención, y ello a pesar de que declaran ser conscientes de su utilidad 

en este sentido . Hemos podido constatar, en este aspecto, cierta contradicción, en el sentido 

de que, por un lado, los docentes se muestran unánimes en la importancia que conceden a la 

existencia de valores en sus alumnos, e incluso en el reconocimiento de que transmitirlos es 

parte de su competencia, y, por otro, en la declinación de dichas competencias por considerarlas 

responsabilidad exclusiva de las familias . 

•	 Los	profesores	manifiestan	su	malestar	en	varias	áreas	a	nivel	axiológico,	como	son	cierta	sensación	

de soledad y la carencia de formación y recursos específicos para la formación en valores . 

•	 La	existencia	de	los	conflictos	de	tipo	indisciplina	resultan	suficientes	para,	por	una	parte,	

interrumpir el normal transcurrir de las lecciones y, por otra, provocar que los docentes no se 

sientan plenamente realizados en el ejercicio de su profesión . 
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sería interesante analizar, por lo tanto, cómo aunar las necesidades de los docentes en el 

aspecto axiológico con los recursos necesarios para cubrirlas, de modo que los conflictos se 

atajasen en su comienzo, e incluso pudiesen ser prevenidos . De este modo, es presumible que las 

clases transcurrirían con mayor fluidez, los docentes ejercerían su profesión de un modo más 

grato, y esto, a su vez, redundaría en un mejor clima en el aula y, por extensión, de la convivencia 

escolar . 

a continuación, y de un modo más pormenorizado, desglosaremos algunas de las conclusiones 

específicas que dan respuesta a las cuestiones de investigación planteadas al inicio de nuestro 

estudio .
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5.2. CONCLUSIONES ESPECÍFICAS. 

5.2.1. Identificar y analizar los tipos de conflictos, entre quienes se 
dan y como afectan al docente en su tarea. 

•	 Los	datos	obtenidos	demuestran,	con	la	prudencia	que	exige	la	interpretación	de	este	

tipo de resultados, que los tipos de conflictos que se dan en las aulas son generalmente 

más de tipo interrupciones (interrupción y demora en el inicio de las clases, charlas, 

uso de móviles…) que de tipo violencia . 

•	 Aunque	 los	 profesores	 manifiestan	 que	 la	 mayoría	 de	 los	 conflictos	 escolares	 se	

producen entre los alumnos, los resultados obtenidos indican que una frecuencia 

similar alcanzan los conflictos entre profesores y alumnos . 

•	 El	conflicto	en	las	aulas	afecta	al	profesorado	tanto	de	modo	externo,	impidiéndole	

dar las clases con la fluidez que sería deseable, como de modo interno, mermando su 

autorrealización como docentes . 

 

5.2.2. Identificar y analizar cómo actúan y el perfil axiológico de 
los docentes frente a los conflictos.

•	 Frente	 a	 los	 conflictos,	 los	 docentes	 actúan	 principalmente	 de	 modo	 individual,	

basándose en su experiencia previa y recurriendo, más a menudo de lo que abiertamente 

reconocen, al empleo de recursos punitivos como son el uso de puntos negativos, la 

extensión de partes, y la expulsión temporal al aula de convivencia . 

•	 De	entre	todos	los	valores	investigados,	sobresale	el	respeto,	siendo	tanto	el	valor	más	

demandado a los alumnos como el más transmitido por los profesores .

•	 En	general,	los	docentes	se	muestran	de	acuerdo	en	que	la	transmisión	de	valores	es	

un asunto de su competencia profesional . no obstante, la mayoría de los encuestados 

señala a los padres como los principales responsables de dicha enseñanza, considerando 

su papel más bien como complementario, o de apoyo . 
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•	 Respecto	al	perfil	axiológico	de	los	docentes,	y	siguiendo	la	clasificación	de	Tomal	

(1998) de los distintos estilos disciplinarios, los datos indican que todos ellos: apoyador, 

negligente, exigente, comprometedor y negociador, aparecen en cierta medida, no 

sólo distribuidos entre los docentes, sino también combinados dentro de un mismo 

perfil . no se puede concluir, por lo tanto, con los datos de los que disponemos, ni que 

exista supremacía de ninguno de los estilos ni que unos sean más eficaces que otros 

respecto a la educación axiológica .

