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Introducci6

El present informe és el resultat de! treball d’'un grup de recerca de la unitat
departamental de Didactica de les Ciéncies Socials de la Universitat Autdnoma
de Barcelona integrat per les professores Montserrat Casas, Montserrat Oller,
Carme Valls i el professor Joan Pagés que ha actuat de coordinador.

Aquest informe inclou 'analisi i la interpretacié de les representacions sobre el
dret, la justicia i la llei d’un grup d'adotescents de 4t ’'ESO de 8 centres ptblics
catalans. Durant els mesos de gener a maig de I'any 2003 es van passar els
qlestionaris i durant juny, juliol, i el primer trimestre del curs 2003-2004 es van
buidar i interpretar les dades obtingudes. L'informe final es va redactar a finais
de 2003 i durant els primers mesos de I'any 2004.

A banda dels resultats del qlestionari, I'informe inclou una fonamentacié
tedrica i metodoidgica de la recerca. En aquesta fonamentacié justifiquem el
valor d’'una recerca educativa sobre aquesta tematica i presentem els seus
objectius, els seus suposits i els seus continngut. Ubiquem la recerca dins de la
recerca en 'ambit de la didactica de les ciéncies socials i dins del marc tedric i
conceptual de les “representacions socials”. També presentem un estat de la
giestio sobre algunes recerques educatives centrades en I'ensenyament i en
I'aprenentage del dret, la justicia i la llei en nens i adolescents (a Francga, els
Estats Units, Catalunya i Espanya, i a nivell internacional). Finalment justiquem
la metodologia emprada, el qlestionari, i presentem, les caracteristiques de la
poblacié amb la qual hem treballat (centres i alumnes).

L'analisi de les representacions segueix les pautes del questionan. Les 20
preguntes estan organitzades en quatre blocs. Cada bloc esta presidit per una
breu introduccié exposant el sentit de les preguntes. Aquest aspecte es
concreta més a linici de cada pregunta. Cada pregunta acaba amb unes
consideracions finals.




Al final s'apunten unes breus conclusions i uns suggeriments per continuar la
recerca. | s'inclou la bibliografia utilitzada.

Durant sis mesos l'equip va comptar amb el suport d’'una alumna del nostre
doctorat, la Sra. Marta Rodriguez, que inicialment tenia previst realitzar una
recerca paral-lela sobre la mateixa tematica. Per problemes de salut va haver
de deixar el treball per la qual cosa es va haver de contractar una altra persona
a temps parcial a fi de col-laborar amb el buidatge dels qiiestionaris i, en
especial, amb la representacio grafica dels seus resultats.




12 part. Fonamentacio tedrica i metodologica

1. ¢ Per qué una recerca sobre el tractament del dret i de la justicia en el
curriculum de Ciéncies Socials de I'’ensenyament secundari obligatori?,
iper qué una recerca sobre les representacions, els coneixements i les
opinions dels adolescents? Objectius, supdsits i continguts de la
recerca.

En els darrers temps estem assistint a practicament arreu del mén a una
preocupacid creixent per I'educacié ciutadana, per I'educacié democratica i
politica dels adolescents i dels joves i, més en concret, per 'educacio juridica.

Les causes d'aquest preocupacié sén de diferent naturalesa. Unes tenen
relaci6 amb l'augment de la violéncia en els centres escolars, en especial en
Fensenyament secundari. D’altres amb l'augment de la delinqiiéncia juvenii i,
en general, de [a violéncia com a via per resoldre problemes socials (ef brutal
increment de la violéncia contra les dones és un dels exemples que,

dissortadament, millor il-lustra aquesta situacid).

Naticies com les aparegudes, per exemple, als diaris dels primers dies de l'any
2004 —*Més de 4.000 persones van morir a les carreteres I'any passat » o « La
violéncia doméstica causa la primera victima de l'any”, a El Periédico de
Catalunya, 0 “Un hombre mata en Mallorca a su ex pareja y dispara también a
dos de sus hijos”, a E/ Pais, el 3 de gener— justifiquen la necessitat de
considerar la incorporacid al curriculum escolar de coneixements que puguin
permetre formar als nens i als adolescents per fer front a aquesta mena de
situacions. Indiquen la conveniéncia de replantejar-se I'enfocament dels
continguts i de la formacié en ciéncies socials des d'una perspectiva més
vinculada als problemes socials i als problemes de la vida com els de les




noticies precedents - 'increment de la violéncia contra les dones i 'augment de
la sinistralitat. Ambdés problemes, i altres de tan importants com aquests,
podrien tenir en la formacié juridica, en I’ ensenyament del dret, alguna
resposta com ja es fa en altres paisos del nostre entorn.

Aquesta situacié va acompanyada de 'augment de la influéncia dels mitjans de
comunicaci6 de masses en les joves amb programes “escombraria”, que tenen
en els adolescents i en els joves al seu public favorit i on sovint també es
practiqguen determinades formes de violéncia.

Pero també es deu probablement a I'Us de la vioténcia com el principal recurs
en la resolucié de conflictes internacionals com és el cas recent de la guerra
d'lraq i la justificacié donada per alguns dirigents politics occidentals per envair
i ocupar militarment aquest pais.

Per altra banda, en els darrers anys, la justicia ha estat presents a la premsa a
causa tant dels problemes estructurals que pateix el sistema judicial espanyol
com de la seva utilitzacié partidista: “Los ususarios suspenden a la justicia y
culpan al Gobierno de los retrasos™ es podia llegir, per exemple, en les pagines
del diari El Pais, de I't1 de setembre de 2003.

Per totes aquestes circumstancies, i per altres probiemes socials i politics no
menys importants, la distancia entre els joves i la vida politica democratica és
cada vegada més gran. Per una banda, els coneixements sobre el
funcionament i 'organitzacid del sistema politic democratic sembla que sén
escassos tant aqui com en altres paisos democratics. Per laltra, els nivells de
participacid dels joves en la vida politica i institucionals dels seus paisos sén
baixos aixi com també ho és la defensa de la democracia no només com a
organitzacié de la vida palitica sind també com a forma de convivéncia social.

La preocupacio per aquesta actitud dels joves ha esdevingut un dels camps de
la reflexié dels politics i dels educadors en practicament tot el mon i esta
provocant interessants debats sobre les mesures a prendre i, en particular,
sobre els continguts de I'ensenyament en la Societat de la Informacié i de la




Comunicacié. | també esta generant un increment de recerques educatives
sobre les representacions del mén en els nens i en els joves i sobre la
construccié de les seves consciéncies —politica, ciutadana, juridica. etc.- , de
les seves identitats i de les seves competéncies socials. La investigacié sobre
les representacions, els coneixements i les opinions del dret, la justicia i la llei
dels nens i dels adolescents s'insereix en aquest camp de preocupacions. La
recerca internacional sobre educacié civica realitzada per The International
Association for the Evaluation of Educational Achievenent (IEA) des de 1994 a
practicament I'actualitat n'és el millor exemple.

1.1. Objectius i suposits de la recerca “el tractament del dret i de la

justicia en el curriculum de ciéncies socials per a 'educacié secundaria”.

Els objectius de la nostra recerca sén:

a) Esbrinar les representacions sobre determinats aspectes del dret i de la
justicia d’'un grup de nois i les noies de 4t d’ESO (+/- 16 anys) de
Instituts d’'Ensenyament Secundari catalans;

b) Comparar aquestes representacions amb les representacions de joves
d'alires paisos del nostre entom a partir dels resultats d’altres
investigacions o estudis semblats; i

¢} Suggerir idees pel tractament del dret i de la justicia en el curriculum de
I'ensenyament obligatori.}

El nostre treball s'insereix en les noves conceptualitzacions del curriculum
de ciéncies socials, en especial del curriculum centrat en problemes socials
rellevants, i del curriculum d’educacié civica i d’educacié ciutadana i en una
linia de recerca centrada en la indagacié de les representacions socials.
Utilitza com a instrument per I'obtencié d'informacié el giiestionari amb una

' Simultaniament, el professor Joan Pagés ha realitzat una recerca sobre el tractament dels
continguts relacionats amb el dret, la justicia i 12 llei en curricula d'alires paisos i una recerca
sobre la preséncia d’aguests continguts en propostes curriculars espanyoles del passat aixi
com en llibres de text espanyols i francesos.




combinacié de preguntes tancades i obertes i interpreta les dades
obtingudes utilitzant métodes quantitatius i qualitatius alhora.

El nostre estudi parteix dels segiients suposits:

1) els adolescents catalans tenen representacions sobre el dret, la justicia i
Ia llei,

2) les representacions dels adolescents sén una consegiiéncia del fet de
viure en societat més que dels ensenyaments rebuts a I'escola,

3) determinades conceptualitzacions i opinions dels adolescents tenen el
seu origen en les seves propies vivéncies escolars, familiars i socials,

4) aquestes representacions permeten als adolescents interpretar i valorar
situacions, problemes i conflictes relacionats amb el dret, {a justicia i Ia
liei, i

5) algunes representacions estan basades en estereotips.

1.2. Els continguts de la recerca

La nostra recerca ha pretés esbrinar els coneixements i les representacions
dels adolescents sobre el dret, la justicia i la llei a partir de situacions
quotidianes, de problemes juridics propers a la ciutadania, de coneixements
sobre l'organitzacié del sistema judicial espanyol, de lleis de gran
transcendéncia i repercussio social, etc. Obviament, al costat dels
coneixements sobre els continguts hem demanat també opinions i valoracions
sobre alguns d'aquests continguts. Aquests continguts es desenvoiupen a
través de 20 preguntes (veure glestionan) ordenades en quatre blocs: )
Coneixements sobre el dret, la llei i la justicia: qué saps?, Hl) Qué penses, que
creus, qué opines?, 1H) Estudi de casos, i IV) Quée més opines, qué més saps?

Els continguts sobre els quals s’ha basat la nostra recerca formen part dels
continguts dels programes d’educacié civica o d’educacié ciutadana a la
immensa majoria de paisos del nostre entorn. En alguns, com els USA per

exemple, existeixen propostes curriculars concretes de continguts relacionats




amb ia llei i el dret. L'habitual, pero, és que s'incloguin en els programes
d'educacio civica i ciutadana o, en alguns casos, en els programes d'educacié
etica ifo de filosofia, en especial quan les situacions que es plantegen es
refereixen a aspectes més morals i étics.

Els conceptes vertebradors d’aquesta recerca sén: dret, justicia i llei. La llei i la
justicia sén, segons Audigier i Lagelée (1996) les dues nocions clau de I'ordre
jurdidic. Plategen les seves relacions de la segiient manera:

“Loi et justice sont les objets les plus visibles du systéme juridique. En effet, le
droit s'incarne au travers du législateur (la loi) et des juges (la justice). De
surcroit, ce sont deux concepts irréductibles I'un a lautre: le juge rend des
décisions en se conformant aux dispositions de la loi mais c'est la loi qui
précise le role et les missions du juge qui doit respecter les régles de la
procédure. Mais ce n’est pas le juge qui fait la loi au nom du principe de la
séparation des pouvoirs.” (p. 74). '

En aquest recerca entenem per:

- dret, el conjunt de lleis i normes que regulen les relacions entre les
persones en una societat. El dret preveu uns mecanismes i unes institucions
per assegurar la seva observanca i el seu correcte compliment en la
societat;

- justicia, la conformitat amb el dret ja sigui com a principi moral, com a valor,
com a virtut o com a institucié. En ocasions es tracta com un valor, en altres
com un poder i una organitzacio per fer respectar el dret, i

- lei, la regla o el conjunt de regles o normes emanades del poder legislatiu,
poder que elabora, debat i aprova les lleis per reglamentar els diferents
ambits de la convivéncia en els membres d'una societat. La llei és
I'expressié de la voluntat general.?

? Hem utilitzat per definir —encara que de manera una mica esquemética- aquests conceptes els treballs
seglients:

-Diecionario de Derecho. Biblioteca de consulta Larousse. Barcelona. SPES/RBA

-ROCHE, G. (ccord.) (20602): L éducation civique aujourd’hui: dictionnaire encyclopédigue. Issy-les-
Moulineaux. ESF éditeur
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Els continguts del dret, la justicia i la llei sobre els quals s’han esbrinat les
representacions d'una mostra d'adolescents catalans soén els segiients (veure
enquesta informe de progrés 2003):

) Coneixements sobre el dret, la llei i la justicia: que saps?
Preguntes Contingut
1 legal, legalitat, llei
2 no és just, sentiment d’injusticia, justicia
3 drets humans, agressié violenta
4 majoria d'edat
5 acomiadament
6 Liei de Menors
7 jutge
8 justicia, dret, llei
)] Qué penses, qué creus, gué opines ?
Preguntes Contingut
9 fer justicia
10 resolucié d’'un problema : qué fer davant d'un acomiadament ?
11 resolucié d’'un problema: que fer davant d’'una demanda laboral
| motivada per creences religioses personals?
12 valoracié de situacions derivades de maltractaments
i) Estudi de casos
Preguntes Contingut
13 imprudeéncia, castig, presd, sancid, llei per menors,
14 fer justicia, assassinat, “dent per dent, ull per ulf”, “llei del carrer”,
violéncia gratuita, “fer justicia pel seu compte”
IV) Qué més opines? Qué més saps ?
Preguntes Contingut
15 institucions que informen sobre la justicia i el dret
16 coneixements que s’haurien d’ensenyar sobre el dret, {a justiciaila
ilei
17 qué es fa en un judici? qui intervé?

-TOZZI, M. (2002): Réfléchir sur la Justice dans une perspective citoyenne, Bruxelles, Fondation Roi
Baudouin. Les éditions européennes
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18 coneixement de persones que hagin tingut tractes amb la justicia

19 conheixement d’algun judici important
20 coneixement de jutges o advocats famosos

2. On ubicar aquesta recerca? La investigacié en didactica de les
ciéncies socials i els coneixements dels adolescents sobre el dret, la
justicia i la llei. Una recerca sobre les representacions socials

2.1. On ubicar aquest estudi?

No ha estat facil ubicar tedricament i metodoldgica el nostre estudi en la recerca
educativa i, en particular, en Ja recerca en Didactica de les Ciéncies Socials. Després
de considerar la situaci¢ general de la recerca, hem optat per ubicar-la en tres linies:
en primer lloc, la investigacié sobre les representacions socials; en segon lloc, la
investigacié sobre I'ensenyament i aprenentatge de continguts relatius al dret, la
justicia i la llei i, finalment, la investigacié sobre els continguts tant dels curricula com
dels liibres de text’.

En les diferents classificacions de la investigacidé en Didactica de les Ciéncies Socials
realitzades a Espanya no es dedica gairebé cap espai a la investigacié sobre les
representacions socials o, si se 'hi dedica, és un espai secundari, marginal o que
queda amagat sota altres denominacions. No hi ha en les classificacions consultades
(per exemple, Prats, 1997 i 2002; Pageés, 1997; Travé, 1998, o Cuesta, 2001)
practicament cap referéncia a investigacions de les representacions sobre el dret, la
justicia i la Hlei o, més genéricament, de les representacions civiques o politiques dels
estudiants. En la classificacio realitzada per Pagés (1997: 220), per exemple, el camp
de la investigacid de les representacions socials de I'alumnat es redueix practicament
a la segiient consideracié; és “una de las aplicaciones hasta el momento mas fructifera
de las nuevas ideas psicolégicas a la didactica de las ciencias sociales”. En
lrexemplificacié¢ de les representacions socials, les investigacions que més
s’apropaven a la tematica que ens ocupa eren les “investigaciones sobre conceptos o

hechos sociales concretos” (p. 221). | no es feia cap referéncia concreta a la recerca
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en educacio civica, educacié ciutadana o educaci6 juridica. | el mateix succeeix en les
classificacions i les analisis fetes per la resta d’autors citats.

El mateix succeeix en les investigacions realitzades a América Llatina com es pot
comprovar, per exemple, en la revisid6 coordinada per Waldegg (1995) de les
investigacions educatives realitzades a Méxic en I'ambit de les Ciéncies Historico-
socials. Es cita com una linia d’investigacié emergent en els darrers anys de la década
dels vuitanta i principis dels noranta “el estudio de las ideas y explicaciones que
elaboran los nifios y los adolescentes respecto al mundo social” (p. 199) i fa seva
organitzaci6, la politica, etc... perd des d'una concepcié més deutora de les teories de
Piaget que de les representacions socials.

Aquesta situacié és una mica diferent de la que es déna al moén francdfon i a
Fanglosaxé. Una part important de la investigacié educativa i, en concret, la
investigacié en didactica de la geografia, de la histéria i de les ciéncies socials
realitzada a Franga i a altres paisos de parla francesa sha centrat en les
representacions socials influida, sens dubte, per fa psicologia social francesa i per
Moscovici. Aixi es pot comprovar en recents revisions de la investigacié didactica
realitzada en aquest pais. Gérin-Grataloup i Tutiaux-Guillon (2002) , per exemple,
classifiquen la investigacié en didactica de la geografia | de la historia en set
tematiques una de les quals, la cinquena, esta dedicada a les representacions socials.
Laville (2002), per la seva part, en la revisié sobre la recerca en didactica de la historia
assenyala la importancia que té& coneéixer les representacions de lalumnat —De la
connaisance des représentations des éléves, on espére tirer des indications pour les
conduire aux compréhensions voulues” (p. 73). Tutiaux-Guillon (2002) a F'analitzar els
conceptes i els models utilitzats en la recerca, els pocs conceptes i models propis i els
utilitzats o “logats” a altres disciplines, afirma en relacido amb les representacions
socials:

“A la psychologie sociale on doit le concept de “représentations sociales”
(Moscovici, 1976, Jodelet, 1989), abordé précocement par nos didactiques
(Audigier, Marbeau, 1987, Moniot, 1983) et fondateur de nombreuses
recherches {...) . Ce concept a été utilisé tantdt pour explorer les
représentations des disciplines, tantbt pour analyser les résultats (présumés) de
l'apprentissage. Il a permis d’interroger autrement les connaissances des
éleves, en introduisant lidée d'une cohésion des savoirs, des aftitudes, des
expériences, des valeurs, des opinions, par exemple pour analyser les

3 Aquesta darrera part ’esta treballat el professor Joan Pagés i no s’inclou en aquest informe final.

13




transferts d'un objet historigue & un autre (Lautier, 1997;: Tutiaux-Guilion,
1998b).” (p. 85).

Una de les principals evidéncies de la importancia que ha tingut i té la recerca en
didactica realitzada a partir dels supdsits de les representacions socials la trobem en
els treballs i estudis presentats en els diversos Rencontres Nalionales sur la
Didactique de I'Histoire, de la Géographie et des Sciences Economiques et Sociales
organitzats per linstitut National de Recherche Pédagogique (INRP) en les décades
dels 80 i dels 0.

A més de les investigacions en didactica de la geografia i de la historia, existeix a
Franga i en els paisos de parla francesa una important investigacié centrada en
l'ensenyament i aprenentatge de l'educacié civica i ciutadana i dins d’ella o molt
relacionada amb ella, en I'educacié juridica. Aquesta investigacié esta representada,
des de I'ensenyament, per, entre altres, Audigier (1996 o 1999), i Robert (1999), i des
d'una perspectiva més juridica, per Douard i Fiche (2001). Als treballs d'aquests autors
i a altres recerques ens hi referirem més endavant en aque'st mateix capitol. En bona
part d'elles, la investigacié de les representacions socials hi té un paper molt important.

En la investigaci6é anglosaxona, en canvi, el model tedric de les representacions
socials és menys utilitzat. Existeix, perd, una important recerca sobre els coneixements
i les concepcions dels estudiants i sobre I'ensenyament i {'aprenentatge del dret, la
justicia i la llei (de fet, als Estats Units existeix un ambit especific anomenat LRE, Law-
Related Education, que té per objectiu 'ensenyament de la llei). En les revisions de la
recerca educativa hem considerat, en primer lloc, la recerca en Didactica de les
Ciéncies Socials. El treball més important és, avui per avui, el Handbook editat I'any
1992 per Shaver. El capito! 35 d'aquesta obra esta dedicat a 'analisi i la valoracio de
les investigacions en 'ensenyament del govern, del civisme i de la llei realitzades als
Estats Units durant la década dels anys 80. Els seus autors, Patrick i Hoge, organitzen
la seva analisi en tres ambits: el curricular, les continguts dels liibres de text i
Paprenentatge de coneixements, actituds, valors i habilitats civiques. Del conjunt de les
81 investigacions analitzades, només 7 tracten explicitament de la llei i practicament
totes s'ubiquen en el primer ambit. En les seves conclusions assenyalen:

“There is a great need for more and better research fo assist practitioners —teachers,
curriculum developers, and textbooks authors. New studies are needed to substantiate -
or repudiate claims about the effectiveness of law-related education programs. (...)

Cumiculum patterns and trends in elementary and secondary schools indicate that
government, civics, and law will continue 1o be mainstay of formal education in the
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social studies. The teaching and leamning of these interrelated subjects —keystones in
schools programs to educate students for effective citizesnhip in our constitutional
democracy- can be enhanced by more and better research designed to provide
dependable findings and recommendations to practitioners”. (Patrick i Hoge, 1992, p.
434).

En Handbooks més recents dedicats a la investigacié educativa en general com l'editat
per Richardson (2001), les investigacions en aquest camp s'ubiquen entre les
investigacions en ciéncies socials (Seixas, 2001) o en les investigacions sobre el
desenvolupament moral i prosocial (Solomon, Watson i Battistich, 2001). Seixas les
inclou, sense donar explicacions, dins del camp de I"education of citizenship”®, mentre
que Solomon, Watson i Battistich les consideren com una part dels “aspects of
students’ moral development, incluiding their notions of justice® (p. 566). |
exemplifiquen la seva afirmacié analitzant el curriculum per a I'escola mitjana de!
Center of Civic Education and the Constitutional Rights Foundation.

Es freqient que la investigaci6 educativa anglosaxona (incloem les recerques
realitzades a Canada i a Australia i, en menor mesura, a Gran Bretanya on {'educacié
civica i ciutadana forma part del curriculum educatiu des de fa molt poc) consideri les
recerques en aquest camp des de la perspectiva dels estudis socials o de l'educacié
clvica i ciutadana com es pot comprovar en les recerques publicades en dues de les
més prestigioses revistes de didactica de les ciencies socials dels Estats Units —
Theory and Research in Social Education i The Intemational Journal of Social
Education-. Un exemple d’aquesta situacio es la revisid realitzada per Sears (1994) de
la recerca en el Canada anglés dels estudis socials com a ciutadania. De tota manera,
associacions professionals com ara 'ABA (American Bar Association) promouen
l'ensenyament de la llei i fomenten la recerca educativa en aquest camp. Un exemple
de la seva importancia el trobem en flinforme sobre investigacions dedicades a
'ensenyament i l'aprenentatge de la llei elaborat pel Social Science Education
Consortium (2001).

Finalment, el nostre estudi té relacid tant per la seva tematica com per les seves
caracteristiques metodologiques amb dues de les investigacions intemacionals més
prestigioses en el camp de les ciéncies socials realitzades en els darrers anys: la
investigacié internacional sobre 'educacié civica realitzada, entre 1994 i 2004, per
The Intemational Association for the Evaluation of Educational Achievement (per
exemple, Torney-Purta, Schwille i Amadeo, eds., 1959 o Torney-Purta i Amadeo,
2004) i la investigacid europea Youth anh History (Angvik i von Bormries, 1997).
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Ambdues indaguen els coneixements dels adolescents en educacié civica i en historia
i la seva utilitzacid per ubicar-se en el mon | participar democraticament en la seva
construcci6é. Sobre la primera en tomarem a parlar més endavant.

2.2. Una investigacio sobre les representacions socials dels adolescents

En la nostra investigacié partiem del suposit que els adolescents no havien
estudiat de manera sistematica continguts retacionats amb el dret, la justicia i la
llei en l'escolaritat obligatéria (primaria i secundaria), encara que alguns ho
podien haver fet si en el seu centre i entre el seu professorat s’hagués
interpretat d’'una determinada manera el curriculum de ciéncies socials o
s'haguessin impulsat determinats aspectes de la transversalitat. Per aixd, vam
considerar a priori que els coneixements dels adolescents podien considerar-se
representacions socials i que la seva construccio era el resuitat de! seu
desenvolupament individual en el que el pes del context social era més

determinant que el pes dels coneixements escolars.

El concepte de representacié que utilitzem en aquest estudi procedeix dels
treballs realitzats des de la psicologia social per Moscovici (1961) i Jodelet
(1989). Es un concepte que ha tingut un fort impacte en la recerca educativa,
en especial a Franga com ja hem assenyalat a I'apartat anterior. En la recerca
educativa, és un concepte que sovint acompanya al d'idees o coneixements
previs, més proper a la psicologia del desenvolupament i de Feducaci6 i als
treballs de Piaget o Vygotsky, i a la cognicié social com ha assenyalat Garcia
(2003) en la seva revisi¢ de les perspectivas cientifiques aplicades a les idees
dels alumnes sobre el medi urba. Per Garcia, tant les obres de Piaget i Vygotski
com les de Moscovici i Jodelet constitueixen importants referents per la recerca
sobre els coneixements de lalumnat. Aixi, creu que “las representacioneas
sociales pueden considerarse una dimensién importate que hay que tener en
cuenta en relacidén con el conocimiento de los alumnos, sobre todo para
entender determinadas concepciones estrechamente relacionadas con lo
social. En todo caso, esta perspectiva puede ser integrada en la —-mas amplia-
perspectiva de las concepciones en general. La peculiaridad se hallaria {...) en
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que las representaciones sociales se refieren a cuestiones presentes en el
sistema social y, sobre todo, a cuestiones que son compartidas por grupos
sociales mas o menos amplios y que son favorecidas y consolidadas a través
de la comunicacién social, especialmente a través de los actuales medios de
comunicacién de masas. Todo lo cual resulta de gran interés para la
ensefianza de contenidos sociales” (Garcia, 2003: 55).

Per la seva part, les aportacions de Piagte i Vigotski constitueixen, segons
aquest autor “aportaciones fundamentales para entender las concepciones de
las personas, tanto desde la l6gica del desarrolio individual como del desarrollo
social, dos aspectos qque, aunque a veces se hayan presentado como
contrapuestos (y atribuidos respectivamente a uno y otro autor) en absoluto
pueden considerarse contradictorios. Por el contrario, habria que verlos como
dos perspectivas complementarias que nos ayudan a entender de forma mas
compleja la génesis y el desarrolio de! conocimiento” (p. 34).

Les representacions socials s6n enteses com un conjunt d’informacions,
d'opinions i de valors que constitueixen un “pre-saber” més o menys ben
estructurat que aporta explicacions, més o menys elaborades, sobre una
situacid, un fet del present o del passat, un problema, un conflicte, un tema,
efc... Actualment esbrinar les representacions socials, establir un “estat de la
situacid”, interrogar-se sobre els seus origens i la seva génesi, és
imprescindible per I'ensenyament ja que es considera que aprendre consisteix
en modificar aquestes representacions.

Les principals caracteristiques de les representacions socials per la recerca en
didactica de les Ciéncies Socials les podem trobar en les paraules
d'investigadores i investigadors que les han utilitzat com, per exemple,
Percheron (1974), Audigier (1991) o Lautier (2001).

Percheron (1974) va situar la seva pionera recerca sobre els coneixements
politics dels nens en el camp de les representacions socials. Per aquesta
autora, les representacions:
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- varien d’'una persona a l'altra, d'un grup a l'altre, d'una generacié a una
altra;

- es construeixen a partir de les experniéncies viscudes | reflexen les
condicions socials, econdmiques i politiques que les contextualitzen;

- en el procés de socialitzaci6é de les persones es creen representacions
automatiques que permeten respostes rapides i estereotipades;

- també es construeixen representacions en funcié de les aspiracions i de
ies experiéncies de les persones.

Per la seva banda, Audigier {1991), amb una dilatada experiéncia en la
investigacié dels coneixements geografics, histérics i civics de nens i
adolescents francesos, que inclou un important treball sobre els coneixements
juridics dels adolescents, creu que

- en tota representacid hi ha una barreja de coneixements i d’opinions;

- les opinions no s6n dolentes ni falses, s6n una barreja de coneixements i
de judicis que depenen de la manera com cadasci es situa en la
societat;

- és important sometre-les al dubte i a la critica i ajudar a I'alumnat a
descentrar la seva mirada i el seu punt de vista. L'analisi de les
representacions permet, segons aquest autor, situar “fe discours de
f'opinion par rapport & celui de la connaissance, fout en reconnaissant
qu'en matiére de droit de 'homme et de civisme, comme de toute
science sociale, la frontiére entre les deux est quasiment inextricable” (p.
47).

Finalment, Lautier (2001), que ha investigat les representacions de la historia
d’alumnes i professors, caracteritza, seguint a Jodelet, les representacions
socials de la segiient manera:

- sb6n sempre una representacié d'alguna cosa (I'objecte) i d'algi (el
subjecte). Les caracteristigues de Il'objecte i del subjecte tindran
incidéncies sobre el que és la representacio;

- en relacié amb l'objecte, 1a representacié és una “simbolitzacié” i una

“interpretacié” que li confereix significats. Aquests significats resulten
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d'una activitat que fa de la representacid una “construccié” i una
“expressioé’ del subjecte;

- es presenta com una “modelitzacié” de I'objecte directament llegible a
través de suports linglistics, comportamentals o materials. Una
representacié és una forma de coneixement;

- &s un saber quaiificat de “practic” en relacié amb I'experiéncia a partir de
la qual es produeix, de les condicions en les quals és i sobretot del fet
que serveix per actuar en el moén.

La majoria d'aquestes caracteristiques van aparéixer en l'analisi de les
respostes sobre el dret, la justicia i la llei dels adolescents catalans.

3. Qué sabem sobre les representacions del dret, 1a justicia i 1a llei en els
adolescents?

Sembla que la recerca sobre els coneixements del dret i de la justicia tal com la
coneixem actualment s'inicia durant els anys 60 i 70 del segle passat en dues linies:
una centrada en la socialitzacié juridica realitzada fonamentalment els Estats Units i
una altra sobre els coneixements i la consciéncia del dret realitzada a Europa.

Aquestes  investigacions fromaven part d'un conjunt de recerques sobre la
socialitzacié politica de nens i adolescents i es varacteritzaven per seguir, en part, les
directrius elaborades per Piaget (1932) sobre el desenvolupament cognitiu i moral, si
bé en les investigacions sobre la socialitzacié juridica Tapp i Levine (1977} van
elaborar un model de desenvolupament cognitiu a partir dels trebalis de Kohlberg.
Aquest model contemplava tres estadis: a) l'estadi preconvencional en el gue el nen
creu en la transcendéncia i la immortalitat de les lleis i de la regla i les obeeix per por a
la sanci6; b) l'estadi convencional en el que la llei encarna l'autoritat; les actituds
corresponent a upa conformitat social, al respecte a la llei i a Pordre; i ¢) lestadi
postconvencional que correspon a una concepcié molt més flexible de les relacions
entre l'individu i la llei i en el que aquesfa és percebuda com I'objecte d’'un consens
social i el seu respecte és guiat per uns principis de moral i justicia.
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Un nombre important de recerques sobre el coneixement del dret es va centrar en les
representacions, en les actituds i en els comportaments de les persones. Els
descobriments més importants els va sintetitzar Kourilsky (1986} amb les seglients
paraules, “Les recherches ont en effet montré chez la majorité des adultes un niveau
de connaissance assez faible de la norme juridique et du role des institutions
judiciaires notamment, niveau qui ne semblait pas accru notablement par des
expériences de contact direct avec fa régle de fond ou de procédure. (...}

(...) les recherches faisaient constater des représentations largement stéréotypées de
la loi ou de la norme juridigue, congue comme essentiellement impérative, prescripfive
ou prohibitive, et de la justice vue d’abord comme la justice criminelle » (475).

Analitzem, a continuacid, algunes de les principals recerques realitzades al mén
francofon, als Estats Units, a Catalunya i Espanya i a nivell internacional.

a) La recerca sobre les representacions del dret, de [a justicia i de ia fiei a Franga
i altres paisos de parla francesa

Percheron (1974) va investigar, com ja hem assenyalat, I'univers politic de nens
d'entre 10 i 14 anys de dues escoles de dos barris de Paris. La investigacié es va
realitzar des de la psicologia social i es va dirigir a indagar les seves representacions
politiques, perd també les seves representacions de ta liei. Per Percheron, i és una
conciusié de la seva recerca, “funivers politique des enfants n'est ni amorphe, ni
indifférencié, ni simplement calqué sur celui des adultes. Les enfants ont souvent dés
10-14 ans développé leurs propres déterminations, leurs propres aflitudes et ce sont
elles qui structurent leur représentation du monde » (241). Ara bé, la construccié
d'aquest univers no esta exempta de dificultats com es desprén, per exemple, de les
representacions dels nens de la liei. Segons Percheron, «La premiére chose qui
étonne dans les associations enfantines au mot lois est le peu de place et la pauvreté
des réponses reconnaissant la loi comme mesure législative. Une seule catégorie suffit
a recenser loules les images qui s'attachent a ce théme et elle ne représente que 8%
de l'ensemble de reponses (...). La loi est en fait essentiellement percue par les
enfants comme [la mesure dordre public qui régit les relations sociales (82% de
fensemble des réponses), ce théme se développant de fagon différente, selon que fa
loi évoque Fordre, l'autorité ou la police, des réglements, I'obéissance el la soumission,
la fonction permissive (ce qui est permis) ou prohibitive (c'est ce qui est défendu) de la
loi“. (p. 141-142).




Per aquesta autora, la visié de la societat que emergeix d’'aquestes imatges és la
d’una oscietat organitzada entorn de reglaments i de manaments. Per un 30% dels
nens les lleis “sdn ordres” i les associacions es fan amb paraules com obediéncia i
sumissi6. Per un altre 30% la llei “és Fautoritat” 0, més directament i simple, “la policia”.
Només per un 10% de nens la llei és percebura en el seu aspecte permissiu (“les lleis
és el gie és permeés”.

Kourilsky (1986), més de deu anys després, confirma l'analis realitzada per Percheron
de les representacions de la llei deels nens i dels adolescents francesos. Seguint el
metode emprat per Percheron d'associacions verbals, va investigar uns anys després
els coneixements i les representacions del dret i de 1a justicia en nens (10/11 anys) i
adolescents (15/16 anys). Explicitava 'objectiu de la seva recerca amb les seglents
paraules:

(...) il ne s'agit pas seulement d'observer dans quelle mesure les connaissances ou
les représentations sont plus ou moins exactes ou déformées par rapport a la réalité du
juridique étatique, il s'agit aussi de voir, pour elfe-méme, la configuration de 'univers
jundique personnel de l'enfant ou de l'adolescent. On connait en effet le phénomene
de la persistance au cours de l'existence d'un individu des représentations formées
dans l'enfance, qui serviront de base, de trame aux représentations ultérieurs.

Les domaines que nous avons tenté d'explorer sont, d’'une part, ceux qui 'ont déja été
par les recherches américaines (loi, droit, figures d'autorité, justice) et, d’autre part,
ceux que l'enfant peur connaitre soit par information soit par expérience (propriété,
conlral, prolection sociale, autorité administralive, responsabilité, statut personnel) »
(477).

A les conclusions destaca que, en general, les representacions dels alumnes de 10-11
i de 15-16 anys de la llei, el dret o la justicia s6n forga pobres i esterectipades.

Posteriorment, 'any 1991, aquestes dues autores van publicar sengles treballs sobre
la socialitzacié juridica dels joves francesos i polacs (Kourilsky: 1991) i sobre les
representacions de la llei i de la justicia en els francesos de 16 a 21 anys (Percheron,
1991). Per Percheron (1991), aquestes representacions « (...) s'articulent autour de
quatre pbles : confiance dans la justice/croyance a la positivité des lois ;| confiance
dans la justice/croyance a la lranscendance des lois; méfiance dans /la
justice/croyance a la transcendance des lois. Ces diverses attitudes ne renvoient pas a

21




des stades différents de développement logique mais s'expliquent par l'identité sociale
et les conditions d’existence des jeunes ».

Lincrement de la violéncia juvenil, els problemes que viuen els joves en les nostres
societats (problemes laborals, d’habitatge, etc..), el “passotisme” i {a desconfianga en
la democracia i els partits politics, la massificacié del sistema educatiu i els problemes
disciplinars especialment a 'ensenyament secundari, etc. expliquen que aquest tipus
de recerca segueixi interessant a Franga tant als juristes com als politics i als
educadors. Aixi, per exemple, per respondre a preguntes com ara ;jquina idea tenen
de ia justicia i del dret els joves?, icom comprenen les regles que organitzen la vida
social i la justicia? o jcom construeixen la seva relacié amb el dret?, Duard i Fiche
(2001) van dirigir eis treballs d'un conjunt d'especialistes en dret destinats a trobar
respostes a aquestes preguntes. Aixi, entre altres, Costa-Lascaux (2001) analitza les
refacions dels joves amb el dret i fa norma; Bordet (2001) planteja el problema del dret
i de les lieis en els joves en situacié d’exclusié i Ragi (2001) les relacions amb el dret
dels joves procedents de la immigraci6é. Per Costa-Lascaux, “Quand on parle des
représentations des jeunes, quand on fait référence a leurs discours, a leurs attentes,
on s'apergoit que ces dermiéres sont considérables. Les jeunes ne sont en général pas
privés du sens du droit et de la justice, bien au contraire. Simplement, comme ils se
vivent a l'exterieur d'un régle qui n'est pas la leur, qu'ils ne sont pas approprié ce droit,
que, malgré tous nos efforts, nous avons de plus en plus de mal a rétablir une certaine
confiance dans les instifutions, se sont instaliées des situalions pleines d'ambivalence
ef de contradictions™. (p. 54). Sembla que les percepcions dels nens i dels adolescents
sobre el dret i lua justicia han comencat a canviar. O almenys aix| es desprén del
treball de Costa-Lascaux.

L'interés, i la preocupacio, dels politics, i dels juristes, francesos, per les relacions dels
joves amb el dret queda reflectida en l'important nimero de recerques realitzades per
la Mission de Recherche Droit&Justice institucid creada el 1994 a iniciativa del
Ministeri de Justicia i del Centre national de Ia recherche scientifiqgue (CNRS).

Per la seva banda, la recerca educativa s'ha vist incrementada amb les aportacions de
diferents treballs com ara el d’Audigier i Lagelée (1996), Lagelée (1997) o Robert
(1997) entre altres.

Audigier i Lagelée presenten alguns descobriments de la recerca educativa que, sens
dubte, poden ser objecte de comparacié amb la nostra recerca. Per exemple, quan
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afirmen que “le sentiment de linjustice précede I'établissement de la justice; la difficulté
de dire ot est la justice n'a d'égale que la facilité & découvrir I'injustice dans les cas
particuliers’. (p. 77). O quan presenten les representacions i les imatges que els
alumnes tenen i es fan de la justicia:

“ l'organisation de la justice: chez les éléves prévaut I'image prmiére de la justice
pénale avec una association forte, justice=punition. L'accusé est de surcroft assimilé
au coupable. En revanche, les éléves ignorent la justice administrative;

- lIes acteurs du proceés: le juge d'instruction et le procureur sont l'object de confusion
dans leur mission. L'évolution du rble de juge mérite d’étre abordée, le juge et 'Europe
notamment;

- le fonctionnement de la justice selon quelques principes en accord, avec le respect
de la valeur de la personne humaine.

Une aulre donnée ménte d'étre aussi prise en considéralion. Les enseignants sont
confrontés a limpact des images des médias sur les éleves. (...) Ainsi l'image du
procas “a l'americaine” simpose comme ia plus fréquente.” (p. 78)

E! canvi en les representacions dels estudiants és el que fa proposar a Lagelée (1997)
un model per a qué lalumnat de 3er. pugui construir el concepte llei des d'una
perspectiva juridica. Es una de les conseqiéncies de la recerca realitzada amb
Audigier (1996) segons la qual els joves francesos tendeixen a pensar que la llei és
immutable. Per aquest autor: “L'analyse des énoncés dans les travaux des éleves
{exemple: “Pourquoi fait-on des Iois? [fig. 6]) met en évidence une relative stabilité des
opinions et idées que les éléves se font de la lof” {p. 489). En la seva opini6, 'alumnat
de 3er s’ubica en un estadi convencional —{a llei encama lautoritat, les actituds
corresponent a una conformitat social.

L’'aprenentatge de la liei suposara el canvi de les representacions i, en consequéncia,
afavorird “linsertion des jeunes en les mettant en situation de produire el de
s'approprier des regles de la vie sociale et politique tout en exergant leur esprit critique”
(489).

Per la seva banda Robert {(1997), a l'analitzar les recerques sobre les representacions
del dret en el moén francofon assenyala, en primer lloc, les aportacions pioneres de
Piaget a Le jugement moral chez l'enfant {(1932). La major part de recerques
coincideixen en les aportacions de Piaget en relacié amb el “réafisme normatif: “le
devoir posé par la régle est pergu comme hétéronome, la régle doit étre observée a la

23




leftre plus que dans son espril, la responsabilité est entendue dans un sens objectif,
les actes étant estimés para rapport aux régles transgressées plus que par rapport aux
intentions de leurs auteurs. Piaget associe ces lrois éléments de représentation a la |
croyance des sujefs en une justice immanente, ainsi qu’'a la primauté donnée a la
justice réltriutive sur la justice distibutive” {Robert: 1997, 499-500).

Robert compara aquestes aportacions amb les recerques de Percheron i Kourilsky:
*Des observalions ailant dans la méme sens ont pu élre faites a des époques plus
récentes. Ainsi, C. Kourilsky écrit-elle en 1991. “Quel que soit le pays concem¢ [ ],
quelle que soit la technique d'enquéte employée [..] la notion de loi évoque
majoritairement une idée de norme impérative, procédant par interdiction, injonction ou
prescription directe, relevant d’un modele qui impose des obligations ou au mieux des
devoirs cependent que les droits reconnus a lindididu sont rarement mentionnés”;
landis qu'A. Percheron, aprés avoir souligné qu'une vaste enguéle sur “le droit a vint
ans” faisait apparaitre une grande médiocrité des représentations, note que 39% des
jetunes interrogés de plus de 16 ans croient a la transcendance et a fimmutabifité des
lois; la croyance inverse en leur positivité étant dailleurs d'autant plus fréquente
qu'augmente le capilal culturel des jeunes’. (Robert: 1997, 500). Sembila, doncs, que
segons la recerca les representacions dels adolescents francesos oscil-len entre unes
posicions meés tancades, més prescriptives, de la llei i unes alires més obertes, més
democratiques.

b) La recerca als USA i al Canada

Entre els anys 1960 i 1980 es van realitzar als USA forgca recerques sobre la
socialitzacié politica de nens, adolescents i adults si bé el numero de recerques
centrades en el dret va ser forga baix com hem assenyaolta anteriorment (Patric i
Hope, 1992) . En tactualitat, la recerca sobre 'ensenyament i 'aprenentatge del dret,
la justicia i 1a liei (la LRE en Ia conceptualitzacié nord-americana) realitzada als Estats
Units es centra basicament en tres ambits (SSEC: 2001): a) lanalisi de I'impacte i de
les conseqiiéncies d'aquests ensenyaments en eis estudiants, b) la valoracié del
procés d’implementacié de propostes curriculars relacionades amb la LRE, i ¢} estudis
de la LRE en contextos no escolars. A diferéncia d'Europa s’ha adre¢at més a esbrinar
Fimpacte de I'ensenyament escolar que les representacions.

Segons linforme del Social Science Education Consortium (2001), les principais

caracteristiques de la recerca sobre els efectes de I'ensenyament del dret, la justicia i

la llei en els estudiants es poden agrupar en cinc aspectes:
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1) la qualitat del conjunt d'investigacions varia considerablement. Algunes han
aconseguit dissenys cientifics, amb grups experimentals i de control, amb uns
resultat altament fiables. D’altres, en canvi, utilitzen dissenys quasi-
experimentals amb més problemes per validar les dades obtingudes,

2) totes les investigacions demostren l'impacte positiu d'aquests ensenyaments
en els coneixements, les actituds i les conductes dels estudiants,

3) la valoracié d’aquests resultats contrasta amb els resultats de molts estudis
nacionals d’educaci6 civica (per exemple les avaluacions de la NAEP) que
retraten una situacié molt fosca del coneixement civic dels estudiants i de les
creences dels nord-americans en els valors i les actituds democratiques,

4) fa majoria d’estudis i recerques no s’han publicat i, per tant, no sén coneguts
pels professors ni pels administradors, i

5) el numeroc d’investigacions és encara €scas.

La coincidéncia més gran es produeix en el segon punt. Practicament hi ha acord en
considerar els efectes positius de I'ensenyament de la LRE en lalumnat que ha
estudiat aquest tipus de contingut. Aixi, per exemple, ho assenyalava Turner (1984) al
preguntar-se si 'ensenyament de la llei (la LRE) reduia la delinqiéncia als USA.
Utilitzant diversos informes d’avaluadors afirmava que si.. si s'implementava
correctament. | afegia que la LRE pot incrementar el coneixement de la llei, fomentar
conductes positives, reduir I'is de la violéncia en la resolucié de problemes, millorar
les actituds escolars, i fer augmentar la probabilitat de conductes respectuoses amb la
llei.

| el mateix afirmava I'Informe elaborat el 1993 (i reimprés el 1999 i el 2003) per The
Juvenile Justice Steering Committee of the Law-related Education Youth for Justice
Program al presenter les caracteristiques dels curricula de LRE: “The evaluators, the
Center for Action Research and the Social Science Education Consortium, determined
that when properly implemented, these programs not only increased knowledge about
law and the legal system, but improved altitudes toward authorily and reduced
delinquent beha{/ior" (1).

Bona part de {es avaluacions, i de les recerques, s’han realitzat sobre els efectes dels
programes de prevencid de la delinqliéncia juvenil . Els resultants parlen tant de
l'eficacia dels programes basats en [‘aprenentatge cooperatiu i I'ensenyament
interactiu com del canvi de les actituds dels joves cap a les conductes delictives i de
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l'augment dels aprenentatges del coneixement de ia llei i dels processos legals. (veure,
per exemple, Caliber Associates, 2001).

Evideéncies més concretes de la influéncia positiva d’aquests ensenyaments es poden
trobar en les recerques de Esfondari (1998), Santa Clara County Office of Education
(1998), Johnson i Hunter (1987), Ferlund (1992), Center of Civic Education (2000),
Vontz et al. (2000), Ford (1991), Johnson (1992), Brody (1994), Butler {1995), Wiison
(1998), Soule (2000), King (1994}, Neisler (1995), Tolo (1998), entre altres.

Esfondari (1998), per exemple, va avaluar la intervencid desenvolupada en dues
classes ~una de 5¢ i una altra de 6¢&, a més d'un grup d'alumnes de risc- d'una escola
de Los Angeles amb majoria de poblacié ilatina, pel Center for Civic Education i per la
Constitutional Rights Foundation. La investigacio es va centrar en tres aspectes: a) el
desenvolupament de la comprensié de Fautoritat, la justicia, la comunitat, la violéncia,
el paper de la llei i de les institucions publiques en la resolucié de conflictes, b)
Faugment d’habilitats cognitives i socials, i ¢} el desenvolupament d’actituds més
positives cap a la llei, lautoritat, el comportament prosocial i 'autoritat. La comparacié
dels resultats obtinguts en aquest grup amb els obtinguts en grups de control permeten
afirmar a Esfondari que ha augmentat el coneixement dels estudiants dels grups
experimentals i gue han canviat les seves actituds i els seus comportaments.

Cooks i Epstein (2000) van investigar les idees sobre la ciutadania d'un grup de 14
estudiants afroamericans d’'escoles mitjanes de barris deprimits. Per aquests autors,
els punts de vista dels adolescents no només reflectien el coneixement i les creences
sobre la naturalesa civica de la societat americana sind també el deure dels
adolescents de transformar-se i transformar les seves comunitats. En relacié amb la
pregunta, qué és un bon ciutada, 8 d'aquests 14 estudiants contesten que un bon
ciutada és el que obeeix la llei. Per aquests autors, “Although the students in the study
defined citizenship traditionally as obedience to the law and respect for others, they
also conceptualized the term as personal or individual development and commitment to
their neighborhoods and the larger African American community” (15-16). _

A conclusions semblanis han arribat al Canadd diverses recerques (per exemple,
Kuehn, et al. 1995). Kuehn et al. Hi van arribar després de realitzar un estudi nacional
per determinar com eren informats els joves canadencs dels seus drets legals i de les
seves responsabilitats i quin era el paper i fa responsabilitat dels governs provincials
en el desenvolupament de la LRE.
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També s’han investigat les concepcions del professorat sobre ensenyament de la
justicia. Makler (1994) es va entrevistar amb 18 professors per esbrinar com
conceptualitzaven i ensenyaven la justicia. Va comprovar que aquestes concepcions
giraven en torn de tres aspectes principals: la justicia com el bé i el mal, com a
imparcialitat i com ideal. També va comprovar com la desgana del professorat a fer
front al relativisme radical del seu alumnat en relacié amb els problemes de la justicia,
estava motivat per la inseguretat que provoca el desconeixement de la matéria.

¢) La recerca a Catalunya, Espanya i altres paisos de parla castellana

A Catalunya no coneixem cap recerca sobre les representacions dels adolescents
d’aspectes relacionats amb el dret i la justicia. La recerca de Marcet (1996) s’apropa a
aquesta tematica ja que té com objectiu esbrinar les normes socials predominants en
els adolescents de 12 a 16 anys de Vilafranca del Penedés. Utilitzant técniques
qualitatives —els grups de discussid- i quantitatives —el qliestionari- la recerca traga el
grau de civilitat dels adolescents de Vilafranca aixi com el paper de les diferents
instancies socialitzadores en la seva configuracio.

A Espanya, Alvaro Page et al. {1981) van realitzar una de les primeres investigacions
sobre la socialitzaci6 politica dels adolescents des de la instauraci6 de la democracia.
Alguns dels plantejaments tant tedrics com metodoldgics d’aquesta investigacié sén
semblants a la nostra. Alguns dels seus resultats es refereixen al sistema judicial
espanyol i poden ser contrastats amb els resultats de la nostra recerca.

El punt de partida d’aguesta recerca va ser, igual que en el nostre cas, el fet que els
coneixements, actituds i percepcions sécio-politics dels joves d’aquesta recerca -2000
alumnes de 5&, 8& i COU- no era el resultat d’haver rebut una instrucci¢ especifica a
lescola sind de la influéncia d'altres agents de socialitzacid6 com la familia, el grup
d'iguals i els mitjans de comunicacié.

També, igual que en la nostra recerca, van utilitzar giestionaris. A diferéncia, perd, de

la nostra, les preguntes eren tancades per la qual cosa es van trobar amb problemes
del seguent tipus:
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“La dificultad de conceptuar las variables afectivas y hacer que los instrumentos sean
a la vez comprensibles, no sesguen las respuestas y proporcionen la informacion
requerida” (36).

“La imposibilidad, por razones obvias de costo, de utilizar cuestionarios con preguntas
abiertas y tests proyectivos que habrian podido proporcionar una informacién mas rica
y matizada” (37).

“En cuanto a la medicién de las percepciones, al tener un componente cognoscitivo y
otro afectivo o actitudinal, hay que decir que también presenta bastantes dificultades,
sobre todo cuando se pretende medir ambos componentes al misme tiempo, como lo
intenta el cuestionario utilizado en este estudio. En realidad, en vez de medir el
conocimiento se midid el desconocimiento de si una determinada institucion
desempefia las funciones por las que se pregunta. Para medir el segundo componente
se preguntd el grado de acuerdo con relacion a las funciones desempefiadas por las
instituciones estudiadas por medio de una escala tipo Likert” (Alvaro Page et al. 37).

Un altre tipus de problema compartit entre aquesta recerca i la nostra es refereix a
determinar els factors que influeixen en les actituds i les representacions socials.
Afirmen els autors d'aquesta recerca: “Ningun estudic ha logrado determinar fla
influencia relativa de los distintos agentes de socializacion sobre las aclitudes. (...) En
ciertos aspectos el medio mas fuerle de socializacién parece ser el grupo de iguales,
pero en otros es la familia. Y no hay que olvidar la influencia decisiva de los medios de
comuniicacion social, en especial la television, donde los nifios adquieren una buena
parte de sus conocimientos politicos. Tampoco hay que dejar de lado los factores de
motivacion personaf de la biografia concreta de cada individuo, segun una serie de
circunstancias que han marcado de algin modo su vida. Esto es importante en el
terreno afectivo” (100). En la nostra recerca tenim forga evidéncies de la presencia
dels diferents agents socialitzadors perd de la dificultat de determinar-ne la infiuéncia
relativa de cadascun d'ells.

Finalment, aquesta recerca ens subministra informacid sobre les percepcions que té
Falumnat d'aquests tres cursos del funcionament de la societat i, en particular, de les
lleis i de la policia: “las instituciones mas conocidas por quinto y octavo son la Policia y
las Leyes; el Gobiemo democratico y las Leyes, por COU. La Policia y las Leyes
representan de algin modo el orden de nuestra sociedad. Este valor para los nifios de
las edades comrespondientes a quinto y octavo es mas facil de concretar que otros,
como la justic}'a social, la libertad, etc.” (143).
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Per aquestes autors, la rad d'aquest fet és possiblement 'experiéncia i la proximitat
que l'alumnat ha tingut amb aquestes institucions: “Aunque tanto la Policia como las
Leyes son dos instituciones influyentes en el orden social y es éste el motivo, segin
nuestra opinion, por el que son las mas conocidas por quinto y octavo, al ser un valor
mas facil de concretar, del que se ha tenido una experiencia mas proxima y duradera
en estas edades, sin embargo, los alumnos de estos dos cursos no le atnbuyen a las
Leyes el mantenimiento y defensa del orden. En COU, en cambio, se piensa que,
ademas de la Policia, también las Leyes influyen positivamente en el mantenimiento
del orden, lo cual demuestra, una vez mas, que la percepcién de este curso esta mas
evolucionada y es, por consiguinte, de una mayor madurez” {157).

També com en la nostra recerca, perd amb una altra valoracio, la percepcio sobre les
lleis i la policia és diferent en funcié de l'experiéncia de cada alumne: “Que /a
percepcion sobre las Leyes y la Policla esta claramente diferenciada entre los que
han tenido alguna experiencia significativa y los que no, era algo Il6gicamente
esperado, dado el tipo de expenencia politica predominante. Es evidente que en la
detencién o muerte de un familiar o amigo estan implicadas estas dos instituciones’.
(192)

Aquesta recerca es relaciona amb treballs semblants desenvolupats a Europa com la
recerca de Percheron o la primera recerca intemacional d’educaci¢ civica de I'lEA, de
la qual utilitza els glestionaris.

d) La recerca internacional

Sens dubte la recerca més important per coneéixer les representacions dels
adolescents sobre la democracia, les seves institucions i el seu funcionament és la
recerca realitzada per The Intemational Assocaition fort he Evaluation of Educational
Achievement (IEA), en especial la realitzada a la segona fase (Tomey-Purta et al.,
2001). Durant aquesta fase s'indaguen les habilitats i els coneixements civics, els
conceptes, les actituds i la participacié d’'uns 90.000 adolescents de 14 anys de 28
paisos®. Els resultats d’aquesta enquesta, duta a terme en la seva fase d'enquesta el

* Els paisos participants en aquest estudi van ser: Austrilia, Bélgica (sector de parla francesa), Bulgaria,
Xile, Coldmbia, Xipre, Repiblica Txeca, Dinamarca, Anglaterra, Estonia, Finlindia, Alemanya, Grécia,
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1999, es van completar I'any 2000 amb una altra enquesta a 50.000 estudiants de 17
anys de 16 paisos. Fonamentalment treballarem amb els resultats de I'enquesta de
1999, si be en ocasions ens referirem a totes dues (per exemple, Tomey-Purta y
Amadeo, 2004).

Aguesta enquesta és posterior a la fase en la qual la |IEA analitza a través d'estudis de
cas les programacions i la situacié general de I'educacié civica als 28 paisos que van
decidir participar en aquesta macroavaluacié (Tormey-Purta et al. (1999).

La investigacid es fonamenta en un model, denominat Octagon, que €s una
visualitzacié de les formes com la vida diaria dels joves als seus domicilis, amb els
iguals i a l'escola, serveixen com a un context “teixit” (nesfed) pel pensament i Faccio
dels joves en el context social i politic: “Leaming about citizenship involves
engagement in a community and development of an identity within that group” (Torney-
Purta et al.,, 2001: 20). Segons els autors de la recerca, aquestes “communities of
discourse and practice” proporcicnen la situacié en la que els joves desenvolupen
conceptes i formes de comportament cada vegada més complexes. Els marcs tedrics
dels que parteix aquest model tenen la seva arrel en dues teories psicolégiques
contemporanies: e/ desenvolupament ecologic de Bronfenbrenner (1988) i la cognicié
situacional de Lave i Wenger (1991) i Wenger (1998).

“El discurso piblico y las practicas de fa sociedad fienen un impacto sobre el
estudiante a través de los contactos con la familia (los padres, los hermanos y a veces
otros miembros de la famifia extendida), con la escuela (fos maestros, os planes de
estudio de la escuela y las oportunidades de participacion), con el grupo de pares
(dentro y fuera de la escuela) y con los vecinos {0 quienes perfenecen a
organizaciones juveniles fuera de la escuela).

Ademas de estas relaciones “cara a cara’, lambién existe una sociedad mas amplia
que tiene un impacto a través de sus instituciones y de fos medijos de comunicacion”.
(Torney-Purta&Amadeo, 2004:27)

A banda de les teories citades, aquesia recerca també té relacié amb els estudis de
socialitzaci6é politica. El seu punt de partida va ser la constatacié dels importants buits
que tenien els joves de les idees fonamentals de la democracia i de les seves

Hong Kong, Hongria, Itlia, Letdnia, Lituinia, Noruega, Poldnia, Portugal, Romania, Federacid Russa,
Repiiblica Eslovaca, Eslovénia, Suécia, Suissa i Estats Units.
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estructures politiques, juntament amb un creixen interés per l'educacié civica motivat
per aspectes de naturalesa diferent com ara la caiguda del Mur de Berlin i
l'adveniment a la democracia dels paisos de I'Est o l'increment de la violéncia juvenil
per citar dos exemples ben contraposats. Per aix0, els autors d’aquest estudi creuen
que “it is important to acknowledge the role of general literacy in acquiring political
kniwledge™ (Tomey-Purta, 2001: 45).

L’avaluacio contemplava tres dominis de contingut i cinc tipologies d’items. Els tres
dominis de contingut estaven dedicats a la Democracia (1), a la Identitat nacional, a les
relacions regionals i intemacionals (ll) i a la Cohesié i la diversitat social (I1). Els items
de tipus 1 avaluaven coneixements de continguts, el de tipus 2 habilitats
d’interpretacid, el de tipus 3 la comprensié de conceptes com democracia i ciutadania,
els de tipus 4 les actituds dels estudiants i, finalment, els de tipus 5 les accions
participatives actuals i esperades dels estudiants en relacié amb la politica. Els dos
primer tipus d'items van constituir la prova integrada per 38 items -25 de coneixements
i 13 d’habilitats- amb respostes de seleccié multiple una de les quals era la correcta.
Les altres tres categories d’items van conformar !'enquesta en la qual no es van
incloure respostes correctes,

L’estudi intemacional sobre la formacié civica dels joves realitzat per la IEA, perd, no
déna massa importancia als coneixements del dret, la justicia i la llei com a elements
importants de la formacié civica democratica. Malgrat tot conte algunes dades
interessants. Les representacions del joves sobre la justicia i la llei apareixen en els
blocs de I'enquesta dedicats a les actituds davant de la democracia, al sistema politic,
a la confianga en les institucions, a participacié i democracia i a I'escola.

En 'analisi dels conceptes que tenen els estudiants de la democracia, la ciutadania i el
govern els investigadors van establir una doble classificacié per analitzar les
respostes. Per una banda, van establir unes mitjanes per cada item. Aixi les mitjanes
d’entre 3.00 a 3.99 es van considerar com indicadors de que Patribut ‘és bo per la
democracia’; les compreses entre 2.00 i 2.99 es van considerar com a ‘mixtes’, és a dir
com items que alguns paisos valoren com a ‘és bo per la democracia’ i altres com a
‘és dolent per a la democracia’. I, finalment, les mitjanes entre 1.00 i 1.99 es van
interpretar com a indicadors de qué I'atribut ‘és dolent per a la democracia’. A banda
d’aquesta classificacio, en van establir una altra agrupant el nivell de consens en les
respostes entre els diferents paisos. Un primer grup incloia els items amb un fort
consens entre els paisos, un segon grup els items amb falta de consens i, finalment,
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un darrer grup, els items amb un consens moderat entre els paisos. L'encreuament

entre les dues classificacions pel que fa a les preguntes relacionades amb el dret, la

justicia i la llei és el segiient:

a) democracia

Nivell de consens dels diferents items Mitjana
internacional

ltems amb un alf consens entre els paisos

- quan les corts de justicia i els jutges son influenciats pels politics 1.73 (dolent

per ia democracia)

ltems amb un consens moderat entre els palsos

- quan la gent protesta pacificament contra una llei que 3.07 (vo per
consideren injusta la democracia)
- quan es canvien les lleis que les dones al-leguen que so6n 2.65 (mida)
injustes per elles
- quan la gent es nega a obeir una ilei que viola els drets 2.08 (mixa)
humans
ltems amb falta de consens entre paisos
- quan la gent exigeix els seus drets socials i politics 2.97 (mixta)
Font: Tomey-Purta, et al. (2001), p. 74
b) ciutadania adulta
Nivell de consens dels diferents ftems Mitjana

internacional

ltems amb un alt consens entre els paisos

- obeeix la llei 3.65 (important)
ftems amb un consens moderat entre els paisos

- estaria disposat a ignorar una llei que violes els drets humans 2.86 (mixa)
ftems amb falta de consens entre paisos

- participaria en una protesta pacifica contra una llei gue considera

injusta 2.83 (mixa)

Tormey-Purta et al., 2001: 80

Els resultats en el cas dels joves colombians
seglents:

{Ortiz y Vanegas 2001) sén els
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a) Democracia

Molt dolent | Relativament | Relativament | Molt bo per a | No ho sé/no
per la | dolentperala { bo per a la | la democricia | s’aplica
democracia % | democracia % | democracia % % %
Quan els politics influeixen
en les Corts i les jutges, aixd
és g 20 28 31 12
Quan es canvien les lleis
que les dones consideren
injustes per elles, aixd és 28 20 22 23 <]
Quan 1a gent es nega a
obeir una llei que viola els
drets humans, aixd &s 47 22 10 19 2
Quan Ja gent protesta
pacificament contra una llei
que es considera injusta,
aixd és 11 12 33 42 3
Font: Ortiz, J.M./Vanegas, {. (2001), p. 41-42
b} sistema politic
Molt en En D'acord Molit No ho sé
desacord % | desacord % % d’acord % %
Al govern e! preocupa molt
€l que pensem de les fleis
noves 14 27 36 12 11
Font: Ortiz, J.M./Vanegas, |. (2001), p. 45
¢) confianga en les institucions
Quan temps poc confiar Mai Només algunes | La majora de Sempro No ho sé
en cadascuna de les * vegades % | vegades % % %
seglents institucions
El govemn nacional
Internacional 1 42 ] 9 -
Colémbia g 36 21 15 19
El Consell local o al
govarn de la ciutat o del
poble
Internacional 8 38 44 20 -
Coldmbia 7 41 33 13 7
Los Corts de Justicia
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internacional 7 28 44 20 -
Coldmbia 12 35 29 17 6
La policia
Internacional 9 26 4 24 ~
Coléombia 10 33 29 26 2
Els partits politics
Internacional 23 49 24 4 -
Coldmbia 28 42 17 8 5
Ei Congres Nacional
Internacional 13 49 24 4 -
Coldmbia 13 37 27 12 10
Lta gont que viu a 6 33 28 28 4
Colembia
Font: Ortiz, J.M./Vanegas, 1. (2001), p. 45
d) participacio i democracia: ciutadania
Un aduft que sigui un bon | No és important | Relativament Relativament Molt important No ho sé
ciutada... % no és impostant | important % %
% %
Obeeix 1a liei 1 1 26 70 2
Participaria en una protesta 11 2 40 27 -
pacifica contra una llej que
€s considera injusta 9 9 36 40 6
Estaria disposat a ignorar
una llei que violi els drets
humans 21 a 19 36 15
Font: Ortiz, J M./Vanegas, |. (2001), p. 54/Torney-Purta et al. (2001), p. 198
d) lescola
Molt en | En  desacord | D'acord % Molt d'acord | Nohosé %
desacord % % %
Si els companys de la meva
classe sentissin que els han
fractat injustament jo estaria
disposat a anar amb ells a
pariar amb el professor 2 15 48 26 3

Font: Ortiz, J.M./Vanegas, |. {2001), p. 55
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En la valoraci6 que fan els autors dels resuitats colombians destaca sobretot la
consideracié que té pel joves colombians I'obediéncia de la llei. Consideren que pels
joves colombians l'ideal de bon ciutada és d’una persona passiva més que activa.

“Sobresale el acatamiento a las leyes como rasgo distintivo del buen ciudadano.
Obedecer la lay fue la aclitud queun porcentaje més alto, 70%, consideré muy
importante para definir al ciudadano ideal, mientras que, en el otro extremo, ‘estar
dispuesto a ignorar una ley que viole los derechos humanos” fue considerado por el
21% -el segundo maés alfo rechazo- como algo no importante para tal propésito. En
igual sentido se pronunciaron cuando se les pregunté qué significa que la gente “se
niegue a obedecer una ley que viola los derechos humanos”, a lo cual respondi6 el
69% que es algo muy malo o relativamente malo para la democracia, mientras que
s6lo 29% dijo que ello es relativamente bueno o muy bueno para la democracia”.
(Ortiz/Vanegas, 56-57).

La interpretacié que fan els autors d'aquests resultats passa per una doble hipdtesis: o
bé el respecte a la llei és una mera formalitat —ho expressen amb la frase “se acata
pero no se cumple’- o bé els joves no coneixen prou bé els elements constitutius d'un
sistema politic democratic i ignoren que el seu funciocnament requereix, entre altres
coses, la divisié de poders. S'inclinen per creure que la segona és més plausible que
la primera.

Quins coneixements aporta aquesta investigacio en relacié amb la nostra recerca? Ens
sembla important destacar ies seglents aportacions:

- la relacié entre els estudiants que disposen de més llibres a casa i els resultats
de les seves proves: “El numero de libros en la casa se puede interpretar como
representante del énfasis que se le da a la educacién, los recursos disponibles
para adquirir y apoyar la lectura y, en témminos mas generales, el apoyo
académico que un estudiante encuentra en su familia” (Torney-Purta et al.,
2001: 65).

- la creenga d'una gran majoria d’estudiants de 14 anys de que obeir la liei és
I'atribut més important d'un bon ciutada adult.

- la comprensié dels principis basics de la democracia és bastant forta en els
estudiants de 14 anys dels 28 paisos, perd, en canvi, sembla que tenen
problemes per comprendre les idees més sofisticades del procés politic
democratic, (Torney-Purta, et al., 2001: 76)
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- lafacilitat en qué els estudiants poden respondre preguntes sobre la naturalesa

fonamental de les lleis i els drets politics (més del 75% dels estudiants de la
mostra) (Torney-Purta, et al, 2001: 44);

4. El questionari i la mostra.
4.1. Elqiiestionari.

L'objectiu del glestionari és subministrar informacié sobre els coneixements, les
opinions i les representacions d'alumnes de 4t d'ESO de centres publics catalans
sobre el dret, 1a justicia i la llei.

Abans d'optar per un model vam estudiar diferents enquestes i gliestionaris aplicats a
coneixements socials i historics a fi de poder optar pel model que ens permetés recollir
millor les representacions dels alumnes. Vam analitzar el model utilitzat en |a
macroinvestigacid Youth and History (Angvik i von Borries, 1997) i Tlutilitzat en la
investigacid internacional sobre els coneixements d' educacid civica. S6n models
basats en preguntes tancades pensats més per esbrinar coneixements que indagar
opinions.

Eis bons resultats obtinguts en una investigacis anterior {Oller | Pagés: 1898 i 2000 i
Oller: 1998) ens va fer inclinar per un model que combines aigunes preguntes
tancades amb preguntes obertes. El gliestionari es va realitzar en un periode de temps
breu i es va passar a dos centres d’'una ciutat de I'area metropolitana de Barcelona. Es
van buidar les respostes i s'analitzaran els resultats. Com a conseqiiéncia dels
mateixos, es van fer algunes modificacions amb la pretensié d’agilitzar-io, de reduir el
numero de preguntes.

Per Amal (1997}, dins dels métodes descriptius, un dels més utilitzats en 'ambit
educatiu i sociat és la investigacidé per engquesta. Aquestes investigacions utilitzen el
qliestionari com a instrument per a la recollida d'informacié; “La metodologia de
'enquesta o consultiva descansa en el supodsit que les persones es poden comunicar
entre elles i comunicar-se, a més, ald que perceben, senten, saben, volen i valoren.
Aquesta metdologia es basa en demanar a una persona respostes sobre alguna cosa.
Alld essencial €s gie les dades obtingudes sén suministrades per persones que
realitzen un esforg conscient per contestar allé que els pregunten o consulten. Els
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estudis per enquesta semblen especialment apropiats per obtenir informacié sobre
fets, habits, opinions, creences i actituds socials i personals™ (p. 61-62).

El questionari ens ha permés quantificar i descriure les representacions, els
coneixements i les opinions dels adolescents i ens ha ofert la freqiiéncia estadistica
amb la que apareixen aixi com, quan ho hem cregut oportd, mesurar la influéncia de
les diverses variables socials com el génere, el context social, etc.... Per evitar que el
pes de la quantificacié amagues la diversitat, hem optat per incloure moltes preguntes
obertes i alguns estudis de cas. D’aquesta manera, els alumnes han pogut matisar i
raonar les seves respostes i en els resultats apareix tant la diversitat de vivéncies com
de coneixements i de representacions.

Ens va semblar que el giiestionari era el métode més rapid i comode per esbrinar els
coneixements i opinions dels adolescents sobre el dret, la justicia i la llei.Com afirma
Haymen (1981: 106) el questionari “es muy Gtil cuando se le destina a su fin
especifico, es decir, la obtencion de datos descriptivos que la genle puede
proporcionar sobre su propia experiencia”. | afegeix, “constituye, a menudo, el tnico
medio por el cual se pueden obtener opiniones, conocer actitudes, recibir
sugerencias”. El! nostre qiestionari ha pretés recollir dades especifiques,
coneixements, perd també opinions, actituds i suggeriments dels adolescents. Hi ha
preguntes per obtenir coneixements concrets i preguntes per esbrinar idees, actituds i
opinions.

Algunes preguntes sén tancades. La majoria, en canvi, son preguntes ofertes.
Aquestes Ultimes permeten als adolescents construir la seva propia resposta amb la
qual cosa hem obtingut una diversitat elevada d'opinions i matisos a un mateix
problema, a una mateixa situacié. Es evident que el fet de realitzar un qiiestionari amb
preguntes tan obertes té moltes avantatges, en especial per poder mostrar la diversitat
de coneixements i d'opinions, perd també té alguns inconvenients. La major part
d’aquests van aparéixer en la interpretacio i la categoritzacid de les respostes. Aquests
inconvenients no es van donar en les preguntes tancades.

Les preguntes del qliestionari estan pensades, com ja s’ha assenyalat reiteradament,
per indagar les representacions de Palumnat. En la seva intencionalitat, i el seu
disseny, es van tenir en compte les consideracions de Tozzi (2001) en relacié amb la
importancia de treballar sobre les representacions que té I'alumnat de la justicia. Tozzi
proposa que les representacions siguin I'eix vertebrador del treball de Falumnat. No les
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presenta com objectes per a la investigaci6é perd en el seu plantejament és ben evident
que ho poden ser. Per aquest autor;

“Une représentation est tres enracinée chez un individu. C'est un moyen de s'expliquer
le monde et un repére pour y agir ~les modifier nous codte- d'ou la force de nos
prejuges, parce quils répondent & des besoins de sens, de valeur, de connaissance,
d’action.

I est donc important, pour travailler sur nos représentations (et donc celle de la
jJustice), d’aller chercher le noyau dur dans notre affectivité (pour cheminer de laffect
au concept, de 'émotion a fa raison); de mobiliser le poids de notre imagination {(en
vue de cheminer de limage et de la métaphore vers 'entendement); de s'appuyer sur
les ressources du langage, sans lequel nous ne pouvons pas exprirmer nos senfiments,
analyser nos images (d’'ou l'importance de la verbalisation): nous pensons dans et par
le langage, et c'est pourquoi nous proposons d'allier des mots comme notions,idses
générales, aux concepts de la réflexion’” (p. 39).

El glestionari conté també estudis de cas. Els estudis de cas sén un dels métodes
més utilitzats en l'ensenyament del dret i de la liei (veure, per exemple,
Audigier/Lagelée (1996) o The Juvenile Justice Steering Commotlee, 2003). En
general, demanen als estudiants analitzar situacions problematiques i extreure les
seves propies conclusions sobre els resultats possibles. Poden ser sobre casos legals
basats en opinions escrites d'un judici, situacions hipotétiques que incloguin algun
conflicte o dilema, i situacions de la vida real extretes de diaris, revistes, llibres o altres
recursos.

El nostre qlestionari planteja dos estudis de cas: un sobre una situacid hipotética
creada per lequip i un altre sobre una situacid real extreta dels mitjans de
comunicacid. A diferéncia dels estudis de cas utilitzats com a activitats d'ensenyament
i aprenentatge, els nostres dos casos estan destinats a conéixer les idees, les opinions
i les valoracions de l'alumnat sobre els problemes que en ells apareixen. En
conseqiéncia, l'estudi de cas esta plantejat de manera diferent de com es plantejaria
si fos una activitat d’aprenentatge on es contemplen, entre altres, els passos seglents:
la revisid dels fets, 'estructura del problema, la discussié dels arguments i I'elaboracié
de conclusions.

En el buidatge i en 'analisi de fes respostes s’han seguit, com podra comprovar-se en
la segona part d'aquest treball, procediments diferents en funcié tant de les propies
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preguntes com de les respostes obtingudes i de la seva categoritzacié. S’ha optat per
emprar diversos models a fi tant d’enriquir les interpretacions com de presentar una
fotografia el més propera possible a la realitat, &és a dir, plural i heterogénia.

El qlestionari es va passar entre els mesos de febrer i maig de 2003. El van passar
persones alienes a I'escola i a la classe si bé en el moment de passar-lo el professorat
responsable de la docéncia en I'hora en qué es passava era present a classe. Aquesta
circumstancia, i el fet que s’explicites amb molta claredat que no es tractava d’una
prova, que no es posaria cap nota, ens permet creure que les respostes van ser
contestades amb tota la sinceritat possible i que cada noi i cada noia va escriure el que
sabia i va manifestar amb total liibertat la seva opinié. Va exposar el seu pensament
real. Les excepcions van ser tan poques que no arriben nia 't %.

39




4.2, LAMOSTRA

4.2.1. ELS CENTRES

El conjunt de centres que han participat en aquest treball ha estat de 10, perd
iinforme final només inclou els resultats dels 8 centres en els que es va passar el
qlestionari definitiv. Els dos centres descartats sén un centre public | un centre
concertat d'una ciutat de I'area metropolitana de Barcelona on es va passar el pretest,
els resultats del qual es van permetre elaborar el qliestionari.

Els vuit centres van ser triats en funcido fonamentaiment de la disponibilitat del
professorat a acceptar deixar-nos passar I'enquesta i cedir-nos entre una hora i una
hora i mitja de docéncia ifo tutoria. Es va decidir que els centres fossin publics i que en
la mesura de! possible representessin la tipologia de centres publics existents a
Catalunya, tant des de fa perspectiva termitorial com socioecondmica. Aixi es van
seleccionar tres centres publics de Barcelona ubicats a tres tipus de barris clarament
diferenciats {(un de la part alta de la ciutat i amb un clar predomini de les classes
mitjanes altes, un d'un barri periféric construit com a conseqiéncia de les migracions
dels anys 60, de classe treballadora, i amb una important preséncia d'alumnes
procedents de 'actual immigracid, i un tercer ubicat al centre de la ciutat amb un
alumnat heterogeni procedent de classes populars i de professions liberals perd amb
una presencia important d'immigrants actuals).

Tres centres s'ubiquen en tres localitats de Parea metropolitana: dos a dues grans
ciutats i un tercer a una ciutat petita I'origen de la qual és, també, el flux migratori dels
anys 80. Els centres de les dues primeres ciutats estan ubicats un en un barri de
classe treballadora també originat en els anys 60 i amb una forta immigracié actual i un
altre en un barri ¢céntric amb una poblacié més heterogénia perd amb predomini de
classes populars i petita burgesia. Finalment, els dos centres poden considerar-se com
un prototipus dels pobles grans i mitjans de la Catalunya.

40




Hem procurat contextualitzar els centres a partir de dades demografiques de la
localitat com la poblacié total, el nimero de centres que imparteixen ensenyament
secundari i el nivell d'instruccié de la poblacié®

A continuacié presentem algunes dades significatives de les caracteristiques de
Fentorn on estan ubicats aquestes centres®:

E! centre 1 s'ubica en una localitat de I'area metropolitana amb un cens de 14.600
habitants, segons dades del padré municipal. L’any 2000 hi havia en aquesta localitat
2 centres publics d’'ESO, batxillerat i cicles formatius.

El nivell d’instruccié de la poblacié d’aquesta localitat era I'any 1996 (15.335 habitants)
el seglient:

Nivell d'instruccié Nombre de persones
No saben ni flegir ni escriure 671

Primaria incompleta 2.408

1a etapa dEGB 6.574

2a etapa d’EGB 2.400

FP-1 1194

FP-2 610
BUP/COU 1.065

Titol mitja 251

Titol superior 162

_ El centre 4 es troba en una localitat que tenia 4.899 habitants segons dades del padré
municipal Fany 2000. A la localitat hi ha un unic centre public d'ensenyament
secundari, el centre on es va realitzar 'enquesta.

E) nivell d'instruccié de la poblacid d’aquesta localitat era Fany 1996 (total habitants
4.653) el segiient:

Nivell d'instruccié Nombre de persones
No saben ni llegir ni escriure 38

Primaria incompleta 333

1a etapa dEGB 2.881

2a etapa d'EGB 456

FP-1 23

FP-2 220
BUP/COU 262

Titol mitja 140

Titol superior 92

* | amentablement, les dades sobre el nivell d'estudis dels barris de la ciutat de Barcelona només es refereixen als
estudis primaris, secundaris | superiors, mentre que pels centres de la resta de Catalunya disposem de dades més
concretes.

® LLes dades de totes les localitats catalanes, amb |'excepcit de les de Barcelona, procedeixen de I'Institut ' Estadistica
de Catalunya (IDESCAT). Estadistica Basica Temitorial. Municipis. Poden consultar-se en hitp:/iwww idescat es/ Les
dades dels centres ubicats a Barceloha procedeixen dels serveis d'estadistica del propi ajuntament.
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El nivell de comprensid dei catald s'apropava el 201 al 100%, mentre que el nombre
de persones que sabien escriure’l eren d'un 71.5%.

£l centre 5 es localitza en una ciutat de 'Area Metropolitana de Barcelona, on el 2002
hi vivien 109.298 habitants. Les dades sobre el nivell d'instruccié de ia seva poblacié
sén les seglents:

Nivell d'instruccié Nombre de persones
No saben ni llegir ni escriure 4.052
Primaria incompleta 18.988
1a etapa ’EGB 29.268
2a etapa dEGB 20.394
FP-1 4.647
FP-2 2.815
BUP/COU 6.512
Titol mitja 2.787
Titol superior 2.478

El 92% d’aquesta poblacié entén el catala, perd només el saben escriure el 49.3%. En
aquesta localitat existien 'any 2000, 19 centres on es podia cursar I'ensenyament
secundari obligatori. D’aquests, 13 eren privats i 6 pablics.

El centre 6 esta ubicat en una localitat on any 2002 hi vivien 2.166 habitants, segons
el padré municipal. Es una localitat de muntanya que fa anys es dedicava a
Pagricultura i a la ramaderia. Actualment hi predominen les activitats relacionades amb
el lleure, el turisme i els esports de muntanya, tant a I'hivern com a lestiu. Els joves
amb edat de cursar Pensenyament secundari assisteixen a un dnic centre de
secundaria, un IES fundat fa poc més de 10 anys, que acull, a més de joves de la
comaréa, a joves d’'una comarca veina de la Comunitat Autdbnoma d'Arago6.

El nivell d'instniccié de la poblacié d'aquesta localitat era Fany 1996 (amb 1.992
habitants) el seglient:

Nivell d'instruccié Nombre de persones
No saben ni llegir ni escriure 22
Primaria incompleta 288
1a etapa I'EGB 703
2a etapa dEGB 337
FP-1 113
FP-2 62
BUP/COU 239
Titol mitja 116
Titol superior 112
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Una immensa majoria de la poblacié, propera ai 100%, entén el catala, perd no arriba
al 50% (un 47.2%) la poblacié que el sap escriure.

El centre 8 esta ubicat en una ciutat de 'Area Metropolitana de Barcelona que el 2002
comptava amb 187.201 habitants. El nivell d'instruccié de la poblacié d’aquesta
localitat era el 1996 (total habitants 168.066) el seguent:

Nivell d’instrucciéd Nombre de persones
No saben ni llegir ni escriure 5.319
Primaria incompleta 29.015

1a etapa dEGB 60.619

2a etapa dEGB 26.239

FP-1 11.024

FP-2 6.860
BUP/COU 15.590

Titol mitja 7.268

Tito) superior 6.132

En aquesta localitat hi ha un total de 35 centres d'ensenyament secundaria dels quals
12 son centres publics i 23 privats.

Els tres centres ubicats a Barcelona es localitzen en tres districtes amb considerables
diferéncies’. Hem triat per posar-les de relieu les variables seguents: a) la relacié¢ de
centres de secundaria ubicats a cada un d’ells, b} la proporcid entre centres publics i
centres privats i ¢) el nivell d'estudis de la poblacid a I'any 2000. Ens sembla que sén
dades suficients per comprendre les caracteristiques de l'entorn d’aquests tres
centres, i en conseqliéncia, del seu alumnat.

El centre 2 esta ubicat en un districte que el 2001 comptava amb 132.864 habitants. E[
nivell d’estudis d'aquests habitants a Fany 2000 (en %) era el seglent:

Nivell d'instruccié Nombre de persones
Estudis primaris 31.6%
Estudis secundans 31.3%
Estudis superiors 36.7%
No consta 0.6%

7 Les dades dels tres centres de Barcelona estan extretes de la Guia Estadistica de la ciutat i apareixen a la web de
cada un dels districtes: hitp://www.bcn.es
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En aquest districte existeix un elevat nombre de centres educatius. A Fany 2003 es
dedicaven a 'ESO un total de 43 centres, dels quals només 5 eren centres publics
(11.6%) i la resta privats (88.3%).

Ef centre 3, per (a seva part, esta ubicat en un districte que el 2001 tenia 164.163
persones. El seu nivell d'instrucciéd, amb dades del 2000 i en percentatges, era el
seglent:

Nivell d'ingtruccié Nombre de persones
Estudis primaris 72.1%
Estudis secundaris 21.3%
Estudis superiors 6.2%
No consta 0.4%

El nombre de centres on s'impartia 'ESO el 2003 era de 28, dels quals 10 eren publics
(35.7%) i 18 privats (64.2%).

Finalment, e! centre 7 es localitza en un districte habitat el 2001, per 114.018
habitants. E! nivell d'estudis de la seva poblaci6 era a 'any 2000 el segient:

Nivell d’instruccié Nombre de persones
Estudis primaris 49.7%
Estudis secundaris 28.2%
Estudis superiors 21.6%

| No consta 0.4%

En aquest districte, hi havia el 2003, 14 centres dedicats a 'ESO dels quals 4 eren
publics (28.5%) i 10 privats (71.4%).

Creiem que aquests tres districtes reflecteixen bastant fidelment la diversitat
socioecondmica i cultural de Barcelona. Aquesta situacid es déna també entre
lalumnat dels tres centres escollits com pot veure's comparant algunes dades
analitzades que exposarem a continuacié (en especial, els estudis dels pares i el
nombre de llibres a cada domicili).
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4.2.2. L’ALUMNAT

Els i les adolescents de la nostra investigacié sén alumnes i alumnes de 4t d'ESO de
centres publics catalans. L'eleccid d'aquest grup d’adolescents na ha estat casual. Un
sector important d’adolescents que cursen el darrer anys de 'ensenyament obligatori
estan finalitzant la seva relacié amb el sistema educatiu formal i estan a les portes de
la seva inserci6 en la vida adulta. Coincidim amb Prats i altres (2001: 15) en la
caracteritzacio d’aquest grup: “Viven el momento en que se inicia la transicion hacia la
edad adulta, ese largo camino que lleva desde la infancia hasta la plena y totaf
integracion social. Desde el punto de vista psicolégico, transitar a la vida adulta
supone la progresiva obtencién de autonomia personal y administrativa”. I, dbviament,
la seva total autonomia davant de la llei, la seva majoria d’edat legal i juridica.

La primera part del questionari demanava als nois i a les noies dades personals. Es
tractava de disposar de dades sobre aquelles variables que, si fela el cas, ens
permetessin comprendre millor les representacions sobre el dret i la justicia d'aquests
adolescents. A banda de les dades classiques sobre el sexe i I'edat, se'ls demanava la
localitat i el barri de residéncia amb la intencid de saber si estudiaven en la mateixa
localitat i en el mateix barri on vivien ¢ bé es desplagaven a una altra localitat i/o a un
altre barri. Com indicadors socio-culturals que ens podien facilitar informacié més
qualitativa sobre l'origen i les caracteristiques de les seves representacions es va optar
per demanar informaci¢ sobre els seglents aspectes: els estudis del pare i de la mare,
el nimero aproximat de llibres que tenien a casa, les lectures de diaris i revistes que
feien habitualment i el que hi buscaven en aquests mitjans i, finalment, el nimero
d’hores diaries i del cap de setmana que veien la televisié aixi com els seus programes
favorits. Finalment vam optar per centrar-nos en les dades més quantitatives atesa la
gran heterogeneitat de les informacions més qualitatives recollides.

GENERE

Com es por comprovar en les dades segients, el total de nois i noies que van
contestar el qllestionari és de 1686, un 60,8% sén noies i un 39,1% nois. Per tant,
gairebé 2/3 de les persones que van respondre sén noies mentre que una mica més
d'un terg s6n nois.
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Centre Nois Noies Total
1 6 12 18
2 12 18 30
3 7 9 16
4 13 11 24
5 7 1 18
6 8 6 14
7 6 15 21
8 6 19 25
Total 65 101 166
% 391 60.8 100

EDAT

% alumnes

|EI noies @ nois

Les edats principals d’aquest grup d’alumnes sén les propies de 4t d'ESQ, els 15
(41,57%) i 16 (4578%) anys. Hi ha perd un petit grup de noies i nois de 17 i 18 anys,

probablement procedents de la immigraci6.

EDATS
Centre 15| 16 {7 18 totals
1 11 5 1 1 18
2 7 22 1 30
3 1 5 8 2 16
4 18 8 24
5 7 9 2 18
6 5 6 3 14
7 9 g 3 21
8 11 14 25
Total 69 76 18 3 166
% 4157 45.78 | 10.84 1.81 100
RESIDENCIA

O Localitat de Residéncia

Centre | ladel IES | alires | Total localitats”

1 18

2 29 1 1
3 16

4 23 1 1
5 18

6 7 7 7
7 21

8 21 4 1

Total 153 13 10

% 92,1 7.8 100

0 exclosaladel IES

% edades

45.

404

TONTTSTSX

[Ela del IES B altres ]
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0 Barri de Residéncia %alumnes segons el barri de residéncia

Centre | eldelIES | altres | Total bamris*
18

2 22 8 4

3 15 1 1

4 23 1 1

5 14 4 2

6 7 7 7

7 19 2 1

8 6 19 <]

Total 124 42 10 [ el del ES ® altres |

% 74,6 25,3

0 Exclos etdel IES

La immensa majoria d’aquests nois i noies (un 92,1%) estudien a la localitat on
viuen amb lexcepcié del centre 6 que acull alumnes d’altres localitats de la propia
comarca i de l'Aragé. En canvi, augmenta 1a mobilitat quan la relacio és entre el
barri on viuen i el barri on estudien en especial en I'alumnat de determinats centres
urbans (tot i que també és el cas, com és logic, de la meitat de l'alumnat del centre
6).

ESTUDIS PARES

Estudis Estudis Estudis

No saben No tenen Primaris secundaris universitaris Total

Centre P Mare
f Mare | Pare | Mare | Pare Pare Mare Pare | Mare Pare Mare total
e
3 10 4 1 18

1 2 3 8 8 78 ]
3 4 9 14 30

2 3 3 5 19 30 | %
3 4 8 1 16

3 Z i 2 10 7 ] 2
3 9 8 4 24

4 1 6 15 2 24 48
1 1 9 6 1 18

5 1 3 9 6 1 8] ©
3 6 3 2 14

6 2 Z 8 3 I
1 2 6 12 21

7 3 8 10 21 42
4 1 10 6 4 25

8 5 7 11 3 2 55| 0
2

Total 1 2 54 50 39 166 332

16 6 42 63 39 166
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%

12 325 30.1 23.4

9.6 3.6 25.3 378 23.4

Les dades dels estudis de pares | mares ens indiquen que el numero d'analfabets és
molt baix tant en el cas de les dones com en els del homes. Sorprén el major nimero
de dones amb estudis secundaris i la igualtat entre homes i dones pel que fa a estudis
superiors. També sorpren l'elevat numeio de pares i mares amb estudis secundaris.
Obviament aquestes dades sén diferents en cadascun dels centres. En alguns casos,
els centres amb un numero més elevat de pares i mares només amb estudis primaris
tenen un numero molt baix de pares | mares amb estudis superiors (és el cas dels
centres 1 i 5), tot i que també tenen un numero molt baix de pares i mares amb estudis
superiors els centres 3 i 6 encara que e! nimero més elevat no correspongui en
aquests dos centres a estudis primaris sind als secundaris. El cas invers és el dels
centres 2 i 7 amb el numero més alt de pares i mares amb estudis superiors | amb
moits pocs casos de pares i mares només amb estudis superiors. A un nivell intermig
es troben els centres 4§ 8 que encara que el nimere meés alt sigui el de pares i mares
només amb estudis primaris també tenen pares i mares amb estudis secundaris i
superiors.

% Estudis de pares i mares per nivells educatius

pares mares

E no saben @ no tenen O e. primaris O e. secundaris B e_universitaris

NUMERO APROXIMAT DE LLIBRES

48




Aquest indicador ens permet congixer millor el nivell cultural dels alumnes de la
mostra. Gairebé el 50% d'alumnes diuen que tenen més de 100 llibres a casa mentre
que nomeés un 48% en tenen entre 1 i 10. També en aquest cas, existeixen
diferéncies entre els centres ocupant el primer lloc amb més de 100 llibres els dos
centres amb major nimero de pares amb estudis superiors. | a linrevés, els centres 1,
3 i 5 s6n els que tenen menys alumnes amb més de 100 llibres a casa.

Centre | Nohosé | 1-10 10-25 | 25-100 +100
1 2 6 5 5
2 1 1 6 22
3 1 8 5 2
4 4 1 2 6 11
5 1 2 5 7 3
L] 1 1 2 3 7
7 5 16
8 1 1 2 11 10
Totals 8 8 26 48 76
% 4.8 4.8 15.6 28.9 457

% del nimero aproximado de libros

lEnohosé1a10D10a25U253100I+de100

LLEGEIXES ALGUN DIARI O REVISTA?

Un altre indicador cultural és la lectura de diaris i revistes. Com es pot comprovar en
les dades i les grafiques segiients gairebé un 80% d’aquests adolescents diuen que
llegeixen diaris i revistes amb una periodicitat forga elevada (un 17,1% dels que
contesten diuen que en llegeixen diariament i un 49,2% que ho fan setmanalment). En
aquest cas no es presenten contrastos massa clars entre Falumnat dels diferents
centres pel que fa a I'habit de lectura i a 1a periodicitat, tot i que sorprén el nimero
relativament alt de no lectors alguns centres com el 2 (9 alumnes), el 5 (7) i el 8 (15).
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Quant als titols de diaris | revistes, més d'un 75% saben dir el nom d'un ¢ més d'un

diaris més citats son La Vanguardia, El Periédico i El Pais. Les tres revistes Bravo,
Super pop i Vale.

També en aguest cas es poden trobar algunes diferéncies entre els centres. L
dels centres 2 i 7 és el que cita meés diaris mentre que el dels centres 51 8 és el qu
cita menys. També és significativa la seleccid de !

diferents centres si bé la caracteristica principal correspon a la gran heterogeneitat

d'interessos d'aquests adolescents malgrat un cert predomini de revisies de tipus
W)

musica
Liegeixen...
Centre si no
1 16 2
2 21 9
3 16
4 20 4
5 11 7
B8 13 1
7 20 1
B 15 10
Total " 132 34
% 795 | 204
Periodicitat
Centre [NC |contesten
1 3 15
2 9 21
3 16
4 4 20
5 9 9
6 1 13
7 1 20
8 11 14
Total 38 128
% 22,8 77,1

|E| si contesten @ no contesten

Contesten (sobre 128)

Centre | Diaria | Setmanal | Quinzenal | Mensual | Altres
1 2 9 3 1
2 4 11 2 1 3
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3 3 6 5 2
4 2 8 1 7 2
5 6 3
o) B 5 1 1
7 5 12 2 1
8 6 1 4 3
Total 22 63 7 24 12
% 17.1 49,2 54 18.7 9.3

|EI diaria B semanal O quincenal & mensual B altres I

Que llegeixen?

Cap |Només | Més
Centre |yt | 1 | a1
7 2 0 | 6
2 9 | 13 | 8
3 8 8
4 2 12 | 8
5 9 ) 5
6 1 4 9
7 1 3 17
8 | 10 | 11 4
Total | 36 | 65 | 65
% 216391 | 39.1

Nom i nombre de diaris llegits

LEI no citen cap titol @ citen un titol O citen més d'un tIto—I|

L, centres
Diaris T T2 13[4 1[5 16 [7 8 |Totals
1. 20 Minutos 1 1
2. As 4 1 1 3
3. Avui 1 2 3
4. Diari de Sabadell 1 1
5. Diari de Terrassa 1
8. El Heraldo de Aragén 2 2
7. El Mundo 1 1 2
8. El Pais 7 1 114 13
9. El Periddico 2[5 ]2 2 1117 19
10. Bl Periddico de I'Estudiant |6 111 8
11 El Segre 4 4
12. La Vanguardia 513 |1 119 20
13. Marca 1 |1 3
14. Metro 113 1 5
15. Mundo Deportivo 1 i1 1 3
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16. Regi6 7 6 6
17. Sport 2 2 1 1 6

nom i nombre de diaris citats

20

15

D)

10

o L = [

ll:l1 E20304M506W70889810 011 @12 W13 B14 B15 H16 l!|17]

Nom i nombre de revistes llegides

. centre
Revistes 5 16 |7 |8 | Tolales
. Bike a fondo
. Bravo 1 4
. Cahamo
. Cavall Fort 1
. Caza Mayor 1
. Cinturén Negre 1
. Cosmopolitan 1
. Dirigido por... 1
9. Diez Minutcs 1
10 .Dokan 1
11. Hlle 1
12. Enderrock 2 1
13. Extreme 1
14. Fotogramas 2 1
15. Galimaties 2
16. Glamour 1 1
17. Guia Marca Liga Futbol 1
18. Guru guru 1
19. Habhy 1
20. Hard Rock 1
21. Heact&Fitness (¢) 1
22. Heavy Rock 1
23. Hip-hop 1 1
24. Hobbhy consolas 1
25. Kale borria 1
26. Bl crak 1
27. E Jueves 1
28. La Revista 1
29. Loca 4
30. Los Cuadernos de Hachxcrack 1
31. Magazine 2 1
32. Maxi Tuning 1 4 111 |1
33. Moto Verde 2
34. Muy interesante 2
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. National Geographic

. Nintendo-accion

. Off Road

. PC paso a paso

. Pronto

. Queé fem

. Qué me dices

. Ragazza

. Rolling Stones

. Rooksoun

. Sapiens

. Serra (4)

. Silueta

. Skateboarding

. Solo Bigi

. Super pop

. Teleindiscreta

. Top Music

—
—

53.

Vale

54.

Vogue

55.

Woman

w_.\_xaw_xa;_a_s_x-n_;_n_.umm_\m_n._s_-m

56.

You

TELEVISIO

Les dues darreres preguntes d'aquest apartat de dades personals pretenien esbrinar el

namero d’hores diaries i del cap de setmana que aquests adolescents dediquen a la

televisié aixi com els programes televisius favorits. Pensavem que aquestes dades

també en facilitarien informacié per comprendre millor les seves representacions del

dret i de la justicia.

N° hores de 1 2 32| 4 5 63 7 8 fotal %
TV diaries
Nolamiracla
mira menys 0 121 0 1 0 0 8 21 14,89
d’'una hora
1-2 hores 7 11 2 7 7 6 8 46 32,62
2-3 hores 5 1 3 7 2 3 4 25 17,73
34 hores 2 0 1 4 3 3 2 15 10,63
4-5 hores 2 1 1 1 0 0 0 5 3.54
5-6 hores 1 1 1 1 0 0 0 4 2,83
mes de 6 hores | 1 0 3 1 0 0 0 5 3,54
No contesta 0 4 4 2 5] 0 1 17 12,05
1. Un alumne indica cap i un altre diu que no en t&/ 2. Hi ha una resposta no valida/3. Hi ha dues respostes no valides
No vlides 2,12
total: 141
166

53




N°? d'hores diaries

,ﬂnomirai-1hﬂ1f2h oZ3bhaldhwde/lShosS6hm+ehoNocontes lNovéﬁdeq

N® hores de 1 2 3 4 5 62 7 B total | %

TV cap de

setmana

Nolamiraola

mira menys 1 21 0 0 1 0 4(3 B 567
d’'una hora cap)

1-2 hores 2 10 1 7 3 4 5 32 22,69
2-3 hores 4 8 2 4 1 4 1 24 17,02
3-4 hores 3 2 1 3 0 2 3 14 9,92
4-5 hores 1 1 2 2 1 0 2 9 6,38
5-6 hores 2 1 2 1 2 0 1 9 6,38
mes de 6 4 1 4 3 2 2 2 18 12,76
hores

No contesta 1 5 4 4 8 0 3 25 17,73

1. Un alumne no en té / 2. Hi ha duss resposies no valides
No valides: 1.41

total; 141

N° d*hores cap de setmana

30

20 LERRIEER

10
o Ll

[u no mira/-thora @1/2h 0273h 034 h W4/5h O5/6 h @+ 6 h 01 No Cont M No valides |

Quant a!l nitmero d'heres digries que dediquen a la televisié no és relativament alt. Les
dues primeres opcions {mai i menys d’'una hora i entre 1 i 2 hores) arriben gairebé al
30% (un 47,5%) mentre gue el niimero de teleadictes &s baix. Les proporcions canvien

peré en relacid amb els caps de setmana disminuint sensiblement el numero
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d’'alumnes ubicats en els dues primeres opcions (un 28,36%) i augmentant el nimero
de teleadictes i, en especial, el de I'lltima opcié (més de 6 hores) que passen d'un
3,54 % diaris a un 12,76% els caps de setmana.

També en aquest cas hi ha algunes diferéncies per centres. Possiblement la més clara
és la que es refereix al nimero més alt d'alumnes de les dues primers opcions diaries:
els alumnes dels centres 2 i 7 s6n, amb 23 i 14 alumnes respectivament, els que
menys hores dediguen diariament a la televisié.

Quant als programes televisius més vistos predomina I'heterogeneitat com en el cas
de les revistes. Hi ha, perd, una certa preferéncia en tots els centres pels programes
musicals o els denominats “basura” com Operacién Triunfo, Hotel Galmour, Crénicas
Marcianas, La batidora, Diario de Patricia o la Isia de los Famosos. També s6n molt
citats programes comics com Los Simpson, Una altra cosa, Plats Bruts o Jet Lang i
tele-séries com Siete Vidas, El cor de la ciutat, Ana y los siete, etc... Finalment, es
citen pellicules i programes esportius, en especial el futbol. En canvi, aquests
adolescents sén poc consumidors de programes informatius (telediaris o telenoticies),
de programes policiacs vinculats als delictes i a la seva persecucié (tres alumnes de
dos centres citen la série El Comisario, un Policias i dos de dos centres Detective
Conan). | ningu cita cap programa, o cap de les séries, vinculat al dret i a ia justicia.




22 PART: LES REPRESENTACIONS DELS ADOLESCENTS DE

4t. D’ESO DEL DRET, DE LA JUSTICIA | DE LA LLEI.

L. Coneixements sobre el dret, la llei i la justicia: queé
saps? (preguntes 1 a 8)

El primer bloc del glestionari esta pensat per conéixer el sentit que els nois i les noies
atorguen a les expressions relacionades amb e! dret, la justicia i la llei i per esbrinar els
coneixements que tenen alguns drets, algunes lleis i d'alguns aspectes del nostre
sistema juridic. Les preguntes 1 i 2 estan dedicades fonamentalment al primer objectiu.
So6n preguntes obertes. La 1 conté 4 apartats, dos totalment oberts i dos amb eleccié
de resposta. La 2 conié 5 apartats tots amb respostes totalment obertes. Aquestes
dues preguntes pretenen, també, esbrinar com els adolescents es representen
aquests conceptes, els utilitzen per expressar diferents situacions relacionades amb la
vida quotidiana, i si els donen un unic significat o diversos. En definitiva, es pretén
esbrinar la relacié que cadascun dels nois i de les noies té, o ha tingut, amb el que
genéricament entenem per justicia i com, a partir d'aquestes vivéncies, ha construit
una definicié dels conceptes justicia i injusticia.

Les preguntes 3, 4, 5, 6 i 7 sén preguntes tancades, amb cin¢ possibles respostes. Es
refereixen, com s’ha dit, a diferents aspectes del marc legislatiu. Les preguntes 3 i 4
demanen que s'argumenti la resposta escollida. Les altres tres només que es
seleccioni la resposta considerada correcta. Aquestes cinc preguntes pretenen
esbrinar alguns coneixements molt concrets perd també actuals i relativament propers
als adolescents. Finalment, la pregunta 8 conté tres de les definicions possibles de
dret, justicia i llei i es demana que identifiquin a quin concepte correspon cadascuna.




PREGUNTA 1

SEGUR QUE EN MES DUNA OCASIO HAS SENTIT EXPRESSIONS COM
AQUESTES: “EN PERE ES UN TIO LEGAL...”, “LA MONICA ES UNA PERSONA
LEGAL", ETC.

Algunes de les expressions emprades en Pargot juvenil fan referéncia a situacions
relacionades amb la llei i la legalitat. Ca! conéixer el sentit, la representacid, que els
adolescents donen a expressions usuals en el seu mén com és el cas de “ser legal’ i
veure si aquest terme el relacionen amb coneixements del mén del dret i la justicia. Es
tracta d’esbrinar:

- Com interpreten Vexpressié “ser legal’? La utilizen en un dnic sentit? Tenen clar el
seu significat?

- Relacionen el terme legalitat amb un comportament o actitud que t& en compte la
llei establerta?

- Veuen la necessitat de la llei? La interpreten com una garantia per regular la vida
col-lectiva i aconseguir una millor convivéncia?

a. Qué creus que vol dir aquesta expressi6?