5.2.3. Analizar hasta qué punto son conscientes los docentes de la 
existencia de una relación entre la educación en valores y la 
mejora del clima escolar.

•	 Los	docentes	se	muestran	plenamente	conscientes	de	que	tanto	sus	palabras	como	

sus actitudes transmiten enseñanzas a sus alumnos . 

•	 No	obstante	lo	anterior,	no	todos	los	valores	analizados	individualmente	alcanzaron	

relaciones significativas al compararlos con el sentimiento de que transmitirlos es 

asunto de la competencia del profesor . concretamente, los siguientes valores: 

veracidad, economía, sinceridad, optimismo, amistad, templanza, sociabilidad y 

humildad sí son considerados por los docentes como de su competencia . 

•	 Por	otro	lado,	valores	como	la	obediencia,	la	puntualidad,	el	cuidado,	el	ser	estudioso	

y el respeto no muestran este tipo de relación significativa . esto resulta llamativo en 

tanto en cuanto estos valores son algunos de los considerados más importantes por 

los docentes . sin embargo, o tal vez precisamente por eso, los profesores parecen 

considerar la enseñanza de éstos valores como competencia principal de los padres . 

•	 Los	docentes	opinan	que	la	educación	en	valores	resulta	positiva	tanto	para	la	mejora	

del clima en las aulas como para la buena convivencia en los centros educativos . 
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5.2.4. Determinar el grado de convergencia entre la educación en 
valores llevada a la práctica por los docentes y los valores 
expuestos en el proyecto educativo de centro (PEC).

•	 Los	profesores	consideran	que	en	el	PEC	están	plasmados	valores	importantes,	y	que	

ellos comparten . no obstante, al mismo tiempo, muchos de ellos confiesan no conocer 

a fondo este documento o, si lo conocen, no seguir muy de cerca sus directrices . 

5.2.5. Conocer y analizar que técnicas emplean los docentes para 
mejorar la convivencia escolar a través de la enseñanza de 
valores.

•	 La	mayoría	de	las	técnicas	axiológicas	empleadas	por	los	docentes	son	las	que	ellos	

mismos elaboran, bien a través de búsquedas bibliográficas o en la red o, más 

frecuentemente, mediante el intercambio informal de consejo con otros compañeros . 

•	 Parece	 existir	 cierta	 confusión	 conceptual	 entre	 la	 didáctica	 de	 las	 asignaturas	

ordinarias y la didáctica axiológica, pues, cuando son interrogados al respecto de 

las técnicas axiológicas, muchos profesores explican técnicas de metodología 

docente . 

•	 El	uso	específico	de	técnicas	axiológicas	se	reserva	más	para	la	gestión	del	conflicto	

que para su prevención . 

•	 Las	 técnicas	 utilizadas	 por	 los	 docentes	 a	 nivel	 axiológico	 son,	 en	 general,	 no	

sistematizadas ni programadas . en muchas ocasiones surgen de modo espontáneo a 

lo largo de las lecciones ordinarias . 

•	 En	general,	los	profesores	reconocen	carencias	en	su	formación	tanto	respecto	a	la	

didáctica axiológica como al manejo de conflictos .
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5.2.6. Conocer si los docentes utilizan de modo consciente y 
explicito algún tipo de evaluación axiológica.

•	 La	principal	herramienta	de	evaluación	axiológica	empleada	por	los	profesores	es	la	

observación directa . 

•	 Es	muy	infrecuente	el	uso	de	test,	u	otro	tipo	de	herramientas	estandarizadas,	con	

esta finalidad . 

•	 La	evaluación	axiológica,	cuando	existe,	parece	estar	encaminada	a	evaluar	más	bien	

aspectos individuales, centrados en alumnos concretos, que a nivel global, como el 

clima general del aula . 