Els nois i noies utilitzen sovint Fexpressié “ser legal” tant a 'hora de parar d’altres
persones com de situacions que afronten. Es tracta de congixer, inicialment quin
significat té per ells aquesta frase feta.
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1. Atributs 2. Conductes 3. Relacié amb la 4. Altres
personals dptims | socials dplimes justicia
% % % %

Centre 1 18 10 55.5 4 22.2 3 16.6 1 5.5
Centre 2 30 17 56.6 8 26.6 4 13.3 1 33
Centre 3 16 11 68.75 1 6.25 3 18.75 1 6.25
Centre 4 24 14 58.3 6 25 2 8.3 2 8.3
Centre 5 18 1 61.1 4 222 1 5.5 2 11.1
Centre 6 14 8 57.1 5 35.7 1 7.1 0 -
Centre 7 21 13 61.9 3 14.2 4 19 0 -
Centre 8 25 20 80 1 4 4 16 0 -
Total 166 104 62.6 32 19.2 22 13.2 7 42

[21m20304|

La primera constatacid que cal fer és que aquesta glestié ha estat contestada per la
totalitat dels nois-i noies consultats. Probablement el fet de trobar-se a linici del
questionari ha permés obtenir aquests resultats. Per poder analitzar d'una manera
coherent les respostes s’han establert uns criteris que tot seguit es passen a analitzar:

s Atributs personals optims

La majoria de nois i noies atribueixen a I'expressié “ser legal’ un significat relacionat
amb la manera de ser d'una persona (62,6%), &s a dir, a un conjunt d’atributs
personals que es poden considerar optims. Per aixd¢ a 'hora d'explicar com sén en
Pere i la Mdnica, noms utilitzats com exemples en Fenunciat de la pregunta, fan
referéncia a qualificatius diferents: “ser bona persona”, “una persona que ho fa tot
correctament”, “ser amable”, “ser educat”, “ser agradable, sincer, simpatic, cariny6s”,...
També hi ha alguna resposta que esmenta el “ser intelligent”. Algunes de les
respostes sé6n una mica més explicites, tot i que en esséncia el significat va en la
mateixa direcci6. “ una persona que no té draps bruts amagats”, “que no fa mai res de




dolent” o que “se sap comportar”. En qualsevol cas, aguest seguit d'exemples il-lustren
abastament el significat que majoritariament donen al terme.

» Conductes socials optimes

Un segon grup de respostes atribueixen el significat de “ser legal” a la conducta que
s'observa al relacionar-se amb els alires (19,2%). En tots els casos es fa esment del
sentit positiu d’aquesta conducta. Alguns dels exemples que es poden incloure en

aquest grup son;

Centre 1

- “que no fa cap mal a ningu i ajuda sempre que pot”

- “que és una persona que no té problemes amb ningd, que si li deixes una cosa te
la toma en bon estal, gue pots comptar amb ell”

- “que no es fica en embolics”

Centre 2

- “que no et defrauda ni et defata en qualsevol circumstancia”

- “és gent que pensa en els altres i no desprecien ningt: per la seva manera de ser”
-“és un tio que no fa cabronades i es porta bé amb tothom”

- ‘gue no et fara males passades, que és una bona persona que pensa en els allres
i no troba correcte anar perjudicant a la gent

Centre 4

- “que no emprenya als altres i va amb bona fe”

- ‘que ©ls pols dir qualsevol cosa i els pots demanar un favor i tajudaran sense
putejar-te”

Centre 6

- “que €s una persona que no es passa amb ningtl, que no busca follons”
- ‘“gue és una persona que no fereix als alfres per Yesquema”
- “gue mai no traina els seus amics i els ajuda sempre que pot”

Centre 7

- “noi com déu mana, t'ajuda amb el gue pot i sempre va amb la vernitat per davant’

Centre 8

- "gue no falla als seus amics i que no és traidor’

= Relacié amb la justicia

S6n pocs els nois i noies que atribueixen a ser legal un sentit relacionat amb la justicia

i la legalitat (13,2%). En aquests casos el terme ultrapassa la propia persona tant en el

sentit individual com social i es fa referéncia a una actuacié d'acord amb una llei
establerta. Ho expressen de la seglient manera:
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Centre 1

- “que ho té tot en ordre, que no té problemes ni famifiars ni amb la justicia”
- “que va de bon rotlio, s bona persona i no té molts problemes amb la justicia”
- “que té lots els papers en regla”

Centre 2

- “una persona que 65 legal, 65 una persona qQue respecta els feus drefs i et
reivindica els teus deures sense contemplacions, ni per bé ni per malament”
- .. que totes les coses les fa d'una manera justa”

Centre 3

- “una persona que no fa res il legal”
- “que aquests nois no els agraden les injusticies”
- “gue els agrada ser justos i no els agraden les coses incomectes”

Centre 4

- “que aquesta persona ho fa tot legal i no fa res illegal”
- "que no se sallen les normes, fan el bé”

Centre 6

- “que és un tio gue tot el que fa és just”

Centre 7

- “que segueix les lleis”
- “que no fa ximplenes, que no frenca les normes”
- “que intenta ser justa, tracta a tothom per un igual”

Centre 8

- “que compleixen Ia lfei, que pots confiar en ells”

- “que no infringeixen la llei de cap manera”

- “persona correcta que no va amb idiofeses 0 hipocresies, que és justa, educada.
També acata totes les lleis”

Aquestes respostes relacionen el ser legal amb ordre, drels, deures, ser justos,
normes o lleis,... termes que formen part del seguit de conceptes que s’atribueixen al

camp semantic de la justicia.

Tot i que el nombre de respostes en aquest grup és relativament petit, &s interessant

de destacar la resposta d'un alumne de Centre 1 que fa referéncia a “tenir papers”.

Segurament aquesta resposta indica que es coneix la problematica d'una bona part

dels immigrants als quals se’is anomena també “sense papers” o que estan en situaci6

“ilegal” per la qual cosa els exemples d'en Pere i la Ménica li han suggerit que es

tracta de persones que no viuen aquesta problematica, molt difosa pels mitjans de

comunicacié a partir d'imatges gairebé diaries de detencions d'immigrants per retornar-

los al seu lloc d'origen.

= Altres

Finalment s’inclou un darrer grup que agrupa respostes diverses respecte el significat

de “ser legal’ (4,2%). D'una banda cal senyalar les que fan esment d’algun delicte

concret i, per tant, relacionen el ser legal amb el no cometre aquest delicte:
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Centre 1 - “guie no fa trapicheos (sic), no pren drogues ni roba”

Centre 4 - “que és una bona persona, que no esta ficat en merders, no pren drogues il legals”
Centre 5 - “que no roba ni fa coses il legals com lraficar, vendre (per exemple CD'’s)”

- “ que no pren droga ni res d'aixo? persona gue és bona”

Els nois i noies que emeten aquestes respostes sembla que tenen clar la il-legalitat de
determinats fets i, per tant, atribueixen el ser legal una conducta clarament contraria a
aquestes situacions delictives.

Unes altres respostes també incloses en aquest grup no tenen la consisténcia de les
anteriors. En algun cas fins i tot es pot dubtar de si realment es coneix el significat: “ en
sentit col-loguial crec que és una expressié per dir que tal persona no se’n pot refiar’
(Centre 2).

Una resposta diferencia el significat segons si el terme “ser legal” s'aplica a un home
(en Pere) 0 una dona (la Mdnica): “quan parla en Pere és una expressié col-loquial i
quan ho fa la Monica es refereix a que té tots els documents que la llei demana”
(Centre 3). Es dificil interpretar les raons d'aquesta divergéncia!

Finalment un alumne de Centre 4 diu que “ser legal’ és “que aquell tio no fa res, que
és fegal'. També en aquest cas fa manca de més informacié impossibilita una
interpretacié més acurada del que volia dir, peré podria pensar-se que fa referéncia a
una conducta correcta.

b. Qué creus que vol dir aguesta expressio?

Per tal d’acabar de precisar el sentit que els nois i les noies donen a I'expressid “ser
legal” es demana en una segona questié que indiquin fins a tres sindnims referits a
aquest terme. Per aquest motiu s’han conservat els mateixos criteris de classificacié
de les respostes que en la pregunta anterior. Els resultats globals sén:
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Atributs personals dptims*

Nombre de respostes | Caracteristiques de les expressions que esmenten:
Bondat 95 “Bon tio/bona persona” (32), "hon pavo” (3)
“enrotilat/bon rotilo” (10), “agradable” {4), “educat” {4}, “responsable”
(4), “solidarf” (3), “com cal/com déu manafem cau bé” (5), “guai” (4),
“genial” (3), "simpétic” (3), “maco” (3), ‘competent” (2), "amable” (2),
Qualitats ‘correcte” (2), "pqc{ﬁc/rmnquif' (2), “gran persorya”, _‘respectués",
personals 63 ‘noble”, "de principis”, ‘meravellds’, “nomaf’, “divertit’, “sant”, 16

seny”, ‘val la pena”, “que és felig”, “bona pec¢a”, 1é els peus a terra”,
“sap el que es fa", ‘realista”, “ventable”, ‘incretble”, ‘segur’,
“coherent”, “entretingut”, “formal’, “lleial’, "ser el ref”, “ser la bomba”,
“té criteris propis”, "pensatiu”, “intelligent”, “pur”

*S'inclou entre paréntesi el nombre de respostes. Solament hi ha hagut una cta quan no
s'esmenta el nombre

Aquest grup ha estat el més esmentat per als nois i noies. Com en el cas anterior la
majoria atorguen a [l'expressié “ser legal’ un seguit d'atributs que configuren
I'excel-léncia de la persona tot i que ho expressin mitjangant termes propis del
vocabulari emprat pels joves com “enrotllat” o “guai’.

Cal destacar que la major part dels atributs tenen relacié amb Factitud i valors propis
de cada persona, perd que també hi ha algunes respostes referides al seu potencial
com és el cas d’ “genial’, "intel-ligent” o “pensatiu”. Tambe és de destacar la resposta
que considera un atribut el “ser feli¢®, potser perqué el gue respon no s'hi considera i
ho remarca com una manera de ser que creu que és Optima.

Conductes socials optimes*

Nombre de respostes | Caracteristiques de les expressions que esmenten;

*hi pots confiar/ honest” (58), “va amb la veritat per davant”, “sincer”,
Confianga 66 “te’l pots creure”, “juga nel”, "és una tomba”, “no enganya’, “ho és
portaplatets” (podria voler dir portaplets?), “no fals™

*collega” (5), “bon amic” (4), “no té problemes amb ningu” (2), “és
Sociabilitat 20 dels nostres”, “pots comptar amb elf, "comprensible” (sic), “no et
fard cap maf’, "no et falla”, “mai te la fol’,

*S'inclou entre paréntesi el nombre de respostes. Solament hi ha hagut una cita quan no s'esmenta el
nombre

La major part d’aquestes respostes fan referéncia a la confianca i la sociabilitat que els
inspiren les persones a les que es pot atribuir el terme “ser legals®. Es tracta de
significats relacionats amb la veritat i la seguretat que els inspiren aquestes persones
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perqué mai els podran trair. Es interessant la resposta que esmenta “comprensible”
com un atribut que vol referir-se a qué aquesta persona comprén als altres.

Relacié amb !a justicia*

Nombre de respostes Caracteristiques de les expressions que esmenten;
Llei, dret, justicia 19 “és just” (13}, "6s legaF {4), “fa el que es pot fer”, “jutja”. —‘
Actituds antidelictives 5 ‘no és mangant”, ‘no és un camell’, “no és infractor de la
ilef”, “no roba”,_“no 1a res dolent”

*S'inclou entre paréntesi el nombre de respostes. Solament hi ha hagut una cita quan no s'esmenta el
nombre

Com en la pregunta anterior no sén massa nombrosos eis nois i noies que refacionen
el “ser legal” amb la justicia. Alguns responen novament amb “ser legal”, per tant no
indiquen un sinénim del terme, sind que es limiten a repetir-lo. Tampoc és clarificadora
la resposta “jutja” que permet interpretacions molt diverses.

Un grup de respostes s’han classificat com a sindnims considerats antidelictius en el
sentit que per afirmar qué és “ser legal’ es fa us d'expressions que indiquen els
atributs de les persones en relacié amb qué no infringeixen la llei.

Altres*
Nombre de respostes | Caracteristiques de les expressions que esmenten:
Expressions que “de puta mare/ben pant” (11), “collonut” (6), “és 'hostia”
tenen una amplia 28 (5}, “és la conya”, ‘no gens cabré”, "que t'hi cagues’,
| gamma de sentits “pallasso”, “xaxr”, “no és idiota”
Significats 2 “no $'hi pot confiar’, ‘no és bona persona’, ‘un tio foff’,
contradictoris “sense personalitat” “esta fatal’

*S'indlou entre paréntesi el nombre de respostes. Solament hi ha hagut una cita quan no
s'esmenta el nombre

En aquest grup es recullen d'una banda els sindnims que poden voler expressar
diferents significats com poden ser “collonut” o “que t'hi cagues”, usuals en la manera
d’'expressar-se dels joves, perd amb una amplia possibilitat a I'hora d'aplicar-los, la
qual cosa permetia incloure’ls a meés d’un dels grups esmentats anteriorment.
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Un altre grup és el que s'ha inclds en el de significats contradictoris. La lectura que es
pot fer de les expressions recollides és que han confés el significat del terme sindnim

per antdnim i per aixo s’expressen amb les formes esmentades. Es tracta, doncs, d’'un
error conceptual.

Com a conclusié es pot afirmar que els resultats obtinguts en aquesta questid
ratifiquen les respostes donades en la pregunta anterior amb la que s'iniciava el
giestionari.

¢. Quina idea de legalitat es pot desprendre de I'expressio “ser legal”?

Una vegada contrastat que els nois i noies saben interpretar I'expressié “ser legal” i
coneixen altres termes sindnims, es tractava de veure la correlacid que estableixen
entre aquesta expressio i e! significat relacionat propiament amb la justicia. Per aixd es
proposaven cinc opcions diferents de les quals una -“que actua sempre d'acord amb
la Hlei establerla’~ era la resposta que es podia considerar valida. Els resultats
obtinguts han eétat els segients:

a b c d e f
% % % % % %

Centre 1 18 0 - 10 | 55,5 6 333 2 11,1 0 - 1] -
Centre 2 30 0 - 17 | 56,6 ] 30 3 10 0 - 1 3,3
Centre 3 16 0 - 10 | 62,5 4 25 2 12,5 0 - 0 -
Centre 4 24 0 - 11 1458 | 10 | 416 1 4.1 1 4.1 1 4,1
Centre 5 18 0 - 11 | 61,1 3 16,6 2 11,1 2 - 2 11,1
Centre 6 14 0 - 6 (428 3 214 2 14,2 2 7.1 2 14,2
Centre 7 21 0 - 10 | 476 5 23,8 2 9.5 3 - 3 4
Centre 8 25 0 - 12 48 12 48 0 - 1 - 1
Total 166 0 - 87 | 524} 52 | 313]| 14 8,4 2 1.2 10 | 8,02

*es consideren nul-les les respostes que han inclds més d’'una opcid.




On:

a) que ha nascut a Barcelona.

b) que és educat i bon noi.

¢) que actua sempre d’'acord amb la ligi establerta.
d) que sempre fa el que vol, segons el seu criteri.
e) que sempre fa el que els altres li diuen.

f) no respon ¢ anul-fada. |2a@bocodme af|

Novament els resultats obtinguts en aquesta qliestié confirmen les idees que els nois i

noies tenen respecte I'expressio “ser legal” i que s'han reflectit en les preguntes
anteriors.

En cap dels centres, I'alumnat relaciona I'expressio “ser legal” amb “que ha nascut a
Barcelona”, és a dir, amb el lloc de naixement. El significat que rep més unanimitat
(52,4%) és el b) “..és educat i bon nol". AqQuesta resposta es correspon amb els criteris
seleccionats per a la classificaci6 de les respostes anteriors referents a atributs
personals i comportaments socials considerats optims.

La resposta que es podia considerar valida “..actuar sempre d'acord amb ia Hlei” ha
estat triat pel 31,3% dels nois i noies. Es tracta, doncs, d’'un significat gue consideren
secundari i, per tant, aix6 indica que quan utilitzen el terme “legal’ no lidentifiquen
inicialment com un terme relacionat amb fa justicia.

Les altres dues opcions “...sempre fa el que vol, segons el seu cnteri” i “...que sempre
fa el que els altres i diven” han rebut el 8,4% i 1,2% d’opcions respectivament. Es
interessant de destacar 'observacié que fa un noi del centre Centre 7 que elegeix
“..fer sempre el que li diuen segons els seu criter7”, perd hi afegeix “ sempre gue el
criteri sigui correcte”. Aquest aclariment insisteix en la necessitat d’acordar préviament
qué és o no correcte, per tant esta proper a triar I'opcié correcta ja que la legalitat seria
el que marca la validesa de les diferents opcions.

d. Sino existis la llei qué creus que passaria?
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d. Sino existis la llei, qué creus que passaria?

La darrera part d’aquesta pregunta vol esbrinar quina €s I'opinié dels nois i noies en el

suposat cas que no existissin lleis, d’acord amb tres uniques opcions per escollir en

cadascuna de les cinc situacions plantejades: afirmativa, negativa o dubte.

Si No No ho sé No respon
% % % %

dominaria el sentit comu 61 | 367 | 652 | 313 | 45 | 271 8 4.8
es viuria més bé 25 | 150 | 81 | 4871 49 | 295 11 6.6
seria més dificil que les persones s'entenguessin 81 487 | 52 | M3 | 24 | 144 9 5.4
les persones s'organitzarien més bé 25 150 | 97 | 584 | 35 | 210 | 9 54
cadasci podria prendre’s ia justicia pel seucompte | 128 | 77.1 | 21 | 126 | 12 7.2 4 24
la societat seria més justa 88 | 530 41 | 246 | 29 | 174 8 4.8

»  Dominaria el sentit comu

|E|si @no Ono hoseé Elnoresponl

Les respostes dels nois i noies es

divideixen en tres ter¢os gairebe

equivalents. La resposta afirmativa
(36,7%) indica la creenga d’'una part
dels joves consultats en el criteri
raonable de les persones, perd cal
destacar el 31,3% que indiquen no
estar-hi d’acord i la resposta del dubte
que junt amb la no resposta equival a

l'altre terg.

Segurament la manca de precisio del

qué s'entén per “sentit comi de les persones” fa que molts d'ells dubtin ¢ no estiguin

d'acord amb aquesta proposta.
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« FEs viuria més bé

h:lsi Bno Onohesé Ono responl

Gairebé la meitat dels nois i noies
(48,7%) consideren gue sense la
llei no es viuria més bé. Sembla,
doncs, que es pot afirmar que
aquests joves estan disposats a
acceptar la llei com una
necessitat per a la vida en comu.
Solament un 15,0% tindria una
mentalitat que podriem anomenar
“‘acrata” ja que defensa que la llei
és un obstacle per viure be.

Com en lopcid anterior una mica més d'un terg dels nois i noies opten per no

respondre o ens indiquen el dubte, el no saber qué opinar respecte aquesta afirmacié.

= Seria més dificil que les persones s'entenguessin

lasi fno Onofosé Ono respondel

Com en l'opci6 anterior, gairebe
la meitat dels nois i noies veuen
la llei com -una. necessitat
perquée les persones
s'entenguin, per tant defensén
que és imprescindible com un
element regufador de la vida en
comi. Les dades percentuals'
que estan d’acord amb aquesta
afirmacid es  corresponen
matematicament amb les de

Yopcié anterior, un 48,7% en els dos casos. Per tant, es pot pensar que els que creuen

que sense la llei no es viuria bé, sén els que també responen que sense la liei seria

dificil 'entesa entre els membres de la societat.

Gairebé un terg de les respostes (31,3%) creuen que sense la llei les persones podrien

entendre’s i un 14,4% i un 54% respectivament son els que expressen els seus

dubtes ¢ no responen.
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= Les persones s’organitzarien més bé

Un 58,4% dels nois i noies creuen

que no hi hauria una millor
organitzacié social sense la llei. E!

percentatge és alt, la qual cosa

permet afirmar que aquests nois i
aquestes noies veuen la llei com

una necessitat imprescindible per a
la convivéncia social.

IDsi & no Onohosé Dnoresponl

Els que creuen que sense la llei hi hauria una millor organitzacié son el 15,0% dels
nois i noies consultats i el 21,0 i el 5,4% respectivament no tenen les coses clares i per
tant expressen el seu dubte o bé ometen la resposta.

* Cadascu podria prendre’s la justicia pel seu compte

Aquesta afirmacié planteja

que sense la llei cada

persona podria prendre’s

la justicia pel seu compte.

Un 77,4% dels nois i noies

estan d'acord en aquesta
opci6. Es tracta del
percentatge mes ait

obtingut d’entre totes les

opcions plantejades, per

rﬂsi @ no O no ho sé Ono respon tant sembla que aquests

joves interpreten que

mitjangant ila liei és possible aconseguir una societat més equitativa en la que fa
justicia sigui igual per a tothom.
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Els contraris a aquesta opcié sén només el 12,6% i els que dubten o no responen el
7,2% i el 2,4, respectivament. Es tracta dels percentatges més baixos donats a totes

les opcions de les respostes que es plantejaven.

= La societat seria més justa

lllei @®no Onohosé Ono responl

la darrera opcid
proposada afirma que
sense la llei la societat
seria mes justa. Aqui
apareix una  notable
contradiccié ja que el
53,0% dels nois i de les
noies  indiquen  estar
d'acord amb aquesta idea,
i, per tant, s'oposen a les
valoracions anteriors que

semblaven mostrar uns joves conscients de la necessitat de la llei i del paper que juga

com a reguladora de la convivéncia.

Les aitres respostes. negatives {24,6%), els dubtes (17,4%) i els que no responen

{4,8%) constitueixen laltra meitat de les opcions dels nois i noies consultats.

Com a sintesi final d’'aquestes sis opcions que es proposaven, sembla que es podria

pensar que majoritariament els nois i noies consultats defensen:

- que sense [a llei dominaria el sentit comu (36,7%)
- que la societat seria més justa (53,0%)
perd:

- que no es viuria meés bé (48,7%)

- que les persones no s'organitzarien meés bé (58,4%)
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- que cadascu podria prendre’s la justicia per la seva ma (77,1%)

Aixi, doncs la necessitat de la llei es pot interpretar com un mal menor que facilita un
seguit de coses, perd que exercint només el sentit comu la societat podria ser més
justa.

Consideracions finals:

1. Els nois i noies consultats es representen I'expressid “ser legal” majoritariament
en un sentit gue es podria anomenar civic, o politicament correcte, en el que
destaquen les qualitats personals.

Son molt nombrosos els atributs que esmenten referents a aquest sentit civic o
de correccio.

2. El "ser legal® implica també un sentit d’'observar una conducta social i una relacié
amb els altres optima de manera que es té en compte I'amistat, la confianga en
el grup o el sentir-se recolzat en els altres perqué se sap que no fallaran mai.

3. Hi ha un nombre més aviat baix de respostes que relacionen el “ser legal’ i la
justicia i en alguns casos, encara que pocs, aquesta relacié¢ s'estableix a partir
d’esmentar conductes delictives (no robar, no traficar, etc.).

4. S'observa una posicidé contradictoria respecte el valor de la llei i la legalitat. Si bé
es considera que la llei regula aspectes de la vida en comu i, per tant, és una
necessitat també alguns indiquen que mitjangant el sentit comi de les persones
es podria prescindir de la llei i la societat seria més justa.
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PREGUNTA 2

T’HAS SENTIT MAI VICTIMA D'UNA INJUSTICIA? HAS HAGUT D'UTILITZAR MA!
L’EXPRESSIO “AIXO NO ES JUST” DAVANT D’ALGUNA SITUACIO?

La finalitat dels cinc apartats d'aquesta pregunta és esbrinar la reprasentacié que té
Falumnat de 4t dESO de la nostra mostra de la justicia i de la injusticia. | {origen
d'aquesta representaci6. Partim de la creenga que tant la representacié com els seus
origens estaran fortament vinculades a experiéncies de vida quotidiana i s’expressaran
en un llenguatge col-loquial, popular.

Saber les representacions que tenen els nois i les noies del que és just i del que és
injust ens permetra entendre millor com conceptualitzen el mén i pensar estratégies
per poder intervenir i provocar el canvi conceptual.

Comencem indagant el sentiment d'injusticia perqué, coincidint amb Tozzi (2001),
considerem que és un sentiment molt fort en els nens i les nenes i els i les
adolescents. L'evocacié mental , i escrita, d'alguna injusticia viscuda facilita un
coneixement important i altament rellevant per esbrinar ia configuracié del seu propi
concepte de justicia. La nostra intencié és caracteritzar les situacions en les que, per
falumnat, es déna, es produeix, una injusticia i, com a contrast, aquefles en que ef
que succeeix &s just. A partir d'aquesta caracteritzacié volem, tambe, comprovar la
seva capacitat de generalitzacié i d’aplicacié d’aquests conceptes a altres situacions.
Preteniem, per tant, trobar respostes a les preguntes:

- quines experiéncies generen sentiments d'injusticia i de justicia en els i les
adolescents?, com se les representen i com les interpreten en relacié amb les
seves, causes, els seus protagonistes, i les seves conseqliéncies?

- com intervenen aquestes experiéncies en la concepiualitzacié de la injusticia i de Ja
justicia, en la seva generalitzacié i aplicacié a altres situacions?

- de quin vocabulari disposen, i com 'han construit, els adolescents de 4t d’'ESO
relaconat amb el dret, la justicia i llei?
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El nGmero de respostes de cada centre als cinc apartats d'aquesta pregunta és el

seglent:

Total
Nom centre alumnat A B C D E
Centre 1 18 13 12 14 15 5
Centre 2 30 26 25 24 25 17
Centre 3 16 14 14 13 11 7
Centre 4 24 21 21 23 23 18
Centre 5 18 13 12 11 14 4
Centre 6 14 12 12 12 12 8
Centre 7 21 21 20 21 20 12
Centre 8 25 20 18 18 20 14
Total 166 140 134 136 140 83
% 100 84,33 82,72 81,92 84,33 50

a. Descriu el record que tinguis d’una experiéncia o d’una situacié viscuda en la

que hagis sentit un viu sentiment d'injusticia

Amb aquesta activitat preteniem fer emergir les representacions de I'alumnat sobre el
sentiment d’injusticia. Demanavem evocar el record d’alguna experiéncia o situacio
quotidiana, viscuda i sentida pels nois i les noies com a injusta. Créiem que les
respostes anirien fonamentalment en el sentit de la manca de respecte pels seus
drets i de la manca d'equitat. 1 créiem també que es referirien fonamentalment a
situacions de la vida quotidiana, en especial situacions familiars i escolars.

E! sentiment d'injusticia ens semblava que respondria a ia idea que tenen els i les
adolescents del que és just, del que entenen per justicia en un sentit moral, com a
valor, i no en el seu sentit juridic. Les respostes ens aproparien a la manera com eis
nois i les noies van construint la seva consciéncia moral i a com la projecten en la
descripcid, analisi i valoracié dels seus comportaments i dels comportaments d'altres
persones. | també a la comprensié del que entenen per drets i deures personals.
Probablement —i atés que la mostra la formen adolescents de 16 anys, o més, al finai
de la seva escolaritat obligatdria- apareixeran situacions relacionades amb la justicia
social, és a dir, el sentiment d'injusticia probablement s’associi amb la solidaritat i
Fequitat en el sentit exposat per Paillole (2002: 187) quan afirma: “Inséparable du
sentiment, on parle du sentiment de justice o d’injustice, cette conception de la justicie
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porte sur les relations entre les individus et s'associe a la solidarité, la charité et la
fratemité pour dapasser I'egoisme individuel et réaliser un idéal humain et social’.

Creiem que el sentiment d'injusticia esta fortament arrelat en els i les adolescents. Han
viscut suficients situacions —i suficientment variades- per a qué poguem comprovar
com s'ha construir en ells i elles el significat de “tenir raé” i com, quan aquesta els és
negada emergeix el que Tozzi (2001:39) anomena la “voix de la conscience”.

La lectura de les respostes dels vuit centres ens ha permes una classificacié de les
situacions descrites segons el context on s’han produit:

1) famitiar, és a dir que han succeit a linterior de fa familia i han estat
protagonitzades pels seus membres (pares, germans i germanes, etc...),

2) escolar, que han succeit a l'interior del centre educatiu i han estat protagonitzades
pel professorat i els i les alumnes basicament,

3) esportiu i d'oci, protagonitzades en el si de grups o equips esportius i entre els
seus membres i protagonistes (d'altres equips, arbitres,...)

4) veinal, que han succeit en el barri o en 1a localitat i els seus protagonistes son els
seus veins o veines

5) ideoldgic, politic, social, inclou tota mena de situacions de caire politic, social
{discriminacions per génere, edat, étnia,...), relacionades amb |a convivéncia, etc...
els protagonistes, a més dels i de les adolescents, sén heterogenis i van des de
cossos de seguretat fins a persones concretes sense cap rellevancia social

6) general, inclou situacions que poden succeir en diferents contextos socials

7) d'altres, les que no s’inclouen en cap de les categories anteriors.
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Fevaaem|

@ 1. Familiar @ 2. Escolar O 3. Esportiu O 4. Veinal B5. Politic @ 6. Genera! B 7, Altres

Analitzem, a continuacio, els resultats de cadascun dels ambits:

O FAMILIAR

El total de respostes de cadascun dels centres és el seglient:

Centre 1 2 3 4 5 6 7 8 totals
Respostes | 7 7 6 6 3 1 2 4 36
% 53,8 26,9 428 28,5 23,07 83 9.5 20 257

iElcentre 1 B centre 2 O centre 3 O centre 4 @ centre 5 & centre 6 @ centre 7 Ocentre 8 M promig

74




Com es pot comprovar en la grafica de la pagina anterior, aquest és el segon ambit on
s'ubiquen les injusticies viscudes i sentides per I'alumnat de 4t I’ESO dels centres on
s’ha passat aquesta enquesta. La famiiia és, sens dubte, el principa! nucli de
convivéncia dels adolescents i, conseqlientment, on es produeixen tota mena de
situacions i, en concret, les situacions que es poden considerar com injusticiés sén
molt nombroses a conseqléncia dels conflictes propis d’aquestes edats en especial
amb els pares i entre germans .

Sorprén, de tota manera, la distribucié dels resultats per centres. Es la primera opci6
dels centres 1, 2, 3 i4, centres amb caracteristiques forga diferenciades. En canvi, és
de les darreres opcions triades pels centres 6 i 7. El centre 5 ocupa una situacid
intermédia entre aquests dos extrems. A priori, les enquestes no faciliten informacié
per poder plantejar-se amb rigor el per qué d’aquesta situacié. Permeten, en alguns
casos, avangar determinats supdsits que, en qualsevol cas, s’haurien de comprovar
amb una aftra informacid de la que ara no es disposa.

Segons aquests adolescents, les causes per les quals a la familia es produeixen
injusticies deriven de:

a) lexisténcia de discriminacions per part dels pares en el tractament entre germans
tant en les tasques doméstiques com en les sortides i tornades nocturnes (opcié
mes comuna en la major part de casos).

-"Cada dia dic aquesta frase, pergué la meva mare sempre em fa parar taula a mi
mentre que el meu germa mira fa televisié”

-“Jo haig d’'ordenar la meva habitacié sempre i la meva germana no ho fa mai i no
li passa res’

-“*Al meu germa que només té un any més que jo el deixen sortir molt més que a
mi’.

-“Al meu germa | donen cada dijpus un euro i mig i els meus pares li diven que si
Centre 2 aconsegueix estalviar-los li - donaran dos euros. En canvi jo no rebo ni un céntim
dels pares encara que diuen que em paguen lautobus”

Centre 1

Centre 3° -“La meva mare sempre em mana fer les coses a mi i no soc sofa. Tinc dos
germans, una genmana i un genma i sempre em mana a mi fer-ho fof’
Centre 5 -“Quan, per exemple, a la meva germana li deixen fer alguna cosa i a mi no”

b) acusacions per coses o actes no realitzats acompanyats sovint de castigs (també
pot considerar-se de les injusticies més comunes)
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c)

d)

~‘Era una matinada i la meva tieta va comengar a buscar els seus diners. Va dir

Centre 3 que jo els hi havia pres i em va dir que no podia anar a Fescola fins que trobes els
seus diners”

Centre 4 -‘Em vaig sentir malament, perd ja hi estic acostumada, perqué a casa meva
sempre em culpen per tot el que passa”.

Centre 5 -“Quan et claven una “bronca” per alguna cosa que no has fef o quan realment el
que 6 fa culpa és | teu germa perd al ser el germa gran les culpes van per a tu”
-“La meva germana nvacusa de que no faig res a casa, quan és ella Ia que no fa

Centre 8 res”

~“Quan la meva cosina fa alguna cosa malament i em renyen a mi’

els conflictes amb els pares, i entre germans, etc... conflictes entre obligacions

familiars i interessos personals

Centre 1 “No em deixen connectar a Intemet perqué no volen els meus pares”
“Una vegada la meva germana petita no em deixava estar tranquil i al final em
Centre 2 vaig enfadar amb ella. Els meus pares es van enfadar amb mi quan van veure que
estavem discutint”
c “Haver d’anar amb els meus pafes a una reunio de familiars en comptes d'anar-
entre 3 , , . Lo -
me’n amb els meus amics, a qui no havia vist de molf temps, a la platja
Centre 7 “ A vegades quan els meus pares fan algo que no crec que tinguin raé perd com
gue s6n els pares no se'ls pot dir res “
Centre 8 “Quan els meus pares diven que soc gran per algunes coses i, en canvi, soc petita

per altres”

Fincompliment de promeses

“Quan algi et prometl alguna cosa i, aleshores no ho fa o no tho deixa fer. Per

Centre 4 exemple: que la teva mare et digui que et deixa anar a la discoteca i després et
 digui que no”
“Quan la meva germana, només un any més gran que jo, va anar a Franga fany
Centre 7 passat, a casa d'uns amics a aprendre tedricament francés. Mhavien dit que hi

aniria jo ja que jo estic estudiant francés i ella no”

deutes econdmics familiars

Centre 4

“Un familiar meu que, quan va plegar fempresa, no li van pagar la mesada. A
més la Generalitat no va pagar el que havia de pagar i ara ho hem de pagar
nosaltres. Ens deu 500.000 pessetes i no ens les torna perqué deu alfres coses.
Aixd crec que és molt injust.

problemes derivats d’heréncies familiars, i

Centre 6

“En qtlesti6 d’heréncies, un familiar va comprar un jutge per quedar-se lfa milior
part”
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g) altres situacions

Centre 1 "La meva mare quan marxa a les cinc de la matinada i infenta deixar-ho fot
recoliit i jo no ho veig just pergué jo també puc fer la feina”

Com es pot comprovar la major part de respostes tenen relacié amb les
discriminacions, les acusacions i els conflictes. Sembla que encara és habitual un
tracte diferenciat —discriminatori- davant de determinades tasques domeéstiques o
responsabilitats personals segons el genere i I'edat (diferents tasques i diferents
responsabilitats segons se sigui noi o noia, segons 'edat, o segons ambdés aspectes).

La resta d’aspectes tenen menys respostes. Destaquen, perd, les dues que es
refereixen a situacions on el dret i la justicia hi t& un paper rellevant; les conseqliéncies
del tancament d'empreses i les heréncies. També destaca la resposta donada per una
alumna del centre 1 ubicada en l'apartat altres respostes. Aquesta alumna demostra
en les dues respostes que inclou en aquesta pregunta un nivell de maduresa forga
més alt que la resta dels seus companys i companyes. En cap dels dos casos es
considera protagonista de cap injusticia. En el primer és la seva mare la que sofreix
una injusticia. En el segon pot ser tot un poble: “Ara, per exemple, amb fa guerra que
no és justa, les coses es podien solucionar de mil maneres diferents, sense guerra”.

Crida l'atencid la gairebé total abséncia d'injusticies realitzades en el si de la familia
entre 'alumnat del centre 6, amb una excepcid que té més relacié amb la justicia que
amb els problemes esmentats pels adolescents dels altres centres. Es poden
aventurar tres explicacions possibles: a) que els nois i les noies d'aquest centre no
visquin en les seves families situacions que els adolescents en general consideren
“injustes® , cosa forga improbable i que no s'explica ni per les caracteristiques
socioculturals del medi on s'ubica aquest centre —és el centre més distant de
Barcelona i la seva area metropolitana- ni pel tipus d'IES -reuneix alumnes de
diferents localitats, b) que no en recordin cap, cosa tambe forga improbable, i ¢) que
considerin que aquesta mena de situacions formen part de 1a seva privacitat i no s’han
d'exposar publicament ni en una enquesta anonima. Possiblement aquesta darrera
explicacié sigui la més factible tot i que s’hauria de comprovar a través d’entrevistes a
'alumnat.
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Si la privacitat és la possible rad de l'abséncia d'injusticies familiars, sorprén la
referéncia a problemes relacionats amb les heréncies realitzada per un alumne. De fet,
és un bon exemple per reivindicar el paper de I'ensenyament del dret en la resolucié
de problemes i conflictes quotidians.

0 ESCOLAR

El total de respostes de cadascun dels centres és el seglent;

Centre 1 2 3 4 5 6 7 8 totals
Respostes | 5 6 5 5 3 8 8 9 50
% 38,4 23,07 35,7 23,8 23,07 66,6 42 8 45 35,7

|EI Centre 1 B Centre 2 OCentre 3 D Centre 4 @ Centre 5 OCentre 6 B Centre 7 (1 Centre 8 B promig I

Eis alumnes del centre 6 sdn els que majoritariament consideren que 'escola és el lloc
on es viuen més injusticies. Els segueixen els dels centres 7 i 8 i, a una mica més
distancia, els dels centres 1 i 3. La situacié és gairebé la inversa de I'Ambit familiar

anterior.

Les causes per les quals es produeixen injusticies als centres es poden classificar en
els grups seglents:
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a) Tractament discriminatori per part del professorat

Centre 1

“Fa poc a classe mentre tothom xerrava i reia, el professor/a em va fer seure al
final de la classe”

Centre 2

“Quan vaig repelir 4t d’ESO, hi havia molta gent amb resultats académics com
els meus i n'hi havia de pitjors i no efs hi feien repetir el curs. A mi en canvi em
van fer repetir’

Centre 3

“Una vegada em sortia sang del bra¢ i Ii vaig dir a la professora que si em
deixava anar al lavabo a rentar-me i treure’m la sang. | sequr que si és una
dona si que li deixa anar”

Centre 4

“Hi ha una mestra que em te mania i, només que obro la boca em fica un
negaliu”

“A l'nstitut moltes vegades fracten més bé o menys als alumnes segons com
els hi caiguis i, aixd em fa sentir que no és just’

Centre 5

*A l'escola van fer un viatge de fi de curs a ltalia i a mi no em van deixar anar-hi
per Ia trajectdria a institut des de 2° dESQO”

Centre 6

“Quan a un curs els deixen fer alguna cosa demanada i al meu no”,
*Quan mhan expuisat de classe injustament”
“Al veure que a un noi amb pitior qualificacions que jo li posen millors noles”

Centre 8

“Em van deixar sense fi de curs perqué un amic va frencar la maneta d'una
porta”

b) Acusacionsi

castigs per accions/actes no comesos

“Que et treguin de classe sense cap explicacié quan tu no has fet res i intentes

Centre 2 que el professor et raoni perqué ho ha fet i no sap que dir’

Centre 3 “Si, gue me culpen de que yo he pegado a una chica del colegio”
“A thora de dinar estdvem un grup d'amics i una de les monitores

Centre 6 va vernir cap a mi i em va comengar a cridar i em va dir que tenia una incidéncia
per fumar i jo no havia fumat’

Centre 7 “Quan un professor et renya per una cosa que no has fet i per acabar de tocar-
te les nassos et diu: “aixd val per algun cop que ho fas fet i no them wst””

Cenire 8 “Una vegada em van castigar sense haver fet res”

¢) Abusos d'autoritat/represalies

Centre 1

“Quan al cole van fer un curset de mediacié i ho feien dilluns, les dues
“senyas” que tenien que donar-nos classe feien el curset i no podien fer classe
perd, van fer-nos recuperar el dijous de 15:15 a 17:.30, quan pel mati haviem
enirat a les 8 del mali i, vam sortir a les 2:25 i, amb només tres quarts d’hora
per ambar a casa i dinar’.

Centre 2

“Si, moltes vegades quan algun professor/a el castiga o et posa un “parte” per
akgquna cosa ridicula sense importancia i és injust’

Centre 5

“Quan intentes guanyar la rad a un mestre i V'és impossible perque té més poder
sobre teu que tu sobre d'ell

Centre 6

“Quan feia primana, una professora em va suspendre un examen guan havia
tret un vuit i mig”

Centre 7

“Una professora del meu IES anomenada “x” ens “puteja mo#”. Té molla mania
a la gent i a mi. Suspén a mofta gent. Li vaig dir que la nota d'un examen no era
justa, ella es va adonar que s'havia equivocat perd no em va demanar ni perdd”
“Tot i tenir rad jo, el professor no va voler reconéixer una errada seva en un
examen”
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d) Notes, avaluacions

Centre 1

“Tenia tres examens en un mateix dia i no se’n poden tenir més de dos”

Centre 2

“En algun examen que hi havia alguna pregunta que estava mitjanament bé,
m’han posat zero punts’

Centre 6

“Hi havia una vegada en un pais moit flunyd, un professor que no em va aprovar
amb un quatre setanta-cinc i, a una alumna que no assistia quasi mai a classe,
la va aprovar amb un quatre amb dos”

Centre 7

“Es una professora de HES que es diu “x1”. ES una persona odiada per tots els
alumnes, o quasi tots. Sempre es fa la graciosa i no ho és. A les seves classes
no s'hi pot pariar si no tho diu effa. Em va suspendre un tnmestre amb dos
suficients i un insuficient i hauria d'haver aprovat com més gent de la meva
classe”.

“En un examen la professora que em tenia mania em va suspendre tenint-ho tot
gairebé bé. Em suspenia perqué li queia malament”

Centre 8

*A educacid fisica, hi ha persones que fan els procediments moft malament i els
posen la mateixa nota que a altre gent que ho fa millor”

e) Manca de llibertat

Centre 4 “No em van deixar dir el que pensava sobre el viatge de final de curs i es va fer
el gue unes quantes van voler”
f) Barailes
Centre 1 “Quan era petit sempre em barallava amb un noi de la classe. Jo no em volia
barallar, peré sempre em donaven les culpes a m’
Centre 8 “Un cop amb vaig barallar amb unes “amigues” que em lenien amargada al
cole. | els professors no hi feien res”

Com es pot comprovar, la major part de respostes corresponen a les quatre primeres

problematiques. Totes elles tenen com a protagonistes alumnes i professors i

succeeixen en activitats de la vida quotidiana dels centres educatius. A vegades ha
estat dificil saber si una resposta s’havia d’'ubicar a a) o a ¢) o a d) ja que els limits
entre elies sén, en la practica, molt febles.

Ens ha sorprés ei to de les critiques de I'alumnat del centre 7 davant de les injusticies

escolars, amb 9 respostes. El nivell de critica d’aquest alumnat es pot exemplificar

amb la denuncia de les actituds i el tractament de determinades professores, a dues

de les quals se les cita amb noms i cognoms per part de quatre alumnes.
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Nomeés en els dos darrers ambits els protagonistes sén els propis alumnes: els
responsables de la manca de llibertat a la que es refereix 'alumne del centre 4 sén els
seus propis companys. | en el cas de les baralles, també.

La resta d’ambits van obtenir menys respostes que el famiiiar i 'escolar i, com es
comprovara, no afecten a tots els centres.

O ESPORTIUI D'OCI

Només l'alumnat de dos centres —el 2 i el 4- escull, en les seves respostes, situacions
injustes relacionades amb les seves activitats esportives i de temps lliure com es pot
comprovar en el quadre i en la grafica seglients.

Centre 1 2 3 4 5 6 7 8 |[totals
Respostes | 0 3 0 4 0 0 0 0 7
% 0 11,5 0 18,04 0 0 0 0 5
200"
1 5-/
10%
547
—

OCentre 1 OCentre 2 OCentre 3 OCentre 4 ECentre 5 O Centre 6 OCenfre 7 OCentre 8 MPromig

Tres alumnes es refereixen a injusticies relacionades amb resultats esportius. Dos sén
del centre 2 i laltre és del 4. Dos alumnes del centre 4 també consideren injusta una
situacid esportiva viscuda. En un cas s’acusa a l'arbitre de (a injusticia i en l'altre ais
companys. Finalment la resta de respostes inclouen situacions més heterogénies com
un joc d'ordinador o la situacié viscuda en una excursid.
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a) Resultats esportius

Centre 2 “En una final d'un pariit de volei, en el que jo jugava, Farbitre va regalar els
punts a lalire equip™
Centre 4 “Un dia que un arbifre em va robar un partit i vam perdre *

b) Altres situacions

“Els monitors del meu CAU van dividir-nos en tendes de campanya de 7
Centre 2 persones. A mi em van separar de les meves amigues i estava sola amb sis
nois. Aixo ‘“no va ser just” per a mi en aguell moment”
“Quan uns companys i jo participavem en un joc on-line sobre la Unié Europea i
Centre 4 una persona coneguda nostra ens va fer una gran putada, fenf-nos perdre el
viatge per a 30 persones”
O VEINAL

Tampoc en aquest ambit hi ha massa respostes. Només I'alumnat de dos centres —I'1 i

el 4- exemplifiéa alguna situacié injusta referint-se a les seves relacions amb els veins.

Centre 1 2 3 4 5 6 7 8 |totals
Respostes | 1 0 0 2 0 0 0 0 3
% 7.6 0 0 95 0 0 0 0 2,1
10-(
B4 —
6
44
2. -;
.0 — ' f
OCentret [OCentre2 OCentre3 OCentred4 @ECentreS [OCentre6 DOCentre?
OCentre 8 W Promig

Les injusticies viscudes per aquests alumnes en Fambit veinal sén forga anecdétiques.

Malgrat tot no deixen de ser considerades pels que les van viure com a situacions
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injustes. Dues tenen relacié amb matlifetes infantils. L'altre amb un cert abus d'autoritat

d'una persona gran.

“Quan era més petita, jugant a futbol vam trencar un vidre i la dona del pis

Centre 1 ens el va fer pagar a tots, quan qui el va trencar només va serun”,
*Quan era petit, un nen de la meva edat o un any més, va espatllar una
porta de fusta d'un hort i va dir, i va fer creure, que havia estat jo i la vaig
Centre 4 haver de pagar jo (bé, els meus pares)”

"Quan era petita em vajg trobar 1000 ples. Davant de casa i la meva velna
(una xafardera) va dir gue eren seves i no ho eren (esta comprovat)”

O PoLmc/sociaL

Les respostes que hem ubicat en aquest ambit s6n més nombroses que les dels dos ambits

anteriors. Qualitativament reflexen, a mes, un nivell de conscienciacié forga considerable per

part dels alumnes que escullen aquesta tipologia d'injusticies.

Centre 2 3 4 5 ] 7 ] totals
Respostes| 0 5 1 2 2 1 5 2 18
% 0 19,2 7.1 9,5 15,38 8.3 23,8 10 12,8

[JCentre 1 QdCentre Z OCentre 3 OCentre 4 OCentre 5 OCentre 6 OCenfre 7 OCentfre 8 MPromig

Hem agrupat les respostes segons 'objecte de la injusticia i de la critica :

83




a) Laguerraila pau:

Centre 1* “Ara, per exemple, amb la guerra, que no és justa, les coses es podrien solucionar
de mil maneres diferents sense guerra®

“Jo he dit molts cops que la guerra és injusta, perdre vides per petroli penso que
Centre 4 . .
és una tonteria

*La mas reciente es ver a todas aquellas personas que se aprovechan de otras a
Centre 7 cambio de bienes y que crean masacres porque les conviene seguir gobernando.

A parte de Bush, Blair y Aznar que no son los Gnicos culpables sino todos los que
les apoyan”

+ Aguesta resposta no esta quantificada perqué 'alumne va contestar amb dos exemples i només
s’ha comptabilitzat el primer

Tres alumnes manifesten les seves reflexions sobre la guerra d’lrak com a
conseqléncia probablement de les mobilitzacions que estaven succeint en el pais.
S6én actituds clarament pacifistes que denuncien la guerra com a solucié dels
conflictes. Sorprén 'escas numero de respostes en aquest sentit atesa la mobilitzacié
de una gran majoria de centres d’'ensenyament secundari de Catalunya.

b) Problemes politics:

Només un alumne cita com injust un problema politic que el pot afectar directament.
Es un alumnes del centre 2 i es refereix a la Llei de Qualitat. Aquestes sén les seves
paraules : « Que el PP posi la Liei de Qualitat és una injusticia ».

La poca atencié als problemes politics del pais o del mén dels nostres
adolescents, amb les excepcions assenyalades, €s una situacié comuna als
adolescents de la major part de paisos del mén com han posat en evidéncia
recerques recents. Aquesta situacié ha causat, i esta causant, preocupacié a
importants sectors del mén educatiu i politic i és una de les raons per les quals
s’estan reforcant les propostes curriculars d’educacié civica o ciutadana i, dins
d’ella, aspectes més concrets com els que es relacionen amb la participacio i la
justicia social o0 en el coneixement del dret.

¢) La repressid policiaca:

*En una manifestacié un policia em va pegar amb una porra per correr. Sense cap

Centre 2 mena de raé. Encara que tampoc crec que hi hagi cap mena de rab per fer aixo”
“Estava pujant a casa amb bici i de soble em va parar la policia, em va comengar a

insuftar i a pegar perqué no sabia on havia nascut i es pensava que em reia d'ell”

Centre 3 “Una vegada que anava corrents pel carrer i la policia em va parar. No feia res
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perd em van “catxar”, em va fer treure les sabates i tot”

*Quan un mosso d'esquadra em va parar i em volia muftar perqué no duia el DNJ,
quan anava tranquil-lament pel carmrer *

Centre 5 “Uns policies em van fer fora del parc perqué patindvem. Crec que més aviat era
per les nostres pintes. Van ser molt injustos perqué no destorbbdvem a ningd, perd
després a uns nois gue molestaven amb la pilota a la gent no els van dir res”

Sembla que alguns adolescents ja coneixen de prop els efectes de la repressioé
policiaca. En un cas, durant una manifestacid. Per tant, durant un acte de naturalesa
politica. En la resta, davant d'actituds forca caracteristiques de la vida dels
adolescents. Sembla que determinades actituds i comportaments, determinades
estétiques en el vestir, sén objecte d'una especial atencié per part dels cossos i forces
de seguretat quan tracten amb adolescents i, més en concret, amb adolescents de
determinats barris (els centres 3 i 5 estan ubicats en barris obrers que, a vegades,
apareixen en els mitjans de comunicacié com a conflictius).

d) Discriminacions/injusticies socials, eétniques, de génere, de salut o d'edat:

Hem agrupat en una mateixa categoria les injusticies assenyalades pels nois i noies
que es refereixen a la manca de justicia social, i la demanda de solidaritat, i a la
pertinengca a étnies minoritaries, al génere femeni o a una edat com la dels
adolescents.

“Quan he comparal la meva fantastica vida, sense cap problema, amb la de
Centre 2 persones mok proximes a mi que han tingut molt mala sont. He pensat moftes
vegades que el mén esta moit mal repartit”

“Quan em van dir que era una estrangera i que venia a robar treball d'altres

Centre 3 ersones”.

*Quan van parar a un amic meu al metro per ser negre. Degien que s’havia colat”
“Quan s'emportaven a una amiga a un cenire d'acolliment™.

* Quan valg anar a una tenda i un senyor es va “colar”

Centre 7 “‘Quan vaig anar a treure’m el DNI. Estava a la cua a punt d'entrar i va venir un
aitre estranger que no havia fet la cua i ef van passar i fi van donar e! ONf abans
que a mi

“‘Quan no em deixen fer algo 0 no puc perqué no hi veig bé. Quan freballes o
V'esforces més que un aftre per aconseguir una cosa i laltre et gquanya”

Centre 8 “Vols entraren una discoteca i per faltar-te un mes per fedat no et deixen entrar”

Els exemples evidencien l'existéncia d'una forta sensibilitat social en determinats
sectors ~minoritaries, perd, segons els resultats d'aquesta enquesta- dels joves
catalans. En uns casos propers a la utopia, com en el de 'alumne del centre 2, perd en
la majoria basats en situacions cada vegada més freqlients a la nostra realitat, a
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banda de l'anécdota de la discoteca. Els adolescents de! centre 7 s6n els que han
posat de manifest meés situacions dins d’aquesta categoria.

e) Accidents, robatoris,....

Aquesta darrera categoria permet il-lustrar situacions socials en les que s’han trobat
els nois i les noies i que, atés el seu desenvolupament i les seves repercussions,
consideren injustes. Fonamentalment tenen relaci6 amb algun robatori i alguns
accidents de circulacié.

Centre 4 “Quan em van robar la camera de la bici”
Centre 6 “Quan vaig caure de la bici i no em van ajudar a llevar+ine”
“Vam tenir un accident de cotxe. La noia que va xocar contra nosaltres anava en
Centre 8 moto i no portava les lflums. Era de nit, no la vam veure, vam sortir de l'estop i va
ser quan vam tenir Faccident. Com emmem nosaltres qui tenfem Festop, ens la vam
camegar”
O GENERAL

Els exemples que hem classificat amb el hom de “general” sén exemples d’injusticies
que poden aplicar-se a situacions diverses, a ambits socials diferents. Les hem
anomenat “generals’, perqué considerem que es poden generalitzar.

Centre 1 2 3 4 5 6 7 8 totals
Respostes | 0 3 2 2 4 2 5 4 22
% 0 11,5 14,2 9,5 30,7 16,6 238 20 15,7
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OCentre 1 OCentre 2 OCentre 3 OCentre 4 OCentre 5 OCentre 6§ O Centre 7 OCentre 8 Bpromig

Hem agrupat les respostes en tres categories : la primera té com a objecte de la
injusticia, per activa o per passiva, al propi alumne i dins d’ella hem inclds situacions
que van des de l'autoestima fins a la « mala sort », passant pel sentit de culpabilitat,
una certa dosis de manosquisme, etc... La segona categoria estd centrada en les
injusticies derivades d'acusacions per actes no comesos (sense explicitar en guin
ambit social). |, una tercera categoria, inclou altres injusticies també generalitzables
derivades de I'edat o de la posici6 social de les persones.

Només en un cas ~lalumne del centre 5 de la segona categoria- es parla d'una
situacié concreta perd al no ubicar-la socialment hem considerat que s’havia d'ubicar
en aquest grup. Una cosa semblant passa amb els dos exemples de la darrera
categoria referits a diferéncies d'edat i de posicié social de les persones. Podien
ubicar-se a altres grups perd ens ha semblant que piantegen situacions
generalitzables.

a) Injusticies centrades en la persona

Centre 2 “Quan, per alguna rad, se m’ha valorat menys que a una altra persona”
“Pensar que lotes les coses “dolentes” que li poden passar a algl, em puguin
Centre 5
assara mi’
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Centre 6 “No em van donar un premi que em mereixia”

“Quan no han respectat els meus drets”

“En algun moment que he tingut mala sort”

“Molts cops, a casa amb els pares, ¢ a fescola amb algun professor he sentit
molta impoténcia perd alguns cops nvhe adonat que fenien rad *

Centre 7

b) Acusacions per actes no comesos

“Quan alguna persona el renya o ef castiga per una cosa de la qual no te'n sens
Centre 2 culpable o no fhas fet fu”
| “Cuando culpan de algo a una persona sin tener culpa. Porque siempre culpan al
Centre 3 maés tonfo, porque los que se creen listos siempre quieren que los demas lo pasen
mal”
Centre 4 “Que t'acusin d’una cosa que no has fet”
Centre 5 “Em van dir que havia fet una cosa molt forta a una persona sense tenir proves i
em van ficar en un embolic una mica gros. Tota la gent es va ficar en conira meva”

¢) Injusticies relacionades amb diferéncies d'edat o de posicié social

Centre 2 “Quan una persona gran et contesta amb males maneres i tu no et pols queixar. |,
en canvi, si ets tu el que contestes malament ells (?) ef poden castigar i renyar”

‘Hi ha moltes situacions en que ufilizes aquesta frase. Una de les situacions
Centre 4 principals és quan es fan diferéncies entre les persones. Si no dius que és injust
com a minim ho penses”

O ALTRES

Aquest darrer grup inclou aquelles respostes que no hem sabut incloure en cap dels
grups precedents. Com es podra comprovar, es tracte de les respostes de quatre nois
i noies que no recorden haver viscut cap injusticia o que relativitzen, en un cas, les que
ha viscut quan les comparen amb injusticies socials o0 econdomiques molt més greus.

Centre 1 2 3 4 6 7 totals
Respostes | 0 2 0 0 1 0 0 1 4
% 0 7.6 0 0 7.6 0 0 2.8

83




:3

L)

O Centre 10 Centre 2 0 Centre 3 0 Centre 4 O Centre 5 0 Centre 6 O Centre 7 O Centr 8 @ Promig

“La ventat és que jo no he viscut cap experiéncia forta en la qual hagi dit que
Centre 2 alguna cosa era injusta, sin0 que per minimes coses que no tenen gran
importancia”
“No me'n recordo de cap”
Centre 5 “No n'he sentit en cap cas”
Centre 8 “‘No en recordo cap”
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b. com es va solucionar la injusticia de la que et vas sentir victima? Qui va
intervenir en la seva solucié?

Voliem saber si la situacid injusta descrita en Fapartat anterior es va solucionar o no,
com es va solucionar {qué es va fer i com es va fer}, qui va intervenir en la solucié o
qui la va impedir o dificultar, i com va acabar (de manera positiva 0 negativa per ells),
si &s que va acabar, en opinié de cada noi 0 noia.

El nimero de respostes per centre va ser el seglient:

Centres 1 2 3 4 5 6 7 8 Total

Total 12 24 14 20 12 12 21 18 133

% 66.6 80.0 87.5 83.3 66.6 85.7 100 72 80.12
100,

80+

60 -

40

204

OCentre1 OCentre2 OCentre3 OCentre4 DCentre5 OCentre6 OCentre7 OCentre 8

Com es pot comprovar la immensa majoria de nois i noies que van descriure un
conflicte també van descriure la seva solucid. Les excepcions son practicament
anecdodtiques (6 persones) i inclouen les tres que no en recordaven cap .

En el quadre segient es poden observar les dades sobre les injusticies resoltes (S),
no resoltes (N) o sense explicitar (?) per ambits i per centres:

90




ambits Familiar Escolar Esportiu Veinal Politic General total
centres/opcions SINIJ?2IS|INIJ?ISINJ?|S|N|?|S|N[?|S|N|?

Centre 1 4 |2 1- 1312 |- |- |- -1 - - e 1t e ] - |- 112
Centre 2 6 |1 [- |1 1[5 [-11]2 - |- - |- 1- |5 1~ |1 [2 |- |24
Centre 3 3 (3 |- 1213 |- |- |- - |- - -0 - -2 - - (14
Centre 4 4 |2 - 11 {4 - |- |4 - |- 12 - - |1 - |11 1 (- |20
Centre 5 2 |- - I~ 13 |- |- (1™ |- (- [- |- |1 |1 - [2 [2 |- |12
Centre 6 - 1 - 147 |- |- |- - |- - |- 11 1= j- (2 [- |- |12
Centre 7 - 2 |- |1 (6 |2]- |- - 1= i- 0- 113 112 12 11 |21
Centre 8 2 1 1 |- |8 1 |- - - |- |- 1- i- {2 - 11 2 |- |18

Total 21 (12 |1 |9 [38 |3 |1 |7 |- |1 2 |- 14 1142 {1 (1119 |1 1133

*Aquesta resposta no es comptabilitza ja que correspon a un alumne que exposa dues situacions, de les que només
s'ha comptabilitzat la primera ** A la pregunta anterior, aquest alumne déna dues respostes {una familiar i una
esportiva) perd ara només respon a {'esportiva.

Com es pot comprovar en la grafica segient, les situacions injustes no resoltes
(60,15%) gairebé doblen a les resoltes (35,33%).

@S resol mNOresol. o7

Per ambits, només en el familiar i el general les injusticies resoltes soén superiors a les
no resoltes. En la resta d'ambits, sembla que la majoria d’injusticies no es resolen, al
menys en {'opinid dels adolescents de la mostra. Analitzem els resultats ambit per
ambit.

0 FAMILIAR

ambits Familiar

centres/opcions

Centre 1

Centre 2

Centre 3

Centre 4

Centre 5

LS TR YL T T ]

Centre 6

Centre 7 -

almofa] [N m|z2
L}

Centre 8 2

1
Total 21 12 1
% 61,76 35,29 2
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Com pot comprovar-se les
injusticies familiars es
sofucionen en un percentatge
forga alt de casos (61,76%) i en
la majoria de centres (només

- > .
en els centres 6 7, en els que

hi ha molts pocs exemples d'injusticies en aquest ambit, no es van solucionar). En
gairebé totes les respostes s’afirma que la solucié es va aconseguir parlant (15
respostes), és a dir, a través del didleg. En altres casos es diu que es va assolir
“discutint”, “per convenciment”, “arribant a acords”, o “fent el numeret”. Aquestes sén
algunes de les respostes:

Centre 1 “pariant amb ella” (es refereix a la mare)
“vaig parlar amb la meva mare i vam lriar una soluci”

Centre 2 “vaig fer entendre els meus pares que qui havia iniciat el confiicte havia esfat la
meva germana, no jo. Per sort em van enfendre”

Centre 3 “hablando todo se soluciona”

Centre 4 “plorant i die_nt que jo no havia estat’ '
“es va solucionar quan vam pariar tranquit lament”

Centre 5 “pariant amb el meu pare i la meva mare”

Centre 8 “vam arribar a un acord entre els meus pares i jo”

Els protagonistes de les solucions van ser, com és evident, els propis implicats. els
pares i els nois o ies noies, els germans i aitres familiars. En molts pocs cap casos es
cita la figura d'alguna ¢ algunes persones que haguessin assumit fasques de
mediacio: “Hi van intervenir els meus amics i germans” afirma un noi del centre 3.

Els resultats solen ser valorats positivament pels nois i les noies. Tenen, perd,

concrecions diferents segons el tipus d'injusticia o de problema a rescldre. Per
exemple:

“‘assumint les responsabilitats doméstiques perqué si no la mare la castiga sense
ordinador”

“aconseguint la revindicacié”

“‘ajudant a la mare”

Centre 1

“com que la meva tiefa em va acusar injustament, sense proves, es va adonar
Centre 3 . : -
que jo no podia haver fet una cosa com aqueslta

Centre 4 “ef fan entendre que és millor per a mi i que més endavant els entendre. Son
superiors a mi i els he d’obeir”
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*vaig recordar a la meva mare que m'ho havia promeés i aleshores m'hi va deixar
anar perd em va fer tomar d'hora”

Centre 5

“al final, després de mofies discussions els pares em van creure”

El 35,28% d’adolescents que afirmen que la injusticia no es va resoldre sén menys

explicits que els que afirmen que es va resoldre. Es Idgic atés que per ells la injusticia
continua. Aquestes son algunes de les seves respostes:

“es manté la mateixa situacié”

Centre 1 ‘incompleixo la sancié guan no hi ha ningt a casa’

Centre 2 “no crec que es solucioni”
“no es va resoldre, Ja meva mare no va dir res”

Centre 3 “van intervenir els nostres pares. Em van donar una pallissa amb dos pals i a ella
només amb un”
“quan pagui s’haura acabat”

Centre 4 “no nrhi van deixar anar”

Centre 6 “ja se sap. Per desgracia els diners mouen el mon i la gent no s'adona que els
diners no es poden menjar

Centre 7 “no es va solucionar. Bueno! M'han dit que el proxim estiu que s'hi pugui anar hi

aniré jo”

Les respostes es relacionen amb el tipus d'injusticia sofert per cada noi i noia tal com

s'han exposat en la pregunta anterior.

[0 ESCOLAR

ambits

centres/opcions

Centre 1

Centre 2

Centre 3

Centre 4

Centre 5

Centre §

Centre 7

Centre B

Total

gloo/ i~ & iwi;in
1

T50 Dsi@no Q7

N =lM !

%

8,00 76,00

En ambit escolar, a diferéncia del familiar, les injusticies no es solucionen en un

percentatge moit alt de casos (el 76%). Només en un 18% de respostes els nois i [es

noies afirmen que les injusticies viscudes i sentides a I'escola s’han solucionat. Ens

sembla un problema preocupant que, a banda que s’ajusti més o menys a la realitat,

no es pot negar que obeeix a un estat d'opinié forga generalitzat en els adolescents,
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almenys en els de la nostra mostra. En tots els centres, excepte en I'1, el nombre de
respostes negatives supera a les positives. Preccupant!

Com es van solucionar les 9 situacions injustes? No sembla que el didleg sigui
I'estratégia meés utilitzada en els centres d’ensenyament al menys en l'opinié dels
adolescents que diuen que la injusticia que van viure es va resoldre. De les 9
situacions, només es va utilitzar en 4. La resta de solucions van ser: “un castig”,
“aixecant el castig”, “demanant perdé” o “buscant testimonis”, en aquest darrer cas per
provar la innocéncia. Aquestes s6n alguns exemples:

“Vaig anar a parlar amb la professora”
Centre 1 “Castigant a tota la classe”
“La meva mare va anar a parlar amb la mestra | es va solucionar’
Centre 2 “Es soluciona quan ef perdonen i ef guedes a classe”
Centre 3 “Li vaig haver de demanar perd&”
“Intervino mi amigo porque en aquelfa hora yo estaba con éf'
Centre 4 “Es va solucionar quan la mestra hi va intervenir i jo i vaig explicar que no
havia estat. Que havia estat la meva amiga”
Centre 6 “Jo vaig pariar amb el professor”

L'aposta dels alumnes pel dialeg, per parlar amb les seves paraules, afecta tant a les
injusticies amb solucié com a les que no van tenir soluci6. Els adolescents afirmen que
aposten pel didleg peré sembla que la seva aposta no troba ressd en el professorat.
Probablement per aixd, la percepcié que tenen la majoria de nois i noies és que les
injusticies no es resolen (76% de respostes). Acaben acceptant aquest fet com un fet
gairebé natural. 1, probablement també per aquesta rad, els costa donar alguna raé
que expliqui per qué no s’ha resoit la injusticia. Els exemples que reproduim a
continuacié ens indiquen qué va succeir i, en alguns casos, els menys, per qué va
succeir el que va succeir:

“Vam haver de fer els examens™

Centre 1 No es va resoldre perqué “una de les “senyos” era la cap d'estudis”

“No em van donar cap ra¢”

“No es va solucionar. Em van treure a fora i ja esta”

Centre 2 “Em vaig discutir em el professor, es va enfadar encara més i vaig haver
’acabar callant”

“No es va solucionar, qui havia de repetir ha repetit (com jo} i qui no, doncs no”

Centre 4 “No es pot solucionar”
“Vulguis 0 no, sempre hi haura diferéncies entre s persones i aixd s injust”
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“Vaig pariar perd no em van fer cas”
“Vaig haver de fastidiar-me (sic)”

“La noia que em va agafar Fexamen deia que la culpa no havia estat meva (...)

Centre 5 pero la profe deia que jo havia d’haver guardat fexamen j aixf aixd no hagués
passat. Em va baixar iqualment una mica la nota”

*El mestre la majoria de vegades segueix amb la seva idea”

*Em van expulsar i punt”
“Em valg donar de baixa del menjador’
Centre 6 “Com sempre era fa seva paraula {la del professor] confra la meva i aquf ef que
diven els companys no serveix de res, aixi que vaig esltar expulsada del
menjador dues selmanes injustament”

“No hi va haver cap solucit. Em va fotre i ja esta”

‘Amb aquesta dona no es pot raonar per res del mén”

“Perqué amb aquesta dona no s'hi pot parlar, és una dona impossible | sempre
ha de tenir la rat”

“Vam haver de calfar. Va voler tenir la ra6 effa”

“Molts professors se’n van i no escolien. Fan que si amb el cap i després ni cas”
“El millor que podia fer era passar (...) ja que el professor en qllestié és un
home dificil | hi podia tenir problermnes”

Centre 7

“No es va solucionar, es va anar oblidant”
Centre 8 “No s’ha solucionat i a cada avaluacié passa el mateix”
“No s’ha solucional, el professor encara té la revista”

En la major part de respostes dels adolescents s'evidencia una certa decepcié per la
manca de dialeg amb el seu professorat, acompanyada en alguns casos —com en el
cas del centre 7, per exemple- d'alguns judicis de valors durs sobre aquesta actitud del
professorat i sobre determinats professors als quals es cita, com ja s’ha dit, pels seus
noms. Aquesta decepci6é tambhé va acompanyada d'una certa —i preocupant, almenys
per nosaltres- resignacié. Sembla que un bon nidmero d'adolescents pensen que és
absolutament igual tot, ja que qui mana —el professorat- mana i no s'avé a raons,
almenys si aquests procedeixen de 'alumnat.

Les injusticies, els conflictes, escolars estan protagonitzades fonamentalment per
professors i professors i alumnes. En alguns casos, a més dels professors directament
afectats, intervenen els tutors (mai, pero, els directors dels centres). Sovint, ho hem
pogut comprovat en les frases reproduides en els dos quadres anteriors, intervenen
els pares dels adolescents. No creiem, perd, que aguesta intervencidé es pugui
considerar una mediaci6 ja que, en la major part dels casos, el que els pares sembla
que demanin sén explicacions al professorat sobre el conflicte. Vegem alguna situacio
en la que han intervingut els pares:

Centre 1 ‘L a meva mare va anar a parfar amb la mesira i es va solucionar’

Centre 6 “Hi va intervenir la meva mare”

Centre 7 “Mi padre se fue al colegio v dijo que sin pruebas no me podian suspender”
“Van intervenir efs professors i els fufors”

Centre B “Els meus pares”
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Només en un cas, hi va intervenir una persona aliena a l'escola, un amic (centre 3),

que va actuar en qualitat de testimoni d’'una alumna acusada , segons elia,
injustament.

O ESPORTIUID'OCI

ambits esportiu
centres/opcions S N ?
Centre 1 - - -
Centre 2 1 2 -
Centre 3 - - - i
Centre 4 - 4 - \ B
Centre 5 - e - T T
Centre 6 - - -
Centre 7 - - -
Centre 8 - - - o si @ no
Total 1 7 - F
% 12,5 87,5

També en I'ambit lidico-esportiu les injusticies no solucionades predominen, amb
molt, per sobre de les solucionades (7 a 1, 87,.5% a 12,5%) en opinid dels adolescents
de la nostra mostra. L'Unic cas en queé la injusticia es va solucionar no va ser tan en
una activitat propiament esportiva sind en una situacié derivada d'una activitat més
lddica, una excursid, i la distribucié dels seus participants en les tendes. Es va
solucionar “parlant”. “Només va caldra parlar i ens vam entendre petfectament. Vam
aprendre a conviure amb els altres aquell dia” (centre 2).

Les situacions injustes no resoltes tenen relaci6 amb activitats esportives de
competicid, en cinc casos, en les quals la resolucié dels conflictes sol estar a carrec
d'una persona especialment preparada per fer de mediador entre els competidors |,
Iarbitre. Aquesta mena d’activitats no es solen resoldre parlant, no existeix dialeg. Els
altres dos casos no solucionats sén de diferent naturalesa: un forma part d’'una activitat
lidica —e! joc de dards- i l'altre d’'un joc on-line. Qué va passar en aquests casos?
Aquestes son algunes respostes:
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Centre 2 ‘No es va solucionar, Tothom es queixava i Farbitre no feia res”

“Va quedar igual’ [es va perdre el partii]

“Vaig marxar® [en el jocs de dards)

Centre 4 “Encara no s'ha solucionat. No ha intervingut ningt en la nostra solucié ja que el
delicte era prou important com per poder-lo portar als mossos d'esquadra o
alguna cosa per lestil [joc on-line]

Centre 5 "Me'n vaig anar al vestuar®

En tos els casos esportius hi va intervenir, com ja hem assenyalat, I'arbitre, a qui
s'acusa, implicitament o explicita, de ser el responsable de la injusticia.

O VEINAL

Les tres injusticies en les que van intervenir alumnes de dos centres i els seus veins
van tenir, en un cas, desenllag i en dos no. En el primer cas (centre 1), es va resoldre
dialogant (“es va resoldre perqué els nostres pares van anar a pariar amb la dona”) i
fent-se carrec de la despesa ocasionada per part dels pares de l'alumne. Les raons
per les quals no es van solucionar els altres dos casos les podem llegir en les propies
parautes dels alumnes:

“No es va poder solucionar perqué ja era, i és, una familia moft... no ho sé, una
familia deixada”

Centre 4 “No, no hi va intervenir ningt. Se les va quedar ella {es refereix a 1000 ptes.
trobades per I'alumne) guan Jes havia trobat jo. Com a minim les podia haver
compartit’

No sembla, perd, que les injusticies exposades en cap dels tres casos illustrin els
problemes, els conflictes, i també les injusticies, que sovint es produeixen en els
nostres barris, en els nostres blocs de pisos, com a conseqUéncia d'una convivéncia
dificil i en ia que encara queda molt per recdrrer a fi de convertir-la en una convivéncia
més democratica. Les tres situacions s6n situacions que podriem considerar més
propies del mén dels nens que del dels adolescents o dels adults.
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O PoLitic

ambits Politic

cenfres/opcions | S N ?
Centre 1 - 1* -
Centre 2 - 5 -
Centre 3 1 - -
Centre 4 - 1 -
Centre 5 1 1 -
Centre 6 1 - -
Centre 7 1 3 1
Centre 8 - 2 -
Total 3 2 [1]17
% 23,52 | 70,58 |5,88

També les injusticies de naturaiesa politica o social sén dificils de solucionar-se en
opini6é dels adolescents (70,58%). Les 4 —un 23,52%- resoltes, es van solucionar de
la seglient manera:

Centre 3 “Eis polis van marxar sense dir-me res”
“Passant de la ignorancia de la gent i no fent cas a ningy” [cas de racisme]*
Centre 5 “Vaig dialogar amb elf [amb el mosso d’esquadra) i fof va quedar amb un avis per part
seva”
*Va venir una noia molt maca i em va ajudar’ [quan va caure de la bicicleta i ningd
Centre 6 'ajudaval
Centre 7 “No va venir una senyora i va fer que el “segurata” ens deixes” [a una noia que van
aturar al metro amb un amic negre]

* Resposta no comptabilitzada atés que Falumne va donar dues respostes de les quals ja se wha comptabilitzat una.

Sembla que en un parell o tres de casos la via del dialeg va funcionar. Sobretot en
casos prbtagonitzats pel cossos de seguretat. En canvi, el dialeg no va funcionar en
els casos no resolts que sén, com ja hem vist, la majoria dels casos d'aquest ambit
politic i social (70,58%). Per qué no es van solucionar? Qué va passar?

Les persones que van citar explicitament la guerra com a injusticia van respondre
recorrent a la realitat:

Centre 1 “l a guerra encara existeix™
Centre 4 “De moment hingti I'ha solucionat [es refereix a la guerra] perd espero que no triguin
gaire”

* Resposta no comptabilitzada atés que 'alumne va donar dues respostes de les quals ja se n'ha comptabilitzat una.




En els casos derivats d’altres injusticies politiques no resoltes o de Ia repressié polficial,
va succeir el seglent:

*Vaig seguir anant a les manifestacions pero crec que no ha servir de res” [es refereix
a les manifestacions en contra de la Llei de Qualitat]

Centre 2 “Sempre que em paren [es refereix a la policial és el mateix. No val la pena posar
denuncia, perque és uha merda de pals i de goverr’
“No hi va haver solucié. Vam parlar amb els policies perd no ens van fer cas i van dir
Centre 5 que si no ens en anavem ens demanarien el DNI i ens foterien una multa. Vam haver

de marxar

Finalment, i en relacié6 amb les injusticies derivades de discriminacions ¢ d’accidents,
els alumnes que manifesten la seva opinio, diuen :

Centre 2 “No té solucié. Toca a qui toca™ [es refereix a persones que han tingut més mala sort]
Centre 7 “Amb els temps es solucionara. Proposa f'espera’” [alumna amb problermes de vista]
*Vam anar jo el meu ndvio a casa seva i ens ho vam passar més bé” [negativa a entrar
Centre 8 en una discoteca per problemes d’edat]
*Ningt va intervenir. La noia era filla d'un senyor important” [accident de coixe]
C (GENERAL
ambits General
centres/opcions S N ?
Centre 1 - - -
Centre 2 1 2 -
Centre 3 2 - -
Centre 4 1 1
Centre 5 2 2 -
Centre 6 2 - -
Centre 7 2 2 1
g:{:;e 8 11 g 1 rEI Sl resol BNO resol O7? I
% 52,38 142,85 [4,76

Com ja hem assenyalat anteriorment, en aquest ambit els S| sobrepassen als NO
(52,38% envers 42,85%). Sembla que quan es tracta d'injusticies que poden succeir
en diferents situacions o que sén generalitzables a diversos ambits, els adolescents
creuen que és més facil trobar solucions. Només en el centre 1 no es citen injusticies
que es puguin agrupar dins d'aquest ambit.

99




Com es van solucionar? Analitzarem les respostes globalment, al marge de les
categories que hem establert en la pregunta anterior:

Centre 2

“Intervenint, fent veure aquesta injusticia als alres” [es refereix a aquelles
persones que no la valoren prou)

Centre 3

*Que al final salga el culpable del problema y le den su castigo. Intervinieron los
amigos de esa persona que crefan que era tonto pero ellos no sablan que era
muy lista” [En el cas d'una persona acudada d'una cosa gue no havia fet]

“Se soluciona aclarando las cosas, haciendo intervenir a cualquier familiar o
amigo™ [davant d’'acusacions injustes]

Centre 4

“Es va solucionar parlant amb Faltra “victima” i amb la persona que havia causat e/
problema’ [no concreta cap situacié més enlla d'acusacions genériques]

Centre §

“Pensant el contrari perqué hi ha coses pitjors. Jo mateixa ho vaig pensar i potser

amb Fajuda d'amics”™ [persona que pensa que li poden passar totes les coses
dolentes]

“Parfant amb faltra genf’

Centre 7

“Jo mateix ho vaig ameglar no posant-me al set nivell’

“Sempre s’han solucionat pel seu propi peu, pariant la gent s'entén i molts cops
nrhe adonat de que no tenia rad i altres si que en fenien i he acabat ambant a un
acord’.

Centre 8

“Es va solucionar parfant

Sembla que les solucions, quan venen, venen gracies a la via del dialeg i de la reflexié.

| també a la col-laboracié, o a la mediacid, d’altres persones com amics o familiars. El
dialeg permet arribar a acords, perd per arribar-hi s’ha de tenir una actitud com la que
té lalumne del centre 7. S’ha de pensar que algunes vegades tens ra6, perd d'altres
no, perd que, en ambdés casos, “parlant la gent s'entén”.

No sembla que sigui la situacié de les injusticies no resoltes en aquest ambit. Aixi ho

expressen els alumnes que consideren que la injusticia no es va resoldre:

“No va haver-hi soluci6. Vaig haver d'aguantar el castiq i a sobre no Fescolta quan

Centre 2 intentes explicar Ia verital’ [no exposa, perd, cap situacié concreta]

Centre 4 “No va intervenir ningd i no es va solucionar” [acusadié d'una cosa que no has fet]

Centre & “No es va solucionar. Hi van intgrvergir \_faﬁes persones que de_ﬁeq que van ser
“ftestigos” del que se suposa que jo vaig dir” [davant d’'una acusacié injusta]

Centre 6 “No es va solucionar. Em vaig quedar sense premi’

Centre 7 “No es va solucionar. Tho empasses” [quan has tingut mala sort]

Centre 8 “Ng es va solucionar. Ella va sortir-se’n amb la seva [quan “tinc la ra6 i no me la

donen’]

La manca de solucions a aquelles situacions sentides pels adolescents com a injustes

té, sens dubte, un important paper a Fhora de construir els conceptes de justicia i
d'injusticia com veurem a continuacié.
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¢. a partir de les teves experiéncies personals, qué creus que és la justicia? i la
injusticia?

Després d’haver descrit alguna experiéncia o alguna situacié viscuda considerada com
injusta, o molt injusta, pels adolescents de 4° d’'ESO dels centres seleccionats, els
demanavem passar de situacions concretes a una certa conceptualitzacio, a una
definicié de la justicia i del seu contrari, la injusticia. Es tracta d'esbrinar quina
definicié han construit de la justicia i del seu contrari, 1a injusticia, i| d’establir relacions
entre el seu constructe i les definicions més habituals de justicia i d’injusticia. Per
poder analitzar i contrastar les seves definicions hem consultat diverses fonts (per
exemple, els treballs de Tozzi, 2002, i de Roche, 2002, I'Enciclopédia Larousse i el
Diccionario de Maria Moliner) i hem establert dues perspectives possibles dins les
quals ubicar les definicions donades per l'alumnat en les seves respostes: una
perspectiva ética 0 moral i una perspectiva juridica.

En primer lloc, perd, hem considerat aquelies respostes que:
1) manifesten explicitament que no saben definir ambdés conceptes,

2) contenen paraules o expressions no escaients que les invaliden i fan que les
considerem respostes no valides o nul-les,

3) no s’adeqiien a la pregunta perqué no defineixen els conceptes que es demanaven,
o ofereixen interpretacions incorrectes i que no s’ajusten als conceptes, o inclouen en
la definicio els propis conceptes, ¢ descriuen una situacié que no es relaciona amb el
que es demanava.

Des de la perspectiva ética i moral, entenem per justicia, el principi que exigeix el
respecte del dret individual de les persones, dels drets humans i de l'equitat, és a dir
de la igualtat de les persones. Dins d’aquesta perspectiva incloem aquelles respostes
que es refereixen a: '

4) la iguaitat davant la llei,

5) I'aplicacié i el respecte dels drets humans i l'actuacié de les persones segons
els valors, les lleis, les normes i les convencions socials existents,

6) el dret de les persones a rebre de les altres un tracte adequat, segons els seus
merits,
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7) altres aspectes relacionats amb aquesta perspectiva.

Des de la perspectiva juridica, ens referim a la justicia com el sistema responsable d'aplicarfer

complir les lleis, de perseguir i jutjar a qui les incompleix. Dins d’ella incloem les respostes que es
refereixin a:

8) el sistema judicial en general entés com el poder judicial i com el conjunt de lleis i normes i
el seu compliment,

9) I'acci6 de jutjar, de posar ordre i de complir o de fer complir |a llei i el veredicte.

El total de les 136 respostes dels 8 centres es reparteixen de la seglient manera:

Centres 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Total
1 1 - 3 2 3 1 - 1 3 14
2 - - 5 3 3 2 2 3 6 24
3 1 2 3 - 1 1 - - 5 13
4 - 1 6 4 5 - - 4 3 23
5 1 - 3 2 1 - 1 1 2 11
6 - - 5 1 3 1 - 2 - 12
7 - 1 7 2 4 1 3 1 2 21
8 - - 10 1 2 3 - 1 1 18
3 4 42 15 22 9 6 13 22 136

[ Etica ® Juridica [J No adequiades

Exceptuant les respostes que afirmen explicitament que no saben definir els dos
conceptes i les que hem considerat nul-les (columnes 1 i 2), el total de respostes
valides és de 129 (100%). En el quadre segient apareixen ordenades en tres grans
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grups: la perspectiva ética (columnes 4, 5, 6 1 7), la perspectiva juridica (columnes 8 i
9) i les respostes no correctes (columna 3)

NP respostes %
Perspectiva ética 52 38,23
Perspectiva juridica 35 2573
Respostes gue no s'adeqiien a la pregunta 42 30,88
total 125 93,84

Com pot comprovar-se el major nimero de respostes corresponents a la perspectiva

ética, a la suma dels totals de les seves quatre variables. E! segon lloc, l'ocupen les

respostes incorrectes i, finalment, les respostes que hem agrupat en la perspectiva

juridica. Exposarem a continuacié les respostes meés significatives dels tres ambits

comengant per les dues perspectives i acabant amb les respostes incorrectes.

0 Laigualtat davant la llei

Per 15 alumnes - de tots els centres amb l'excepcié del 3- el que millor defineix la

justicia és la igualtat davant la llei. |, contrariament, el que defineix la injusticia és la

desigualtat.
Centres Justicia Injusticia*

°Es igualtat, comprendre i escoltar” “Es tot ef contran, la desiguattat, el racisme”

1 “fgualtat per a tots” ‘“Els drets o deures diferents per a cada persona

segons classe social, color de Ia pell....”

“Es un tracte igual per a tothom™ “Es a linrovés”

2 “Alld que és igual per a tothom sense | “El contran”
importar ledaf, el sSexe, Ia
nacionalitat,...”
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“Tractar a tothom per igual” “Fer diferéncies entre les persones”
"Que tots tinguem el mateix dret a|“Que hi hagi gent a ia que se la tracti diferent, que
4 decidir, que lots siguem Iractats | no et deixin decidir, efc...”
d’igual manera”
“Es la manera per a qué loles les | “Son les diferéncies que es fan entre una persona
persones siguin iguals” i una altra”
“Es acceptar a cadasct com és, | “Es fer mal a una persona només per ser diferent’
5 sense inigualtats [sic] ni res, tols som
iguals™
6 “Quan una cosa és igual per a tothom | “Quan a alguna persona per lenir alguna
i no hi ha cap tipus de discriminacié” | caracteristica se la tracta diferent de les altres”
; “Es basa en la igualtat” “Quan Ila gent tracta a una persona de diferent
manera per quaisevol cosa”
8 “Es quan hi ha igualtat per a fothom™ | -

* Donarem ambdues definicions sempre gque constin en les respostes dels alumnes

La identificacidé de justicia amb igualtat és la constant en aquestes respostes, de la
mateixa manera que la desigualtat, la diferéncia o la discriminaci® ho soén de la
d'injusticia. Les respostes no aprofundeixen en el significat ni de justicia o injusticia ni
dels conceptes amb eis quals els identifiquen. Es limiten a constatar les seves accions i
les seves conseqlencies.

O L'aplicacié i el respecte dels drets humans

Hem identificat aplicacié i respecte dels drets humans amb actuaci6é conforme ais valors,
lleis, normes, etc...perqué entenem que la Constitucié permet fer aquesta identificacio.
En ella es recullen els principals drets humans i s'organitza la convivéncia democratica a
través de la creacid de marcs i estructures legislatives propies d’un sistema democratic,
d’'un estat de dret. Hem interpretat que es podien incloure en aquesta variable les
respostes que es referissin a aspectes com el benestar social i el nivell de satisfaccié, o
d’autosatisfaccid, davant del bé personal i comu.

Han optat per identificar justicia amb drets humans i amb nivelis de satisfaccio 22
alumnes de tots els centres.
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Centres

Justicia

Injusticia®

“Tenir eols maleixos drets d'altres
persones”
“Que tothom acabi satisfet i que si algn

fa una cosa malament que se’l castigui”

“Quan sols un acaba content”

‘Alld que moralment és adequat. Tot i
que aixé¢ és molt complicat ja que
tothom té el seu respectiu punt de vista”
“Una situacié justa és aquella en la que
ningu abusa de ninga i no sén violats els
drets de ningii”

“Es una situaci6 contraria, és a dir, quan algti
es creu en dret de no respectar als altres o
culpar-los sense proves de coses que no han
fet’

“Es fer el que és bé per a mi i també per
els aftres. Respectar les normes”.

“Fer el que es vol sense respectar cap
norma. No respectar l'opinié de faftre. Fer ef
mal a altres persones”™

“Es el conjunt de drets que ha de tenir
una persona”

‘Una manera de fer les coses
ordenadament, per al nostre benefici”
“Es fer les coses tal com s'han de fer”

“Es negar aquesls drets”

“No fer les coses ordenadament, fer el que
vulguis™

‘A linrevés™

“Fer una cosa que esfiguis Segur que és
convenient”

“Que tothom s’ajudi i que tot sigui pel bé
de fots”
“Es que tots tenim els mateixos drets™

“Que ningy escofti els teus problemes”

“Que tothorm lingui les mateixes
oportunitals i els mateixos drets a fer
algunes coses. Que tothom sigui felig
amb els seus actes”

“Es alld que una persona fa bé i els
altres fambé ho wveuen bé sense
imposar-s’hi”

“Es alld que complau al maxim ndmero
de persones d'una manera, seguint uns
principis de logica i coheréncia, seguint
ia llei”

“Els teus drets”

“Quan es figuen amb tu, alemptant contra els
teus drels”

* Donarem ambdues definicions sempre que constin en les respostes dels alumnes. 1. Afegeix: “Avui en dia, la gent
que (¢ més diners és la gue se’n porta fa justicia a casa seva. Efs aftres tenim que patir la injusticia™.
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La identificacié de justicia amb aplicacié i respecte dels drets humans—i d'injusticia
amb el seu no respecte -, va acompanyada, com ja hem dit, de respostes on es
consideren com a justes, com a manifestacions de justicia, aquelles situacions
basades en el benestar social —"¢el bé de tots”, “el que és adequat”, “el que complau al
" maxim numero de persones’, ‘el que es fa bé", ‘el que s'ha de fer’, “el que és
convenient’,...- que, en la nostra opinid, indiguen que I'alumnat que ha apostat per
aquestes respostes t& un gran sentit de la justicia social i de la justicia basada en la
igualtat i en laplicaci6 i respecte dels drets humans en el marc d'una societat

democratica.

0 Eldret de les persones a rebre de les altres un tracte adequat segons
els seus mérits

Els nou alumnes que han optat per identificar justicia amb un tracte adequat segons el
mérit de cadascl sén de tots els centres excepte dels 4 i 5. Entenem que per aquests
alumnes la identificacié de justicia amb mérit té relaci6 amb la satisfaccié de les
persones de ser considerades adequadament i jutjades en funcid d'elles mateixes.
Aquestes son les seves respostes:

Centres Justicia Injusticia
1 “Es veure que tascolten™ -
“Fs una situacio en la que tothom té el que | “Es quan uns abusen d'aftres atorgant-se
2 es mereix”. drets que no son seus”.
“Es Ia capacital d’atorgar a una persona el| “Es d6na quan no s’atorga a cada persona
gue es mereix”. alld que es mereix”.
3 “El dret d'una persona a ser atesa com es | “L’acte de negar aquest dret”
mereix”
“Tof el que no atempta contra la llibertat, | “Son els actes que atempten contra el que
6 el benestar i el que cada persona es|les persones es mereixen”
mereix”
7 “Es allo que es mereix” “Es allo que no es mereix”
“Jo crec que serveix per intentar que|‘Es quan algti t6 una cosa que no es
8 fothom tingui el que es mereix, perd no | mereix”
sempre és aixf”
“Es tenir el que et mereixes” -

1. A continuacié afegeix: *No tothom té, perd, el mateix concepte de justicia o d'injusticia”
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Amb l'excepci6é de la primera resposta, la resta expliciten clarament el mérit com, en la
seva opinio, un dels elements més significatius de la justicia.

O Altres aspectes relacionats amb la perspectiva ética

Hem col-locat en aquest grup totes aquelles respostes que no es podien ubicar en les
variables anteriors. Les respostes son heterogénies i, en general, for¢ca originals.
Pertanyen a sis alumnes de tres centres (el 2, el 5i el 7).

Centres Justicia Injusticia

“Es una qualtat d'una persona que molt poca | -
gent te”
“Es un valor de la convivéncia. Es necessita |“Es un contravalor, és la part oposada a
per conviure” la justicia”

“La justicia i la injusticia no les pot dir ninga. | -
Qué és just | queé és injust? En un principi
5 s’han de fer les coses amb sentit comi i de
tant en tant deixar cémer forgull per poder
obrir els ulls”.

“Es ambigua i no la puc descriure” “A vegades se li diu justicia, depén de qui
l'exerceix”

“Crec que hi ha vegades que no existeix. |-
Cadasctt & una manera dinterpretar Ia
7 justicia | la injusticia. No és una cosa que
tingui una tnica explicacio”

“Alld que es creu 8tic”

“El que te trenca i va contra els feus
esquemes, conlra la feva moralitat atica”

Aquests alumnes ha volgut donar a la seva resposta un caire, un to, filosofic.
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O El sistema judicial com a poder judicial i com a conjunt de lleis i
normes i el seu compliment

Aquesta primera categoria de la perspectiva juridica inclou les respostes que es
refereixen al sistema judicial en general, al conjunt de lleis i normes d’un pais i al seu
nivell de compliment. Han identificat justicia com a sistema i com a legislacié un total
de 13 alumnes, de tots els centres excepte del 3.

Centres

Justicia

Injusticia

1

“Un conjunt de regles que shan de
complir”

“Que no es compleixen aquestes lieis”

“Per a mi la justicia és una ciéncia
que regula les lleis d'un pais

“Es el métode que van fer servir un
dia els homes per organitzar la vida i
els drets de tothom™

“Es un conjunt de normes que per
sentit coma s’ha de seguir per a que
ningG no en suri perudicat. El
problema és que seguir la justicia
costa esforc i si algi es salta les
normes és penalifzal

“Es fabus de poder d'algu contra un alfre que se
sent impotent i no pot fer res”

“Es alld que marca ia llei”

“Es complir les lleis o bé ser legal, dir
la verital’

“Es el conjunt de lleis, el que s’ha de
complir”

“Es alid que no et deixa fer alguna cosa”
*Fer el que vuiguis d’'alguna manersa”

“Es el que no es fa d’acord amb les lleis”

“Es quan la llei defensa a alguna
persona davant d'alguna cosa dolenta
que /i ha passat”

‘Es quan et passa una cosa dolenta”

“La ventat, Ia legalitat”

“La mentida, Ia il-legalitat”

“Es una llei ligada a moltes Heis més
petifes que la defineixen (en termes
generals)”

8

“Es ef compliment de les normes”

“Es fincompliment de les normes”

1. Afegeix “Encara avui dia no hem armribat més lluny, no hem vist la realitat®
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a

veredicte o el castig

L’accié de jutjar, de posar ordre i de complir o de fer complir el

L'altre categoria de la perspectiva juridica es refereix al fet d’administrar justicia, de
prendre una decisi6 i de fer-la complir quan una perscna no ha actuat d’acord amb la
norma. Han optat per identificar justicia amb administrar justicia 22 alumnes de tots els
centres excepte del 6.

Centres

Justicia

Injusticia

“Quan fas alguna cosa dolenta et fan pagar
pel que has fel

“Si has fet alguna cosa malament, fhas de
pagar”

“Que hagis de pagar sense haver fet res”

“Que no et tractin com ef mereixes”

“Quan un és culpable d'un delicte i se sap que
ha siqut efl, la fustfcia ef condermna”

“Es fer el que és coherent i que es castigui o
penalitzi d'alguna manera el que ha fet
malament’

“Es alld que intervé quan hi ha alguna accio
fora del normal per tal de posar ordre”

“Es la virtut de saber analitzar objectivament
tna situacié i trobar-ne la solucid més
adeguada”

“Quan algti no ha fet res i el castiguen”
“Quan algt fa algo malament i tothom no
sap perd ningd el corregeix o hi intervé”

“Es quan et fan pagar per alguna cosa
que no has fef’

“Es cuando una persona hace algo malo y
cumple su justicia y su culpa a la vez’

“Es quan castiguen al que é la culpa de tof
“Es cuando salen en defensa tuya’

“Que culpen a alguien que no ha hecho
nada y le hagan cumplir una condena sin
razém”

“Es fer el contran”

*Es que no Se cumpla
establecida”

la regla

“Es pagar per una cosa iHlegal que has fet i
than enganxal

“Es quan jutgen a una persona que ha fet una
cosa”

“També és pagar perd per una cosa gue
no has fet i et culpen injustament’
“Quan jutgen a algt: que no ha fet res”

“Quan algy és castigat per fer algun mal a
algd o a fa societal’

“Es que per medi de proves o persones
(investigant) se séapiga qui ha sigut el
culpable”

“Quan algu fa alguna cosa que no agrada
a un superior seu’

“Es que tacusin d’alguna cosa que tu no
has fet sense tlenir proves que ho
indiguin®

“Es quan a una persona se la fa respondre

“Es quan alga paga les conseqiléncies

109




‘pels actes comesos”

“Es que tienes que escuchar a los dos, el
acusado y el acusante, y que solo puedes
acusar si tienes pruebas de culpabilidad’

dels acles d’'una alfra persona”

“Es quan a una persona la culpen d’alguna
cosa que no ha fel

“Es quan culpen a una persona que no ha

fet res’

0 Respostes no adequades a la pregunta

Finalment, les respostes que hem considerat que no s'adeqlien a la pregunta ja sigui

perqué no defineixen els conceptes que es demanen, perqué ofereixen interpretacions

incorrectes i que no s’'ajusten als conceptes, perqué inclouen en Ia definicié els propis

conceptes, o perqué descriven una situacié que no es relaciona amb el que es

demana. Probablement algunes de les respostes que hem agrupat en les categories

anteriors també podrien haver-se agrupat en aquesta. El que ens indica l'alt nimero de
respostes que hem inclés en aquest grup (42, un 30,88%), és lI'enorme dificultat que
tenen els adolescents de 4t ’'ESO per definir conceptes tan abstracte com justicia i

injusticia; per anar, en definitiva, més enlla dels fets, de Jes accions o situacions, que

identifiquen com a justos o injustos.

a) no defineixen els conceptes

Centres

Justicia

Injusticia

“No hi tindria d'haver justicia, fothom és
responsable d'eif mateix"

“Es forga abstracte. Depén de quan i de com
t'ho vulguis prendre. Esta clar, perd, que per a
nosalfres, sigui el que sigui in-fusticia, Ia
justfcia sempre ens sera favorable i la
injusticia sempre ens perjudicara”

“Jo crec que en un mén com aquest la justicia
és per uns i Ia injusticia és per altres”

*No és res”

“A vegades es passa moif’

“A partir de la meva experiéncia, no crec res’

“Ho és tof’
*No és res”

“Es el gue diuen alguns’
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actua davant la llel
“Una cosa que mai passa”

“Fa un mon més madur i respectable” . “Et perjudica”
; “Es ef que tu vols oblenir”
“Para mi no existe (para unos pocos, sif’ “Es el que no et deixen obtenir”
“Es lo que vivimos cada dia”
“Es una cosa que poques vegades es|“Es una nutina digria”
compleix”
8 “Es dificil de definir ja que en molts casos no | -

“Queicom que passa sempre”

b) ofereixen interpretacions incorrectes

Centres

Justicia

Injusticia

“Imputar els teus criteris personals en
una societat en que fothom els té
diferents”

“Es afavorir a una persona en alguns
termes’

“Es algt que culpa a aquells que no
tenen tan bon aspecte com altres”.

“Es desafavorir a una persona”

“Es solucionar un problema o un
assumpte com  dues

humanes”

persones

“Es quan estem dacord amb una
cosa’

“Quan no estem d'acord o no ens agrada el ens

fan

“Es faccid que actua a favor d'una
persona que ha fef, ha dit, efc. algo
que no esta bé o no és comecte”

“Es quan fas una cosa dolenta, 0 no
Fhas fet, doncs el casfiguen, o si és ef
contran, no’

*Quan actua en contra d'algti que no 5'ho mereix,
perqué no ha fet res malamenf’

“Es quan algt actua amb les pautes
que jo crec que s'han de seguir”

“Es el que una persona creu que una
cosa és bona”

“Es quan aigt cau en un error | una
altra persona el corregeix”

“Es quan alga actua sense aquestes pattes”
“Es tot ef contrar”

“Quan el mal guanya al b&”

‘Es el que cadasca vol 0 creu que
esta b&

“Es que no te digan lo que tienes que
hacer’

“Es altd que fa gent no creu que estigui bé, que
no i agradi i que no ho vuigul’
“Es lo que flaman ‘justicia” en este pals’
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“Una cosa que pots fer perqué pols i| “Una cosa que no than deixat fer per més que
perqué és el més coherent i de sentit | tinguis raé6 i sigui el més logic o de sentit comii.

comif’ Es a dir, sentir-se trepitjat per algii o ser-ne la
victima”

“Quan tens raé i no hi ha}“Quan no et donen la rad, quan la tens

perspectives’

“Quan dins d'uns limits, un fa el que
vol

“Es una situacié en la que tothom esta
d'acond

“Es una situacié en la que hi ha algt que no esta
d'acord’

c) inclouen en [a definicié els propis conceptes

Centres Justicia Injusticia
1 “Es una cosa que és justa” “Es un fef injust, no just’
3 “Es lo justo, lo verdadero” “Injusto, que no es justo, es lo falso”
6 “Es tot el que és just “Es tot el que és injust”
7 “No pot ser sempre justa i sobrefot si hi|-
actuen els diner (no és el meu cas)’
8 “S6n les cases bones i justes dins de la flel” “No deixar fer el que vois”

d) descriuen una situacid que no es relaciona amb la pregunta

casa a les dues”

Centres Justicia Injusticia
1 “Es que s0n justos amb tu i que Fajuden’ “Quan no et deixen fer res’
3 “Es que doni l]a mateixa hora per ambar a|“Es que aquesta sifuacks no es compleixi i

dir-me que soc d’un affre pais en un mal
sentif”

Com es pot comprovar respostes molt variades, molt heterogénies, per a tots els gustos.
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d) Quan sents expressions com ara “aixé no és just” i “quina injusticia”, a qué
creus que es refereixen? Per qué?

Amb aquesta pregunta preteniem completar la informacié recollida i acabar de fixar el
nivell de conceptualitzacié de les paraules injusticia-injust/justicia-just assolit pels
adolescents que van contestar la nostra enquesta. D'alguna manera voliem comprovar
si la interpretacié d'aquestes dues expressions s'adequava a les definicions
realitzades anteriorment.

Les respostes, perd, tenen molt poca relacié amb les definicions de justicia i injusticia
donades pels adolescents en l'apartat anterior. En general, 1a resposta al *a que creus
que es refereixen” remet a situacions o accions concretes, no a definicions. Els
alumnes es limiten a descriure situacions possibles i en molts pocs casos les
argumenten. El numero de respostes és, com es pot comprovar, ait.

Nom centre total % 1001
Centre 1 15 83,33

Centre 2 25 83,33 801
Centre 3 11 68,75

Centre 4 23 95.83 60
Centre 5 14 77,77

Centre 6 12 85,71 40
Centre 7 20 95,23

Centre 8 20 80,00 2014
Total 140 83,74 0 L

[@1®20304m5m6 M7 O8

Del total de 140 respostes, 10 no ies hem considerat a I'hora d’establir categories per
interpretar el seu contingut: 4 perqué afirmen explicitament que no saben el significat
d’aquestes expressions, i 6 perqué les hem considerat com a respostes no valides al
contenir expressions improcedents. En 2 de les 4 primeres, perd, s’ha de relativitzar el
“no ho sé&” ja que hi afegeixen una explicacié complementaria: “No ho sé, aquestes
frases es diuen en moltes situacions que ni tan sols tenen res a veure” (centre 6) i “No
ho sé. Depen de cada persona” (centre 7).