•	 Los	profesores	reconocen	no	dedicar	un	tiempo	específico	para	realizar	evaluaciones	

de tipo axiológico, más allá del dedicado a ello en los claustros trimestrales .

5.2.7. Propuestas de mejora.

De todo lo descrito, resumen de los datos obtenidos en la investigación, se desprenden 

algunas carencias y necesidades en las que nos basamos para proponer las siguientes mejoras:

•	 Mejorar	la	formación	específica	de	los	docentes	en	el	aspecto	axiológico,	bien	sea	a	

través de máster universitarios, bien a través de cursos monográficos . conocer 

fundamentos teóricos y metodológicos de la educación en valores . 

•	 Mejorar	 la	 interpretación	a	 los	docentes,	de	 las	necesidades	que	 la	actual	realidad	

social, cultural y económica plantea, con el fin de poder ofrecer respuestas educativas . 

•	 Poner	 a	 disposición	del	 profesorado	 el	 conocimiento	de	 los	 aspectos	 teóricos	más	

básicos de la convivencia entre iguales, las relaciones entre profesorado y alumnado 

y la convivencia en la interculturalidad .

•	 Potenciar,	dentro	de	 los	centros	educativos,	 la	creación	de	grupos	de	 trabajo	para	

tratar, específicamente, de aspectos relacionados con la axiología y su uso para 

mejorar el clima escolar . 



526

•	 Implicar	 en	mayor	medida	a	 los	profesores	en	 la	 creación	del	PEC,	de	modo	que	 lo	

asuman como un proyecto propio a nivel individual, y no sólo del centro a nivel general . 

•	 	Crear	herramientas	de	comunicación	bidireccionales	entre	 la	familia	y	 los	agentes	

educativos respecto al tema valores . 

•	 	Crear	recursos	específicos	donde	los	docentes	puedan	encontrar	material,	técnicas,	

consejo y apoyo en todos aquellos temas relacionados con la educación en valores . 

•	 Proporcionar	al	profesorado	herramientas	prácticas	para	la	detección	temprana	y	la	

gestión

De los conflictos de convivencia en los centros .

•	 Potenciar	la	implicación	del	profesorado	en	la	puesta	en	marcha	y	el	cumplimiento	de	

un protocolo de convivencia en su centro de trabajo .

•	 	Solicitar	mayores	recursos	de	las	Administraciones	Públicas	para	potenciar	y	mejorar	

la educación en valores . 

•	 	 Solicitar,asimismo,quelasAdministracionesPúblicasseimpliquenenlaconcienciación,	 a	

nivel general, de la importancia que la transmisión de valores tiene para la mejora no 

sólo del clima escolar, sino del clima social en general . 

•	 	Sistematizar	los	procedimientos	de	observación	y	evaluación	axiológica	dentro	de	las	

aulas, y desligar ésta de las evaluaciones realizadas en los claustros, dotándola de un 

espacio propio y específico para su realización . 
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5.3. POSIBLES LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN.

•	 Puesto	 que	 el	 estudio	 realizado	 se	 circunscribe	 a	 la	 Comunidad	 Valenciana,	

consideramos que sería muy interesante ampliarlo a otras comunidades autónomas . 

De este modo se podría realizar una comparativa que permitiría trazar un perfil más 

completo del estado actual de la enseñanza axiológica en nuestro país . 

•	 Por	 la	 misma	 razón,	 creemos	 que	 resultaría	 muy	 ilustrativo	 realizar	 un	 estudio	

longitudinal del tema tratado, a fin de obtener una perspectiva temporal mayor . 

•	 Diseñar	y	desarrollar	actuaciones	pedagógicas	para	los	docentes	en	el	ámbito	de	la	

educación en valores, contextualizándolas a los centros educativos .



528

5.4. LIMITACIONES.

•	 La	selección	de	la	muestra	se	realizó	a	través	del	envío	vía	correo	electrónico	de	los	

cuestionarios a los directores de los centros para que fuesen éstos quienes, a su vez, 

distribuyesen los cuestionarios a los docentes . se perdió un poco, de este modo, el 

control directo de las pruebas . 