La resta de les 130 respostes les hem agrupat en funcié del significat que donen a
ambdues expressions. Hem establert cinc grup segons consideren que ambdues
expressions es refereixen a:
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1)

2)

3)

4)

5)

Coses, accions o situacions diferents a les que s’esperava (0 a les previsibles o
a les que es pensaven que succeirien) i desacords o desavinences entre
persones per ['aplicacié de determinades normes, pel que ha passat, per (a
soluci6 adoptada,... Total 27 respostes (20,76%)

Situacions en les que es culpa, s'acusa i/o es castiga per accions no comeses,
es prohibeix fer determinades accions i es nega o es qiiestiona la rad a les
persones. Total 20 respostes (15,38%)

Accions i fets que no estan bé, que no son justos, que no els han agradat, que
es considera que no han estat tractats amb justicia (en forga ocasions, les
respostes inclouen els propis conceptes que es tracta d'explicar). Total: 35
respostes (26,92%)

Accions i situacions que generen tractaments desiguals, immerescuts, i
perjudicials. Total: 26 respostes (20 %)

Altres respostes i respostes incomprensibles o poc clares. Total: 16 (12,30%)

A més, hem establert un sisé grup, format per 6 respostes (4,61%) que contenen

descripcions personals i originals d'aquestes dues expressions (columna 6).

||31 E2 03 04 85 @6 ]

La classificacié de les respostes per centres pot observar en el quadre seguent:

Centres [ No ho sap | No valides | 1 2 3 4 5 6 total
1 7 5 1 2 15
2 2 7 5 7 1 25
3 1 1 3 4 2 11
4 4 7 8 3 1 23
5 1 2 pd 3 3 1 2 14
6 1 1 1 3 1 5 12
7 1 2 1 1 5 6 3 1 20
8 1 4 2 7 4 2 20
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[total [ 4 [ 6 T27 206 {3526 [ 16] 6 [ 140 |

O Respostes originals i relativitzadores

Comencem per les que hem considerat en darrer lloc: les que contenen descripcions
personals i originals del significat d'aquestes dues expressions. Les dues del centre 1
les hem considerats originals perque sén les Uniques que es refereixen al sistema
legislatiu, al nivell de compliment o d'incompliment de la llei: “No es pot fer una cosa si
fa justicia o les lleis manen una altra cosa” i “A un incompliment de les lleis”. Les altres
quatre, en canvi, ho sén perqué aposten per relativitzar el significat que habitualment
donen els i les adolescents a aquestes dues expressions. L'alumne del centre dos
afirma que s'utilitzen per referir-se a “tontéries”, un del centre 5 considera que
s'utilitzen de forma “abusiva” i amb “victimisme”. L'altre alumne del centre § afirma que
el que “és injust” s la hipocresia de fer veure que ens creiem el que diem quan en
realitat no ho creiem. |, finalment, el del centre 7 creu que el significat depén del
context. El to d’aquestes respostes no es manté, perd, en 1a immensa maijoria de les
altres.

*Normalment quan sents aguestes expressions, sents tonteries, es refereixen a alguna
Centre 2 cosa que en aqueli moment no els va del fot bé a ells mateixos i en lloc de buscar-ne
la solucit es queixen”

“Se refieren a casos en los que creemos que o gue estamos diciendo es lo justo, lo
verdadero, pero en realidad no lo creemos. Y eso es injusto”

*Alguns cops aquestes frasesfexpressions son utilitzades de forma abusiva i les
persones que en fan iis d'efles sempre utilitzen el victimisme”

Centre 5

“Aquestes expressions poden variar mott segons el conlext. Quan ho diu un jove
Centre 7 significa que no esta d’acord amb Ja norma 0 normes gue Ii han imposat. O quan
crelem que algo ha actuat de forma injusta”

0O Situacions diferents a les esperades i desacords

Aquesta categoria inclou un conjunt de respostes que tenen en comu considerar que
s’ha comés una injusticia, i per tant s’esta davant d'un fet injust, quan:

- el gue ha succeit no era el que s’havia previst,
- no s'esta d’acord amb el que ha succeit, amb el que alguo ha fet,...

- no sembla bé el que ha succeit
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Han contestat un total de 27 alumnes (20,76%) de tots els centres. Aquests sén alguns
exemples de respostes:

“‘Han decidit una cosa que no és la que ell o ella es pensaven”

Centre 1 “Que alguna cosa no els sembia bé o no estan d’acord amb ia solucié d'algun
problema o conflicte”
“Vol dir que no estan d'acord (segons el seu criten)”
“Que fa persona que ho diu o if han sortit fes coses com el o ella volia perqué
Centre 2 potser ha fet alguna cosa malament”
“A que el que ha passaf o han dif en aquell moment no s'ajusta a les seves
necessitats, opinions, creences, accions”
Centre 3 “La persona que ho diu no esta d’acord amb el que ha passat”
°Es refereix a fels que no sén del tot ben pensats i que laltre els veu d'una
Centre 4 altra manera”
“Crec que es refereixen a situacions que no s’han resolt de manera que
beneficiin a la persona gue les diu”
Centre 5 “A que passen les coses que no t'agradaria que passessin”
“Que algu no estd d'acord amb les normes que algu alfre superior a ell imposa”
Centre 6 “Que efs han fet alguna cosa que elis creuen que no devien”
Centre 7 “Algi en que no s'esté d'acord com ha succeit i s'ha dut a terme”
Centre 8 “Que no estas d'acord amb aixd, amb e/ que hagi passal, perqué a un aftre el

beneficia i a tu no”
“No estan d’acord amb alld que s’ha aplicat”.

0  Situacions en les que es culpa, s‘acusa /o es casliga per accions no

comeses

Aquesta categoria agrupa les respostes que consideren com una injusticia, o com

injust, aquelles situacions en les que

- es culpa, s'acusa i/o es castiga per situacions no comeses

- es prohibeix fer determinades accions, i

- es hega o es questiona la rad de les persones.

Han respost un total de 20 alumnes (15,38%). No hi ha cap resposta dels centres 2 i 6,

i només 1 del 7. Aquestes sén un exemple de les respostes d'aquesta categoria:

“Que tu no has fet res i has de pagar com tots ells”

Centre 1 *Que algunes persones poden fer caoses que ells no poden fer o no els
deixen fer, encara que de vegades no tenen rad”
“No els han donat la rad o no els fan cap cas’

Centre 3 “Nos referimos a cuando nos culpan de algo que no hemos hecho®

“A que tu estas pagant una cosa que no has fel, perqué If donen la raé al
culpable’.
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Cenire 4

“Per exemple, si tu tens la rad i no te la volen donar, than fet una mala
passada”

“Es refereixen a que si no han estat ells, doncs no esta bé que els culpin. |
ho diven perqué no estan d'acord amb aguest fet”

Centre 5

“A que potser els han acusat d'alguna cosa de la que ells no en tenen la
culpa. Situ saps que has fet alguna cosa malament probablement callaries i
no dires “no és just’, pert si saps que no has fet res, és una injusticia que et
carreguin a tu el morf

Centre 7

“A que no creuen que els altres tinguin la ra¢”

Centre 8

“No han pogut fer el que volien perqué no els han deixal’

O Accions i fets que no estan bé, que no sén justos

Les respostes que hem agrupat en aquesta categoria es caracteritzen per considerar

que quan algu parla d'injusticia o d’injust, ho fa referint-se a que:

- no esta bé, estad mal fet

- no ha agradat

- no és just

- no ha estat tractat amb justicia

- s'’ha comeés una injusticia

Com es pot comprovar, en tres de les interpretacions possibles d’aquesta categoria les

respostes inclouen els propis conceptes que tracten d’explicar (injusticia i injust). Es

la categoria amb un nimero més alt de respostes: 35 (26,92%). Corresponen a

alumnes de tots els centres excepte del 1.

“Son coses que han passat, que no s6n justes”
Centre 2 A que s'ha comés una injusticia”
“La injusticia és alld que en aquell moment “no ens convé” generalment, és
allé que no ens ve de gust fer, el que és injust’
“Se refiere a que aige que han hecho no es juste porque a o mejor hacen
G algo que no se deberia hacer porque Si lo prohiben es porque es malo y no
entre 3 s6 hace”
“‘Que Ii has fet alguna cosa injustament, perqué normalment és el que passa’
“Crec que es refereixen a una cosa que no esta bé”
Centre 4 “A algii que li han fet alguna cosa que no esta bé o que no Ii deixen decidir
alquna cosa”
“Es refereix a que una cosa no esta ben feta”
Centre 5 “Es refereix a que per la persona que ho diu alguna situacié per a ella és
injusta. Pot ser que per una altra no”
“Perqué els han fef alguna cosa que no els ha agradat’
Centre 6 “Que els han fet alguna cosa que a ells no els ha agradat o que els ha fet
anar malament’
Centre 7 “Crec que es reforeix a_alguna _cosa gue no volen que estiqui bé pengue
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aleshores és quan es diu que és injust”
‘Qt;e els han fet alguna cosa que a ells no els ha agradat o que els han fet
ma
“La persona que ho diu deu sentir injusticia, és a dir, alguna cosa referent a
Centre 8 que li hagi passat o hagi passat i no ho troba just”

“No es surten amb la seva o ha passaf alguna cosa que no és justa.
“No t'agrada una decisié”

O Accions i situacions que generen tractaments desiguals, immerescuts,
i perjudicials.

Les respostes que hem agrupat en aquesta categoria corresponen a alumnes que
consideren que les expressions “quina injusticial” o “aix® no és just” es refereixen a
situacions que comporten:

- un tractament desigual
- un tractament immerescut,
- algun perjudici.

Han contestat d’agquesta manera 26 alumnes (20 %), de tots els centres excepte del 1.

“Alguna cosa que no és igual per a tothom”
“A que no s’ha donat a cada persona del confiicte alld que realment es
mereixia”
Centre 2 “Que alguna cosa el perjudica o aixd és el que creus”
“Es refereix a un tracte diferent 0 a un tracte perjudicial sense cap causa.
Algi que diu axd creu que Ii ha passat alguna cosa com haver-se sentif
tractat diferent als demés sense cap motiu 0 moliu convincenf’
Centre 3 “Que no som tractats igual que algi altra”
“La persona que li ha passat se sent impotent davant aquest fet i no hi pot
fer gairebé res”
Centre 4 “A que els han fet una putada molt grossa. Perqué la justicia esta per evitar
0 més ben dit per castigar les “putades” i quan aixé no passa és una
putadg”
“Ells creuen que per a tots no és igual”
Centre 5 “Es refereixen a quan es reparteixen les coses desequilibradament, d'una
manera no igualitaria per a fothom”
Centre 6 “Aixo no és just: que la solucib s’ha donat parcialment. Quina injusticial: que

§'ha comés una discriminacié molf greu amb algii”
“No s'esta sent equilibrat entre aquelles persones”
“Fs refereixen a qué no ho estan fent igual, a que hi ha preferéncies perqué
no ho estan fent bé”
“Crec que es refereix a una mena de maltractament que han soferi, ja sigui
discriminacio o preferéncia davant dels alfres”™
“Algo que no es mereix, que ef fa sentir malament”
Centre 8 “Hi ha una sifuacié que no és igual per a tothom”

“A algti que no han tractat de la manera que es mereixia”

Centre 7
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O Altres respostes

En general, les respostes que hem agrupat en aquesta darrera categoria sén
respostes que tenen poca relacié amb el que es demanava a la pregunta, o sén
respostes incomprensibles i poc clares. Hi ha un total de 16 respostes (12,30%) que
corresponen a alumnat de tots els centres excepte del 3. Les frases segiients en sén

alguns exemples:

Centre 1 “Que no hauria de ser aixl”

“Es com Si volguéssim comparar el que i ha passaf a una persona
(positivament} i el gue li ha passat a una alfra (negativament)”

Centre 2 “A alguna cosa que no ha fet bé que afecta algt indirecta o directament |
ningt no ha fet res per solucionar-ho o simplement donen la rad a alld mal
fef” ‘

Centre 4 *Que ¢l que sigui no és vental’

“‘Pergué alguna cosa ha sortit bé, que If hagin fet alguna cosa i la justicia no

Centre 5 la castiga”

“Doncs que no son aixi les coses, que fa persona que ho diu no Fajuden i
que no té la culpa”

Centre 6 “Que no li han fet cas”

“Crec que es refereix a situacions com fer “pagar justos per pecadors” o a tot
alld que a una persona no Ii agrada, com s’ha fet 0 ambat a alguna decisié
sense consultar

“Es refereix al mafeix que em va passar a mi quan aquell home es va colar a

Centre 7 la cua” . NP
*A que ila gent vol que els escoltin i aleshores, després, tats els alfres opinin |
diguin o puguin dir la seva i després amribar a un acord comd”

Centre B “Algu que li esta dient que no a alguna cosa”

“Es alguna cosa que ell vol fer i no fa pot fer per algun motiu que és absurd”

En totes les categories els adolescents descriuen situacions seguint basicament la

perspectiva ética de justicia (en aquest cas, d'injusticia). | encara que no sembla que

tinguin massa ben definits ambdos conceptes demostren una certa capacitat per
aplicar-los, per generalitzar-los, a situacions diferents de les que cadasci ha recordat
en la primera part d’aquesta pregunta.
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e) A part de les expressions citades en aquestes dues primeres preguntes
- “és legal”, “no és just”, “quina injusticia”- coneixes altres expressions
semblants relacionades amb la lei, el dret i la justicia?, quines? , qué
volen dir?

Amb aquesta darrera pregunta tancavem el bloc de preguntes dedicades a esbrinar les
representacions i el significat que l'alumnat de 4° ’'ESO de la nostra mostra atorga a
frases fetes o paraules vinculades amb el dret, la justicia i la llei. Ara, perd, no es
tractava de definir el seu significat o d’exemplificar-lo en accions i situacions concretes.
Preteniem simplement esbrinar si sabien altres frases fetes que poguessin aplicar-se a
la descripcid 0 a la caracteritzacidé de situacions relacionades amb el dret, la llei i la
justicia i si coneixien el seu significat. Ei nombre de respostes a aquesta pregunta és

sensiblement inferior al de la resta de preguntes d’aquest bloc (total: 63 respostes, el
37,95%).

En aquest total hem comptabilitzat totes les respostes, des de les que explicitament
afirmen que no en saben cap més fins aquelles que en citen més d'una i, a més,
descriuen el seu significat:

Opciong Total respostes %
1. Diuen que no en saben cap més 13 20,63
2. Respostes no valides 3 476
3. En saben només una 34 53,96
4. En saben més d'una 13 20,63
Total 63 99,97

En conseqliéncia, només 47 alumnes (els dels grups 3, 4) del total de 166 (el 28,31%
de la mostra) saben alguna expressi6, o alguna frase feta, relacionada -o no, com es
comprovara meés endavant- amb el dret, la justicia i Ia llei i d’aquestes nomes 23 saben
explicar el seu significat (13,85% del tota! d'enquestats).

Es citen 30 expressions o frases fetes diferents®. La majoria només es cita una
vegada. Les excepcions son les seglents (nimero total de citacions i nimero total de
citacions per centre).

® Cal recordar que 13 alumnes en citen més d'una
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Expressionsifrases fetes N° de citacions 1 214 |5 |6 | T8
1. “No hi ha dret™ 18 31815 1 1
2. “Es legal’, “és il-legal’ 12 1 4 4 | 211
3. "Es injust”, “no és just’ 3 1 1 1
4. “Paguen justos per pecadors” 2 1 1

5. “Aixd no val”, “aixd val’ 2 1 1

* Alguna vegada en comptes de “no hi ha dret’, es diu “no tens dret”. Ens ha semblant que tot i el seu diferent
significat, podia incloure's dins d'aquesta matixa categoria.

Les paraules o les frases citades una sola vegada i, per tant, només per una
persona son les segients (citacions per centre):

Centre Expressit/frase feta significat
1 “Sempre jo" -
“Vas del palo!” Que no ets legal
“Feta la llei, feta la trampa” Sempre que S'acorda una lei hi ha algi
que la infringeix
“Es loi de vida” Quan los coses son aixi perqué si per
naturalesa de la vida o perqué s'han fet
aixf expressament
2 “Tinc dret a que m'escoltis” Per sentit cormd si tu escolffes a algy,
aquest algii tha descoltar a tu, per
respecte, perqué thas guanyat el dret a
“Quin timot” ser escolfat
“Vaja trola!” -
“No val la pena discutir per res” Vol dir que no serveix de res gue
3 disculissis perqué no portaria a res
“Qué mall” Vol dir fer algo malament
“En Joan é3 Ia lleil” El tio va de Ilegal i en realitat és més
4 macarra...
“Aix0 esta prohibit” -
“No es de buena ley” Quiere decir que esa persona no anda en
muy buenos pasos.
5 “No esta bé”, “Si MabeFl Moltes, pols dir moltes frases, moltes
paraules quan el veus en mig duna
“Aix no pot ser” injusticia.
Que ha sigut un error
“Molt ben fet” -
‘Aixd ni és democracia ni és res” -
“Aquest julge esta comprat” Que ef jutge no compleix les seves
6 obligacions correctament.
“La flei és una estafa” Quan moits cops fa lflei no actua de forma
fgual per les parts afeclades.
“Prendre’s ia justicia pel seu compte” Fer el que vol
“Es antigtic” Que no segueix F'ética
“Es antihuma” No és huma, per tant no és normal
7 “Tinc els meus drets” -
“El abogado def diablo” -
“La justicia es ciega (pero tiene cuenfa|-
corrienite}”
“Liei” “Normes establertes que tedricament s’han
8

de complir i, si no ho sén, et poden muttar
per infringir-fes”

121




Del grup de les frases o paraules citades per més d'una persona, les que corresponen
a “Es legal” (“és il-legal’) i “és just’ (“és injust’) apareixen en la primera pregunta del
questionari i en la segona (de fet, la majoria de gliestions de la segona pregunta es
refereixen a les expressions just/injust, justicia/injusticia). Es podien donar per nul-les
ja que el que la pregunta demanava era si coneixien d'altres paraules, frases o
expressions. Ens ha semblant, perd, que, atés el poc numero de respostes, valia la
pena mantenir-les.

De les frases o paraules citades només per una persona —o la darrera del grup de més
d’'una- n’hi ha forga que no es poden considerar ni frases fetes ni expressions que
tinguin relacié directa amb el dret, la justicia o la llei. Sén els casos, per exemple, de
“Aixd no val/aixd val’, “sempre jo®, “vas del palo”, “quin timo”, “vaja trola®, “és antiétic”,
“és antihumd®, i alguna més. Com s’ha pogut comprovar, algunes d’elies van
acompanyades de la descripcié del seu significat, per aquesta raé ens ha semblant
també pertinent mantenir-les encara que questionant el seu valor.

Algunes expressions com, per exemple, “Vas del palo” o “Si Mabel” possiblement
formin part de I'argot de determinats col-lectius, o, simplement, siguin invencions de la
persona que les ha escrit.

Les descripcions dei significat de les frases o expressions més citades son les
seglents:

“No hi ha dret’. “et penses que tu no tens la culpa de res” (centre 1), “no és
just que sigui aix" , “aixo és injust’ {centre 2), “no hi ha dret a fer alld, no és
legal’, “vol dir que no és just fer una cosa’, “seria el mateix que no hi ha
justicia” {centre 4).

- “Es legal”, “és il-legal’: “va contra la llel" (centre 2), “volen dir el mateix gue
justicia o injusticia®, “que es salta la legalitat que hi ha establerta” (centre 4),
“aixd és injust’, “incompetent” (centre 6), “que no es legal, que no esta
reconocide como tal’ (centre 7).

- “Es injust’, “no és just: “Que els violadors i assassins tinguin oportunitats, no
crec que sigui just perqué la victima no ha tingut cap oportunital’ (centre 8).

- “Paguen justos per pecadors™ “Els que son justos paguen les
conseqliéncies” (centre 4}, “pagar qui no ha fet res, pel qui ho ha fef’ (centre 6).

122




- “Aix6 no val’, “aixo val”: “s’ha incomplert alguna justicia en una “llei” (centre
5).

Del conjunt de respostes, volem destacar pel seu significat les de quatre persones de
diferents centres que ens sembla que manifesten un alt grau de maduresa. Sempre
citen més d’'una expressio i sempre descriuen el contingut de les frases o de les
expressions seleccionades o, quan no ho fan, ho argumenten. Per exemple: a) 1a
persona del centre 2 que va seleccionar “No hi ha dret” i “és injust’ afirma “Tofes
aquestes frases s'utilitzen en casos molt poc oficials. Es diuen en casos col-loquials”;
b} una altra persona del centre 2 que selecciona les frases “Es llei de vida® i “Tinc dret
a que m'escoltis”; c) una persona del centre 4 que va seleccionar “No hi ha dret” i
“Paguen justos per pecadors”, i d) la persona del centre 6 que, molt criticament,
selecciona les frases “Aquest jutge estd comprat” i “la llei és una estafa”. De tota
manera, €s una mostra molt petita, molt poc significativa si es relaciona amb el conjunt
d'alumnes que va contestar el questionari.

Per acabar, ens sembla interessant citar alguns altres casos per anecdotics ifo
originals. Un alumne del centre 4 afirma, perd no argumenta la seva afirmacio; “No, no
les utilitzo mai expressions d’aquesta mena’. Un altre alumne del mateix centre que va
seleccionar “és legal” i “no és just” relaciona ambdues expressions amb “és veritat’
quan es refereix a “és legal” i “no és veritat” que es refereix a “no és just”. La llastima
és que no expliqui aquesta relacié. L'alumne del centre 7 que selecciona les
expressions “El abogado del diablo” i “La justicia es ciega” —expressions forga
pelliculeres- perd que tampoc justifica. | els dos alumnes del centre 8 que seleccionen
un la paraula “llei” i es limita 2 definir-la i el que tria “no és just” i en comptes de
descriure el significat de 'expressié, descriu una situacié que considera injusta.

En realitat, no sembla que els i les alumnes de 4° d'ESO dels centres seleccionats
disposin d'un vocabulari massa ric en paraules, termes, expressions ¢ frase fetes
relacionades amb el dret, la justicia i l1a llei. L'excepcid la constitueixen ,evidentment,
els que han contestat la pregunta amb una certa dosis d’originalitat i que, com hem
pogut comprovar, sén els que han fet I'esforg no només de citar algunes expressions
sin6 també d’explicar-ne el seu significat.
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Consideracions finals:

1. La immensa majoria d'adolescents han viscut situacions d'injusticia. Les
experiencies generadores d'aquest sentiment es donen en els contextos
socials on passen la major part del seu temps, és a dir, en la familia i I'escola.
Les experiéncies relacionades amb situacions juridiques sén gairebé
anecddtiques.

2. Els adolescents enquestats gairebé sempre es consideren victimes d’injusticies
i, per tant, es senten lesionats en els seus drets personals per part dels adults,
en especial dels pares i del professorat.

3. La major part d'adolescents consideren que les injusticies recordades no es
van resoldre i ho atribueixen a qué no se'ls tracta adequadament i a que no
se’ls escolta. En canvi, la majoria de situacions resoltes ho van ser a través de
I'iis de la paraula i del dialeg. En molts pocs casos van intervenir en la resoluci6
del conflicte mediadors diferents als protagonistes (I'adolescent i un adult, en la
immensa majoria de casos).

4. Un numero forga alt d’adolescents té dificultats per definir justicia i injusticia.
{Una majoria considera ia justicia com un principi étic equivalent a igualtat,
respecte dels drets humans, tracte adequat, etc...i la injusticia com el seu
contrari. Un percentatge forga menor identifica aquests conceptes amb el
sistema juridic.

5. En general, sén capag¢os d’aplicar els conceptes justicia i injusticia a diferents
situacions, si bé gairebé sempre ho fan des de la seva perspectiva ética.

6. El vocabulari juridic de 'alumnat de 4t d'ESO és forga pobra. Bona part
d’expressions recordades sén frases fetes algunes de les quals tenen poca, o
cap, relacié6 amb aquest vocabulari.
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La finalitat de les preguntes 3 i 4 és d'esbrinar quina idea tenen els alumnes sobre
alguns drets humans i constitucionals, Es refereixen a questions que sén molt
properes als alumnes i sobre les que hi poden haver reflexionat. Les unes perqué
formen part, malauradament, de les noticies que massa sovint apareixen en els
mitjans de comunicacié de masses, d’altres perqué per la seva edat, ben segur que se
les han plantejat ja que estan relacionades amb les seves responsabilitats individuals i
socials. En primer lloc es demana que triin entre diferents possibilitats i en una segona
part es demana que justifiquin la seva resposta.
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Preguntes 3

QUAN UNA PERSONA AGREDEIX VIOLENTAMENT A UNA ALTRA JCONTRA
QUINS DRETS HUMANS CREUS QUE ATEMPTA? PER QUE?

L'objectiu d’aquesta pregunta és esbrinar si els adolesents identifiquen el dret contra el
que s'atempta quan s’agradeix viclentament a una persona. La pregunta té cinc
opcions de les quals n’han d’escollir una i 'han de justificar.

Els resultats sén els seglents:

Total | Respostes a b c d e
Centre al. | valorables % % % % %
1 18 18 [§] 1 5.6 16 | 68.8 g 1 56
2 30 27 0 2 7.4 25 926 0 0
3 16 16 2 12.5 1 6.3 13 | 81.2 0 0
4 24 24 4 16.7 4 167 | 16 6 0 0
5 18 16 0 3 188 | 13 81.2 0 0
6 14 14 0 0 12 92.3 0 1 7.7
7 21 17 0 0 18 100 0 0
8 25 25 0 1 4 22 88 1 4 1 4
Total |} 166 157 <] 3.8 12 76 § 1356 88 1 0.7 3 1.9

a) conftrala pena de mort

b} confralallibertat d'expressio

c) contra el dret a la integritat fisica i el dret a |a dignitat humana
d) contra els drets socials i econdmics

€) contra els drets dels nens i de les nenes

La majoria del alumnes creuen que I’agressié atempta contra el dret a la integritat
fisica i el dret a la dignitat humana. Alguns ho relacionen amb la llibertat d’expressio,
els menys contra els drets dels nens i les nenes i contra els drets social i econdmics.
Un 3.8 % tria la proposta que diu “contra la pena de mort”. Aquest resultat fa pensar
que els alumnes no han entés la pregunta i creuen que se'ls demana com s'ha de
castigar I'agressié.

Les respostes que justifiquen la seva
elecci6 s’han agrupat en diferents
categories:

|mambncndue4]
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1)

2)

3)

‘4)

5)
6)

7

8)

9)

Els que consideren que s'atempta Gnicament contra el dret a la integritat fisica
‘perque és un dret huma el fet que ningl ha de “pegar a ningd”

Els que creuen que atempta contra el dret a la integritat fisica i a la integritat
humana, moral i psiquica “perqué és humiliar a una persona i fer-li mal fisic i
alhora psiquic”. Aquest grup és majoritari.

Els que relacionen la seva justificacié amb el dret a la diversitat, i a la llibertat
d’'expressid i de pensament amb arguments com els seglients “perqué hi ha
gent que només agredeix a la gent perqué sén com s6n i com pensen’, “crec
que si una persona agredeix a una altra no li esta donant l'oportunitat d’explicar
les seves raons”, “el principal és respectar a les persones, cadascl és diferent i
actua i pensa de diferent manera’.

Els que concreten la seva justificacié a lagressié contra dones i nens amb el

seglent argument “e! maltractador de dones i nens és un malalf’. Aquesta
resposta possiblement estda molt influenciada per les noticies que sobre les
victimes de maltractaments apareixen constantment en eis mitjans de
comunicacio.

Els que opinen , pocs, sobre la persona de l'agressor “f'agressor no té dignitat’,
“no pot conviure amb els aftres”, “no té en compte les persones”.

Eis que fan referéncia, també pocs, a com se sent I'agressor “ef que agredeix
creu que és fort, en realitat lagredit ho és més”

Els que opinen com se sent I'agredit “ef fan sentir inferior respecte l'agressor”.

El que justifica l'agressi¢ si és que hi ha motiu suficient (1) “si no hi ha motiu,
ningu es mereix ser maltractat’. Opinié dura en boca d’adolescents!!

El que fa referéncia a la situacio en qué es trobara 'agressor davant la societat
“quan una persona agredeix a una altra, ja no tormara a ser la mateixa, la gent
no confiara en ell 0 en ella, la seva integracio en la societat sera molt dificif’.

10)Els que creuen que el cami per solventar les diferéncies és el dialeg * una

persona s’ha de trobar fisicament estable i tenir una dignitat, sha de parlar
abans d’arribar el contacte”, “les coses es resolen amb paraules”.
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11)Els que es limiten a dir “és e/ que crec”. Aquests grup, sense ser majoritari, &s
important. Poden pertanyer a dos grups, els que no tenen arguments per
justificar la seva resposta i els que no tenen interés en contestar-a.

Consideracions finals.

1. Una gran majoria d’adolescents identifica correctament el dret contra el que
incorren les persones que agradeixen violentement a d’altres.

2. Les raons per justificar les seves respostes so6n heterogenies si bé predominen
les que consideren que no hi ha cap rad que justifiqui l'agressi6 violenta d'una
persona contra l'altra.

3. Sorprén l'existéncia d'un sector molt minoritari d’adolescents que sembla que
no veu malament recorrer a l'agressié “si hi ha motius suficients”.
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Pregunta 4

DES DEL PUNT DE VISTA JURIDIC, SER MAJOR D’EDAT VOL DIR

La pregunta pretén esbrinar si 'alumnat de la mostra sap el significat juridic de

Fexpressio “ser major d'edat”. Ha d'escollir entre cinc opcions una de les quals és “no

ho s&” i ha de justificar la seva eleccio.

Els resultats son els segients:

Total | Respostes a c d e
Centre al. | valorables % % % % %
1 18 18 0 0 7 38.9 o 11 61.1 0
2 30 27 0 0 4 14.8 0 23 | 85.2 0
3 16 16 0 0 0 5 1313| 10 | 625 1 6.2
4 24 24 1] ] 7 29.2 1 42 13 | 54.2 3 12.4
5 18 16 0 0 3 18.8 0 10 | 624 3 18.8
6 14 12 4] 4] 4 33.3 1] 7 58.3 1 84
7 21 21 0 1] 5 238 0 16 | 76.2 0
3 25 25 0 0 2 8 1 4 22 88 0
Total | 166 159 0 0 32 20.2 7 | 44 } 112 | 704 8 5

a) deixar de viure amb els pares
b) tenir més deures que drets
¢) poder conduir cotxes i motos sense necessitar autoritzacié paterna

d) tenir plena independéncia com a persona

e) nohosé

BambOcOd -e|

La majoria dels alumnes, el 70,4 %,
considera que des del punt de vista
juridic ser major d'edat significa
tenir plena independéncia com a
persona encara que aquesta
independéncia no coincideix en
deixar de viure amb el pares.
Aquest és un fenomen molt
caracteristic del moment historic
que vivim. A causa de les dificultats
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en trobar una feina amb un sou digne i de I'elevat preu de la habitatge, molts joves no
poden emancipar-se totalment fins passats els 30 anys.

Tambe hi ha un grup important, el 20.2 %, que ho relaciona amb el tenir més deures
que drets, i a ser per primera vegada responsable davant la justicia. Un grup més petit
ho relaciona amb el conduir cotxes i motos sense autoritzacié patema, i un grup també
minoritari diu “no ho sé”.

Quan justifiquen la seva resposta diuen coses com “quan efs major d’edat, ets lliure
d'slegir el que vois fer i no necessites cap autoritzacié del pares, ja que legaiment ets
adulf’, “tens meés deures que drets “tens deures com a ciutada i ets responsable
davant la justicia”, “has d'anar amb compta amb els teus actes, pots anar a la preso’.
Alguns relacionen la majoria d'edat amb la necessitat de treballar “ets mes
responsable, dirigeixes la teva vida, has de treballar , “has d'aprendre a viure per tu
mateix, has de buscar-te la vida’.

Consideracions finals

1. La majoria d’alumnes identifiquen el significat juridic de 'expressié “ser
major d’'edat’ i argumenten correctament. Hi ha, pero, un petit sector
que ignora &l seu significat i un altre sector minoritari que l'interpreta de
manera més frivola.
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Les preguntes 5, 6,7 i 8 tenen com objectiu de coneixer el concepte que han
construit els adolescents sobre diferents termes juridics relacionats amb la vida
quotidiana. Alguns d’'aquests termes els poden ser molt familiars, d'altres, els
que formen part del vocabulari i del mon juridic, sén termes que sense estar
allunyats del dia a dia els poden gquedar una mica meés distants. Les
consideracions sobre els resultats de cada pregunta es faran al final d’aquest

bloc.

Pregunta 5

QUAN ES PARLA QUE EN UNA EMPRESA HAN ACOMIADAT A UNA PERSONA,

ES VOL DIR QUE

Aguesta pregunta pretén esbripar si els adolescents coneixen e significat de la paraula
“acomiadament”. Se'ls demana que escollin una de les cinc opcions que s'ofereixen com a
possibles significats.

a) i han pagat un viatge de vacances a l'estranger

b) han rescindit el seu contracte laboral
¢} rhan fet fora de la feina perqué s’ha acabat el seu contracte

d)} U'han jubilat

e) han fet una festa per celebrar l'inici de les vacances laboralg

Els resultats obtinguts sén els segiients:

Total | Respostes
Centre | " vaio?abl% % % % % %
1 18 17 0 5 294 12 70.6 0 0
2 30 30 0 25 83.3 4 13.4 0 1 3.3
3 16 14 0 4 28.6 7 50 2 14.3 1 71
4 24 24 1 4.2 12 50 1 45.8 0 0
5 18 17 0 5 294 11 64.7 1 5.9 0
6 14 14 0 7 50 7 50 0 0
7 21 17 0 10 58.8 5 29.4 2 11.8 0
8 25 25 2 8 14 56 8 32 0 1 4
Total 166 158 3 2 82 51.9 65 41.1 5 3 3 2

Els resultats correctes sumen el 51.9 %, de les respostes, perd hi ha un nombre molt
important d’alumnes, el 41.1 %, que relaciona 'acomiadament amb la finalitzacié del

contracte laboral. En els dos casos es considera que un acomiadament suposa deixar

de treballar, finalitzar una relacié laboral, perd mentre que en el primer s’entén que no
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ha estat per decisié propia sind per “rescisié” del contracte, en el segon es pot
interpretar que els adolescents pensen que un acomiadament es realitza per decisi¢
personal. Sorprenen els % atorgats a les opcions a) “I'hi ha pagat un viatge de
vacances a l'estranger” (2%) i e) “han fet una festa per celebrar l'inici de les vacances
laborais® (2%). No per baixos deixen de ser preocupants!. Si observem els resultats

per centres, veurem que destaca quant a respostes correctes el centre nimero 2.

Pregunta 6

LLEI DE MENORS ES UNA LLE!

La pregunta pretén coneixer el significat que els adolescents atorguen a la “Llei de
Menors” i, per tant, si saben de la seva existéncia i del seu significat social.

a) que vol aconseguir I'escolaritzacié fins els 18 anys de tots els joves

b) que té per finalitat principal que els joves d’entre 141 18 anys no tornin a fer o cometre cap fet delictiv
¢) destinada a que tots els menors puguin gaudir d'unes bones condicions de vida

d) que prohibeix &) consum d'alcohol | de tabac als menors de 18 anys

e) nohose

Els resultats globals son els seglients:

Total | Respostes a d Q
Centre | " " | valorables % % % % %
1 18 18 g 7 38.9 8 44 .4 3 16.7 0
2 30 30 1 33 7 23.3 17 56.7 0 5 16.7
3 16 16 1 8.2 3 18.8 6 37.4 3 18.8 3 18.8
4 24 24 0 9 38 8 33 2 8.2 5 20.8
5 18 18 0 5 27.8 11 61.1 0 2 11.1
6 14 13 0 1 8.3 3] 50 2 16.7 3 25
7 21 18 0 1 56 14 77.8 1 5.6 2 11
8 25 24 Q 11 44 10 40 1 4 3 12
Total | 166 161 2 1.2 44 | 273 80 | 49.7 12 7.5 23 14.3

Els resultats posen en
evidéncia que gairebé la
meitat dels alumnes
coneixen la finalitat de la llei
de menors. Del 50 %
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Pregunta 7

ELS JUTGES SON LES PERSONES QUE

restant, un 27.3 % relacionen la llei de menors amb la delingléncia, un 7,5% amb el
consum d'alcohol i tabac i un 14,3% manifesten que no ho saben. El fet que més d’'una
quarta part d’adolescents optin per I'opcié b), la vinculada amb la delingliéncia, fa
pensar que per un sector important d'adolescents la delingiiéncia pot ser una realitat
propera a les seves vides i no un fet aillat. El nombre d'alumnes que manifesten
desconeixer el significat d’aquesta llei també és una dada important.

Total | Respostes
Centre al. | valorables % % % % %
1 18 18 0 7 38.9 8 44.4 3 16.7 0
2 30 30 1 3.3 7 23.3 17 56.7 0 5 16.7
3 16 16 1 6.2 3 18.8 6 37.4 3 18.8 3 18.8
4 24 24 0 9 38 8 33 2 8.2 5 20.8
5 18 18 0 5 27.8 11 61.1 1] 2 111
6 14 13 0 1 8.3 6 50 2 16.7 3 25
7 21 18 0 1 5.6 14 77.8 1 5.6 2 11
8 25 24 0 11 44 10 40 1 4 3 12
Total | 166 161 2 1.2 44 27.3 80 49.7 12 1.5 23 14.3

Una de les figures més rellevants en el sistema juridic és la del jutge. Aquesta
pregunta té com a objectiu esbrinar si els adolescents saben quina és la seva funcib.
Els alumnes han d'escollir entre les opcions seglients:

a) defensen a aquells homes i dones que han estat acusats d’un delicte en els judicis
b) ensenyen lacarrera de dret
¢) acusen en nom de la comunitat als presumptes delingilents
d) administren justicia, es a dir, que poden jutjar i obligar a complir les senténcies que dicten
e} es responsabiiitzen de fer les leis

Els resultats globals sén:
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En aquestes respostes es fa evident el desconeixement que tenen els adolescents de
la funcié tant dels jutges com de la resta de professionals que interven en un procés
judicial (advocats defensors i fiscals) aixi com de les persones que fan funcions no
vinculades amb Padministracié de la justicia siné amb I'elaboraci¢ de lleis (diputats i
senadors) o amb el seu ensenyament (professors universitaris que poden ser, o no,
jutges o membres de la carrera judicial). Sorprén que els % meés alt de la funcié d’un
jutge s'atorguin a les opcions ¢) i b) i que, en canvi, la que correspon propiament als
jutges tingui un % tan baix (un 7,5%).

[mambncud-e
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Pregunta 8

LES DEFINICIONS SEGUENTS ES REFEREIXEN ALS CONCEPTES LLEI, JUSTICIA
| DRET. QUINA CORRESPON A CADASCUNA D’AQUESTS CONCEPTES?

L'objectiu d'aquesta pregunta és saber si els adolescents saben el significat dels
conceptes llei, justici i dret i si sén capagos de diferenciar-los escollint la definicid que

correspon a cada concepte.

a) Regles que regulen les relacions entre les persones d’'una mateixa societat. També

ciéncia que estudia aguestes regles.

a) Conjunt de regles juridiques, de les prescripcions, de les lleis concretes d’un pais.

També, regla de conducta establerta pels membres d'un grup.

b) Principi o regla moral que obliga a cadascl a respectar l'ordre, els drets de les

persones i I'equitat. També, institucié encarregada d’aplicar el dret.

Els resultats globals sén els seglients:

USTICIA DReT LLEI
centre Total | Respostes J
al. valorables a b c a b c a b c
1 18 16 2 9 5 5 4 7 5 7 4
2 30 29 5 12 12 14 8 7 10 8 1
3 16 15 8 4 3 2 9 4 5 3 7
4 24 24 3 10 11 12 4 8 10 9 5
5 18 13 6 3 4 3 6 4 4 4 5
6 14 14 3 6 5 8 1 5 3 7 4
7 21 21 2 B 1 10 4 7 9 9 3
8 25 23 8 8 7 5 7 1 10 8 5
Total | 166 155 37 60 58 59 43 53 56 55 44
% 239 | 387 37.4 38.1 277 | 342 36.1 35.5 28.4
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« Concepte de justicia.

Un 37.4 % contesta encertadament. El 38.7 % confon justicia amb lei. E! 23,9 % déna
per bona la definicié que correspon al concepte dret.

= Concepte de dret.

Un 38.1 % d’alumnes responen encertadament, encara que un nombre molt poc
inferior, el 34.2 %, considera que la resposta encertada és la que correspon a justicia.
Un nombre també considerable, 27.7 %, opta per la resposta que correspon a liei.

= Concepte de leij.

Aqui també es fa evident el desconeixement dels alumnes. La definicié correcta és la
que té menys adhesions, un 28.4 %. Les definicions incorrecte sumen un 71.6 %.

La valoracié dels resultats fa pensar en un desconeixement de! termes juridics o que
les definicions presenten excessives dificultats d'interpretacié per aquests alumnes.
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Consideracions finals

1. La gran maijoria d’adolescents coneix algun dret i lidentifica correctament com
el dret a la integritat fisica i a la dignitat humana. | sap argumentar bé les raons
de l'eleccit realitzada. També identifica bé el significat de “majoria d'edat”.

2. Una majoria —una mica més del 50%- identifica bé el concepte “acomidament”
perd el % dels que tenen problemes per identificar-lo és alt. També ho és el %
d’'adolescents que ignoren e! sentit de la Liei de Menors si bé, com en el cas
anterior, la majoria el saps.

3. La immensa majoria d'adolescents desconeix la funcio de les persones que
intervenen en el sistema juridic i confon els papers del jutge, del fiscal i de
l'advocat defensor, ! igualment els és dificil identificar les definicions de dret,
justicia i llei probablement a causa de les caracteristiques de les propies
definicions.
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Il. Qué penses, qué creus, qué opines? (preguntes 9 a 12)

Les preguntes d'aquest segon bloc estan pensades per esbrinar basicament les
opinions, les creences i les accions dels adolescents davant de situacions conflictives
actuals, amb I'excepci6 de la primera —la pregunta 9- que els demana, de nou, sobre el
concepte de justicia.

Aquest bloc consta de 4 preguntes. La primera és una pregunta tancada. Es demana
que cada noi i cada noia manifesti el seu grau d’'acord sobre cadascuna de les cinc
opcions que se’ls ofereixen per definir justicia.

Les preguntes 10 i 11 plantegen dues situacions confiictives. Es demana als
adolescents que es posin en la pell dels seus protagonistes i decideixin qué farien en
el seu lloc. En els dos casos se'ls donen exemples de possibles accions. Sén dues
preguntes que requereixen que l'alumnat desenvolupi una certa capacitat d'empatia i
que requereixen, abans de decidir-se, estudiar bé la situacié que es proposa.

Finalment la pregunta 12 els torna a demanar Fopinié sobre una situacié problematica
actual —els maltractaments- | es demana que valorin les ¢in¢ opcions que s’ofereixen i
que argumentin les dues amb les que estan o absoclutament d’acord o en tofal
desacord.

Pregunta 9

QUE ES PER TU LA JUSTICIAT MARCA AMB UNA CREU LA TEVA OPINIO
SOBRE LES SEGUENTS POSSIBILITATS.

Aquesta pregunta es c¢entra de nou en el concepte justicia. Es tracta, en aquesta
ocasi6, que 'alumnat expressi el seu grau d’acord o de desacord amb les opcions que
s’ofereixen per definir aquest concepte.
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En total | En Indecis |D'acord | Absolutament
desacord | desacord d'acord
a) l'acte de solucionar un corflicte
b) alld a gue tothom aspira
¢} l'edifici on es reuneixen jutges i
advocats
d) Tacte de governar
) fer complir les lleis
Els resultats globals son els segients
cl 1a Ry a b c d e
[D]I ADITD[D| I [AJAD)TD| D] 1 |AJAD{TD|D| I [A]JAD|TD]D| V]| A]JAD
1) 18 (w0136 [7]6]3;3]312]13]|]7/4(3;0)414)514[/0)3}0]0]23713
2] 30 (29|11 2]11]42|3f10je|3|3laj7[9]3]1]oj14[11|311]o0of3]a)s]|10]7
3w |13ajolssfsta2l3|[a3j1|s6|lo]3|slo]lsjo|s5]4[ajalr1jojo]l1]9l3
4 24 (2310 4|5 [3[1]6]2[11]3]1 s8la4|3fo]j6|[7|674|0]O0][2]1(16] 4
s{ 18 [w7|t1io[3|w0i3[a4f1]sls]l2jw0[2|3]1[1[6][s5ls58]0ol1]1]1]2]10]3
6( 14 (14 1[0 (3 (7 (3[2([0{86 |3[al7(3[z|{1f1[s5]6A[1(t]j1 |3 [1[6(3
7 2t {z2lo {1 e |12 2t5 5|4 | 3]4(215[2|2[0|8[4|8|1]0j4]|1]|1|8]7
gl 258 |23 | 1703136 ]eit0|2]23]11]e]Jol3]ois|el|i0]+1]|1]1]214a]10]6
Total:
En totaliEn Indecis D'acord Absolutam
desacord | desacord ent d'acord
a) l'acte de solucionar un conflicte 4 |26 9 | 57|39 248 (78 49,7 27 17,2
b) alld a qué tothom aspira 42 (268 33 |21 |35 223128 |17.8 19 1121
¢) T'edifici on es reuneixen jutges i| 71 |452| 18 | 1,5 |48 305118 [11.56 2 1.3
advocats
d) I'acte de governar 53 |338]| 47 |274|38 242 |15 9.6 4 25
) fer complir les lleis 11 7 13 83|15 95172 459 48 293




E! nombre de respostes &€s semblant al de la resta de preguntes anteriors, 157.
S'observa una elevada dispersié en les respostes i un nimero relativament elevat
d’'indecisos que amb l'excepcié de I'opcié e) s'apropa a una quarta part en les
quatre restants (en l'opcid ¢) el supera). De les cinc opcions, obtenen un maxim
grau d'acord l'opci6é a) (la suma d’acord i absolutament d'acord és d’un 66,9%), i
lopci6 ) (la suma d'acord i absolutament d’acord és d'un 75,2%). Els desacors
més gran es donen en les opcions b) (la suma de desacord i de en total desacord
és d'un 47,8%), en la ¢) (la suma de desacord i de en total desacord és d'un
46,7%, dels quals un 452% correspon a en total desacord), i d) (la suma de
desacord i de en total desacord és d'un 61,2%). Aquests resultats confirmen en
bona part els resultats de preguntes anteriors (la 2 i la 8) i ens permeten afirmar
que una majoria d’alumnes té una idea forga encertada de la justicia.

Consideracions finals

1. L’opinié que tenen els adolescents sobre la justicia és, en general, correcta
sobretot quan es tradueix en accions o en actes concrets. Aixd no vol dir, pero,
que no els costi la seva conceptualitzacio.

Pregunta 10

FA UNS DIES ELS ALUMNES D'UN CENTRE DE SECUNDARIA ES VAN
ASSABENTAR QUE LA SEVA PROFESSORA DE MATEMATIQUES ESPERAVA UN
Fit.L. AVUI HAN SABUT QUE L'HAN ACOMIADADA. LA PROFESSORA TENIA UN
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CONTRACTE TEMPORAL. ELS ALUMNES ESTAN MOLT DISGUSTATS, ELS
AGRADAVA MOLT COM ENSENYAVA.

QUE ET SEMBLA QUE HA DE FER LA PROFESSORA DAVANT AQUESTA

SITUACIO?

Aquesta pregunta té com a objectiu esbrinar que pensen eis alumnes que pot fer una
persona, en aquests cas una professora de matematiques que té un contracte laboral
precari, davant d’'un acomiadament a causa de I'exercici del dret a la matemitat. Es

propesen actuacions de tipus molt divers per saber quina és la ldgica dels alumnes.

També es demana que adoptin una posicid sobre el que farien ells davant d'una

situacié com aquesta i que argumentin la seva eleccio.

a) fer una carta a la premsa explicant el seu cas
b) anar a un programa de TV i explicar 1a seva situacié
¢) anar a veure un advocat | demanar-li que estudii la possible il-legalitat del acomiadament.

d) quedar-se a cada i resignar-se

Els resuitats globals sén els seglents:

Centre | 1ol | ies % % % %
T 18 | 18 7 56 0 77 044 0
2 T30 | = ] 2 77| %64 7 36
R - R T i 6.7 0 12 80 z 133
s %] 2= 1 a5 7 a5 7] T7a 3 1386
5 |18 | 18 7 56 0 7| Gaa 0
6 14 14 0 0 14 100 0
7 76 1 62 0 15| 938 0
8 1 25 | 22 Z 97 Z 9.7 78 | 518 0
Total | 166 | 153 7 a5 3 Z 137 | 895 6 3

!ma @h nnmm

El resultat a aquesta situacié ofereix
poc dubtes. El 85.5 % dels alumnes

considera que el que ha de fer la

professora €s anar a veure un advocat
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que estudii la possible il-legalitat de l'acomiadament. Dit d’'una altra manera,
consideren que acomiadament &s injust. Aquest resultat ens pot conduir a considerar
que els nois i hoies consultats defensen el dret de la dona a la maternitat i el dret de
tenir una bona professional a les seves aules, al mateix temps que creuen que és la
justicia I'unica que pot pronunciar-se sobre un fet d’aquestes caracteristiques. Son
pocs els alumnes que recorren a la possibilitat d'explicar el cas als mitjans de
comunicacié, nomeés el 6.5 %. Aquest resuliat ens pot fer pensar que els alumnes
consideren poc probabie que els mitjans de comunicacié de masses s'ocupin d’aquest
cas, 0 que en cas que se’n facin resso és poc rendible, o, simplement, creuen que no
s'’ha de fer publicitat de les situacions personals. Els que creuen que el millor és
quedar-se a casa son una minoria, el 4 %, aixd ens fa pensar en que els que prenen
aquesta decisié es desentenen del tema o que no creuen en les possibilitats que ens
ofereix la societat per defensar els nostres drets.

La majoria de respostes al “tu que faries? Per qué?” no aporta res de nou a les dades
anteriors. Els alumnes es limiten a dir “anina a un advocat”, ‘jo aniria a veure un
advocat perqué aix0 és una injusticia”, * anar a veure un advocat perqué majudaria a
resoldre el problema”. Alguns expliquen amb més arguments la seva decisio * jo anina
a veure un advocat per denunciar la meva situacio, crec que un embaras no és motiu
d’acomiat, perqué no és una minusvafia o una incapacitat fisica, es pot treballar
perfectament fins abans del part. Totes les mares tenen dret a accedir a tres mesos de
no treballar per la seva matemitat”. Alguns proposen altres tipus d'accions, com per
exemple “le meteria un castafiazo al jefe, porque esto es una injusticia” , un alumne
poc combatiu diu “ jo em quedaria a casa mirant la televisio i tranquil”. Altres
manifesten la seva desconfianga amb els mitjans de comunicacié de masses “anina a
veure un advocat. La TV no serveix per res”.

Consideracions finals

1. El sentiment de justicia en els adolescents esta fortament arrelat i es manifesta
amb actituds solidaries davant de problemes concrets i que afecten a persones
concretes.

2. Els adolescents saben vehicular el sentiment de justicia passat de la
perspectiva &tica a la perspectiva juridica i, per tant, sabent com cal actuar
davant de situacions injustes.
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3.

Els arguments utilitzats per justificar [a seva opcié no s6n massa diferents de
les opcions plantejades. Sembla que els costa trobar solucions personals i
imaginatives davant de problemes socials classics com pot ser un
acomiadament.

Pregunta 11

LA RADIA ES UNA NOIA DE RELIGIO MUSULMANA, FA DEU ANYS QUE VIU A
CATALUNYA. TREBALLA A UNA EMPRESA DE NETEJA DE LOCALS |
HABITATGES. AQUEST MES LA RADIA CELEBRA EL RAMADA | PER AIXO QUE
NO POT MENJAR RES DES QUE EL DIA NEIX FINS QUE ES FA DE NIT. HA
DEMANAT A LA SEVA EMPRESA QUE LI PERMETIN, DURANT EL MES QUE
DURA EL RAMADA, FER MITJA JORNADA RENUNCIANT A LA MEITAT DEL SOU;
EL DEJUNI LA DEIXA DEBIL. EL CAP DE PERSONAL DE L'EMPRESA.....

Aquesta pregunta té com a objectiu esbrinar com els alumnes interpreten la relacié

que hi pot haver entre els deures religiosos i els compromisos laborals, tant des del

punt de vista de 'empresa, com des del punt de vista de la persona afectada.

a)

b)

Des del punt de vista de 'empresa o del cap de personal: Fins a quin punt els
alumnes entenen que els deures religiosos poden afectar a la vida laboral?
Fins a quin punt voldrien que 'empresa fos flexible i facilités a la Radia el
compliment dels seus deures religiosos? Ho veuen els alumnes com una
questioé de discriminacié étnica o cultural? La questio religiosa, o les diferéncies
culturals o étniques, podrien impedir la contractacié d’'un immigrant?