•	 El	estudio	se	llevó	a	cabo	en	un	único	centro	de	educación	secundaria	de	Villajoyosa.	

Hubiese sido interesante contar también con datos de los otros dos centros de 

educación secundaria con los que cuenta el municipio para que el trabajo fuese más 

completo .
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ANEXOS







COLABORACIÓN INVESTIGACIÓN UNIVERSIDAD DE ALICANTE / 
CO.LABORACIÓ INVESTIGACIÓ UNIVERSITAT D'ALACANT 
 
Estimado docente: 
Una de las mayores dificultades que las personas que comparten su profesión 
manifiestan afrontar, a la hora de ejercer de modo adecuado su trabajo, es la 
indisciplina en las aulas. A fin de seguir profundizando en esta cuestión, y poder 
ofrecer así respuestas y herramientas para su manejo, hemos iniciado la presente 
investigación. 
  
Necesitamos de su ayuda para comprender mejor cómo sienten y viven los 
profesores los problemas derivados del deterioro del clima escolar, tanto a 
nivel individual como colectivo. El objetivo que nos mueve es doble: por un 
lado, clarificar varios aspectos sobre el tema; por otro, realizar una contribución 
a los planes de formación del profesorado que sea de ayuda tanto a los 
profesores en ejercicio como a los nuevos. 
  
Para colaborar, le rogamos nos conteste a través del cuestionario que podrá 
encontrar en el presente enlace: http://goo.gl/forms/2ONWX1DOQG 
  

El tiempo que le llevará completarlo es de unos veinte minutos, y le 
garantizamos que la información que con él nos proporciona será tratada de 
estrictamente confidencial . En ningún caso será revelada su identidad, ni el 
nombre de su centro de trabajo, en ningún informe que publique los 
resultados del estudio. A cambio de su colaboración sí tendrá usted, no 
obstante, derecho a recibir una copia del mismo si así lo desea. Además, tendrá 
la satisfacción personal de haber realizado su contribución a la resolución de un 
problema que, si bien afecta particularmente al colectivo profesional docente, 
como sociedad nos incumbe a todos. 
  

Muchas gracias por su colaboración. 
Marcos García-Vidal 
marcos.garcia@ua.es 
 
 
 
 
 
 



Estimat docent 
  
Una de les majors dificultats que les persones que comparteixen la seua 
professió manifesten afrontar, a l'hora d'exercir de manera adequada el seu 
treball, és la disciplina en les aules. Amb la finalitat de seguir aprofundit en esta 
qüestió, i poder oferir així respostes i ferramentes per al seu maneig, hem iniciat 
la present investigació. 
  
Necessitem de la seua ajuda per a comprendre millor com senten i viuen els 
professors els problemes derivats del deteriorament del clima escolar; tant a 
nivell individual com a col·lectiu. L'objectiu que ens mou és doble: per una 
banda, aclarir diversos aspectes sobre el tema; per altra, realitzar una 
contribució als plans de formació del professorat que siga d'ajuda tant als 
docents que estan en exercici com als nous. 
  
Per a col·laborar, li preguem ens conteste  través del qüestionari que podrà 
trobar en el present enllaç: http://goo.gl/forms/6M2wtRiFDk 
  
El temps que li durà completar-lo és d'uns vint minuts, i li garantim que la 
informació que amb ell ens proporciona serà tractada estrictament confidencial. 
En cap cas serà revelada la seua identitat, ni el nom del seu centre de treball, en 
cap informe que publique els resultats de l'estudi. A canvi, de la seua 
col·laboració, sí tindrà vosté, no obstant, dret a rebre un còpia del mateix si així 
ho desitja. A més, tindrà la satisfacció personal d'haver realitzat la seua 
contribució a la resolució d'un problema que, si bé afecta particularment al 
col·lectiu professional docent, com a societat ens incumbeix a tots. 
  

Moltes gràcies per  la seua col·laboració 
Marcos García-Vidal 
marcos.garcia@ua.es 
 



 
 

 
VALORES, CLIMA Y CONVIVENCIA ESCOLAR DESDE 

LA PERSPECTIVA DOCENTE. 
 

Estimado docente: 

Una de las mayores dificultades que las personas que comparten su profesión 

manifiestan afrontar, a la hora de ejercer de modo adecuado su trabajo, es la creciente 

indisciplina en las aulas. A fin de seguir profundizando en esta cuestión, y poder ofrecer 

así respuestas y herramientas para su manejo, hemos iniciado la presente investigación. 

Necesitamos de su ayuda, no obstante, para comprender mejor cómo sienten y 

viven los profesores los problemas derivados del deterioro del clima escolar, tanto a nivel 

individual como colectivo. El objetivo que nos mueve es doble. Por un lado, clarificar 

varios aspectos sobre el tema. Por otro, realizar una contribución a los planes de 

formación de profesorado que sea de ayuda tanto a los profesores en ejercicio como a los 

futuros. 

El tiempo aproximado que le llevará completar el siguiente cuestionario es de 

veinte minutos, y le garantizamos que la información que con él nos proporciona será 

tratada de forma estrictamente confidencial. En ningún caso será revelada su 

identidad, ni el nombre de su centro de trabajo, en ningún informe que publique los 

resultados del estudio. A cambio de su colaboración sí tendrá usted, no obstante, derecho 

a recibir una copia del mismo si así lo desea. Además, tendrá la satisfacción personal de 

haber realizado su contribución a la resolución de un problema que, si bien afecta 

particularmente al colectivo profesional docente, como sociedad nos incumbe a todos. 

Muchas gracias por su colaboración. 

Instrucciones para rellenar el cuestionario: 

Marque con una x todas las opciones que usted considere en cada caso. Por favor, indique 

su respuesta a todas las categorías de cada una de las preguntas. 

 



 
DATOS DEMOGRÁFICOS 

 

Sexo: 

__Hombre   __Mujer 

 

Ciclo educativo: 

__E. Infantil  __E. Primaria  __E. Secundaria   __Ciclos formativos 

__PQPI/FP Básica   

 

Años de experiencia docente: 

__0-5        __6-10   __11-15 __16-20           __21-25     __26-30     __ más de 30 

 

Área de especialización: __ Inglés  __ Biología y Geología   __ Lengua Castellana y  

Literatura    __ Educación Física       __ Educación Plástica y visual       __ Economía               

__ Filosofía    __ Física y Química   __ Francés    __ Geografía e Historia   __ Griego  

__ Informática   __ Latín  __ Matemáticas    __ Música  __ Orientación    __ Religión 

__ Tecnología  __ Lengua Valenciana y Literatura 

 

Provincia del centro escolar: __ Alicante     __ Valencia     __ Castellón 

Población del centro escolar: __________________ 

 

 

 



 

1. Cuando se producen conflictos en su centro de trabajo, ¿Entre qué 
miembros de la comunidad educativa son más frecuentes? 

 

Entre el profesorado y el alumnado 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Entre estudiantes 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca  

Entre profesores 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Con las familias 

 ( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Otros:……………………………………………………………………………….. 

 

2. De entre las siguientes situaciones indique, en cada caso, la 
frecuencia con la que Vd. las encuentra en el desempeño de su 
trabajo: 
 

Adicción a estupefacientes 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces 

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Agresiones 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Charlar en clase, uso de móviles, etc. 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Discriminación (racial, religiosa, etc.) 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Abandono de los estudios 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Falsificación de documentos 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Insulto 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

 

 

Fugarse las clases 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 



 
Retraso/ demora en el inicio de la clase 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Robos 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Vandalismo 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Xenofobia 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Presiones de grupos a chicos/as 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces 

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Abuso sexual 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

3. ¿Cómo se siente Vd. respecto al clima reinante en su centro de 
trabajo?: 
 

Me siento incómodo y fuera de lugar 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Me siento orgulloso/a de trabajar aquí 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Si pudiese dejaría de trabajar como profesor aquí 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Me sentiría mejor si se realizaran algunos cambios 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

4. ¿Cómo actúa Vd. habitualmente para atajar los problemas de 
convivencia en el aula? 