Des del punt de vista de la Radia, com a persona afectada: Fins a quin punt els
alumnes creuen que la Radia s'ha d’adaptar al pais on viu i treballa per sobre
de les seves creences religioses? Fins a quin punt creuen que cal una certa
flexibilitat per a poder fer compatible les seves creences religioses i la seva
vida laboral. Fins a quin punt entenen els alumnes que la Radia vol fer valer els
seus drets perqué considera que es tracta d'un dret a la diferéncia ?
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O Seleccié de les opcions del cap de personal de Pempresa

Total a) No hi ha <) Resposta no
Ng:t?: alumnes eg::ct:?a! b) Permis sense sou [ 5 oiadament valida
% % % % %
Centre 1 18 10.84 |6 33338 44 44 2 11141 |2 11.11
Centre2 |30 18.07 | 3 10 20 66.66 0 0.00 7 0.00
Centre 3 16 963 |2 12.5 5 12.5 2 1111 {7 43.75
Centre 4 24 14.45 | 4 16.66 |13 54 16 3 1250 |4 16.66
Centre 5 18 10.84 |4 222218 44.44 1 5.55 5 27.77
Centre 6 14 843 |1 7.14 8 42.85 6 4285 |1 7.14
Centre 7 21 1265 14 1904 | 8 33.33 3 1428 |6 28.57
Cenire 8 25 1506 |6 2400 6 24.00 7 2800 |6 24.00
Total 166 100 30 18.07 (74 44 57 24 1445 (38 22.89

Aquesta taula recull el nombre de respostes per escola i 'eleccid que han fet els
estudiants de les tres possibles opcions que el cap de personal pot oferir a la Radia.
Es tractava només d'elegir entre les tres: .

a) Li diu que no pot accedir a la seva demanda ja que no es poden fer tractes
especials per glestions religioses

b) Li aconsella que demani un permis per assumptes personals, que deixi de
treballar durant el Ramada , renunciant el sou. L'empresa podra contractar una
persona per substituir-la.

¢) L’adverteix que si deixa el treball durant un mes sera acomiadada

Com es pot observar en la
majoria de casos els estudiants
es decanten per 'opcié b), en un
44 57 %, mentre que les opcions
a) i la ¢ queden amb
percentatges no gaire diferents,
un 1807 % i un 1445 %
respectivament, perd a molta

= No hi ha tracte especial @ Permis sense sou
o Acomiadament O Resposta no valida distancia de la opci6é b). Val fa

pena destacar el 2289 % de
respostes no valides, que inclouen als que no han contestat 0 aquelles respostes que
no sén pertinents. En les respdstes no valides, potser es podria interpretar que cap de
les questions els agrada, que els incomoda haver-se de decidir per una opcid o que
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és un tema allunyat dels seus plantejaments i que no tenen opinié formada sobre
aguesta situacio.

El percentatge més seleccionat, és a dir el permis sense sou, es pot interpretar com la
unica possibilitat que te la Radia per poder fer el Ramada sense perill per la seva salut.
Per tant, es podria dir que els estudiants es decanten majoritariament per facilitar que
la Radia pugui complir les seves obligacions religioses. Podem interpretar que aquesta
resposta admet la flexibilitat del cap de personal per facilitar que la Radia compleixi
amb les seves obligacions religioses. En qualsevol cas, podem considerar que
I'actuacié de la majoria de I'alumnat es pot qualificar de tolerant.

Pel que fa als centres, cal destacar aquells en els que I'opcié b) és fa primera amb molt
més de la meitat de respostes favorables com s6n els centres 214, o els centres 1, 5 i
6 que, encara que no arribin a la majoria, sén la primera opcio triada. Aquestes dades
poden fer suposar que aquestes escoles entenen millor la situacid de la Radia,
enfront dels centres 3 i 8 . Aquesta analisi per centres no fa altra cosa que confirmar
les dades generals, perd és dificil poder assegurar quines soén les causes d’'aquestes
diferéncies. Algunes de les causes potser es podrien trobar en la proximitat o en les
vivéncies que tenen els alumnes amb la poblacié immigrada, és a dir, [a preséncia
d’'immigracid tant entre 'atumnat del centre, com en el seu entarn social.

1 Qué faries tu en el cas del cap de personal? Per qué?

a) La b) Entendre | c) No
Nom del Total religid no ha|les raons de la|contracta d) Respost
alumnes | d'afectar la [ Radia immigrants a no valida
centre feina
% % % % %
Centre 1 18 110.84 7 38.88 8 44.44 1 5.55 2 11.114
Centre 2 30 [18.07 5 16.66 22 73.33 0 0.00 3 10.00
Centre 3 16 | 9.63 3 18.75 7 43.75 1 6'25 5 31.25
Centre 4 24 11445] 12 50.00 10 41.66 0 0.00 2 8.33
Centre 5 18 | 10.84 8 44.44 6 33.33 0 0.00 4 22.22
Centre 6 14 | 8.43 3 21.42 10 71.42 0 0.00 1 7.14
Centre 7 21 11265 2 9.52 13 61.90 0 0.00 6 28.57
Centre 8 25 137877 10 40.00 7 28.00 0 0.00 8 32.00
Total 166 | 100 50 30.12 83 50 2 1.20 31 18.67
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En aquesta taula estan recollides les diverses raons, o els diferents “per que”, que
cada estudiant tindria, si fos el cap de personal de la Radia per argumentar I'opci¢
triada. Estan agrupades en quatre categories:

a) Les qlestions religioses no han d’afectar la vida laboral de les persones, per
tant, no hi ha tractes especials

b) Serflexible i entendre les raons de la Radia i facilitar-li que pugui fer el Ramada

¢) No contractaria immigrants, per no tenir problemes.

d) No coniesten o no s'ajusten al tema (contesten malament, diven algunes
impertinéncies)

Aqui tambe es pot veure que la
maijoria dels adolescents, el 50 %, es
decanten per la flexibilitat i per donar
F'oportunitat a la Radia de poder fer el
Ramada, Sembla que entenen que la
substitucié temporal pot ser una bona

sofucié, ja que aixi es respecten els
drets de la Radia per a poder practicar

@ La religi6 no ha d’afectar la feina la seva religi6, i també es respecten

Entendre les raons de fa Radia els drets de 'empresa per continuar
O No coniracta immigrants

O Resposta no valida

amb la seva feina.

Respecte als altres percentatges, es
pot destacar el percentatge de les respostes no valides o de “no ho se” d'un 18,67 %.
Sembla que fractant-se d'un tema d'opini¢ tots els estudiants haurien de poder
contestar. Segurament passa com en la taula anterior, que és un tema que no se 'han
plantejat mai.

El percentatge dels que opinen que les glestions religioses no han d'afectar a la vida
laboral és forga significatiu, un 30,12 %. Perd, sembla evident que en aquest cas, no
hi ha plantejaments generals en contra de la contractacié d'immigrants, encara que el
percentatge de 1,20 % de l'alumnat que estan en contra, es podria fer pensar en un
cert rebuig a la immigracié, i un cert decantament cap a possibles actituds racistes.

Pel que fa als centres es pot destacar, que hi ha algunes diferéncies significatives
entre ells. Per exemple, els centres 2, 6 i 7, es defineixen al voltant de! 70 % per la
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segona opcié (73,33 %, 7142% i 61, 90 % respectivament), i els centres 1, 3 i 4,
estan al voltant del 40 % en aquesta mateixa opcié, mentre que els centres 5 i 8
nomeés estan al voltant del 30%. El possible rebuig a la immigracié es doéna
especialment en els centres 11 3 (5,5 % i d'un 6,25 % d’alumnat respectivament) que

no contractarien immigrants de religié islamica.

Respecte a la taula anterior només hi ha alguns centres que coincideixen, el

2 perla
part de més acceptacié i els centres 1, 3 i 8 per la part de menys acceptacié. D'acord
amb 'analisi que hem apuntat en l'apartat anterior, respecte a la proximitat o a les

vivéncies sobre immigracid, els centres 1 i 3, estan ubicats en un entom social

d’'immigraci6é. Perd, malgrat aquestes coincidéncies, no es pot assegurar que la causa
que hem analitzat, sigui determinant. Segurament és una dada a tenir en compte,
encara que n’hi ha d'altres, que poden ser tant o més importants.

0 Qué faries en ¢l cas de la Radia? Per qué?

a) Adaptar- | b} Demanar | ¢) Treball | d) Respo
Nom del | Total alumnes |se als costums del | ia flexibilitat per|ar fer | | sta no valida
centre pais. fer el Ramada Ramada
% % % % %
Centre 1 18 1084 11 5.55 11 61.11 1 5.55 5 27.77
Centre 2 30 18.07 |6 20.00 13 43.33 2 6.66 9 30.00
Cenfre 3 16 963 (2 12°50 5 31.25 4] 0.00 9 56.25
Centre 4 24 1445 |4 16.66 10 41.66 5 20.08 5 20.08
Centre 5 18 10.84 |3 16.16 4 22.22 3 16.66 8 44 .44
Centre 6 14 843 |3 21.42 6 42.85 2 14.28 3 21.42
Centre 7 21 1265 |4 19.04 10 47.61 2 9.52 5 23.88
Centre 8 25 3787 |4 16.00 10 40.00 2 8.00 9 38
Total 166 100 28 16.86 68 41.56 17 110.24 53 |31.92

En aquesta taula estan recollides les diverses raons, o els diferents “per qué”, que

cada estudiant tindria si fos la Radia. Estan agrupades en quatre categories:

a) Madaptaria ais costums del pais. No faria el Ramada
b) Demanaria flexibilitat per poder fer el Ramada

¢) Aniria a treballar igual, i faria el Ramada

d) No contesta o “no ho se” o contesta malament (impertinéncies)
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En aquesta taula hi ha dues dades
molt significatives. La primera és
lelevat nombre de respostes no
valides, gairebé un 32%. Sembla
que tractant-se d’'un posicionament

& Adeptar-oe al costums del pas personal el percentatge és massa

@ Demanaria flexibiitat per fer el Ramada elevat. Podriem repetir el que ja
O Treballar ifer 6l Ramada
O Resposta no vafida

g’ha dit: es tracta d’'un tema molt

nou per als estudiants, - encara
veuen molt luny la seva situacié laborai?-, i per tant, no es plantegen els possibles
conflictes entre la vida personal (en aquest cas les creences religioses) i la vida laboral
o es pot considerar que hi ha una certa incapacitat de posar-se en el floc de la Radia,
com a persona que vol complir amb els seus deures religiosos que no coincideixen
amb els de la majoria de Ja societat on ella viu ) treballa.

L'altre percentatge que estd en estreta relacidé amb les taules anteriors, és que la
majoria d’'adolescents, el 41,56 % opten per la flexibilitat i per a poder combinar les
creences religioses amb fa vida laboral. Per tant, es podria dir que entenen el dreta la
diversitat religiosa i que s6n tolerants.

Per altra banda hi ha un gairebé un 17 % que opten per adaptar-se al pals, que implica
no fer el Ramada. D'aquesta opcié destaca I'escola 2 amb un 20 %, recordem que
aguesta mateixa escola es decantava, en la taula anterior, amb un 73,33 % per
entendre les raons de [a Radia i per trobar una soluci6 fiexible. Des de la perspectiva
de la Radia la flexibilitat d’aquesta escola ha baixat al 43 %. Semblen postures
contradictdries, i aixd ens podria indicar que no ho tenen gens clar.

Pel que fa a la diferéncia entreeis centres , no son gaire significatives, nomes en el
centre 1, hi ha una gran majoria, un 61,11 % que es decanten per la segona opci6. Hi
ha un segon bloc, format pels centres 2, 4, i 7 que estan entre el 40 i el 50% i els
centres 3 i 5 que estan per sota del 40% (31,25% i 22,25 respectivament).

Consideracions finals.

1. Sembla que la majoria respecta eis drets de la Radia per a poder practicar la
seva religid, i també es respecten els drets de 'empresa per continuar amb la
seva feina.
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. Els adolescents es decanten majoritariament per facilitar que la Radia pugui
complir les seves obligacions religioses.

. La majoria d'adolescents opten per la flexibilitat i per a poder combinar les
creences religioses amb la vida laboral. Per tant, es sembla que podem afirmar
que entenen el dret a la diversitat religiosa o el dret a la diferéncia. | en aquest
senti, son tolerants.

. Per altra banda, sembla que hi ha alguns plantejaments en contra de la
contractacio d'immigrants de religio islamica (5,5% de l'escola 1 i el 6°25% de
Fescola 3), o partidaris de plantejaments d’acomiadament, amb un percentatge
giobal d’'un 14,45%. Es pot considerar que es detecten algunes tendéncies
racistes en algunes escoles, perd sembla que no es pot parlar de reaccions
majoritaries de rebuig a la diversitat etnica o cultural.

. Es dificil poder saber quines poden ser les causes d'aquest possible rebuig.
Hi ha algunes coincidéncies, com per exemple, estar en un entom social
d'immigracié, perd no es pot assegurar que aquesta causa, sigui determinant.
Segurament és una dada a tenir en compte, encara que n’hi ha d'aitres que
poden ser tant 0 més importants

Es pot destacar el percentatge de “no ho se” o de no respondre i de les
respostes no valides. Sembla que tractant-se d’un tema d’opinio tots els
estudiants haurien de poder contestar. Segurament passa perqué és un tema
que no se 'han plantejat mai. La seva vida laboral encara queda molt lluny, i
com es deia abans, sembla que hi ha dificultats per posar-se en el lloc de Ia
Radia.

. Pel que fa a les escoles es pot destacar, que hi ha algunes diferéncies
significatives i contradictories que fan pensar que no tenen gaire clar com
resoldre una situacié, en la que cal fer compatible el dret a la practica religiosa i
els dures laborals, des d'una perspectiva que pot estar més o0 menys tenyida
d'una visié racista. La possible contradiccié es pot observar en els seglents
exemples:

- El possible rebuig a la immigracid musuimana es déna especialment
en les escoles 113 (55 % i dun 6,25 %)) que no contractarien
immigrants de religi6é islamica, i que estarien disposats a acomiadar
(11,11% de l'escola 1). Recordem que les dues escoles estan
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ubicades en un entorn social d'immigracid, perd al mateix temps, un

61% opinen, que si fossin la Radia, voldrien flexibilitat laboral per a
poder fer el Ramada

- També pot semblar contradictéria la postura de I'escola 2, que per un
costat un 73,33 % opta per entendre les raons de la Radia i per trobar
una solucié flexible si es situen com el cap de personal; mentre que
si es posen en lloc de la Radia només el 43 % demanarien flexibilitat
per fer el Ramada.

Pregunia 12

CADA VEGADA SON MES FREQUENTS ELS MALTRACTAMENTS D'UNES
PERSONES CAP A ALTRES. QUINA ES LA TEVA VALORACIO DE LES
QUESTIONS SEGUENTS:

a) Les baralles entre parells sén problemes privats.

b) El dret ha de castigar amb penes importants als agressors de dones,
immigrants i gent gran.

c) Les dones han de saber perdonar als marits que les peguen.
d) La justicia ha de prohibir als agressors acostar-se als agredits.
e) A Catalunya cada vegada hi ha més maltractats.

Aquesta pregunta t&é com a objectiu esbrinar quina és la percepcidé que els joves
adolescents tenen dels conflictes interpersonals que porten als maltractaments. Es
tracta d’'un problema que s’ha de resoldre a nivell privat? O és una questid que
requereix la intervenciéo de la justicia per protegir les victimes i per castigar als
agressors? Es millor que les dones agredides intentin arreglar les coses a nivell
familiar, perdonant al marit agressor, abans d’acudir a la justicia? | si els maltractes
van en augment? També s’intenta descobrir si entenen que les agressions fisiques
entre persones lesionen directament al dret a la integritat fisica i psicolégica de la
persona, a la seva dignitat.
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a) Les haralles entre les parelles sén problemes privats

Nom del Total TD D [ A AA

centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 4 22.22 6 33.33 2 11.1 4 22.22 1 1
Centre 2 30 6 20.00 11 36.66 a 26.66 5 16.60 3 3
Centre 3 16 3 18.75 4 25.00 4 25.00 4 25.00 1 1
Centre 4 24 5 20.83 3 12.50 3 12.50 7 29.16 5 5
Centre 5 18 4 22,22 4 2222 1 5.55 6 33.33 2 2
Centre 6 14 4 28.57 4 28.57 4 28.57 2 14.28 0 0
Centre 7 21 4 19.04 4 19.04 8 38.09 5 23.80 3 3
Centre 8 25 6 24.00 4 16.00 5 20.00 3 12.00 5 5

Total 166 36 | 2168 40 2409 | 39 2349 | 36 2168 | 20 20

TD vol dir en total desacord/ D vol diren d

absolutament d’acord

esacord/ | vol dir indecis/ A vol dir amb acord/ AA vol dir

En aquesta pregunta es pretenia saber quina percepcié tenien els nois i noies sobre la

privacitat dels conflictes entre parelles, quan aquests conflictes arriben als

maltractaments. Es pot pensar que els problemes de relacid, i els maltractaments,

sovint es poden plantejar des d'aquesta perspectiva, no s’han de fer publics, ja que
poden perjudicar la imatge familiar i, per tant, abans d’acudir a la justicia, s’han de
poder arreglar a nivell privat.

|[cTDEDoIoAQAA|

En les respostes no hi ha cap
postura que predomini respecte a
les altres. La variabilitat va del
12,04 % que estan absolutament
d'acord en [lafirmacidé que “els
problemes de parella son
problemes privats” al 21,68 % que
estan en total desacord amb
lafirmacié. Per veure una mica
millor la tendéncia es poden

considerar de forma conjunta les

respostes que hi estan d’acord i les

que rebutgen lafirmacié. Si es sumen

el “total desacord” i el “desacord” el

resultat es de gairebé un 46 %. Si aixo

mateix o fem amb “absolut acord” i
“acord”, el resultat és d’'un 33 %
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Per centres tampoc s'observen grans diferéncies. Es pot destacar que en el centre 6
no hi cap alumne que estigui absolutament d’acord amb aquesta afirmacié, perd hi ha
més del 14% d’alumnes que hi estan d’acord i un 28,57 d'indecisos, per tant, tampoc hi
ha una definicid gaire clara

Si a totes les dades anteriors, s'hi afegeixen els indecisos, gairebé un 24 %, es pot
afirmar que aquests nois i noies no tenen una posicié clara respecte la necessitat de
fer publics els maltractaments per protegir a les victimes i per erradicar
progressivament els maltractaments.

b) El dret ha de castigar amb penes importants als agressors de dones,
nens, immigrants i gent gran.

Nom del Total TD D | A AA

centre alumnat % % % % %
Centre 1 1810 0.00 4 2222 |2 11.11 (3 16.66 |8 44.44
Centre 2 3012 6.66 0 0.00 0 0.00 9 30.00 |16 53.33
Centre 3 161 B.25 0 0.00 0 0.00 3 18.75 112 75.00
Centre 4 240 0.00 2 8.33 4 1666 |6 25.00 |11 45.83
Centre 5 1810 0.00 0 0.00 2 33.33 |5 2777 |11 61.11
Centre 6 1412 2857 |0 0.00 1 7.14 3 2142 |8 57.14
Centre 7 2141 476 1 4'76 3 2380 |2 9.52 11 52.38
Centre 8 2511 4.00 1 4.00 3 2000 [3 20.00 {16 64.00

Total 166 |7 421 8 4.88 15 9.03 34 20.48 [93 56.02

TD vol dir en total desacord/ D vol dir en desacord/ | vol dir indecis/ A vol dir amb acord/ AA vo! dir
absolutament d'acord

Aquesta pregunta pretenia ampliar 'ambit dels maltractaments, i fer-los sortir de la
relacid de la parella. També es pretenia obtenir informacié del paper que els
adolescents donen a la justicia i al dret per castigar als agressors, i si creuen que sén
actes delictius que cal castigar.

A diferéncia de la questié anterior aqui hi ha una definicidé clara respecte a Facord
absolut en que la justicia actui i castigui amb penes importants. L'acord absolut és
d’'un 56,02 % i 'acord d’'un 20,48 %. Si es sumen les dues columnes es pot dir que hi
estan d’acord més d’'un 76 % de tots els alumnes enquestats.




En aquesta questié també baixen molt

els indecisos, un 9,03 %, i encara que hi

alguns desacords, també s6n molt
baixos (la suma de desacord i en total
desacord es d'un 9,03 %). Es podria

pensar que en una situacidé greu de

IE' TDeEDLInAD AAI maltractaments no hi hauria d’haver cap

opinid de desacord, i seria interessant

poder esbrinar quina és la raé o les raons que els porten al desacord, perd aqui es

pretenia només saber el gue pensaven, no saber quines sén les seves raons.

Respecte a les diferéncies entre centres no sén gaire significatives, perd potser és

interessant assenyalar, els acords de les escoles 3 i 6 per la seva majoria en “I'absolut

acord” i en "l'acord”. L'escola 3, entre els dos tipus “d’acord” sumen un total de 15

alumnes sobre 16, per tant un 93'75 % i en I'escola 6 sumen 16 alumnes sobre 18,

gairebé un 89%.

¢) Les dones han de saber perdonar als marits que les peguen.

Nom del Total TD D | A AA
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 16 88.88 1 5.55 1 5.55 0 0.00 0 0.00
Centre 2 30 24 80.00 5 26.66 0 0.00 0 0.00 0 0.00
Centre 3 16 13 81.25 2 12.50 0 0.00 0 0.00 0 0.00
Centre 4 24 14 58.33 6 25.00 2 8.33 0 0.00 1 416
Centre 5 18 15 83.33 3 16.66 0 0.00 0 0.00 0 0.00
Centre 6 14 11 78.57 1 7.14 2 14.28 0 0.00 0 0.00
Centre 7 21 18 85.71 2 9.52 0 0.00 0 0.00 0 0.00
Centre 8 25 20 80.00 22 13.25 6 3.61 0 0.00 0 0.00

Total 166 131 78.91 22 13.25 6 3.61 0 0.00 0 0.00

TD vol dir en total desacord/ D voi dir en desacord/ | vol dir indecis/ A vol dir amb acord/ AA vol dir
absolutament d'acord

Aquesta pregunta es planteja la possibilitat que les dones puguin perdonar als marits

que les agredeixen, amb la finalitat de poder veure fins a quin punt els adolescents

entenen que les agressions fisiques lesionen un dels drets de les persones que és el
dret a la seva integritat fisica.
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En aquesta qiestid les postures estan molt
clares, un 78,91% esta absolutament en
desacord ambraqueéta afirmacié i el 13,25
hi esta en desacord, per tant la suma de.les
dues modalitats d’acord suma él 9-2,16% de
Falumnat. En els acords només hi ha un

alumne que diu que hi esta absolutament

IE' TDaDoinAoAA| d'acord, i el nombre d'indecisos tampoc és
significatiu, és d'un 4,61%.

Pel que fa als centres no hi ha diferéncies destacades, el ventall del total desacords és
molt poc ample, va de gairebé el 79% al 85%, amb la Unica excepcié de l'escola 4,
que baixa a un 58,3%. No hi ha cap ra6 que en aquest moment coneguem que
justifiqui aquestes dades.

Es pot dir que les dades d'aquesta taula podria contradir amb la taula A, en la que es
definien sobre si els maltractaments era una questié privada. En el comentari a la taula
A, deiem que semblava que Falumnat no ho tenia gaire clar. Sembla que els resultats
d’aquesta taula podrien indicar que els adolescents no consideren els maltractaments
com un afer privat de familia. Es podria pensar que si ho consideressin familiar, el
perd6 seria un valor familiar, cosa que no reflecteixen les dades d'aquesta taula. Per
altra banda, les dades de la taula B sobre els castigs als agressors també indiquen
que els adolescents consideren els maltractaments com un afer public, en el que hi ha
d'intervenir la justicia.

d) La justicia ha de prohibir als agressors acostar-se als agredits

Nom del Total TD D | A AA
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 2 11.11 1 5.55 1 5.55 2 11.11 12 66.66
Centre 2 30 1 3.33 0 0.00 7 23.33 9 30.00 11 36.66
Centre 3 16 1 6.25 1 6.25 1 6.25 7 43.75 6 37.50
Centre 4 24 0 0.00 1 4.16 2 8.33 6 25.00 11 45.83
Centre 5 18 1 5.55 0 0.00 3 16.66 2 11.11 12 66.586
Centre 6 14 1 7.14 0 0.00 3 21.42 5 35.71 5 35.71
Centre 7 21 1 4.76 0 0.00 5 23.80 4 19.04 10 47 .61
Cenire 8 25 1 4.00 0 0.00 7 28.00 6 24.00 9 386.00
Total 166 8 4.81 3 29 17.46 39 23.49 76 4578

TD vol dir en total desacord/ D vol dir en desacord/ | vo! dir indecis/ A vol dir amb acord! AA vol dir

absolutament d'acord
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En aquesta questi6 es planteja una
modalitat de castig que té una funcid
preventiva. Si els agressors no es poden
acostar als agredits no els podran
maltractar. També en aquesta questid hi

ha un posicionament clar, el 4578 %

esta en absolut acord i el 23,49 hi esta
IBTDBDI:HEFA I:IAAI

d'acord, en total representen un
69,27%., en front d’'un 4,81 que opten pel total desacord i d'un 1’80 per l'acord. Els
indecisos no son gaires, un 17,46 %, perd sembla que es fa necessari un comentari.

En aquestes qlestions de maltractaments a persones i en tot alld que poden ser
mesures preventives, sembla que la indecisié no hi hauria de tenir cabuda, i en els
centres 2,6, 7 i 8 esta al voltant del 25%. Tampoc hi ha raons clares que puguin
justificar aquesta opcid, si no sén raons personals, com a conseqiiéncia de vivéncies
properes que han viscut o conegut des d’'una perspectiva conflictiva. Aquest
percentatge, també es podria contradir amb la taula B, on l'acord per castigar als
agressors era massiu.

e) A Catalunya cada vegada hi ha més maltractats

Nom del Total TD D | A AA
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 1 5.55 1 5.55 4 22.22 5 27.77 5 27.77
Centre 2 30 1 3.33 0 0.00 16 53.33 8 26.66 5 16.60
Centre 3 16 1 6.25 0 0.00 6 37.5 7 43.75 1 6.25
Centre 4 24 2 8.33 1 4.16 7 29.16 7 29.16 6 25.00
Centre § 18 1 5.55 0 0.00 ] 50.00 6 3333 2 11.11
Centre 6 14 0 0.00 0 0.00 4 28.57 2 14.28 8 57.14
Centre 7 21 2 9.52 0 0.00 7 33.33 6 28.57 3 14.28
Centre 8 25 1 4.00 0 0.00 7 28.00 6 24.00 9 36.00

Total 166 9 5.42 2 1.20 60 36.14 47 28.31 39 23'49

TD vol dir en total desacord/ D vol dir en desacord/ | vol dir indecis/ A vol dir amb acord/ AA vol dir
absolutament d'acord

Les dades d'aquesta taula sén molt disperses i és molt dificil treure’n alguna conclusié
significativa. El percentatge més alt és el d’indecisos, amb un 36,14%. Després hi ha
l'acord de considerar que és veritat que a Catalunya augmenten els maltractaments,
enun 28,31% i un 23,49%. Per tant, son percentatges que indiquen la tendéncia a
Facord (més d’'un 50% els d’acord i totalment d’acord).
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[mmmonlmAuAA]

Amb quina situacio estas absolutament d’acord? Per qué?
Amb quina situacié estas en total desacord? Per que?

1. Pel que fa ’Absolutament d’acord, es centren en les situacions b) id).

- Corresponen a la situacié b) 93 respostes, que representa un 56,02 %
de totes les enquestes emeses. Estan en absolut acord en castigar eis
agressors amb penes importants.

- Corresponen a la situacié d) 76 respostes, que representen un 4578
% de totes les respostes. Estan en absolut acord en prohibir als
agressors acostar-se a les victimes

2. Pel que fa al Total Desacord es concentra en la situacié ¢), que planteja que

les dones han de perdonar al marit que les pega. El 78,91 % (131 adolescents)
dels enquestats hi estan en total desacord.

Aquestes dues qliestions pretenen fer definir a I'estudiant, focalitzar aquella situacié
que ha triat, tant per 'absolut acord com pel total desacord, sense matisos. Tambe
pretenen que I'alumne raoni la seva postura. El raonament de la resposta és dificil de
fer, els falten raons per justificar la seva tria. Abunden les respostes que repeteixen la
qiestié de la pregunta. Abunden els “per qué” del seglent estil:

- Perqué aquelles persones que peguen les han de castigar.

- Perqué a Catalunya cada vegada hi ha més maltractaments.
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- Perqué el dret ha de castigar amb penes als agressors de dones.
- Perqueé crec que si un marit pega la seva dona no te perdé.
- Porqué muchos maitratan a sus hijos y a sus esposas.

La glestid b) respon a: perqué el dret ha de castigar amb penes importants als
agressors de dones, nens, immigrants i gent gran?. Els “perqué” que donen els
estudiants es poden agrupar de la segient manera:

- Perque si els castiguen amb penes importants no ho tornaran a fer i
aprendran que el que han fet esta malament

- Perqué ningu té dret a agredir a ningQ

- Perqué és un abus de poder

- Perque pegar a la gent és un delicte molt greu i ha de tenir conseqiéncies
- Perqué els problemes no s'arreglen amb pallisses

- Perqué I'agressor ha de pagar el que ha fet

- Perqué atempta contra la llibertat individual, per mes que pugui tenir raé

La situacié d) es pot formular aixi: Per qué la justicia ha de prohibir als agressor
acostar-se a les victimes?

- Perqué els agredits s’han de sentir protegits
- Perqué els agressors s6n malalts mentals i poden tomar agredir

- Perqué sabem per experiéncia que els agressors les tornaran a maltractar (
es refereixen a les dones)

Respecte al Total Desacord la situacié més escollida ha estat: les dones han de saber
perdonar als marits que les peguen,. Donat que la questié ha estat escollida pel total
desacord la pregunta a contestar seria: Per qué les dones no han de perdonar als
marits que les peguen?

- Perque si els perdonen les tomaran a pegar

- Perqué el marit que els pega no es mereix el perdé.
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- Perque una agressid mai ha de ser perdonada

- Perqué les dones no han de tolerar els maltractaments. Han de denunciar
als marits

- Perqué si un home t'agredeix no t'estima i si el perdones ho tornara a fer

Consideracions finals

1. Sembla que la majoria d’adolescents rebutgen de manera clara i contundent les
agressions o eis maltractaments d’'unes persones cap a altres.

2. Els estudiants es decanten sense reserves perqué la justicia castigui als
agressors amb castigs importants, amb la finalitat d'escarmentar-los perqué no
ho tornin a fer

3. Aixi mateix rebutgen que lagredit pugui perdonar a [lagressor perqué
consideren que és un abus de for¢a i que atempta contra a la llibertat individual

4. Per altra banda, també veuen la necessitat que les dones agredides facin la
denuncia corresponen a la policia, per evitar mals majors.

5. En general, es pot dir, que la majoria d'adolescents tenen clar quina podria ser
la intervencié de la justicia en el cas dels maltractaments o les agressions a
persones.

6. Pel que fa a les dues questions que queden per comentar la a) i la e) es poden
treure les seglents conclusions:

- La majonia d'estudiants han entés que els maltractaments no sén
problemes privats, siné que cal denunciar i demanar ajuda i proteccié
dels ens publics (justicia, policia...)

- També sembla que consideren que els maltractaments han augmentat
a Catalunya, encara que les fonts d’informacié que citen per justificar la
seva opini¢, sén molt reduides, és només el que es diu a la televisié.
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IIl. Estudi de casos (preguntes 13 i 14)

Aquest tercer bloc esta format per dos estudis de cas. Els estudis de cas son de les
activitats més utilitzades com a estrategies d'ensenyament i aprenentatge del dret i de
la llei. Els dos estudis s’'estructuren al voltant de dues situacions problematiques —una
ficticia i una altra real- i pretenen que lalumnat es posicioni a partir del problema
plantejat i prengui decisions en relacié amb la seva soluci6.

Pregunta 13

EN MIQUEL | ELS SEUS AMICS , TOTS DE 15 ANYS, VAN ENCENDRE UN FOC
EN UN BOSC PERQUE VOLIEN VEURE L’EFECTE QUE FARIA QUAN ES FES
FOSC. EL FOC VA CREMAR UNS MATOLLS | VA SER DETECTAT DE SEGUIDA
PELS GUARDES FORESTALS QUE EL VAN APAGAR. EN MIQUEL | ELS SEUS
AMICS VAN SER DESCOBERTS | VAREN SER ACUSATS D'IMPRUDENCIA. EL
CASTIG QUE SE'LS VA IMPOSAR VA SER QUE DURANT UN ANY AJUDARIEN AL
GUARDABOSCOS A NETEJAR EL BOSC EN LES SEVES HORES LLIURES.

La finalitat d’aquesta pregunta és esbrinar si els nois i noies coneixen que significa la
majoria d’'edat i a partir de quin edat es considera que un jove és major d’edat. També
pretén esbrinar quines sén les seves percepcions pel que fa al tracte diferenciat que
reben els menors quan cometen una infraccié o un delicte i si aguesta consideraci
creuen que pot afavorir la formacié o I'educacié dels menors.

El tema que es presenta en aquest cas, creiem que pot ser un tema proper i conegut
per l'alumnat i aixd pot facilitar esbrinar millor la seva percepcié sobre la giesti6
plantejada i situar-se més facilment respecte a les preguntes que es plantegen

Els interrogants que han de contestar pretenen que els joves se situin davant d'un
problema o d'una infraccié sense conseqiéncies greus. Per tant és una situacié que
permet valorar les actituds de respecte al bosc i de no cometre imprudeéncies que
podrien tenir consequéncies greus, amb la tinica finalitat de divertir-se.
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L'altre aspecte important és esbrinar la seva percepcid sobre el tipus de castig que
se'ls imposa —un castig de caracter reparador i educatiu i no simplement sancionador.

En la taula seglient hi ha el resultat del numero de respostes per centre i per
qlestions. Les lletres de la primera fila corresponen a les preguntes que hi ha en la
questié plantejada. Com es pot observar el nimero de respostes és molt elevat, esta al

voltant del 90 %, el que fa que hi hagi suficient informacié per a poder-ne treure
algunes conclusions.

Després d'aquesta taula resum de totes les respostes, es fara I'analisi de cada una de
les questions, tant en nimeros absoluts com en percentatge, aixi com la valoracié o
interpretaci6 de les opcions i rapnaments dels adolescents, que justifiquen la seva
eleccid i opinid.

Nom centre | Total alumnat A B C D E
Centre 1 18 17 17 17 16 16
Centre 2 30 29 29 28 28 28
Centre 3 16 15 13 15 15 15
Centre 4 24 24 24 24 24 24
Centre 5 18 16 17 16 14 16
Centre 8 14 14 14 14 14 14
Centre 7 21 19 19 19 18 19
Centre 8 25 19 19 18 19 18
Total 166 153 152 151 148 150
% 100 % 92,16 % 91,56 90,96 89,15 90,36

a) Per qué creus els varen posar aquest castig?

Aquesta qlestioé pretén saber si els estudiants perceben que el joc d’en Miquel i els
seus amics era un joc perillés que podia tenir conseqliéncies greus i si es plantegen
alguna raé que tingui a veure amb l'edat dels joves o amb la intencié formativa del
castig .

Les respostes de l'alumnat de tots els centres permeten classificar les respostes de la
seglent manera:

a. Perser impnidents. Podien haver cremat el bosc o podien haver tingut un accident.
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b. Per ser menors d’'edat

c. Per escarmentar-ios i evitar que ho tornessin a fer (per castigar)

d. Per restituir el que havien fet malbé (per educar)

Nom del Total B No valides
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 9 50.00 4 22.22 2 11.11 1 5.55 2 11.11
Centre 2 30 12 40.00 3 10.00 3 10.00 9 30.00 3 10.00
Centre 3 16 1 6.25 3 18.75 6 37.50 3 18.75 2 12.50
Centre 4 24 7 29.16 0 0.00 6 25.00 9 37.50 2 8.33
Centre 5 18 3 16.66 4 22.22 3 16.66 5 2777 3 18.66
Centre 6 14 0 0.00 0 0.00 8 57.14 5 35.71 1 7.14
Centre 7 21 3 14.28 7 33.33 4 19.04 4 19.04 3 14.28
Centre 8 25 4 16.00 1 400 9 36.00 5 20.00 6 24.00

Total 166 39 23.49 22 13.25 41 24.69 41 24.69 22 13.25

EA&EB OC 0D m Novalides

Si s'analitzen els resultats globals d’aquesta qliestid s'observa que la percepci6 dels
estudiants és forga diversa. Els “per qué” es poden agrupar en tres gran blocs, de
valors semblants: perque van ser imprudents (columna a) , amb un 23,49 %:; per
castigar-los o escarmentar-los amb un 24,69 % (columna ¢), i perqué encara poden
aprendre a fer les coses ben fetes (per educar-los) també en un 24,69 % (columna d).
Els percentatges globais son practicament iguals. La resposta que queda a forga
distancia és la b} que es refereix a ser menors d’edat, aquesta opcié es queda amb un
13,25 %. Elque cal destacar és el 13,25 % de respostes no valides, que vol dir que
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no Fhan contestat o0 que han donat una resposta que no correspon al que es
demanava. Es un percentatge molt elevat, especialment el del centre 8 (un 24%). Cal
tenir en compte que és una pregunta d’opinié, d’'un fet que no és dificil d’'imaginar, i
que sembla que haurien de poder contestar tots.

Pel que fa als centres, hi ha diferencies significatives. S'observa que els centres 1i 2,
es decanten molt majoritariament (amb el 50 i el 40 %) per considerar que la causa
de! castig va ser la imprudéncia d’'encendre el foc. El centre 7 (amb un 33%) es
decanta per considerar que els van posar aquest castig perqué eren menors d'edat.
Els centres 3, 6 i 8 (amb un 37,50%, un 57,14 % i un 36 %) creuen que era per
escarmentar-los i per castigar-los, mentre que els 4 i 6 (amb un 37,50 i un 35,71 %)
creuen que el castig tenia finalitats educatives.

En conjunt es pot dir que hi ha una notable diversitat d'opinions que segurament
podriem atribuir al desconeixement de les normes legals vigents. Les respostes son
fruit més dels sentit comu que del coneixement del tema que puguin tenir.

b) Hauria sigut més efica¢ tancar-los a la pres6?

Amb aquesta pregunta es pretén esbrinar [a percepcio que tenen els nois i noies sobre
la funcié de la presd per evitar mals futurs o per evitar que es torni a repetir la falta o el
delicte comés. També es podra veure qué entenen el estudiants per una falta lleu o
greu. La gravetat de |a falta, es mesura per les intencions o per ies conseqiéncies que
ha tingut?.

Les respostes de I'alumnat permeten fer la segtient classificacio:
a. Contesten “no” sense cap explicacié valida

b. Consideren que no els poden posar a la presé perque encara sGn massa joves o
menors d’edat

¢. Consideren que a la pres6 no aprendrien res i potser encara en sortirien més
violents. Ajudant al guardaboscos aprenen que els boscos s’han de respectar

d. Consideren que la falta no era gaire greu perqué no va provocar cap incendi. Seria
injust posar-los a la presoé.
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Nom del Total A B C D No valides
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 10 55.55 1 5.55 3 16.66 1 5.55 2 11.11
Centre 2 30 13 43.33 1 3.33 6 20.00 8 26.66 2 6.66
Centre 3 16 5 31.25 2 12.50 5 31.25 2 12.50 2 12.50
Centre 4 24 9 37.50 2 8.33 10 41.66 2 8.33 1 4.16
Centre 5 18 10 55.55 2 11.11 4 22.22 1 5.55 2 11.11
Centre 6 14 11 78.57 0 0.00 1 7.14 2 14.28 0 0.00
Centre 7 21 9" 42 85 2 9.52 5 23.80 1 4.76 3 14.28
Centre 8 25 14~ | 56.00 0 0.00 1 4.00 2 8.00 6 24.00
Total 166 71 4277 10 6.02 35 21.08 19 11.44 18 10.84

* Hi ha una resposta de “si’, perd sense raonar, que no estd comptabilitzada. ** Hi ha dues
respostes de “si” perd sense raonar, que no estan comptabilitzades.

InAaBnCnDlNovaudesJ

E! primer que s'observa és la majoria de respostes dient que no hauria sigut més
eficag tancar-los ala presé, perd sense donar cap rad. El percentatge total d'aquest
resposta és d'un 42,77 %. Cal tenir present que la pregunta no demanava que
justifiquessin la seva opinié, perd tots els altres han donat les seves raons.

De les tres raons que han donat -perqué eren menors d'edat, perqué a la presé no s'hi
s’aprén res de bo o perqué la falta era lleu- la que ha tingut més respostes (un 21,08
%) és la que considera que a la pres6 no s'hi aprén res. Es podria considerar que tots
els alumnes que han optat per aquesta resposta, creuen que els castigs han de tenir
una finalitat educativa i no només sancionadora. Només el 6,02% dels estudiants
enquestats, fan referéncia a que el Miquel i els seus amics $6n menors d'edat i per
aixd no els poden tancar a la presd.

Per centres no hi gaires coses destacades, que no s’hagin dit en I'apartat anterior. E!
centre que sembla més ailunyat del coneixement de les normes legals -la
consideracidé de menor d’edat, per exemple- es el centre 6, amb un 78,57 de respostes
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sense cap rad i amb cap resposta que faci referéncia a ser menor d'edat. Per altra

banda el centre 2 fa referéncia a que la falta era lieu, amb gairebé un 27 % de
respostes.

Tot aixd creiem que no indica un coneixement de la norma legal, siné que, com en el
cas anterior, sembla que és el sentit comu el que orienta les respostes. El que sembla
clar és el rebuig de tancar-los a la presé i la ineficacia d'aquesta institucid per educar
als joves que han delinquit.

Alguns han pariat de falta lleu perqué la intencié del nois que varen fer foc no era
encendre el bosc. Sembla, també, que mesuren la gravetat de ia falta per la intencid,
més que per les conseqiéncies, encara que també diuen que era una falta lleu,
perque no havia passat res.

c) Per qué creus que no els varen tancar a la presé?

En aquesta qiiestid es pretén saber quina és la percepcié que eis estudiants tenen de
la pena de presé i com pensen que la presé pot afavorir canvis d'actitud o, al contrari,
pot afavorir actituds antisocials.

L’'altre aspecte que s’intenta esbrinar es centra en saber quin coneixement té I'alumnat
de la legislacié que afecta als menors de 18 anys, i si saben que significa ser menor
d'edat a efectes legals.

Per analitzar aquesta qlestié s'han agrupat les respostes dels estudiants en els
seglents apartats:

a. Perque sén menors d'edat
b. Perqué aprenguin a actuar d’'una altra manera. A la pres6 no haurien aprés res
¢. Perqué no és una falta gaire greu o perqué no va tenir consegiéncies greus

d. Perqué no ho varen fer amb mala intencié. No sabien que no es podia
encendre foc al bosc

Nom del Total A B C D No valides
centre { alurmnat % % % % %
Centre 1 18 8 44 44 4 2222 1 5.55 2 11.11 2 11.11
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Centre 2 30 16 | 30.00 1 3.33 8 26.66 2 6.66 3 10.00
Centre 3 16 10 | 62.50 1 6.25 4 25.00 0 0.00 1 6.25
Centre 4 24 12 | 50.00 5 20.83 4 16.66 1 4.16 2 8.33
Centre 5 18 10| 55.55 2 8.33 3 12.5 1 4.16 2 8.33
Centre 6 14 8 57.14 2 14.28 2 14.28 1 7.14 1 7.14
Centre 7 21 12 | 57.14 3 14.28 2 9.52 1 4.76 3 14.28
Centre 8 25 10 | 40.00 1 4.00 5 20.00 1 4.00 8 32.00
Total 166 86 |5232] 19 1144 | 29 17.46 9 5.42 23 1 13.85

En aquesta qUesti6 es realitza una
mena de sintesi de les qlestions
anteriors. En les anterior respostes es
parlava que els nois eren menors
d’edat, perdé com s’ha vist en la qliestio
“B”, aquesta referéncia era minoritaria

{només el 6,02 del total). En canvi aqui

hi ha el 52’32 % que creuen que no els

lElABI:lCl:lDINovélides|

van tancar a la pres6 perqué eren
menors d'edat, i un 11,44 % creu que no els van portar a la pres6 perqué no haurien
aprés res.

Com en la pregunta anterior hi ha un 17,46 que pensa que la falta era lleu i per tant no
es mereixien la presé i un 5,42 % que creuen que no els van portar a la pres6 perqué
no tenien intencié de fer mal, o perqué no sabien que no es podia fer foc. Per tant,
desconeixien la norma. Sembla que aquests nois consideren que el desconeixement
de les normes eximeix de la culpa.

Per centres el percentatge que destaca és el 62,50 % del centre 3. Es el percentatge
mes alt del grup dels que creuen que no van anar a la presé perqué eren menors
d’edat. El centre 4, amb gairebé un 24 % dels que opinen que a la presé no shi pot
aprendre res de bo i els centres 1i 2 (amb percentatges del 26,66 % i 25,00 %) que
opinen que la falta era lieu, i per aixd no van anar a la presé.

A nivell general, es pot dir que van concretant les seves opinions respecte aquesta
questid. Per un costat, sembla que les raons i opinions sén molt repetitives, perd per
altra banda fa la impressi6é que afinen més en les raons que donen, com ha passat en
aquesta pregunta amb la relacié que han establert entre no haver anat a la presé i la
minoria d'edat.
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d) Estas d’acord que els penes que s’imposen als nois que cometen delictes

tinguin finalitats més educatives que sancionadores?

En aquesta qiestid s'intenta esbrinar com entenen els estudiants les intencions

educatives d’algunes sancions que pot posar la justicia. Quan s’ha comeés un delicte I’

aplicacié d'una sancié he de fer veure la importancia del que s'ha fet,

per Crear

actituds positives que evitin la repetici6 d'aquelles accions delictives o d'accions

similars. Aquest tipus d’actuacions pretenen educar més que castigar.

Per analitzar aquesta questi6 s’agruparan les respostes en quatre aspectes:

a. Els que contesten “si”, sense donar raons

b. Els que hi estan d’acord perqué la sancid és educativa, ja que és una manera

d’aprendre
¢. Hiestan d'acord, perd no sempre, depén del delicte

d. No hi estan d’acord

Nom del Total A B C No valides
centre alumnat % % % % %
Centre 1 18 8 44 44 5 2777 2 11.11 0 0.00 3 16.66
Centre 2 30 20 | 66.656 6 20.00 0 0.00 1 3.33 3 10.00
Centre 3 16 11 68.75 2 12.50 0 0.00 1 6.25 2 12.50
Centre 4 24 14 |58.33 5 20.83 2 8.33 1 416 2 8.33
Centre 5 18 10 | 556.55 Q 0'00 2 11.11 2 11.11 4 22.22
Centre 8§ 14 9 64.28 0 0.00 2 14.28 3 2142 0 0.00
Centre 7 21 11 52.38 4 19.04 1 4.76 0 0.00 5 23.80
Centre 8 25 15 | 60.00 1 4.00 1 4.00 2 8.00 3] 24.00

Total 166 98 5962 23 |13.85| 10 6.02 10 6.02 25 | 15.06

majoria,

gairebé

Com es pot observar, una gran
el 60 %
d’estudiants, estan d’acord en que
les sancions tinguin finalitats més

educatives que sancionadores i un
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13 % diuen que hi estan d'acord perque és una manera d'aprendre. Els altres només
contesten amb una afirmacié sense donar raons. Cal destacar, encara que el
percentatge sigui baix, d'un 5,02 %, els que no es defineixen, o millor dit, els que
creuen que aixd depen del delicte, si es tracta d’un delicte molt greu les penes han de
ser també sancionadores i importants, entre elles la presé encara que siguin menors
d'edat. | també cal destacar un altre 6,02 % d'estudiants que no hi estan d'acord,
perqueé si no es castiguen els delinglents se n'aprofiten i tornen a delinquir. Aquests
estudiants també esgrimeixen el dret de tots a la igualtat. Si tots som iguals no hi ha
d’haver diferéncies per aquells que sén menors d'edat, per tant no entenen, o no
creuen en, penes que tinguin finalitats educatives. El percentatge és petit, perd és
important destacar-lo. Darrera d'aquest opcié s'hi poden trobar actituds repressores,
poc dialogants o autoritaries, amb el lema de “quila fa la paga”.

Pel que fa als centres es poden citar aquells que destaquen de cada grup. Del
“si” sense raons (cal tenir en compte que no es demanaven raons en la qiestié
plantejada), els centres 2, 3, 6 i 8 estan entre el 60 % i el 68,75 %
d’acceptacio. Els que es destaquen en l'opcié educativa de les penes son els
centre 1 i 2 que estan entre el 20 i el 30 %. En les alires dues opcions les
diferencies s6n molt poc significatives. El que val la pena observar sén les
respostes no valides generals, d’'un 15,06 % i i les no valides dels centres 5, 7
i 8 que estan entre el 22 i el 24 %. Com ja hem dit abans, sembla que sén
percentatges molt aits, tractant-se de qliestions d’opini6.

e) Creus que els joves menors de 18 anys han de tenir unes lleis diferents a
les dels adults? Per qué?

Aquesta qilestio pretén esbrinar des d'una altra perspectiva el coneixement que tenen
els nois i noies de la Liei del Menor o que els menors de 18 any tenen una legislacié
diferent quan es tracta de sancionar actes delictius.

En altres qlestions ha sortir, per part del mateixos estudiants, el fet que no podien
posar el Miquel i als seus amics a ia presé perqué eren menors d'edat. En cada
questio hi ha hagut referéncies en aquesta situacié, algunes vegades amb opinions a
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favor, perqué consideraven que eren molt joves i poc conscients del que feien, i altres

vegades amb opinions en contra perqué entenien que tots som iguals davant de la llei

En la qlestié que ara es treballa hi ha dues respostes a la mateixa pregunta. En
primer lloc, han de dir si estan d'acord o en desacord, i en segon lloc se’ls demana que
diguin el perqué de la seva resposta. S'analitzaran les respostes de manera conjunta,

perqué en els “perqué’ ja hi esta implicit 'acord o el desacord. Per fer aquesta analisi
s’han triat quatre aspectes:

a. Si, hi estan d’acord perque els menors d’edat so6n més imprudents, immadurs i
inconscients...*

b. Si, hi estan d'acord perqué encara estan en un periode de formaci6é i poden
millorar la seva manera de fer**

¢. No hi estan d’acord perqué tots som iguals i a vegades els joves es poden
aprofitar d’aquesta situacio6.

d. Depén del delicte i del jove que ha delinquit ( si €s un jove responsable...es
podria interpretar, si &s la primera vegada que delinqueix o0 és un reincident...)

Nom del Total A* B™* C D No valides
centre | alumnat % % % % %
Centre 1 18 10 | 55.55 0 0.00 2 11.11 2 11.11 4 2222
Centre 2 30 16 | 53.33 2 6.65 8 26.66 2 6.66 3 10.00
Centre 3 16 11 68.75 2 12.50 3 18.75 0 0.00 2 12.50
Centre 4 24 18 | 75.00 4 25.00 1 6.25 2 12.5 1 6.25
Centre 5 18 7 38.88 0 0.00 5 27.77 4 2222 2 11.11
Centre 8 14 10 | 7142 0 0.00 2 14.28 2 14.28 0 0.00
Centre 7 21 14 | 66.66 2 9.52 0 0.00 3 14.28 4 19.04
Centre 8 25 15 | 60.00 1 4.00 1 4.00 2 8.00 7 28.”