Ignoro lo que sucede 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Echo de clase a quienes se portan mal 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Hablo a solas con el culpable 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Lo cambio de sito. Reestructuro la clase
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 



 
Aprovecho un suceso para dar una 

lección especial 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Hablo con la familia 
 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Escribo un parte oficial 

 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Lo mando al (Orientador/a, 
psicopedagogo/a) 
 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Comunico a una autoridad (Director/a, 
etc.) 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Elaboro un expediente disciplinario 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Lo castigo 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Trato el asunto en una tutoría 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Recurro a expertos sociales 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Lo derivo a juzgados 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Resuelvo el conflicto con ayuda de toda 
la clase 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Confronto a las personas implicadas en 
el conflicto a solas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

 

5. ¿Hasta qué punto considera Vd. que la educación en valores es 
asunto de su competencia? 

 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

6. ¿Qué valores, de entre los siguientes, considera Vd. que transmite en 
sus clases? 

. 

Obediencia 



 
Puntualidad 

Orden 

Veracidad 

 

Cuidado 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Respeto 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Armonía 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Sinceridad 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Fortaleza 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Optimismo 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Amistad 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Audacia 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Sencillez 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Templanza 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

  SER  ESTUDIOSO 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 



 
 

Justicia 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Sociabilidad 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Paciencia 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Prudencia 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Sobriedad 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Humildad 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

7. ¿Considera Vd. importantes los valores transmitidos en el Proyecto 
Educativo de Centro para la mejora en la convivencia escolar? 

 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

8. ¿Considera Vd. que los valores promueven buena convivencia 

escolar? 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

9.  ¿Cree Vd. posible modificar los hábitos de comportamiento 
desadaptado de determinados alumnos mediante una educación en 
valores? 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 



 

10.  De los siguientes recursos: ¿Cuáles utiliza en sus clases para 
fomentar un clima positivo? 

Lo aprendido en la universidad 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Mis propias técnicas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Mediación/Resolución de conflictos 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Enseñanza de habilidades sociales 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Técnicas de control del aula 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Tolerancia y educación intercultural 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Coeducación y prevención del sexismo 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Aprendizaje cooperativo 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Mejora de la escuela como comunidad 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces 

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Educación cívica (derechos humanos y 
democracia) 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Colaboración con familias 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Formar carácter 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Lecciones con valores 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces 

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Dilemas morales 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Razonamiento moral 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Actividades culturales relacionadas con 
valores 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 



 
Asambleas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Debates 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Representación de roles 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Clarificación de valores 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

11. ¿Cómo elabora las técnicas que utiliza para la educación en valores? 

Mediante reuniones con otros profesionales 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

Individualmente 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

A través de recursos bibliográficos 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

A través de recursos tecnológicos 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

Mediante cursos y formación en educación en valores 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

12.  ¿Considera Vd. necesario realizar formación docente en educación 
en valores, para mejorar la convivencia escolar? 
 

( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 
 

13.  ¿Cómo determina Vd. los valores que poseen sus alumnos? 

Evaluación inicial de la clase 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Observación 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 



 
  

Test psicométricos 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Dinámicas de grupo 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Reuniones con otros docentes 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

Tutorías individualizadas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Conocimiento de normas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Conocimiento de valores 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

14.  ¿Mediante que  instrumentos evalúa Vd. los valores presentes en sus 
alumnos? 

 

Cuestionarios 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Observaciones 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Autoevaluación 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Test estandarizados 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Examen de conocimientos 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Entrevistas 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces 

( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 

15.  Señale la periodicidad con que evalúa Vd. los valores presentes en 
sus alumnos.  º 

Quincenalmente 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre  

Una vez al mes 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( ) A veces  



 
( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 
( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Trimestralmente 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre  

( ) A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

Al finalizar el curso 
( ) Siempre  ( ) Casi Siempre ( )  

A veces ( ) Casi Nunca  ( ) Nunca 

 

 



 

 
 

VALORS, CLIMA I CONVIVÈNCIA ESCOLAR DES DE 
LA PERSPECTIVA DOCENT. 

 

Estimat docent 

 Una de les majors dificultats que les persones que comparteixen la seua professió 

manifesten afrontar, a l'hora d'exercir de manera adequada el seu treball, és la disciplina 

en les aules. Amb la finalitat de seguir aprofundit en esta qüestió, i poder oferir així 

respostes i ferramentes per al seu maneig, hem iniciat la present investigació. 

Necessitem de la seua ajuda per a comprendre millor com senten i viuen els 

professors els problemes derivats del deteriorament del clima escolar; tant a nivell 

individual com a col·lectiu. L'objectiu que ens mou és doble. Per una banda, aclarir 

diversos aspectes sobre el tema; per altra, realitzar una contribució als plans de formació 

del professorat que siga d'ajuda tant als professors que estan en exercici com als futurs 

 El temps que li durà completar-lo és d'uns vint minuts, i li garantim que la 

informació que amb ell ens proporciona serà tractada estrictament confidencial. En 

cap cas serà revelada la seua identitat, ni el nom del seu centre de treball, en cap informe 

que publique els resultats de l'estudi. A canvi, de la seua col·laboració, sí tindrà vosté, no 

obstant, dret a rebre un còpia del mateix si així ho desitja. A més, tindrà la satisfacció 

personal d'haver realitzat la seua contribució a la resolució d'un problema que, si bé afecta 

particularment al col·lectiu professional docent, com a societat ens incumbeix a tots. 

 

Moltes gràcies per  la seua col·laboració 

 

 

 

 



 

 

 

 

Instruccions per a emplenar el qüestionari: 

Marque amb una x totes les opcions que vosté considere en cada cas. Per favor, indique 

la seua resposta a totes les categories de cadascuna de las preguntes. 

 

DADES DEMOGRÀFIQUES 

Sexe: 

__Home   __Dona 

Cicle educatiu: 

__E. Infantil  __E. Primària  __E. Secundària   __Cicles formatius 

__PQPI/FP Bàsica   

Anys d'experiència docente: 

__0-5        __6-10   __11-15 __16-20           __21-25     __26-30     __ més de 30 

 

Àrea d'especialització: __ Anglés  __ Biologia i Geologia   __ Llengua Castellana i 

Literatura    __ Educació Física       __ Educació Plàstica i visual       __ Economia               

__ Filosofia    __ Física i Química   __ Francés    __ Geografia e Historia   __ Grec  

__ Informàtica   __ Llatí  __ Matemàtiques    __ Música  __ Orientació    __ Religió 

__ Tecnologia  __ Llengua Valenciana i Literatura 

 



 
Província del centre escolar: __ Alacant     __ València     __ Castelló 

Població del centre escolar: __________________ 

 

 

 

1. Quan es produeixen conflictes al seu centre de treball, ¿Entre quins 
membres de la comunitat educativa són més freqüents? 

 

Entre el professorat i l'alumnat 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Entre estudiants 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Entre professors 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Amb les famílies 

              ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Altres:……………………………………………………………………………….. 

 

2. De entre les següents situacions indique, en cada cas, la freqüència 
amb la que Vosté les troba en l'exercici del seu treball: 
 

Addicció a estupefaents 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Agressions 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Xerrar a classe, us de mòbils, etc. 
 ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Discriminació (racial, religiosa, etc.) 
 ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Abandono dels estudis 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Falsificació de documents 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 



 
Insulto 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

 

Fugar-se las classes 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Retards/ demora en l'inici de la classe 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Robatoris 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Vandalisme 
 ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Xenofòbia 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Pressions de grups a xics/xiques 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Abús sexual 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

3. ¿Com se sent Vosté respecte al clima regnant en el seu centre de 
treball?: 
 

Em sent incòmode i fora de lloc 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Em sent orgullós/a de treballar ací 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Si poguera deixaria de treballar com a professor ací 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Em sentiria millor si es realitzaren alguns canvis 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

4. ¿Com actua Vosté habitualment per a tallar els problemes de 
convivència a l'aula? 