Total 166 101 | 60.84 11 6.62 22 | 13.25 17 10.24 | 23 | 13.85

*Aquestes dues qlestions es comptabilizen per separat, encara que gairebé sempre apareixen en la mateixa
resposta, per tant 1a suma de les columnes, en alguns casos, no coincidira amb la suma total.

La primera constataci6 és la gran majoria, gairebé d'un 61 %, que esta d’acord en que
els menors d'edat tinguin una legislacié¢ diferent a la dels adults. L’altre aspecte a
destacar és el percentatge de respostes no valides (gairebé un 14 %), constant que
s’ha mantingut en tofes les qliestions i que ja ha estat comentada.
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També apareix de manera molt explicita un aspecte que ja ha sortit en altres
questions: els estudiants relacionen la situacié de ser menors d'edat amb el periode
formatiu. Per aixd consideren necessari tenir una legislacié diferenciada que permeti

castigar els delictes amb penes que eduquin més que sancionin o reprimeixin.

Si al 61 % anterior si sumen les questions b) i ¢) que també estan a favor d'una
legislacié diferenciada, es pot dir que l'acord arriba al 80% de tots eis estudiants que
han contestat |la pregunta. D’aquest 80 %, el 6,62% ho consideren important perqué
els joves sbn més imprudents, immadurs i més inconscients, mentre que un 13,25 %
creu que és important perqué encara estan en el procés de formacié, i per tant, poden
aprendre a actuar correctament, sense delinquir.

Finalment, cal fer esment als que no volen un tracte diferent pels menors d'edat
perqué opinen que tots som igual davant de la llei, i per tant tots el qui delinqueixen
han de ser castigats. Com ja s'ha dit, €s una postura o un punt de vista que pot
amagar actituds poc dialogants o massa rigides.

Pel que fa als centres, només destacar que dels 8 centres estudiats n'hi ha 6 que
tenen entre un 60 i un 70 % del seu alumnat que esta d’acord amb que els menors
d'edat tinguin una llei diferent a la dels aduits.

Consideracions finals

1. Respecte a les preguntes inicials, sembla que s’ha aconseguit I'objectiu previst.
Si revisem el conjunt de respostes donades pels adolescents en les diferents
qliestions plantejades, es veu gue coneixen amb més o menys profunditat qué
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significa ser menor d'edat, o qué vol dir ser major d'edat, i coneixen bé que una
persona es considera major d’edat quan ja te 18 anys.

. També s’ha pogut comprovar que la majoria d'estudiants estan d’acord en que
els menors d'edat tinguin una legislacié diferenciada de la dels adults. Les
raons que donen es refereixen, per un costat, a la seva joventut: consideren
que encara s6bn molt joves, amb poca experiéncia de la vida, sén forga
inconscients i s6n poc madurs. Per altra banda, creuen gue encara poden
aprendre moltes coses i si quan actuen malament en loc de sancionar-los amb
duresa, els permeten aprendre dels errors, aprendran a ser bons ciutadans.
Per tant, creuen en la possibilitat de canviar i de millorar a partir de la seva
formacio.

. Semblia que la percepcié de la gravetat de les faltes o del delicte, estd Higada
tant a la voluntat de fer mal, com a la gravetat de les conseqiiéncies que el
mateix delicte ha produit.

. Tambeé hi ha una part petita d’estudiants que no esta d’acord en tenir una
legislacio diferenciada pels nois i noies menors d'edat. Consideren que totes
les persones s6n iguals, perd afegeixen que si un jove comet un delicte ha de
ser castigat. Creuen que si no es castiguen tornaran a delinquir i pensen que si
els joves saben que no els poden posar a la presé s'aprofitaran de la situacio i
augmentara la delinqiencia. Una postura que ja s’ha comentat en algunes
questions, perd gque caldria aprofundir, ja que amb les dades que tenim no
podem avancar gaire més. El que si que podem afirmar és que aquesta
postura nega la possibilitat de millorar i d'aprendre.
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Pregunta 14

QUI HA DE FER JUSTICIA?

A diferéncia de la pregunta anterior, aquest estudi de cas respon a un fet real succeit a
Barcelona durant el mes de febrer de 2003 (per exemple, E/ Periddic, 3 i 10 de febrer).
L'incident — l'assassinat d'un jove de 17 anys en mans d'un altre de 19 i l'intent de
venjanga per part dels amics del assassinat — fou objecte d'atencié de la premsa
escrita i audiovisual durant molts dies. Es un incident que podem qualificar com de
“violéncia gratuita” i “de prendre la justicia per la seva compta o per la seva ma”.

Els objectius d’aquest estudi de cas sén diversos:

a) esbrinar la capacitat d'analisi del problema que es presenta en aquest cas, en
especial les seves causes i iesseves conseqiiéncies;

b} conéixer i analitzar les seves opinions sobre determinats aspectes del problema
com ara la reacci6 dels veins, la possessié d’armes blanques per a la defensa
personal, etc..

¢) analitzar la valoracio que fan de determinades maneres de fer justicia;

d) valorar la seva actuacié en el cas d’haver estat protagonistes d'una situacié
semblant a la descrita en el cas.

A continuacié presentem el namero de respostes a cada una de les preguntes centre
per centre i al final el grafic de percentatges total de cada pregunta.
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Qui ha de fer justicia?

;‘ﬁ‘;" % % % % % % % % %

Centre 1 18 16 | 888 16 |88.8| 15 |833) 14 |77.7] 14 | 77.7}1 12 |666] 12 | 666 12 | 666 10 | 55.5
Centre2| 30 | 26 | 866] 26 |66.6] 24 | 80 | 25 1733] 22 |73.3] 21 | 70 | 23 |73.3] 19 | 633] 19 | 633
Centre 3| 16 | 14 | 875 0571 14 | 87.5| 14 |87.5] 15 1933] 14 1876 12 | 75 | 13 [812] 11 | 667
Centre 4| 24 | 23 105.8] 21 1 958) 23 1 958] 23 | 958] 22 | 91.6] 20 1833] 21 187.56] 22 | 91.6] 21 | 875
Cemtre 5 18 18 [ 100 | 15 :183.3| 14 |77.7] 11 [ 61.1 ) 50 8 |444]| 4 222 5 27.7 3 16.6
Centre 6] 14 | 43 |92.8] 14 1100 | 14 | 100 94 1 100] 12 | 8571 12 |85.7] 11 | 78.5] 10 |71.4] 12 [ 857
Contre 7] 21 | 17 | 80.9| 17 | 80.9] 17 | 80.9] 16 | 76.1] 16 |76.1] 16 | 76.1| 13 |61.8] 16 | 76.1] 14 | 666
Centre 8 25 18 72 16 64 1@_ 64 17 65 15 60 12 48 13 52 12 48 16 B4
Total] 166 | 145 | 87.3] 140 | 84.3] 137 | 82,561 131 | 78.0] 125 | 75.3| 115 [60.2] 109 | 66.6] 100 | 65.6] 106 | 63.8
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Com pot observar-se, les respostes a les preguntes sén bastants altes malgrat la
ubicacid en el qliestionari i la seva complexitat. En general, totes les preguntes han
estat respostes per més del 60% d’'alumnes, amb un 87.3% la primera — el percentatge
més alt de respostes — i un 63.8% la dltima — la més baixa. Per centres, només les
respostes de l'alumnat dels centres 5 i 8 estan per sota de la mitjana. El primer,
Fexcepcid esta a la primera pregunta (el 100%) mentre que en el segon esta en la
ultima pregunta (el 64%).

El cas es planteja encapgalat per una sintesi de la noticia tal com va apareixer als
mitjans de comunicacié escrits. A continuacié, es formularan nou preguntes destinades
especialment a recollir I'opinié i la valoracio tant de I'assassinat i de les seves causes
com de la venjanga posterior. Analitzarem i comentarem les respostes pregunta per
pregunta.

La policia va haver de protegir el detingut de la ira d’amics i veins de la victima

Un noi de 17 anys va morir ahir a la tarda després de rebre diverses punyalades de ia ma
d’un altre noi de 19 anys. (...). Eis dos nois ni es coneixien i tot va comengar amb un mal
encreuament de mirades al carrer. En canvi, la policia va assegurar que la nuvia de la
victima havia estat companya sentimental del detingut.

Després del crim, 'agressor va fugir i es va refugiar a la casa de la seva nivia. Fins alla es
van dirigir liavors desenes de nois, amics de la victima i veins, que van intentar accedir a la
vivenda de la noia. “Dent per dent, ull per ull. Un mort només es paga amb un altre mort. Es
la llei del nostre carrer. No hi ha més justicia que aquesta”, va assegurar una amiga del
mort.

El detingut va admetre els fets davant la policia, encara que va matisar que no el volia matar

i que sempre portava una navalla a sobre per protegir-se, ja que treballava de nit.

a) Creus que “un encreuament de mirades al carrer” o el fet haver estat el
“company sentimental” de la nuvia de la victima justifiquen un assassinat?
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Ja s’ha comentat que aquesta és la pregunta que obté un major nombre de respostes
(145 alumnes, un 87.3%). La resposta havia de ser clara — un si o un no — i s'esperava
que anés acompanyada d’'una argumentacio.

Centres NO Si Dubtes

1 16 100+
2 26
3 1 3 80+
4 22 1 604
5 17 1
6 12 7 404
7 17 20.
8 18

Total 139 | 5 1 0-
% 958 | 34 06

IE]no @si 01 Dudas |

Com pot observar-se en les dades de cada centre, i en la grafica, la resposta de
l'alumnat és contundent. La gran majoria respon amb un rotund NO (95.8%) a la
possibilitat d’assassinar a una persona a causa d’'un “un encreuament de mirades al
carrer” o pel fet d’haver estat “"company sentimental” d’'una persona. Només 5 alumnes
consideren que totes dues causes justifiquen un crim i un té& dubtes. Aquesta
homogeneitat es déna entre nois i noies, i entre centres de classe social diferents i
ubicats en diferents territoris. Sigui noia o noi qui respon, sigui de classe mitjana o de
classe treballadora, visqui en una gran ciutat o en una ciutat petita envoltada d’un
territori amb una poblacié rural important, la resposta és la mateixa: ni una cosa ni
Faltra justifiquen un assassinat en opini6 de la gran majoria dels adolescents
enquestats.

Les raons pel dubte o per opinar favorablement tenen, en general, poca consisténcia.
Els tres adolescents del centre 3 sembla que no han entés el que se'ls preguntava. Si
sén partidaris de 'assassinat com solucié de problemes d'aquesta naturalesa, no ho
argumenten correctament (si és que es pot argumentar correctament un crim
d’aquesta naturalesa). Aquestes son les seves respostes:

Centre 1 “Depén de la mirada que sigui”
Centre 8 “Siné es portes amb mals amics no i passaria aixo”
Centre 10 *Quaisevol cosa causa problemes i la mort”
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Per la seva part, els altres dos alumnes es limiten a afirmar: “deuria estar gel6s”
(centre 4) i simplement “si, la veritat” (centre 6). En canvi, l'adolescent que dubta diu:
“Pot ser. Avui a ningu li agrada que la mirin malament” (centre 5).

Davant d’aquestes paraules, els arguments de la majoria responen a una rad
fonamental: res justifica un assassinat. Alguns suggereixen alternatives a la solucio del
conflicte. Una minoria creu que s’hagués pogut recorrer a |a violéncia — a una baralla -
perd no a l'assassinat. Altres suggereixen alternatives basades en el dialeg i en el
rebuig a qualsevol forma de violéncia. Aquests son alguns exemples de les diferents
respostes:

a) rebuig rotund a 'assassinat com forma de solucionar problemes:

Centre 2 “ningtt es mereix la mort per una cosa com aquesta”
“ningt té dret a decidir qui ha de perdre la vida”

Centre 3 “ningu té dret a matar a un altre 0 a una aftra”

Centre 4 ‘no hi ha res que justifiqui un assassinat”

Centre 5 ‘no és un delicte haver sortit amb la seva nivia ni mirar-se’l malament”

Centre 7 *la vida és massa valuosa per acabar amb ella, tant amb la propia com amb la d'una aftra
persona. No hi ha motius per acabar amb una vida”

Centre 8 “no és normal, pot ser que el noi estigués malament o estigues drogal, perqué maltar a algt
per una rnirada és una xorrada”

b) rebuig rotund a {'assassi, perd s'accepta la possibilitat de recorrer a la violéncia
fisica o verbal:

Centre 1 Thagués pogut pegar, perd ambar fins tan ffuny ...I"

“es podien barallar, perd sense armibar a Fextrem de matar-io”

Centre 2 “una cosa és que li donés una pallissa i una altra gue el matés”

Centre 5 “el passat és el passat i qui t6é ulls pot mirar a qui vulgui. Assassinar no, perd amb un insuft no
hagqués passat res”

c) rebuig rotund a I'assassinat i aposta pel didleg com via de solucié de conflictes:

Centre 2 “les coses s’han d'amreglar pariant i una cosa aixf no val la vida d'una persona”

Centre 4 “sén actituds humanes i naturals que no han de crear problemes i, si els creen, es poden
resoidre parlant-ho”

Centre 7 “‘abans d’'actuar, hi ha de pensar i parlar. Siné es soluciona aixi, no ho sé, ... perd com a
minim s’ ha de provar-ho”
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Un grup d'alumnes (molts del centre 8) qualifiquen Passassi de “persona boja”, “pirat”,

‘estar mal del cap”, “anormal”, etc... Altres completen la seva opinié amb expressions
com aquestes:

Centre 4 ‘a mi també m'han fet mirades i fambé he finguf niivies d'affres amics i no m’han fet mar res,
de moment...”

Centre 7 “no s6n coses tan greus, sén coses que succeeixen i si et passen has d'aguantar-fe”

La resposta majoritaria d’aquests adolescents al rebuig de I'assassinat i, en general,
de la violéncia és, d’entrada, un element que s’ha de valorar positivament. Sembla
que estem davant d'un grup de joves que estan disposat a recorrer al dialeg en

comptes de la violéncia, encara que una moit petita minoria no rebutja aquesta
possibilitat.

b) Et sembla normal portar una navalla a sobre per protegir-se encara que es
treballi de nit? Argumenta la teva resposta

Les respostes a aquesta pregunta ens fan dubtar de 1a conclusid a qué haviem arribat

al final de l'anterior. Les respostes també podien ser si o no, o tenir dubtes. Els
resultats per centres sén;

Centres NO Sl Dubtes

1 4 10 2
2 14 9 3
3 3 12

4 7 9 5
5 5 9 1
2] 5 8 1
7 8 & 3
8 8 5 3

Total ree:posms 3%4 5 468§5 112§8 ENO ESI ODudas

La majoria relativa d'alumnes — 68 de 140, gairebe el 50% — és partidaria de portar una
navalla a sobre, mentre que un 38.5% no ho és i un 12.8% té dubtes. Per centres,
nomeés en tres la majoria relativa no és partidaria de portar navalles, encara que com
pot observar-se al centre 2 les diferéncies sén escasses. Els arguments utilitzats per
defensar els respectius punts de vista il-lustren millor que els nimeros les concepcions
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d'aquests adolescents en relaci6 amb la utilitzacié o no de la navalla per la seva
proteccié.

Els arguments de la immensa majoria dels partidaris del Sl es poden agrupar sota la
classificacié de defensa personal, autodefensa o, simplement, proteccié (a). Uns
quants — no arriben a 10 - suggereixen altres usos ¢ donen altres arguments (b). En
canvi, els arguments dels partidaris del NO poden classificar-se en tres grups: (c) els
que opinen que es millor no portar navalla per estalviar-se problemes; (d) els que
defenen I'ds del dialeg front a 1a violéncia, els pacifistes; i (e) els que utilitzen criteris
realistes o de legalitat. Finalment, els arguments del tercer col-lectiu — els dubtosos -
podrien classificar-se com els partidaris del “si, pero..." o del “no, pero...” o del “depén
de ...” (f). Enire els partidaris del NO, com també amb eis partidaris del Sl i dels
dubtosos, hi hagut un petit grup d’alumnes que s'han limitat a assenyalar “si” o “no” o

“si 0 no perd” ... perd sense donar cap tipus d'arguments que recolzi la seva opinié.

a) els partidaris del Si a portar navalla com a mesura de defensa o de proteccid
utilitzen expressions com les seguents:

Centre 1 | “‘mai saps el que pol sortir |, encara que no la utilitzis, espantes”
“perqué per la nit sempre hi ha robatoris™

Centre 2 | “algunes vegades és bo portar-la, no es sap el que pot passar. De nit, els camrers sén moft
petiflosos”
*depén d'on vas per la nit, si és un lloc perifiés, si”

Centre 3 | “no saps el que et trobaras al caure la nit”
“no hi ha cap guardia que et defensi i com a minim estara alll la teva navalla”

Centre 4 | “si treballes de nit, sl, perqué per Barcelona come una inseguretat que és massa”
“sj, sempre i quan la facis servir adequadament, o sigui per protecci$, no com aquest noi”

Centre 5 | “en part si, perqué hi ha molt mala gent al carrer, pend nomeés per portar-la de nit”
*si, perqué si et venen a robar, violar o segrestar et pots defendre millor que amb les mans”

Centre 6 | “si, perqué hi ha molts pirats sueltos”
“depén d'on visquis. Si cada dia tens el _risc que F'ataquin o et facin mal, si que va bé”

Centre 7 | “és una arma de defensa personal. Ves a saber el que et pot succeir de nit. Millor prevenir
“si esperes que els "“maderos” moguin un dit perfu ...”

Centre 8 | “et fa sentir sequr”
“depén per on et moguis, millor portar-fa per si és de cas”

Algunes de les respostes dels partidaris de portar navalla denoten l'existéncia
d'estereotips. Per exemple: al carrer regna la incertesa i mai es sap el que et pot
passar (fins 9 cops), la nit és perillosa (12 cops), el perill existeix al carrer, en
determinats barris, llocs o zones (9 cops), — que mai s'especifiquen amb una excepcio,
la que es refereix a la ciutat i als barris de Barcelona a carrec de dos alumnes del
centre 4 —, existeix delingliéncia amb robatoris, agressors, lladres, etc ... (fi;ls 9 cops).
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No creiem que aquestes idees siguin fruit de les seves vivéncies o de les seves
experiéncies. Més aviat, imaginem que procedeixen del seu entorn i del paper que
juguen els mitjans de comunicacié al respecte.

Juntament amb aquests estereotips, existeixen també crides a la responsabilitat o0 a Ia
preocupaci6 pel mal as de les navalles entre els partidaris de portar-les (7 respostes).
Creuen que només s’han d’ utilitzar com a proteccid, mai per agredir:

“la pots portar pero no per utilitzar-la”

Centre 1 sl pert no per utilitzar-la com lha ulilifzat aquest noi de 19 anys”

b) partidaris de portar la navalla per usos diferents a la proteccid i a la defensa i amb
altres arguments. En tres respostes es citen altres usos de la navalla diferents als
de la protecci6 personal com sén:

Centre 1 “si treballes a lobra, per dinar’

Centre 5 ‘s, si vols pelar una poma”

Uns altres utilitzen arguments com “no ho trobo malament” (centre 2 i 5), o
reivindiquen el dret individual — i en un cas col-lectiu (?) — al seu is amb frases com
“portar navalla és legal’ (centre 4), “la pots portar si vols” (centre 4), o “tens tot el dret a
portar el que vulguis i ningti tho pot impedir (centre 7). Futurs socis, pel que es veu,
d’'una hipotética “Associacié Nacional de la Navalla® de l'estil de I"Associacié Nacional
del Rifle (NRA)" dels USA!!

¢) partidaris de NO portar navalla per evitar-se problemes.

Les diferéncies entre aquest sector i el segllent — partidaris de I'is del dialeg — creiem
que so6n diferéncies de matisos. En el fons, tant els que pensen que portar una navalia
pot crear problemes i, en consegiéncia, €s millor no portar-la per prevenir-los, com els
que opten per solucions basades en el dialeg aposten per resoldre aquest tipus de
conflictes de manera no violenta.
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Sén pacifistes. Aixi i tot, ens ha semblat interessant mantenir la divisid, ja que els
matisos donats per uns i per uns altres permeten comprendre la naturalesa del
pensament d’aquests adolescents en aquest tema. Aquestes sén algunes de les

respostes donades pels qui posen I'émfasi en els problemes que comporta portar
navalla:

Centre 1 “no em sembla normal perque al final pot passar alguna cosa com aquesta”
“si la portes la pots clavar a qualsevol persona”
“pots comer el fisc que af freure’t fa navalla, te la puguin posar confra teu”

Centre 2 ‘no crec que sigui recomanable portar armes damunt, pemué podra haver-hi algun
accident”

Centre 4 *no, ja que no saps el que et pot passar”

Centre 5 “‘rao‘,r ;’)frqué pot passar el mateix que ha passat en aquesta historia: no ho volia fer, perd ho
va fe

Centre 6 “és perillés, pots matar a algu sense voler”

Centre 7 “no, perqué si Ia tens la utilitzes”
“pot ser peniflos, fins i fot pel portador de la navalla”

Veiem com en algunes respostes s'expressa la por a un possible Us de 1a navalla en
un moment de perdua de control, de rampells o d'ira personal, el que podria fer-nos
dubtar del qualificativ de pacifistes que hem donat a aquest col-lectiu. Tanmateix,
creiem que tenir consciéncia del risc d'is de la navalla si es porta damunt, €s una
manera d’evitar actituds violentes, rad suficient per considerar a aquest grup partidari
d’'opcions pacifistes. També podem comprovar com es recorre a Fexemple explicat

anteriorment, en aquest cas per argumentar la conveniéncia de no anar armat amb
navalla.

d) partidaris de 'us del dialeg davant la violéncia, pacifistes. Els arguments utilitzats
pels pacifistes son de la seglent naturalesa:

Centre 1 “portar navalla no és cosa bona”

“no, perqué no deixa de ser una arma”

“si tu no fas res, ningu et fard res. La gent hauria de ser més intelligent. D’aquesta manera
Centre 2 no s'amba enlloc”

“si ningd portés navalles, ning hauria de protegir-se de ningt. Aixo és com els capullos dels
nordamericans que tenen pistoles a casa”

Centre 4 "una navalia és una eina que serveix per moltes coses menys per agredir i matar persones”
Centre § “no, perqueé no ha d’haver-hi violéncia i menys amb navalles”

‘quan un no busca problemes, no els troba”

Centre 6 “rgo, no m'agrada la violéncia, perd accepto que es portin damunt, sino s'ha de fer mal a
ning

Centre 7 “hauria d’existir suficient seguretat com per no portar armes”

“en cap cas, s'ha d’arribar a la violéncia, a utilitzar armes, ..."
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Sembla que en bona part de les respostes d'aquest grup existeix un rebuig explicit a
I'is de la violéncia i de les armes com a métodes per a la resolucié de conflictes.

Com s’ha pogut observar ni en les respostes d’aquest grup ni en les del grup anterior
apareixen cites de I'alumnat dels centres 3 i 8. En tots dos casos, els partidaris del NO
figuren entre els qui opten per raons relacionades amb el que hem anomenat el
realisme i la legalitat, a mes d'altres de meés dificil classificacio.

e) partidaris del NO que utilitzen criteris realistes, de legalitat, de moralitat o uns altres
criteris. Aquest grup inclou a tots aquells que utilitzen arguments diferents dels dos
grups anteriors. Alguns exemples:

“jo també surto de nit i mai he necessitat navalla”

Centre 2 “aquell noi era un dels que sempre en porta i posava com a pretext el seu treball de nit”
“no ho trobo normarl”

Centre 3 ‘tots els que porten armes deurien tenir un permnis per portar-les”
“trio per no portar-ne”

“esta prohibit”
Centre 4 “la gent normal normal no utilitza navalla i menys per apunyar-la a algl’”
“depen, si treballes de segurata ... de fotes maneres jo nio la portaria”

Centre 5 ‘no em sembia bé que es pugui accedir a un tipus d'anmes com aquesta de manera tan facil”

Centre 6 “no, perque talla molt”

Centre 7 “no em fa cap falta”

“no em sembla logic”
Centre 8 “no és comecte”

La diversitat d'arguments caracteritza, com s’ha pogut comprovar, als tres grups en
que hem dividit als partidaris del NO. Malgrat ser un grup més petit que el dels altres
partidaris de la navalla, la forga dels arguments esgrimits per aquesis joves és d’'un
enorme valor | d’'una gran potencialitat per una educacié¢ ciutadana basada en els
principis del dret i de la llei.

f) partidaris del “si, perd ...” 0 del “no, perd, ...” o del “depen de ...”, els que dubten.
Aqguest grup exposa en els seus arguments les seves propies contradiccions. Sén
les classiques respostes del “si, perd no...” 0 del “no, perd si..”, amb alguna
excepcio.
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Centre 1 “si la porta i no fa res amb elfa,és iqual. Si fa utifitza com en aquest cas no deurna portar-la”
Centre 2 “aquest noi vivia en un bami molt penillos, aleshores és comprensible, perd no és nonnal”
depen ja que mai se sap amb el que et pols trobar, si només la portes per espantar d'acord,
perd si la portes per matar, no!”

Centre 4 “Ni si ni no, com vulguis. Si treballes de nit i et sents més segur ... perd jo crec que no”

“no 6s que sigui normal, perd per una part és comprensible. Hi ha bamis molf perifiosos on la
gent és agredida sense cap motiu. Potser sembla que no s’hauria de portar una navalla, perd
si la portes sembla que et sentis més protegil, encara que no és aixi”

Centre 5 *no, perd hi ha alguns llocs on és molt recomanable anar-hi i, si hi vas, més val anar-hi
protegit”

Algunes de les respostes evidencien també l'existéncia d'estereotips semblants als
que utilitzen els partidaris de portar navalla, en especial els que es refereixen a
'existéncia de barris i zones perilloses.

En les respostes hem pogut comprovar que per a una majoria relativa d’aquests
adolescents portar navallar és una necessitat, al menys teobrica, i que disposen d'una
bateria d’arguments més que suficients per justificar-ho. No existeixen diferéncies
destacables entre els centres, ni en la seva composicié social ni en la seva ubicacié
territorial. Els tres centres en els que la majoria s’ha manifestat partidaria del NO estan
ubicats en grans ciutats: dos d'ells a Barcelona i el tercer en una ciutat de la regi6
metropolitana. Potser la composicié social sigui un element a destacar en els tres
centres, doncs la majoria de lalumnat procedeix de sectors relacionats amb
professions liberals i petits negocis. Pel que fa al génere, hem analitzat les respostes
de quatre centres (2, 3, 5i 7), i aquests sén els resultats:

. total
Opcid Nois | Noies

%

Partidaris del Sl 14 22 36 49.32

Partidaris det NO 12 18 30 41.10

Amb dubtes 3 4 7 9.59

lEi partidaris del Si @ partidaris del NO O anmb dubtes I

Aquestes dades indiquen un cert equilibri de génere en les dues opcions principals,
encara que en els tres casos les dones sén majoria. A més, ens permeten afirmar que,
almenys en aquest cas, no és cert que els varons siguin els més partidaris de portar
navalla perd tampoc ens permet afirmar el contrari doncs, també el colectiu femeni
d'aquests quatre centres és superior al masculi a I'hora de defensar la conveniéncia de
no portar navalles damunt. Una situacié dificil de resoldre!
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¢) Com valores la reaccié dels amics i veins després de Passassinat?

Hem classificat les respostes a aguesta pregunta en quatre grups. El primer grup, el
més nombroés, és el d'aquells adolescents que valoren la reaccié d’amics i veins amb
paraules com “normal”, “comprensible”, “légica’, “bona” fins i tot “molt bona” (a). El
segon grup inclou les respostes d'aquells adolescents que la valoren com a “dolenta”,
‘molt dolenta®, “inadequada’, “negativa”, “exagerada’, etc ... és a dir, la seva valoracio
és contraria, oposada, a la del primer grup (b). El tercer grup (c) inclou un tipus de
respostes en les que no es manifesta amb claretat cap de les dues opcions anteriors.
Finalment, el quart grup inclou les respostes que manifesten explicitament que no
valoren la reaccié d’amics o veins o que no saben com valorar-la. Aquestes son les
dades per centres.

Centres Total

Grups

1 2 3 4 5 6 7 8 %
Grupa| 4 11 9 7 9 7 9 13 | 69 | 50,3
Grupb| 7 8 3 12 3 6 7 48 | 35
Grupc| 3 1 4 2 1 0 0 14 10,2
Grupd| 1 1 0 0 0 1 61 43
Total 15124 |14 ] 23 ) 14 1 14 ] 17 | 16 | 137 |99,8

Com es pot comprovar el grup més nombrés, majoritari, amb més del 50% de
respostes, €s el grup a), el de qui valora la reaccié dels amics i veins amb paraules
que la justifiquen i la comprenen.

“Es la lei del carrer. Jo lambé ho faria | si pogués el mataria”

Centre 1 “Si va matar injustament a Faltre, també ha de monir”
“Ho trobo normal. Quan et maten a algu proper vois venjanga”
Centre 2 “Légic, perd no han d'actuar depenent dels sentiments, han d'actuar amb sang

freda”
“Crec que van actuar aixi per la mort del seu amic i van fer bé”
Centre 3 “Normal perqué fotes les persones exigeixen justicia”

“Valoro molt bé aquesta reaccid per sentir el mateix que ells”

Centre 4 “Suposo que és normal despreés del que ha passat”
“‘Normal, és el que s’ha de fer si hi ha una bona causa *
Centre 5 “Quan a una persona 'assassinen a un amic senfiria el mateix”

“Pot ser fins cent punt, normal._La ira a vegades acaba quanyant a la racionalitat”

“Ho entenc, encara gue no és corecte. Molta gent es vol prendre Ia justicia per

Centre 6 la seva ma perqué als juljats si tens un bon advocal pofs sortir molt bé.
Aleshores no sé que es més just”

“Bona, aixd vol dir que fots al carrer l'estimaven i era apreciat”
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Centre 7

“Normal, t'han agafat del teu costat a algu que Uestimaves per una fontena”
“Crec que esta bé el que han fet perqué fassassi ha de pagar pel que ha fet”

Centre 8

“Es molf fort el que ha passat. Es normal que estiguin enfadats”
“Davant un fetf aix/ et frobes impotent. Es normal aquesta reacci”

Algunes de les valoracions d'aquests adolescents sén preocupants. Denoten

una carrega d'odi i de venjan¢a alta en joves d’'uns 16 anys. En canvi,
existeixen dins d'aquestes dues tendéncies bastants clares i, en alguns

aspectes, fins i tot oposades. La dels que s'identifiquen al maxim amb els veins

i amics i fins i tot van més enlla en la seva actitud venjativa. | la dels qui

comprenen la situacié i la valoren com logica perd opinen que no és la solucié.

Exemples d’aquestes dues tendéncies serien els seglients:

Centre 2

“Es normal perd no estic d’acord amb aquest ull per ull, dent per dent. Per qusé,
gué guanyen mantant a Fassass/ del seu amic?”’

Centre 7

“Crec que gsta bé el que ha fel perqué l'assassi ho ha de pagar ben pagal’

El segon grup (b) esta format per aquells que valoren la reaccid6 de veins i
amics com “dolenta”, “molt dolenta”, “inadequada®, “negativa’, “exagerada’, etc

... Alguns exemples dels seus arguments sén:

Centre 1 “No em sembla bé el que han dit que una mort es paga amb una altra morf”

Centre 2 *Es posen al mateix nivell de l'assassi, perd es contradiven perqué afirmen que
és un desgraciat i qué volen dir?, que ells també sén uns desgraciats? Jo crec
qgue s
“Com moft negativa ja que la venjanga no és una bona soluci”

Centre 3 *No esta bé que el jutgin aixf

Centre 4 “Crec que sbn iguals que Fassassf del seu amic”
“La seva reacci¢ també és viclenta i preocupant. Per comencar no hi hauria d’
haver cap mort, perd ja que n'hi ha, no es pot provocar un altre mort ja que és
posar-se al mateix nivell que F'agressor i la cadena potser no s’acabi mar’

Centre 5 “Malament, pergué ells haurien d’haver-ho deixat tot en mans de la justicia”

Centre 6 *Malament, es deixaren portar per la rabia i les frases d'aquella noia no em
semblen gens bé. Si matem a algu que ha matat ens convertim, com ell, en
assassing”
“D'imbécils. EI fi no justifica els mitjans. Qué passa?, volen la pena de mort? Es
de poc racnament actuar en moments dificils de manera inadequada”

Centre 7 “Em sembla excessiva ja que no pensen en ef dolor que també poden ocasionar,
encara que jo no justifico els actes del nofl
“Tonta. Suposo que fa majoria no tenen res a veure amb aixd. No tenen dret a
inventar-se la justicia ells mateixos. Aquesta teoria de full per ull 6s antiquada,
de FAntic Testament

Centre 8

“No pots rebaixar-te al mateix nivell que I'assassl”

183




Els arguments dels que s’oposen a la reaccié dels veins i amics sén radicalment
diferents dels del grup anterior. S6n, en general, respostes molt més sensates. Es
basen en la seva aposta per una solucié basada en el dret i en la justicia. S’oposen a
la idea de! “ull per ull i dent per dent” i a la venjanga personal com a forma per a
castigar al cuipable d'un delicte. Alguns, pocs, manifesten un cert nivell de comprensié
davant la reaccié¢ inicial, perqué creuen que no és bd actuar sense reflexionar i valorar
les conseqléncies de l'actuacio.

El tercer grup (c), bastant minoritari, esta format per aquells que les seves respostes
no manifesten amb claretat cap de les dues opcions anteriors. Trien un altre tipus de
resposta procurant no valorar la reaccié del veins i amics ni en un sentit ni en un altre.
Aquestes sén algunes de les respostes:

Centre 1 “Volen justicia”

Centre 3 “La seva reaccié va ser d'impoténcia ja que havia mort al seu amic”™

*Hi ha alguns bamis, per exemple els gitanos, que tenen aquesta creenga. Crec
Centre 4 que l'onic que volen és fer-li pagar al noi el que ha fet encara que no sigui la
millor manera”

‘Després de Ia mort d'un famifiar/amic, i en alguns casos quan la justicia dicta
Centre 5 senténcia no favorable, la reaccié de la gent es transforma en impoténcia que
pot portar a convertir-se en un altre disharat”

Finalment, els que formen I'Gltim grup (d) és limiten a escriure 0 “no la valoro” 0 “no ho
S&".

Es preocupant la identificacié d’un nimero tan elevat d’adolescents amb la reacci6 de
velns i amics. Forma part d'una manera d’entendre la justicia bastant arrelada a
sectors populars amb uns nivells de formacié relativament baixos, com s’ha anat
posant de manifest en els Gltims anys davant situacions i problemes de naturalesa
semblant a fa d'aquest cas. Al contrari, la reaccié dels qui s'oposen a aquest tipus de
solucions és més esperangadora i serveix d’equilibri a Fanterior. La pregunta segient
estava pensada per a profunditzar en la reaccio dels adolescents davant la possibilitat
que un cas semblant els afectes més directament.

d) Qué haguessis fet tu en el cas que li hagués passat el que es relata a la noticia
a un amic teu? Per qué?
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En aquesta pregunta es pretenia que els adolescents imaginessin una situacié

semblant a la del cas triat, peré on la victima hagués estat un amic seu.

Conseqgientment, que imaginessin una situacié propera, que eis tocava de prop. Hem

classificat les respostes a aquesta pregunta en cinc grups, en funcié de quina és la

reaccié de cada adolescent. Els grups estan formats per:

a) Els qui col-laborarien amb, o deixarien fer a, la policia
b) Els qui col-laborarien amb, o deixarien fer a, la justicia

c) Els qui es prendrien la justicia pel seu compte i es venjarien

d) Els qui optarien per d’altres solucions

e) Aquells que no saben que és el que farien

Aquests sén els resultat per cadascun del centres:

grups Total
Centres a b c d e | respostes

1 2 4 3 3 2 14
2 2 3 3 9 5 22
3 ¢ 2 8 2 2 14
4 2 3 7 6 5 23
5 (V] 1 5 2 3 11
6 0 1 2 6 5 14
7 2 2 4 3 5 16
8 0 0 0 3 14 17
Total

8 16 32 34 41 131
respostes
% 6,1 | 12,2 244|259 3.2 99,8

185




[ma@bocodme

Com pot comprovar-se al grafic anterior, en aquesta ocasi6é el grup majoritari és el
d’aquells que no sabrien qué fer {(e). A aquesta opcié s’apunten la majoria dels
adolescents del centre 8 amb expressions com “no ho sé" (centre 8, centre 2) , “ni
idea” (centre 8) o “no ho $é perd no seria bo™ (centre 8). En d'altres casos, I'expressit
“no ho sé” s’acompanya d’expressions com “fins que no em passi algo semblant no ho
sabré” (centre 7), “no ho sé, pero voldria justicia” (centre 7), “no ho sé perd no el
mateix que han fet els amics™ (centre 6, centre 5), “mai m’ha passat i no sé posar-me
en situacio” {centre 4), “no ho sé de veritat, pero preferiria no trobar-me en una situacio
semblant’ (centre 4), “no és facil de pensar-ho” (centre 3), “és dificil de pensar-ho perd
crec que no nrho prendria gens bé” (centre 3), “no ho sé i espero no saber-ho” (centre
2) 0 “no ho seé, buscar el culpable del delicte” {centre 1). Sembla que la majoria
d'adolescents que opta per aquesta resposta no contempla que pugui passar res de
semblant en el seu entom i, en conseqliéncia, li costa d'imaginar quina seria la seva
reacci6. Serd per aquesta raé que han optat per una solucié facil: no pronunciar-se
obertament per cap possibilitat

E! segon grup mes nombrés (d) esta format per aquells que han optat per solucions
diverses que hem agrupat sota la categoria d'"altres solucions”. Les respostes poden
subdividir-se en les categories segients: reaccions de naturalesa personal i de cert
caracter intim, reaccions de naturalesa més social, reaccions que afecten a Fagressori
d’altres reaccions. Entre les reaccions personals trobariem expressions com;

186




“M'hagués posat molt trist. Perd tampoc hagués pogut fer mal a Fagressor”
“*Plorar

Centre 4 “Aguantar-me, perqué ja ha passat i el meu amic ja no tomard®

Centre 7 “Reaccionar amb furia i histéria”

Centre 8 “Estaria molf cabrejat”

Centre 2

Entre les reaccions de caracter més socials —poques- se citen les seglents: “Fer
manifestacions i denunciar-Io” (centre 1), “Manifestar-me per la mort del meu amic, per
a demostrar a l'assassi que no li tenim por’ (centre 2), “Hauria esperat a veure com
anés el cas i si hagués quedat en llibertat 0 no hagués anat a la pres6, haura
mobilitzat a tots els miljans de comunicacié” (centre 6). Les reaccions que afecten, o
tenen com a protagonista, a 'agressor sén de dos tipus: les que manifesten clara
animadversié i les que intentarien ajudar-lo. Entre aquestes ultimes figura un grup
d'alumnes del centre 6 que afirmen que estarien disposats a ajudar-lo sense donar
més explicacions. D'altres suggereixen partar amb lagressor amb frases com:
"M’hauria enfadat molt i si fos possible hauria pariat amb 'agressor’(centre 4), “Hauria
pariat amb l'agressor’ (cenire 4). D'altres, en canvi, s’'aproparien a Fagressor per
recriminar-li la seva acci® i amb una actitud clarament hostil: “Haura anat a
l'enterrament i probablement a insultar i parlar bruscament amb l'assassl” (centre 2),
“Desitjaria el pitjor per 'assassfl” (centre 4).

Gairebé una quarta part dels adolescents (un 24,4%) aposta per prendre’s la justicia
pel seu compte i venjar-se directament (¢). Sén els partidaris de respondre a la
violéncia amb la violencia. Entre els seus arguments figuren expressions com :

Centre 1 “Li hauria clavat una punyalada perqué sabél el mal que ha fet”
“Hauria fet el mateix ja que un amic és un amic i polser festimes, 'aprecies i ets

Centre2  oolt amic seu”
“No ho sé, faria justicia, o el mataria perqué de la pres6 se'n surt perd de la
Centre 3 tomba no”
Centre 3 “Buscar a qui ha malat al meu amic i donar-li una pallissa de mort”
Centre 4 “Hauria fel el mateix que van fer els seus amics”

Centre 5 “Mataria a Fassassi perqué els meus amics sén sagrats”
Centre 6 “L’agrediria™
Centre 7 *Hauria anat a pegar a Fassassi”

En front a aquest sector d'adolescents partidaris de prendre’s la justicia pel seu
compte existeix un altre grup, menor, de partidaris de seguir ies vies de la legalitat. Els
hem dividit en dos grups. El grup b) esta format pels partidaris de col-laborar amb la
justicia o deixar-la actuar. Aquests s6n els seus arguments:
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Centre 1 “Faria intervenir a un advocat perqué fot el mon ha de tenir un judici just”
Centre 2 “Hauria esperat que es jutgés i es castigués a Fassassl”

Centre 3 “No dirfa res, el deixaria en mans de la justicia”

Centre 4 “Investigar perque ho ha fet i deixar que la justicia faci el que cal’

Centre 5 “Hauria deixat que Ia justicia el castigués”

Centre 7 ‘Limitar-me a portar-o davant de la justicia i que rebés el castig que li
correspongués”

El grup a), per la seva part, esta integrat pel sector d’alumnes que deixaria el
protagonisme a, o que col-laboraria amb, la policia. Aquestes s6n les seves propostes:

Centre 2 “Ajudaria a la policia a buscar-lo perqué el fiquessin a la pre¢”

Centre 2 “Aniria a denunciar-lo a la policia”

Centre 4 *Hauria anat a la policia”

Centre 7 “Hauria trucat a la policia i mhauria anat a desfogar-me a un affre lloc”

En les respostes es posa un cop més de manifest I'existéncia de dos grups clarament
diferenciats: el grup partidari de recorrer a solucions personals, a prendre's la justicia
pel seu compte i el grup partidari de les vies del dret i de la llei. Entre ambdos sectors,
que no s6n en absolut homogenis, figura un tercer sector que unes vegades s’'ubica en
una posicid, d'altres en una altra i la majoria de vegades seguéix una via propia, una
via intermitja. Per seguir aprofundint en les caracteristiques de cadascun d’aquests
grups cal analitzar les preguntes seglents.

e) Queé significa 'expressié “ulll per ull, dent per dent”? Estas d’acord en aplicar-
la per fer justicia? Per qué?

Donat que en aquesta pregunta se sollicitaven dues respostes, vam optar per
presentar primer la que es referia al significat de 'expressié “ull per ull, dent per dent” i,
en segon lloc, la que es referia a la seva aplicacié per fer justicia. Han contestat la
pregunta un total de 125 adolescents. D'ells, 83 (66,4%) han intentat aiguna
interpretaci6 de I'expressi6 “ull per ull, dent per dent”, mentre que 98 (78,4 %) s’han
pronunciat scbre la seva aplicacid o no a la justicia. Aix0 significa que un grup
d’'alumnes només ha contestat una part de la pregunta.

Hem classificat les respostes de la primera part de la pregunta en tres grups. El primer
grup inclou aquelles respostes que més s'ajusten al seu significat; el segon, les que
tenen alguna relacié amb el mateix perd contenen imprecisions, vaguetats o errors; el
tercer nivell, les respostes tenen poca o cap relacié amb el seu significat.
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Grups

Contres i il HE totals
1 0 6 4 10
2 3 1 4 18
3 2 6 1 9

4 6 2 3 11

5 0 5 1 6

6 7 1 3 11

7 3 4 3 10
8 1 6 1 8
totals 22 41 20 83
% 265 | 493 12400 99,89

&l an

Com es pot comprovar el grup meés nombros és el segon. Hi ha molts adolescents que
han sentit, i fins i tot alguna vegada han usat, aquesta expressio i per aixd son
capagos d'intentar una interpretacié del seu significat. La major part de frases inclouen
elements que ens permeten afirmar que lalumnat sap cap a on apunta aquesta
expressid, té una certa comprensié del seu significat, perd no encerta totalment amb la
seva interpretaci6. En les seves frases s'inclouen imprecisions, vaguetats i d'altres
significats. A vegades s6n simples reduccionismes del significat principal. Aquest s6n
alguns exemples:

Centre 1 “Si una persona et fa una cosa, tu Fhas de tomar de la mateixa manera”

“Vol dir que si tu mates, a tu than de matar o que si robes a tu Fhan de robar”
Centre 2 *Vol dir venjanga”

*L'expressi6 significa que jo ef tomi la cosa que tu m'acabes de fer”
Centre 3 “Vol dir que una mort es paga amb una altra mort”

“Fas el mateix que t'han fet”
Centre 4 “Si fas alguna cosa, després t'ho tomen”
“Es una expressid que vol dir que tu prendras fa justicia pel teu compte, i si et fan
Centre 5 mal tu faras el mateix”
“Si tu fas una cosa l'altre te la torna”
Centre 6 “Significa que el que et fan a tu, també ho hag de fer a qui tho ha fet”
Centre 7 “Si tu em pegues, jo també et pego a tu”
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Centre 8

“Si tu fas una cosa, jo te la tomo igual”
“Seria tornar alid que Fhan fet”

Les respostes del primer grup son les que més s’apropen al significat de Fexpressio.
En moltes frases apareix el concepte “pagar amb la mateixa moneda” que ha estat una
de les interpretacions que més ha trascendit socialment.

Centre 2

Centre 3

Centre 4
Centre 6
Centre 8

”Sig’rgﬁca que qui comet un crim se 'ha de castigar amb el mateix crim que ha
comés”

“significa que si alguna cosa passa i els culpable, hauras de pagar-io de la
mafeixa manera”

“Significa pagar amb la mateixa moneda”

“Vol dir que si algu fa alguna cosa, ha de pagar de Ja mateixa manera”

*Vo! dir que el paguen amb la mateixa moneda”

Finalment, el tercer grup inclou les respostes que no tenen gaire relacié amb

Fexpressid. Sén interpretacions tan allunyades del seu significat que, en la majoria deis
casos, no tenen gaire relacié amb el mateix o, simplement no en tenen cap.

Centre 1

Centre 2
Centre 4
Centre 5
Centre 6
Centre 7
Centre 6

“Si tu has fer una cosa dolenta, jo em poso a la teva mateixa algada i faig el
malteix que tu”

“No facis a ninga alld que no vuiguis que et facin a tu”

“Vol dir gue persona que ves, persona que pegues, no”

"No facis el mateix enror que ha fet una alira persona”

“Que a qui li passa alguna cosa és perqué 'ha fet anteriorment”

“No és justicia, significa que el que jo rebo tu ho reps”

*Doncs significa tormar-te alid que t'han fet, perd aixi no recuperes ¢l mort”

Totes les interpretacions mostren, tanmateix, que els adolescents han vist alguna
relacié entre 'expressi6 “ull per ull, dent per dent” i el succés presentat en aquest cas.
Alguns, els menys, han sabut interpretar correctament el sentit de 'expressid i, per
tant, la seva aplicacié al cas. D'altres, els més, han tingut majors dificultats. En

qualsevol cas, els problemes o els dubtes que han tingut aquests darrers a l'hora
d'interpretar aquesta expressio sembla que van desapareixer en gran part a Fhora de
respondre a la segona part de la pregunta.

Ja hem indicat que van contestar a aquesta pregunta — a I'aplicacié del significat del
“ull per ull, dent per dent” a Facci6 de la justicia — un fotal de 98 (78,4%) adolescents.
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Hem classificat les respostes també en tres grups: la dels qui S| son partidaris d’aplicar
a la justicia el “ull per ull’; ia dels qui NO sén partidaris de la seva aplicacié i la dels qui
opten per d’altres respostes. Els resultats per centres son els segiients:

Centres Total
grups
1 2 3 5 6 7 8 %
Sl 3 1 5 1 1 1 18 |18,3
NO 6 16 |6 12 |7 6 10 |8 71 [72,4
Daltres |3 1 0 0 0 o 2 3 9 9.1
total 12 118 {11 (15 |8 7 15 (12 (98 [99.8
80
o —
604
504
404
304
204~
10
ol i —

Esi @no Oofras

- Partidaris del NO: La principal caracteristica de les respostes dels partidaris del NO
és la diversitat i heterogeneitat dels arguments utilitzats. Amb I'excepcié d’'un grup (f)
de 15 persones (21,5%) que es limiten a manifestar el seu desacord amb l'aplicacié

perd no ofereixen raons a la mateixa, la resta de respostes pot agrupar-se en les
categories seglents:

a) Els qui usen arguments basats en judicis de valors de caracter personal o en
raons que podriem considerar de tipus étic (12 persones, 16,9%):

Centre 2 “No esta be. Alld que no vulguis per a tu no ho facis als altres”
°No, perqué no és cap solucid, és acabar amb l'aprenentatge huma i fevolucid”
Centre 4 “No! No estic gens d'acord. Si tu em violes i et denuncio, than de violar a tu? No!

b) Els qui usen arguments de tipus més social, politic o juridic (18 persones, 25,3%):
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Centre 2 “No, perqué sint no es podria viure en aquest mén”

Centre 3 “No, perqueé aleshores no hi hauria llef

Centre 4 “No, perque després es farien moltes injusticies”

Centre 5 “No, perqué primer cal assegurar-se de qui és el culpable”
“No estic d’acord perqué tota persona pot repensar-s’ho”

Centre 7 *No estic d'acord. Es una expressio de gent incivilitzada”

En aquest grup crida moltissim I'atencié les referéncies a la justicia i a la llei d’algunes
respostes. Per exemple, les respostes de dos adolescent del centre 5 semblen apuntar
a la presumpcié d’innocéncia i a la rehabilitaci6, dos principis fonamentals de I'estat de
dret.

¢) Els qui consideren que no cal posar-se al mateix nivell dels delinglents (12
persones, 16,9%):

Centre 6 “No estic d’acord. Perqué lots serfem assassins”
“No ho trobo bé perqué es rebaixar-se a ser igual que Fassassl”
Centre 8 “No em sembla bé, et tormaries un assassf”

d) Qui considera que 'aplicacié d’aquesta mesura no solucionaria res (6 persones,
8,4%):

Centre 1 “No, perqueé no se soluciona aixl’

Centre 8 “Aixf no acabariem mar

e) Qui aporten d'altres raons que no poden classificar-se dins de cap de les
categories anteriors (8 persones, 11,2%):

Centre 1 “No, perqué només és una expressio”
Centre 2 “No, perd és molt dtil per fer pensar a la gent abans de comelre un cnim’”
Centre 7 *No, perqué no tot s’ha de pagar amb la maleixa cara de la moneda”

- Partidaris del SI. Un 18,3% de les respostes contenen arguments favorables a
laplicacié de la “Llei del Tali6” per administrar justicia. Es un namero relativament petit
si es compara amb el d’altres preguntes anteriors. Les raons que utilitzen els partidaris
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del S| s6n de dos tipus: a) les que es basen en la ineficacia de la justicia o de la
policia, i b) les que consideren que és un principi just.

Els partidaris del primer grup s6n minoritaris — 3 resposies — i s'ubiquen al centre 1:
“Si, perqué sino la justicia només el posara a la presé dos anys i després al camer’
(centre 1) o “Si, quan la policia no fa res” (centre 1). Els partidaris del segon grup — 15
persones — es reparteixen la resta de centres. Consideren que l'aplicacié d’aquesta llei
es justa i, d'altres es manifesten partidaris de la pena de mort:

Centre 2 “Estic totalment d’acord perqué si 'ha mort sense cap raé es mereix el mateix
castig’

Centre 3 *Estig d'acord perqué és la millor llei que hi ha"

Centre 4 “Jo sf que ho aplicaria sempre que s'apligués bé, el mateix que la pena de morf’

Centre 5 “Sk, perqué si un mata ha de tenir la pena de morf’

Centre 7 “Si, estic d’acord en aplicar-ta, perqué els assassinats s'han de pagar iqual’

L’Gltim grup, els qui opten per d’altres respostes diferents del Sl o del NO, és un grup
molt reduit, de 9 persones. Les seves respostes oscil-len entre el “depén”, el “segons
els casos”, I' “a vegades si, a vegades no”, etc. Per exemple: “Depen de quin cas’
(centre 7) o “Esta bé per segons qué, pero no caf passar-s’hi” (centre 7).

f) Qué opines de les afirmacions fetes per una amiga del mort: “un mort només
es paga amb un altre mort” i “és la llei del carrer”?