 
Ignore el que succeeix 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Tire de classe a qui es porta mal 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Parle a soles amb el culpable 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

El canvie de lloc. Reestructure la classe 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Aprofite un succés per a donar una lliçó 

especial 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Parle amb la família 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Escric un part oficial 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

L'envie a l'(Orientador/a, 
psicopedagog/a) 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Comunique a una autoritat (Director/a, 
etc.) 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Elabore un expedient disciplinari 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

El castigue 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Tracte l'assumpte en una tutoria 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 



 
Recorro a experts socials 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

El derive a jutjats 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

resolc el conflicte amb ajuda de tota la 
classe 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Confronte les persones implicades en el 
conflicte a soles 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

 

5. ¿Fins a que punt considera Vosté que l'educació en valors és 
assumpte de la seua competència? 

    

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

6. ¿Que valors, d'entre els següents, considera Vosté que transmet en 
les seues classes? 

 

Obediència 

              ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Puntualitat 

              ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Ordre 

             ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Veracitat 

             ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Cura 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Respecte 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

    Harmonia 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Sinceritat 



 
             ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Fortalesa 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Optimisme 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

Amistat 

             ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Audàcia 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Senzillesa 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Temprança 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 
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( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Justícia 

      ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Sociabilitat 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Paciència 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Prudència 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Sobrietat 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 



 
Humilitat 

 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

 

 

 

7. ¿Considera Vosté importants els valors tramesos en el Projecte 
Educatiu de Centre per a la millora en la convivència escolar? 

 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

8. ¿Considera Vosté que els valors promouen bona convivència 

escolar? 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

9.  ¿Creu Vosté possible modificar els hàbits de comportament 
desadaptat de determinats alumnes mitjançant una educació en 
valors? 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

10.  Dels següents recursos: ¿Quins utilitza en les seues classes per a 
fomentar un clima positiu? 

Les coses apreses a la universitat 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Les meues pròpies tècniques 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Mediació/Resolució de conflictes 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Ensenyament d'habilitats socials 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Tècniques de control de l'aula 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Tolerància i educació intercultural 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 



 
  

Coeducació i prevenció del sexismo 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Aprenentatge cooperatiu 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Millora de l'escola com a comunitat 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Educació cívica (drets humans i 
democràcia) 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Col·laboració amb famílies 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Formar caràcter 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Lliçons amb valors 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Dilemes morals 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Raonament moral 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Activitats culturals relacionades amb 
valors 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Assemblees 
 ( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Debats 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Representació de roles 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

Clarificació de valors 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

11. ¿Com elabora les tècniques que utilitza per a l'educació en valors? 

Mitjançant reunions amb altres professionals 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 



 
Individualment 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

A través de recursos bibliogràfics 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

A través de recursos tecnològics 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

Mitjançant cursos i formació en educació en valors 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 
12.  ¿Considera Vosté necessari realitzar formació docent en educació 

en valors, per a millorar la convivència escolar? 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

13.  ¿Com determina Vosté els valors que posseïxen els seus alumnes? 

Avaluació inicial de la classe 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Observació 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Test psicomètrics 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai   

( ) Mai 

 

Dinàmiques de grup 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Reunions amb altres docents 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Tutories individualitzades 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Coneixement de normes 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Coneixement de valors 
 

( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De 

vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 



 

14.  ¿Mitjançant que  instruments avalua Vosté els valors presents en els 
seus alumnes? 

 

Qüestionaris 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai   

( ) Mai 

 

Observacions 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Autoavaluació 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Test estandarditzats 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

Examen de coneixements 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Entrevistes 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

 

15.  Nomene la periodicitat amb que avalua Vosté els valors presents en 
els seus alumnes.   

Quinzenalment 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Una vegada al mes 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  ( 

) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

Trimestralment 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre  

( ) De vegades  ( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 

En finalitzar el curs 
( ) Sempre  ( ) Quasi Sempre ( ) De vegades  

( ) Quasi Mai  ( ) Mai 

 