La intencié d’aquesta pregunta és molt semblant a les anteriors. Es tracta de conéixer
I'opinid d’aquests joves davant les manifestacions d’una amiga de la victima. Per tant,
preteniem una nova aproximacié al pensament dels adolescents en relacié amb una
determinada manera de concebre el dret, la llei i la justicia. Agrupem les respostes
segons estiguessin d’acord amb les paraules de I'amiga, en desacord o, simplement,
busquessin respostes alternatives.

Centres Total

Respostes

1;2]314]5'6]7’8 %
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Acord 1 2|51 4
Desacord g8 {14
D'altres 3| 5
Total 12121 |14 | 20

4 1 7| 26 ;226
101 0| 57 | 495
32 [ 278
1216 |12 | 115 | 999

@ N > =
N

Un important numero d’adolescents que manifesta el seu acord amb les paraules de la
victima no utilitza arguments com ja ha passat en algunes respostes a preguntes
anteriors. Es limiten a manifestar el seu acord amb aquestes paraules amb
expressions com “té fota la ra6” (centre 3), “opino que poden ser una mica dolentes
pero és el que val en una situacié aixl" (centre 3), “estic d’acord” (centre 4), “molt ben
dit’ (centre 5), “en calent jo hauria fet el mateix” (centre 8). Els que acompanyen el seu
acord amb arguments usen expressions de l'estil seglent:

Centre 1 *Sén ventat perqué la llei no fard res

Cenire 3 *Estic d'acord amb aixd ja que a qui mata cal matar-io també”
Centre 4 “Té rao perque coses aixi no s’haurien de permetre’

Centre 6 *Si, perqué en aquell moment només penses a matar-lo”

Centre 7 “*Quan passa a prop teu és normal, és un senliment gue lothom 16, és sa,
demostra el teu afecte pel morf

Centre 8 “Es una reacci6 nonmal davant d’algunes injusticies”

Entre els que estan en desacord amb les paraules de 'amiga de la victima podem
establir cinc grups. Un primer grup que esta format pel que no argumenten i es limiten
a manifestar et seu desacord sense més ("No estic d’acord”, centre 1). Formen part
d’aquest grup nomeés tres persones. Un segon grup, el més nombrés (25 persones), es
caracteritza per no limitar-se a manifestar el seu desacord sind per emetre algun tipus
de judici sobre les paraules de 'amiga, o sobre ella mateixa, encara que no sempre ho
argumenti:

Centre 1 “Aguestes frases son el pitjor del moén, les coses no s6n aixi

Centre 2 “Sén d'una noia consumida per la rabia. Perd sbén cruels i no estic d'acord”

Centre 3 “No estan bé, perd és que estan enfadats’

Centre 5 “No és una opcié comecta perd si estiguéssim en el seu foc pensarfem el mateix
perqué ens déna lastima per la mor?

“Sén molt cruels i sense escrupols. Semblen d’'una pel-li”

Centre 7 “Doncs que la noia demostra estar completament malament, encara que estés

ferida per fa pérdua”
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com a solucié:

La majoria de respostes, tanmateix, sén molt curtes. Per exemple, les del centre 2: “No
esta bé dir aixd”, “maf’, “esta equivocada” , "esttipida”. O d'altres centres com: “aixd és
una fonteria” (centre 5), “no sén afirmacions raonades” (centre 7).

Un tercer grup (17 persones) esta format per aquells que invoquen a la justicia i a
l'estat de dret com a solucid als problemes d’aquesta naturalesa i rebutgen la venjanca

Centre 1

“Aixd no és llei ni és res, 6s una excusa per matar com a venjanca’

Centre 2

“La Bei esta feta per fer justicia, no per fer el mateix que els delingtients”

Centre 4

“Si aquesta noia fa aix¢ acabara fent el mateix que va fer ell. Les lfeis no estan
en un lloc, estan a tot el mon”

“La llei és igual per a tothom. Li agradi a algunes persones ¢ no. Un mor no es
paga amb un altre mort. Es paga amb un castig, per exemple”

Centre 5

“Aix¢ no ha de servir com una llei, per aix¢ hi ha els jutges’

Centre 6

“Doncs que estad malament, aixd qui ho ha de dir és Ia justicia i no una simple
persona”

Centre 7

“Jo diria el mateix al principi, perd no estic d’acord, s'ha de deixar que actul la
justicia... encara que no cregui gaire en ella”
“Es totalment incoherent. Ningt pot jutjar aixi a ningi”

d’altres raons:

Els dos ultim grups estan format, el primer, pels qui creuen que no s’ha de fer el mateix
l'agressor (6 persones) i I'Ultim, també format per 6 persones, pels qui invoguen

Centre 1

“Malament perqué no s’ha de fer mai el mateix que ha passat

Centre 4

“No creu que aquest tema porti a cap lloc ja que ef poses al mateix nivell que
F'agressor i al final amb aquesta excusa {u també passes a ser un agressor’

Centre §

*Aix0 s6n criteris sense fonament. Si us plau, més violdncia, nol”

Centre 7

“Si ella ho diu... no em sembla gaire bé perd com ja esta dit... cadasci té una
opinié propia®

Com s’ha pogut comprovar els qui estan en desacord amb les paraules de 'amiga de
la victima manifesten una gran varietat d’arguments, amb molt matisos, perd amb un
mateix fons: no considerar que la venjanga sigui la solucié als problemes derivats de
Fis de la violéncia. Sorprén, en canvi, que entre els que han manifestat el seu
desacord amb aquestes paraules no figuri cap adolescent de! centre 8.
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Finalment, el tercer grup esta integrat per aguells que han pensat arguments diferents
dels altres dos grups. Son d'altres respostes dificils de classificar en grups donada la
seva heterogeneitat. Aquestes sén alguns exemples:

Centre 1 *Té raé fins a cert punt’

Centre 2 “Aquelia noia tenia ganes de cridar l'atencié i sortir al diar’

Centre 3 “Crec que la noia estava doiguda pel seu amic pero tant en el camer com en
Jaffres loc fa justicia penal ajuda a veure aifd que s'ha de fer’

Centre 4 “Que hi ha baris que tenen la seva propia justicia, que la fan com a ells els
Sembia. Fan justicia pel seu compte”

Centre 5 “Que no hi_hauria d’haver més morts”

Centre 6 “No, perque si esta mort ja no sofreix”

Centre 7 “Les trobo bd, perd no massa encertades”
“En calent, la gent diu coses que no vol dir’

Centre 8 “Hi ha gent que estd cansada de violéncia, perd la violéncia genera més
violéncia®

Com pot comprovar-se, els qui opten per d'altres respostes no sempre argumenten
amb suficient claredat el motiu de les seves paraules.

@) Quina valoracié fas d’aquest drama? Com creus que haurien d'evitar-se
situacions semblants? Per qué?

La intencié d’aquesta pregunta anava una mica més enlla de conéixer 'opinié dels
adolescents sobre el succeit. Pretenia, per un costat, conéixer la seva valoracié global
i, per l'altre, i molt especiaiment, les mesures que en la seva opinid permetria evitar
situacions semblants.

D'un total de 109 respostes només 19 van valorar el drama. D'elles, 11 a més de
valorar-lo, es van pronunciar sobre mesures a prendre per evitar situacions semblats,
mentre gue 8 només el van valorar. Els resultats per centre van ser els segilients:

Centres Total valoracions | Només valoracio
2 6 4

4 5 1

5 1 -

6 3 2

7 4 1

Totals 19 8

% sobre total 17,4 73
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respastes

Totes les valoracions sén negatives. La majoria van fer la seva valoraci6 amb una
simple paraula o amb upa frase breu. Uns quants van ser molt més explicits. Amb
exemplies de les primeres valoracions tenim: “negativa” (centre 2), “ho trobo penos,
sense comentaris” {centre 4), “és molt fort’ (centre 4), “crec que és un fet lamentable”
{centre 4), “és trist que una persona moti aixi” (centre 5), “la gent és massa violenta”
(centre 7).

Entre els que van ser més explicits trobem les seglients valoracions:

*Es trist. Perc no es pot anar pel carrer fent miradetes a veure qui és més
*home” o "més maca”. La gent 65 com 65 i si no Fagrada no la minis

“Em sembla lamentable que passin coses aixf. Fa reflexionar sobre el mon on
vivim. la Iristor és normal perd no ho sén les ganes de venjanga’

Centre 2

Hem classificat les respostes a la segona part de la pregunta — com haurien d’evitar-
se situacions semblats — en cinc grups:

1) Els que creuen que aquestes situacions no es poden evitar
2) Els que creuen que s'evitarien amb mesures legals

3) Els que creuen que s'evitarien amb major conscienciacié i participacié
ciutadana o amb major responsabilitat individual

4) Els que opten per d'altres respostes, i
5) El que explicitament diuen que no ho saben

Aquest son els resultats per centres:

Centres Total
11213415 |86)718 %
1 2211210131 1]12]11.8
2 5§16 (3131301426247
3 4 (9l 2161137 |1133]|326
4 1 0 3 3 1 0210} 10! 99
5 o236 ]1]l210}7][21]207

(@1 ®2 03 04 &5
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Les respostes d'aquest primer grup — aquestes situacions no es poden evitar —
poden alhora ordenar-se en tres categories: a) La d’aquells que no argumenten la seva
opcié (5 persones). Es limiten a constatar la impossibilitat d'evitar situacions com la
d’aquest cas. Sembla que aquesta impossibilitat I'atribueixen a un cert determinisme.
Afirmen: “No es pot evitar, passa quan passa” (centre 1), “no es pot evitar, si ha de
passar, passa” (centre 3), 0 “no es pot evitar, és natural" (centre 7). b) La segona
categoria agrupa als qui atribueixen la impossibilitat d’evitar aquestes situacions a
I'existéncia de determinades persones a les que atorguen determinats qualificatius o a
l'existéncia de determinants imponderables (5 persones). “No es poden evitar perqué
sempre hi ha hagut subnormals” (sic) (centre 2), “perqué és molt dificil canviar la
mentalitat dels joves” (centre 2), “és insolucionable ambgent aixl” (centre 4), ¢ ‘perque
sempre hi ha bojos” (centre 8). Finalment, c) dues persones opinen que, malgrat no
poder-se evitar, es podria fer alguna cosa: “prohibir les armes blanques” {centre 1) o
“anar per l'assassl” (centre 7).

En el segon grup de resposies — aquestes situacions s’evitarien amb mesures
legals — també poden establir-se diferents categories. E| major nombre de respostes
(10 persones) reclama com a mesures legals més vigilancia i més policia als carrers:
“hauria d'haver-hi més vigilancia® (centre 1), “més policia als carrers i no buscant

[ —m————rT
y

yonkis™( centre 2), “posar més policia al carrer perqué aixi no hi hauria
tants problemes” (centre 3) i d’altres semblants. Un altre grup (5 respostes) reclama
lieis més estrictes i menys tolerancia:

porretas sind

“Que les lleis siguin més estrictes perqué aixi s’ho pensarien més” (centre 1), o
“incrementar la justicia sobre aquells “energumens” en comple de perdre el femps amb
tonteries” (centre 2).

Un altre grup de 5 persones exigeix la prohibicié de portar armes: “prohibint que la
gent vagi armada i, si hi van, detenir-los i castigar-los™ (centre 2}, “impedint que la gent
porti armes a sobre” (centre 4), “controlant les armes i amb una bona educacié” (centre
8). A feducacié es refereixen tres respostes. Una com a problema —"Crec que el
principal problema és l'educacié i 'ambient d’aquests joves™ (centre 4) — i les altres
duess com a solucid —“amb una bona educacié” (centre 8). Finalment, dues respostes
podrien ser classificades com altres perqué no clarifiquen el sentit de la seva proposta:
“S’hauria d’evitar d’'una manera justa” (centre 2).
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El tercer grup — aquestes situacions s’evitarien amb major conscienciacio i
participacié ciutadana o amb major responsabilitat individual — és el més

nombrés. Les respostes d'aquest grup atorguen el protagonisme en la resolucié
d’aquest tipus de situacions a les persones a tito! individual o com a col-lectiu ciutada.
En aquest primer cas, les respostes (13 persones) posen més I'émfasi en els valors i
en les actituds personals i en la reflexié individual. A vegades, fins i tot, en

lindividualisme:

Centre 1 “Passant de la gent perque aixi ningti es barallaria”

Centre 2 “S'ha d'evitar baixar f'orgull propr
“Crec que cadascii hauria de fer la seva vida independeniment dels altres. Odio
aixd de mirar malament perqué tothom mira com vol alid que vol’

Centre 4 “No fa faita matar-se pel camer, passejar és suficient. No pensar malament
encara que ef mirin malament. Aix tof anina molt millor”

Centre 6 “La gent hauria de ser més tranquit la, els nervis no deixen pensar clarament”’

Centre 7 “S'hauria d'evitar sent menys desconfiat amb la genl’
“Canvianf el pensament huma i el seu comportament’

En el segon cas (17 persones), en canvi, les respostes proposen el compromis i I'accié
social, i es dirigeixen a la convivéncia. S'aposta pel dialeg, la no violéncia i el pacifisme
com a vies de solucié:

Centre 1 “S’evitarien no portant objectes punxants”
“Es podrien evitar fomentant ia tolerancia i impedint que la gent portds armes a
Centre 2 sobre”
“Conscienciant a la gent del pacifisme com a forma d'actuar”
Centre 3 *Sempre que tens un enfrontament, has de pariar”
“‘Aquest drama ha de ser cosa normal, depenent dels lloc 0 barris de Barcelona.
Centre 4 Crec que la tnica manera d'evilar aquestes situacions és ensenyant uns valors
minims de convivéncia i humanisme als seus habiants”
C “Aixd passa bastant sovint, massa, i s’haurien d'evitar aquestes sifuacions
entre 6 partanf”
“D’entrada aconsequint que Feducacis fos més nova en tols els aspectes i que la
Centre 7 gent tingués més estudis i aprengués a resoidre les coses d’'una altra manera.
d'aixd n’haurien d’aprendre abans els governs”

Com es pot comprovar, en algunes respostes es proposa un auténtic programa
d'actuacié civica que va més enlld de la propia ciutadania i es dirigeix també als

politics. Finalment, i dins d’aquesta categoria, hi ha un tercer sector molt petit (3
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persones} que inclouen un altre tipus de resposta. Per exemple: “Educant
adequadament als nens petits” (centre 4).

El quart grup (10 persones) — altres respostes — inclouen idees i propostes
heterogénies que dificilment podien incloure’s en els tres grups anteriors o que, en
alguns casos, tenen poca relacié amb la pregunta:

Centre 3 “Que el noi marxés de casa seva i se n'oblidés de tof
“Cridant, amb un parefl de cops de puny”

Centre 4 “Si s’haurien d'evitar aquestes coses perqué per fer fonferies ningt ha d’'acabar
matant a ningd”

Centre 5 “No s'ha de matar a ningi?”

Centre 7 “Aix¢ és el que hi ha”

Finalment, I'Gltim grup inclou als gui de manera explicita afirmen que no saben com es
podrien evitar situacions com la presentada en aquest cas. La majoria es limita a
escriure “ no ho sé”, d'altres, en canvi, diuen coses com:;

Centre 3 “No ho sé, no eslic per coses com aquestes, no hi ha massa arguments”

Centre 4 “No sé com es podrien evitar, perd si que hauria de fer- se alguna cosa per
evitar- les”

Centre 8 *Donecs no ho sé, pero no és facil trobar una solucic”

h) Qué volen dir les expressions segiients: “violéncia gratuita” i “prendre’s la
justicia pel seu compte”?

Amb aquesta pregunta i la segient — ambdues molt interrelacionades — culmina
lestudi de cas. Mentre que en aquesta es pretén esbrinar si coneixen el significat de
les expressions “violéncia gratuita” i “prendre’s la justicia pel seu compte” i a quin nivell
les coneixen, en la darrera es pretén conéixer la seva opini6é sobre les possibilitats de
funcionament d’una societat on s’apliquessin aquestes maximes. Ambdues preguntes
pretenen indagar el coneixement i 'opinié dels adolescents sobre expressions que
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reflecteixen no nomeés un llenguatge siné també unes determinades actituds personals
i socials massa habituals en molts conflictes.

Com va passar amb la interpretacié de I'expressié “ull per ull, dent per dent”, també en
aquesta ocasié déna la sensacid que els adolescent han sentit aquestes expressions
encara que hi ha un important sector que té dificultats per interpretar-les correctament.
Hem analitzat ambdues expressions per separat. Responen a la pregunta un total de
109 adolescents. Tanmateix, com també ha passat en d'altres ocasions, no tots
interpreten les dues expressions. Interpreten “violéncia gratuita® un total de 91
adolescents mentre que 103 interpreten “prendre’s la justicia pel seu compte”. En
ambdues respostes hi ha un petit sector que manifesta explicitament desconéixer el
seu signfficat (el 8,7% - a la primera expressi6 i el 2,9% - a la segona).

Al marge dels qui manifesten desconeixer el significat d'ambdues expressions, la resta
de respostes poden dividir-se en dos grups: a) el dels que intempreten el significat
d’ambdues frases de manera correcta o for¢a correcta i b) el dels que no Pinterpreten
de manera correcta o en la seva interpretacid hi ha concepcions errdnies que
desvirtuen el seu significat.

Les respostes correctes o forca
correctes (RC) a la interpretacié de
“violéncia gratuita” sén 37 (40,6%)

mentre que les que no Ia

interpreten de manera correcta o
IERCERNCDNO R] desvirtuen el seu significat (RNC)

son 46 (505%). La resta no

contesten (No R). Hem considerat com a respostes correctes (RC) totes aquelles que

inclouen expressions com “violéncia sense motiu”, “sense causa’, “sense rad”, ‘la
violéncia per la viocléncia®, “violéncies sense justificacidé”, etc. Aquest sén alguns
exemples:

Centre 2 “Matar o pegar sense cap motitf”
“Violdncia sense cap ni peus”
Centre 5 “Baralfar-se sense cap mena de moti”
Centre 8 “Pegar per peqgar perqué no fens res millor a fer’
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En aquest primer grup hi ha representacié de tots els centre amb I'excepcié del centre
6 que les 10 respostes sén incorrectes o tenen un altre significat. Es dificil buscar un o
varis fils conductors que permetin agrupar les respostes d’aquest segon grup de
respostes no correctes (RNC). Potser, la caracteristica més comuna entre algunes
d’elles consisteix en qué interpreten la paraula “gratuita” com a equivalent a “gratis”, és
a dir que no s’ha de pagar — ni cobrar — ni per exercir-la ni per veure-la exercir a
d’altres, o “sense valor’, és a dir que no val res. Per exemple:

“Pegar sense rebre diners a camvi’

Centre 4 “Per fer violéncia no s’ha de pagar

“Que la viokéncia avui no val res”

“Baralles sense diners a camvi’

“Dones que es pot veure la violéncia sense pagar res”

Centre 8

Centre 7 “La violéncia que no té pred”

La resta de respostes  son

forga meés heterogénies

com pot observar-se en

els exemples seglents:

[mRCmRNC ONC |

Centre 1 “Pegar, malar,... sense després ser castigal
“Que urt pega i faltre mira”

Centre 3 *Vol dir que hi ha violencia a tots els llocs™
“Que pofs agredir serise ser agredit

Centre 6 “La vipléncia dels carrers, de cada dia”

Centre 7 “Que tothom reparteix violencia i fa principal és la policia. Aquesta si que
és violéncia gratuital”

Centre 8 “Que sls agressit i tagrada ficar-te amb la genf’

Una situacié sembiant es dona a les respostes a la interpretacié de lexpressid
“prendre’s la justicia pel seu compte™ 39 (37,8%) poden considerar-se correctes o
forca correctes (RC) mentre que 61 (59,2%) o contenen errors, o desvirtuen el seu
significat o, simplement, no tenen cap relacié amb aquesta expressié (RNC). Trobem
respostes en un i un altre sentit a tots els centres.

Hem considerat com a correctes o forga correctes (RC) aquelles respostes on
apareixen expressions com “fer la teva propia justicia’, “aplicar la justicia com a un li
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sembli”, “fer la justicia a la seva manera’, “fer i aplicar les propies normes”, etc. En

alguns casos aquestes expressions van acompanyades de frases comies segients:

Centre 1

“Que et déna igual Ia justicia, fu fas la teva propia justicia”

Centre 2

“Cadascu apiica fa justicia segons ef seu criter”

Centre 3

“Prendre't Ia venjanga per les teves propies mans™

Centre 4

“Prendre’t la justicia per tu maleix sense fer cas a Ia justicia’

Centre 7

“Solucionar un problema amb les teves propies lleis, sense consultar a
ningd”

Centre 8

“Passar de ia justicia i fer alld que a tu et sembii"

La caracteristica principal del segon grup (RNC) és la diversitat i 'heterogeneitat com
pot comprovar-se a continuacié amb els exemples que hem seleccionat:

Centre 1

“Com que Ia justicia no fa res, fer alld que tu creus correcte ¢ es mersix”
“Agredir a algt’”

Centre 2

“Fes les coses & la teva manera sense pansar que poden perjudicar als
altres”
*Justicia sense sentif’

Centre 3

“Fer mal a qui t'ha fet mal’
*Que en comptes de ficar- lo a la presé Ii donen una pallissa”

Centre 4

*Fer la justicia sense cap dret per aplicar- la"
“Sense fajuda de ningt miq leqal i anar a tenir tractes amb lagressor”

Centre 5

“Si et peguen, tv també els peques. Si et roben, tu també els robes”

Centre 6

“No anar pels jutjats”
*Solucionar malament un confiicte”

Centre 7

“Castigar a la persona gue 'ha mort un famifiar/amic. Tu mateix matant-
la a efla o a algun familiar molt estimat per ella”
“No esperar a qué el jutge decideixl

Centre 8

"“Fer alld que et doni la gana, passant de tof’

Potser, algunes respostes podrien agrupar-se a partir d'una expressié d’aquesta altima
frase: “fer alld que et doni la gana”. A més d’aquesta, d’'altres respostes d'adolescents

de diferents centres (2, 4, 5, 7 i 8) interpreten que “prendre’s la justicia pel seu compte”
significa “fer alld que un vof. La resta de respostes enriqueixen la diversitat dels

exemples anteriors.
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i) Creus que una societat democratica podria funcionar bé si es regis per
aquests dos principis?, per qué?

Amb aquesia pregunta — interrelacionada amb ['anterior — es tanca aquest estudi de

cas. Es la pregunta que ha obtingut menor nimero de respostes (108, un 63.8%). Amb
ella es pretenia, com ja s’ha dit, conéixer l'opinié dels adolescents sobre si una societat

democratica podria funcionar si s’apliquessin els dos principis de la pregunta anterior.
S’han dividit les respostes en tres grups: els partidaris del Si, els partidaris del NO i
altres respostes (OR) dins de les quals s’inclou el grup dels qui manifesten

explicitament que no ho saben. Els resuitats sén els seglents:

[msn ENO OOR |

Un numero molt petit d’adolescents (el 5.6%) creuen que una sacietat podria funcionar

bé amb T'aplicacié de la “violéncia gratuita® i de la “justicia per compte propi”. Al llegir

els arguments d’aquests adolescents, d6na la sensacid per les seves respostes que no
han entés la pregunta:

Centre 1 “No existinia fa violéncia”

Centre 2 *Si, pergué ho dic jo i n’ hi ha prou”
Centre 3 “Si, perqué deu ser una sola societal’
Centre 7 *Penso que no hauria tants assassinats”
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Una gran majoria d'adolescents (82,1%) creu que la societat NO funcionaria amb
l'aplicacio d’aquests principis. Hem agrupat les respostes dels partidaris del No en
quatre categories: a) la dels qui no argumenten la seva resposta (16,1%); b) la dels qui
creuen que la societat funcionaria malament (25,2%); c) la dels qui creuen que seria el
caos (48,2%) y d) la dels qui apostan per altres respostes (10,3%).

El primer grup (a) es limita a indicar la seva opini6 amb la paraula No sense afegir cap

argument o justificacié que ens permeti comprendre el sentit de la seva negativa. Les
respostes del segon grup (b) posen I'emfasis en el “mal funcionament” de la societat
en el cas que s'apliqués aquests principis. Alguns entenen per “mal funcionament”
que:

Cenire 1 “No hauna justicia”
Centre 2 *Cadascii faria ef que volgués, seria un mon sense segurefat”
“Van en contra del dret de les perscnes

Centre 3 “Seria molt injusta”

Centre 4 “Tot el mon sclucionaria problemes per insignificants que fossin a la seva
manera i molestant a la resta”

Centre 6 “Va en contra dels drets humans®

Centre 7 “Tot el mon faria les seves fleis i acabara sent un desastre”

La idea del desastre, com la del caos, és de les més utilitzades per aquells que creuen
que no és que funcionés malament una societat en la que s'apliqués la “violéncia
gratuita” o en la que la gent “es prengués la justicia pel seu compte”, siné simplement
no funcionaria (grup c). Algunes respostes parlen estrictament de caos — “seria un
caos” — (centre 1, 2, 6 i 7). Altres de desastre (centres 7 i 8), de saivatjada (centre 8),
etc .... Algunes respostes imaginen un quadre realment tragic de la societat:
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“Estariem o fots bojos o tols morts”
Centre 1 | «ytoriria motta gent”
Centre 2 “Seria un calvari,... gairebé, ja vivim aixi "__ _
“Els morts caurien d'una manera excessiva i innecessaria”
Centre 3 “No hauria ningid. La vida no pot ser aixi”
“Hi hauria molta violéncia i molts morts”
Centre 4 “No podria funcionar bé. Tot el mén aniria matanit-se pel carrer i no s'aplicaria
cap justicia bona”
Centre 5 *Tot el mén gstaria acollonit i crec que no podriem viure”
Centre 6 “No quedaria ninga vit”
Centre 7 “Seria un moén catastrofic. Som animals i agressius”
Centre 8 “Tot seria un camp de bataila”

El dramatisme d'aquestes frases posen en evidéncia l'existéncia d'un alt nivell de
conscienciacié en aquests adolescents sobre les conseqiéncies que podria tenir tant
I'as indiscriminat de la violéncia com la substitucié dels principis de I'estat de dret per
les lleis de la selva.

L'ultim grup (d) esta format per les respostes dels qui opten per altres altematives i
dels qui afirmen que “no ho saben”. Alguns simplement es limiten a escriure “no ho sé”
(centres 3 i 4). La minoria afegeix algun element més;

“No ho sé, depen de la gent”
Centre 4 “No ho sé perqué en un democracia es fa el que la majoria vol S'ha de
comptar amb l'opinié de tots”

Consideracions finals

1. La immensa majoria d’adolescents rebutja la violéncia i, més en concret,
Fassassinat, com una manera de resoldre problemes entre les persones. Opina que
no hi ha res que justifiqui la mort d'una persona per una altra.

2. En canvi, molts adolescents creuen que és normal l'autoproteccié o l'autodefensa i
sén partidaris de portar navalles a sobre com a mesura de seguretat personal. Alguns
arguments dels partidaris de 'autodefensa cauen en estereotips classics sobre els
riscos i els perills del carrer. Per la seva banda, els contraris a la possessié de navalles
utilitzen arguments pacifistes i es mostren clarament partidaris de solucionar els
conflictes a través del dialeg i de buscar la proteccid, si fa al cas, de la justicia.

3. La comprensié, i fins i tot la identificacio, de la majoria d’adolescents amb Factitud i
la reaccié dels amics de la victima prenent-se la justicia pel seu compte i intentant
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venjar la mort de I'amic, és preocupant. Aquesta actitud questiona el refius a la
violéncia manifestat en la primera pregunta d'aquest estudi de cas.

4. La reaccid dels adolescents quan se’ls demana qué farien davant d'una situacid
semblant és forga variada. Sembla que a una majoria relativa no creu que una situacié
com [a del cas els pugui arribar a passar mai a ells. En canvi un alfre sector, una
quarta part, aposta clarament per fer €l mateix que van fer els amics de la victima del
cas, prendre’s la justicia pel seu compte. Els partidaris de recérrer a la via legal estan
en franca minoria.

5. Tots els adolescents tenen alguna idea del significat de 'expressié “ull per ull, dent
per dent’, encara que, com en altres cassos, els costa definir-la amb precisié i claretat.
La immensa majoria dels que han contestat la pregunta no sén partidaris de la seva
aplicacié a I'hora de fer justicia tot | que, anteriorment molts d'ells s’han mostrat
comprensius amb ia reaccié dels amics. Hi ha, perd, una minoria d’adolescents que és
partidaria de Paplicacié d’'aquesta maxima per fer justicia.

6. També s6n majoria eis adolescents que manifesten el seu desacord amb la idea de
venjanga i de l'aplicacié d’'una suposada “llei del carrer” all marge de la llei. Segueix
havent-hi, perd, una minoria que esta d’acord amb fa necessitat de prendre’s {a justicia
pel seu compte.

7. Els adolescents tenen idees i propostes sobre la manera d’evitar drames com el del
cas. La majoria creu que es podrien evitar amb mesures legals i amb més
conscienciacid i participacié ciutadana. Hi ha, perd, un grup important que o no sap
qué s’ha de fer 0 que creu que aquestes situacions son inevitables.

8. La major part dels adolescents ha sentit alguna vegada les expressions “violéncia
gratuita™ i “prendre’s la justicia pel seu compte” perd no sempre les defineix —com ha
passat amb molts altres conceptes ¢ expressions- correctament. En canvi, si saben
interpretar-les de manera adient. La immensa majoria dels adolescents que han
contestat aquestes qilestions creuen que una societat democratica no podria funcionar
si regnes la violéncia gratuita i la gent es prengués la justicia pel seu compte. Per a
molts seria el caos.

Com s’ha pogut comprovar la complexitat del cas presentat, juntament amb una alta

densitat de preguntes i probablement el temps i el cansament acumulat en la resposta
a les preuntes del gliestionari, ha provocat algunes respostes contradictories en molts
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adolescents. En algun moment s’han manifestat radicalment contraris a la violéncia, en
altres s’han manifestat partidaris de l'autodefensa i de 1'as de navalles o han entés i
justificat la reaccié dels amics, perd també s’han declarat contraris a prendre’s la
justicia pel seu compte i a la utilitzaci6é de la violéncia gratuita. No es pot descartar que
els sentiments haguin tingut un pes important en moltes respostes en un sentit i en un
altre. Els adolescents son solidaris i moltes vegades actuen emotivament i a cop
calent. En canvi, quan reflexionen sén capagos de veure el dret i el reves de les coses
i actuar de manera més ponderada. Es pot dir que majoritariament son pacifistes i
creuen que els conflictes interpersonals s'han de resoldre de manera pacifica. Hi ha
perd un petit sector que no sembla que cregui amb aquesta solucié i que aposta per
solucions més heterodoxes i, fins i tot, violentes.
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IV. Per acabar. Qué més opines? Qué més saps?

El darrer bloc d’aquest qiestionari t& dos objectius. Per una banda, hi ha preguntes
destinades a esbrinar la procedeéncia de les opinions i dels coneixements dels
adolescents i a saber la seva opini6 sobre si 'escola o linstitut han d'ensenyar
coneixements relacionats amb el dret, la justicia i la llei. Per una altra, hi ha preguntes
pensades per completar els coneixements que tenen els adolescents de la justicia i
dels seus protagonistes. El bloc esta format per sis preguntes obertes que exigeixen
respostes de diferent naturalesa.

Pregunta 15

QuUI CREUS QUE INFORMA SOBRE LA JUSTICIA | EL DRET? DE LES
ANTERIORS INSTITUCIONS | MITJANS D’ INFORMACIO, QUI T'"HA INFORMAT MES
I MILLOR? PER QUE?

Els alumnes reben informacions de fets, persones o institucions per diferents mitjans i,
per tant, també en reben sobre el dret i la justicia. Per aixd és interessant coneixer
quin dels ambits els proporciona més informacié sobre aquests aspectes. Es tracta
d’esbrinar:

- Quines son les persones, instancies o institucions que els proporcionen
informacié referida al dret i la justicia.? Hi ha diferéncia entre centres a
I'hora de triar els ambits anteriors?

- Hi ha alguna d'aquestes persones, instancies o institucions que informin
més que les altres? Saben explicar per qué els ofereix més informacié un
ambit que la resta?

Qui creus que informa sobre la justicia i el dret?

En la primera part de la qlesti6 es demana als nois i noies que indiquin si reben
informaci6 referent al dret i la justicia a partir d’'un conjunt de sis grups o mitjans
d’informacié que préviament se'ls donen.
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Sl NO NO RESPON TOTAL
(166 alum.)
% % % %

Escola 9 54,8 40 24 35 21 166 99,8
Familia 107 64,4 25 15 M4 20,4 166 99,8
v 95 57,2 33 19.8 38 22,8 166 99.8
Amics 37 222 84 50,8 45 27,1 166 95,9
Premsa 98 59 28 16,8 40 24 166 99,8
Radio 82 49,3 41 24,6 43 25,9 166 99,8

si no respohen

|E| 1.Escola B 2. Familia 0 3. Tv O 4. Amics B 5. Premsa E6. Radiﬂ

« Familia

De les respostes obtingudes és interessant destacar com la familia (64,4%) és per
aquests adolescents la principal institucié que els proporciona informacié sobre el dret i
la justicia. Cal pensar que per als adolescents d’aquesta edat la familia és, en general,
el principal nucli on configuren les seves opinions i sabers sobre tot alld que passa a ia
societat i, per tant, reben informacié sobre els aspectes esmentats.

= Mitjans de comunicacié

Els mitjans de comunicacié constitueixen l'altra font d’informacié que esmenten els
nois i noies. Es interessant destacar que a nivell global és la premsa escrita (59%) el
principal mitjd que utilitzen, per davant de la TV (57,2%) i la radio (49,3%) que queda
a forc¢a distancia dels anteriors.

A partir d’aquestes respostes es podria suposar que en conjunt es tracta de nois i
noies bons lectors de premsa i que consideren aquest mitja fiable a I'hora d’obtenir
informaci6. Amb tot és dubtés que segueixin amb interes la informacid judicial
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d’aguests mitjans, entre altres coses perqué és bastant efimera la que ofereixen, per la
qual cosa es podria pensar que més aviat han respost d'una manera “politicament
correcta” o formal, en el sentit que deuen suposar que la premsa escrita ha d’oferir una
informacié més seriosa o vera¢ que els altres mitjans, perd no tant perqué ho
comprovin ells liegint els diaris.

= Escola

Atribueixen a lI'escola (54,8%) un paper més secundari a I'hora de saber coses sobre
el dret i la justicia per sota de la familia i de la premsa i la TV, superant només a la
radio. Es possible que aquesta manca de prioritat de 'escola pugui respondre a la falta
de tractament que hi ha respecte aquests temes. Els fets relacionats amb el dret i la
justicia passen fora de les aules, per tant no és tema de treball fonamental ni una font
d'informacid per abastar tota la complexitat de la problematica que tenen tots aquests
aspectes.

= Amics

Sorpren el paper efimer o marginal que tenen els amics (22,2 %) a 'hora de saber
coses sobre el dret i la justicia. Aquesta opinié és més molt clara si s'observa la
columna de respostes negatives. El §0,6% dels nois i noies creu que no obtenen
informacié per mitja dels amics, als que cal afegir el 27,1% que no responen la
pregunta. A I'hora de pensar en les causes d'aquesta situacié, probablement ens hem
de remetre a qué aquest és un tema amb poc atractiu i sovint mancat d'interés per als
adolescents i per tant no forma part de les seves converses habituals. Sén altres
temes considerats més propers a ells els que els permeten el didleg entre iguals a
partir dels quals van configurant opinions sobre els fets. Quan necessiten saber coses
sobre el dret i la justicia son la famllia o la premsa els llocs idonis per satisfer les seves
necessitats informatives.

a) Hi ha diferéncia entre centres a I'hora de triar els ambits anteriors?

Per identificar si hi ha diferéncia entre un i altre centre s'ha seleccionat 'ordre d'eleccid
de ies respostes afimatives anteriors:
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Centre1 |[Centre2 |[Centre3 |[Centre4 [Centre5 |[Centre6 |Centre7 |[Centre8
Escola 1* 4 2" 2 2" 4 4 3
Famllia 1* 2 3 1 2* 2 1 2
13 2 3 2" 5 2* 1 3 1*
Amics 4 5 4 6 4 5 6 4
Premsa 3 1 1 3 1 3 2 1*
Radio 2 3 3 4 3 3 5 3

(* = eleccions compartides)

» Familia (64,4%)

Solament el centre 4 selecciona la familia com a font primera d’obtencié d’informacié
respecte el dret i la justicia. Un altre cas, el centre 1, situa en primer lloc també la
familia tot i que el comparteix amb l'escola.

» |’escola (54,8)

Excepte en el cas del centre 1 ja esmentat, 'escola no constitueix en cap dels centres
la font principal d'informacié. L'eleccié es troba en la banda mitjana de les respostes,
perd per sota de la familia i dels mitjans de comunicaci6. Sembla, doncs, que els nois i
les noies no consideren que l'aula sigui el lloc preferent on aconseguir informacio
sobre el dret i la justicia.

» Els mitjans de comunicacié (premsa 59%, TV 57,2% i radio 49,3%)

Globalment s6n aquests mitjans els que després de la familia proporcionen informacio
als nois i noies.

Conveé destacar que ia premsa és elegida per 4 centres (centre 2, centre 3, centre 5 i
centre 8) en primer lloc i és el mitjd que rep més unanimitat en I'eleccié malgrat ser
superat quantitativament per la familia.
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Sorprén el paper secundari atribuit a la TV, que només és elegit en primer lloc en un
centre (centre 6) i en una altre (centre 8) compartint el loc amb la premsa.

Aquesta situacié ens podria fer glestionar el paper de la TV com a mitja informatiu.
Perd potser la hipdtesi que pot ser més rellevant és la de considerar que el dret i la
justicia s6n aspectes seriosos que es troben lluny de les preocupacions dels
estudiants de secundaria i que davant la pregunta de qui tinforma millor, F'opcié que
ells elegeixen és la que de veritat els podria informar més bé, per tant la premsa
escrita que, degut a les seves caracteristiques, té solidesa informativa i més
profunditat i els podria informar si necessitessin aclarir les seves idees.

*  Amics (22,2%)

En totes les escoles els amics ocupen el darrer lloc de les opcions triades. Aix0 ens fa
pensar que el dret i la justicia no forma part de les converses que habitualment
mantenen els nois i noies amb els seus companys.

Draltra banda, tots deuen tenir una manca d'informacié sobre el dret i la justicia, cosa
que no els permet conéixer més coses a partir del seu grup d’amics.

De les anteriors institucions i mitjans d'informacié, qui tha informat més i millor? Per
que?

En aguesta part de la glestié es tractava que diguessin quin dels ambits anteriors
creien que els proporcionava més informacié i que indiquessin els motius de l'elecci6

que feien.
centres

i 2 3 ) 5 5 7 8 Total

% % % % % % % % .
Familia 4 5 2 3 1 3 9 6 33
TV 2 K) 4 7 3 S 0 0 26
Escola 4 0 1 3 V) 1 0 1 10
Familia /Escola |0 4 1 5 0 0 0 0 10
Premsa/TV 1 3 0 0 1 0 2 0 7
Premsa 0 1 1 0 1 1 0 1 5
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Familia/TV 0 2 0 0 1 1 0 0 4
Radio 1 0 0 0 0 0 0 2 3
Fam/EscaTV |0 1 0 0 0 1 1 0 3
Fa/Esc/Premsa |0 2 0 0 0 0 0 0 2
Familia/Amics [0 0 0 0 0 1 0 0 2
TV/Radio 0 1 0 0 0 0 0 0 1
Escola/TV 0 1 1 0 0 0 0 0 1
Escola/amics 0 0 0 1 0 0 Y] 0 1
Premsa/Radic [0 0 0 0 0 0 1 0 1
Familia/Premsa | 0 0 0 0 0 0 1 0 1
TV/Radio/Prem 1
Amics 0 0 0 0 0 0 0 1 1
Totes 1 0 0 2 1 0 1 0 5
Cap 0 0 0 1 0 0 1 0 2
NR 5 8 5 1 10 1 5 14 49
Total 18 [10.8 [30 [18 [16 [9.6 [24 [14.4 [18 |10.8[14 [84 [21 [12.6 [25 [15 [166
Es pot observar en el quadre anterior 1a diversitat de combinacions que els nois i noies
trien a 'hora d’'elegir el mitja que més els informa. No es limiten, doncs, a les sis
opcions proposades siné que elegeixen conjunts d’ambits diferents. Alguns fins i tot
indiquen que la informacié la reben de tots ells:
Centre 1 “tots perqué aprens de tots els mitjans”;
Centre 4 “tots m’han informat més o menys bé".
“en general_una mica de cada grup”
Centre 5 “tots, una mica cadascun”,
Centre 7 “tots per un igual’
També hi ha alguna resposta que indica que no rha informat cap dels ambits
esmentats:
Centre 4 *a mi no mha informat ningd millor. Els meus coneixements sobre el tema que son
minsos, els he adquirit pel meu compte i sempre fent s de Ia ldgica i el respecte humad”;
Centre 7 “ningd, un aprén a veure les coses per un mateix”,

» Justificaci6 de la informacié que els proporcionen els diferents ambits

Referent als motius que addueixen s’han agrupat per ambits per tal de poder comentar
més detalladament algunes de les diferents respostes D’entrada cal senyalar que el
nombre de respostes explicatives és bastant baix, perd alguns comentaris poden
il-lustrar perfectament les idees que els nois i noies tenen respecte els diferents ambits
com a font de coneixement.
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» Familia:

La familia és qui reuneix més explicacions dels nois i noies referents a perqué

informen millor.

Una part de les explicacions fan referéncia a la familia com a nucli d’acollida, que els

educa sobre qué han de fer | sempre amb la intencid de tenir cura dels nois i noies i

aconseguir el millor per a ells. Tambe per a ells es la institucid que els mereix mes

confianga.

Totes les respostes s'expressen positivament, perd la darrera mostra una manera

d'actuar també estesa: que quan vegin un problema se n’allunyin.

Ajuda, educacié i
confianga que els
doéna

“perqué tajuden a comprendre les coses i tensenyen unes normes que shan de
complir” (Centre 1)

“perqué volen ef miflor per a m” (Centre 1)

“perqué sempre han estal els que s’han preocupat d'educar-me aquests principis”
(Centre 2)

“perqué es preocupen de mi i s0n coses essencials a saber” (Centre 2)

“perqué és el qui vol el millor per tu” (Centre 4)

“perqué és en qui confio més” (Centre 4)

“perquéd Phan educal des de petlit i han ensenyat el que esta bé i el que estd
malament (Centre 5}

“perqué m'han educat molt b&" (Centre 6)

“perqué soc bon ciufada i m'han educat ells” (Centre 7)

“perqué saben de qué va la moguda” (Centre 7)

“una gran part del que diem o fem ens ho inculca” (Centre 7)

“pergué és qui educa conjuntament amb Fescola” (Centre 7)

“perqué m’ha ensenyat a valorar, respectar, pensar jo soleta i aixf entendre les
interferéncies que em poguessin donar alires mitjans” (Centre 7)

“s6n qui et diu quins s6n els teus drets i els de Faltra genf” (Centre 8)

“perqué hi tens més confianga” (Centre 8)

“perqué és qui tha d'explicar aquestes coses” (Centre 8)

“perqué m'han dit que si hi ha algun problema passi de llary” (Centre 3)

Un altre grup de respostes dels nois i noies emfasitzen en les possibilitats de dialeg

que hi ha a la familia. Probablement aquesta institucid els ofereix confianga i aixo els

permet entendre més els fets relacionats amb aquests temes:

Nucli de dialeg

“perqué el meu pare sempre esta explicant coses d'aquestes” (Centre 1)
*t'ho explica més atentament en converses familiars™ (Centre 4)
“perqué sempre els tens al costal i és amb qui pots dialogar” {Centre 7)
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Dues respostes fan referéncia a I'exercici de professions relacionades amb el dret. El

tracte que tenen amb els familiars, I'un policia i l'altre advocat, els porta a obtenir

informacié sobre aquests temes ja que poden pariar sobre fets reais que succeeixen i

aixd és una font de coneixement per a ells:

Professié

“perqué el meu pare és policia” (Centre 1)
“un tiet meu era advocat i sempre m'explicava coses refacionades amb la justicia”
{Centre 2)

La familia proporciona una informacié clara i precisa per alguns nois i noies i aixd és

aixi perqué parlen de situacions reals i fan que aquestes siguin entenedores, ells ho

expliquen amb les seves propies paraules perqué puguin comprendre els fets:

Com ho ensenyen

“amb casos reals. M'han fet veure el que esta bé i el que esta malamen!” (Centre 4)
“perqué és qui millor ho explica i de vegades amb fets personals™ (Centre 4)

“amb fels reals” {Centre 6)

“la familia perqué el que et diuen a la TV 0 a la premsa no ho entenc per cuipa de
Jes paraules rares’ (Centre 7)

La TV és després de la familia la que agrupa un major nombre de respostes

explicatives. Una bona part dels nois i noies fan esment de la quantitat d’'informacié

que els proporciona aquest mitja:

per la
d’informacié
transmet

guantitat
que

“és la que més tinforma” (Centre 2)
“perqué hi ha més informaci6 i diven algunes coses referents al cas™ (Centre 3)

També hi ha referéncies a la qualitat de la informacié. El tractament de les explicacions

creuen que els permet entre d'altres coses adonar-se de punts de vista diferents,

proporcionar-los imatges que els permeten apropar-se als fets i detalls que fan més
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entenedores les explicacions. En tot cas sembla que a partir d'aquest mitja poden tenir
una visié clara i precisa respecte alguns fets relacionats amb el dret i la justicia:

“perqué a les noticies sempre surten coses aixl” (Centre 1)
“perqué tinforma des de les dues parts del conflicte i detalladament” {Centre 1)
“perqué es veu ol que passa a la societall (Centre 3)
per la qualitat i *perqué ho explica mes detalladament” (Centre 4)

varietat de la *perqué ho expliquen més bé” (Centre 4)
informacié que “perqueé surten més coses de politica” (Centre 5)

transmet “perqué és molt important’ {Centre 6)

“perqué pots veure les coses i s'expliquen de manera més detallada™ (Centre 6)
“perqué treuen informacié de molts llocs” (Centre 4)
“perqué es veu tof tipus de casos” (Centre 4)

Per a alguns dels nois i noies fa TV és practicament I'inic mitja que els proporciona
informacié degut a qué no consulten cap altre mitja o bé perqué és un tema poc
habitual en les seves converses tant amb els pares com a Fescola ¢ amb els amics:

*suposo que la TV perqué els meus pares no parten gaire d’'aixd” (Centre 2)
perqué no pot obtenir | “pergué no flegeixo cap diari ni escolfo la radio® (Centre 3)

informacié enlloc més | “perqué és la que miro més” (Centre 4)

“perqué és funic gue veig” (Centre 5)

Una resposta fa referéncia a que la TV informa sobre els dret i la justicia perqué ddna
veu a persones o0 casos que sén espectaculars i, per tant, €s un reclam mediatic que
proporcionara alts index d’audiéncies:

per l'espectacularitat | “perqué sempre apareixen aquells que fan sarat/ (Centre 2)
de la informacid

= Escola

L'escola és font de coneixement sobre el dret, la llei i la justicia. Un primer grup de
respostes fan referéncia a la quantitat d’'informacié que els proporciona. Aquesta idea
apareix basicament a dos centres (centre 1 i centre 3). En aquests casos,
probablement ('escola pot proporcionar-los elements de reflexid sobre el dret i la
justicia que no troben en d’altres persones o grups:
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per la  quantital | “perqué els pares saben perd els professors ho amplien perqué fenen més
d’informacié que | coneixements™ {Centre 1)

disposa “pergué hem estudiat tot el sistema de govem i ens poden informar millor” (Centre
1)

“perqué t'ho expliguen des d’'un punt de vista extens™ {Centre 1)

“perqueé sempre ens porten fulls dlinformacié sobre la justicia i els drets” (Centre 3)

També hi ha algunes respostes explicatives que atribueixen a ['escola el donar
informacié sobre els fets perqué és la finalitat propia d’aquesta institucié o perque és

I'dnica font de coneixement per alguns nois i noies ja que no consulten cap altre mitja
d'informacié:

perqué és la seval|‘perqué la seva obfigacié és ensenyar-nos” (Centre 3)
finalitat “perqué no ho llegeixo & cap lloc ni miro les noticies™ (Centre 4)

El darrer aspecte que també cal senyalar és 'explicacidé que fa referéncia a la claredat

de la informacié que els proporciona l'escola cosa que els permet aclarir les propies
idees.

[ per la claredat [ “perqué parfa sense entrebancs” (Centre 6) i

= Premsa

El darrer ambit dels proposats en el qiestionan al que els nois i noies han fet
referéncia és la premsa. S6n poques les respostes que argumenten la importancia
d’aquest mitja i probablement no es basen tant en experiéncies com a lectors sin6é per
la serietat que els ofereix la informacié dels mitjans escrits.

D’'una banda, alguns fan esment del gran nombre de noticies que reuneix la premsa;

per la  quantitat | “ perqué sunt molta informaci¢” (Centre 8)
d'informaci6 que
transmet
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També hi ha respostes referents a la qualitat de la informacié. En aquest sentit hi ha la
idea que la informacié escrita és més completa i profunda i també que la premsa és
independent, per la qual cosa es pot deduir que els sembla més correcta la informaci6
que en poden obtenir:

per la qualitat | “perqué informa sense deprendre de ningd” (Centre 2)
d'informacid que | “perqué tracta més profundament aquests temes™ (Centre 5)
transmet

No hi ha referéncies explicatives de dos ambits que es proposaven en la llista inicial.
D'una banda ca!l esmentar la radio. Probablement els nois i noies d'aquestes edats sén
poc oidors de programes informatius de radio, per tant dificiiment poden aprofundir en
Fexplicacié d’'un mitja que saben que existeix, perd no és una opcié per a ells.

D’altra banda, tampoc fan cap referéncia als amics. Ja en l'apartat anterior es va
destacar com era I'opcié menys seleccionada i aquesta situacio s’ha mantingut.
Probablement les converses amb els amics giren a I'entorn de temes més vitals per a
ells.

= Opcions diverses

Com ja s’ha senyalat en la taula quantitativa anterior, alguns dels nois i noies responen
aquesta questi6 a partir de maltiples combinatories. La majoria d’aguestes
combinacions no estan explicades en detall. Els que fan respostes explicatives
reforcen en alguns casos altres comentaris apareguts en els ambits anteriors. Alguns
exemples poden ser:

TV i premsa “és on surten més exempies i te wadones més de les coses” (Centre 7)
“perqué Uensenyen les dues cares oposades d'aquestes institucions” (Centre 7)
TV/Radio “s6n els mifjans que més informacio em donen. Perd depén del canal sén també els
més demagogics” (Centre 2)
Familia/Escola “son dels que més em fio” {(Centre 2)
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“mhan pariat més” (Centre 2}

“pergué son els que t'expliquen quin és el bon cami i es preocupen per tu” {Centre
4)

Familia/Escola/TV “perqué és amb qui passo més temps” (Centre 6)

Familia/Escola/Prems | “perqué s6n els mitjans més creibles” (Centre 2)
a

Familia/Amics ‘perqué és amb qui tinc més tracte” (Centre 4)

Escola/Amics “fescola i els amics sense adonarte’n. Amb els amics de vegades fem lligons de
justicia perqué en partent (Centre 4)

Consideracions finals

1. Hi ha diferents ambits -persones o institucions- que informen als nois i noies sobre
el dret, la llei i la justicia.

2. La familia és la institucié que més informacié els proporciona i per tant &s una font
de configuracié d'una opinié propia, és una font important a I'hora d'entendre les
representacions dels adolescents sobre el dret, la justicia i la llei. El conjunt dels
mitjans de comunicacié (premsa, TV i radio) sén l'opcio triada en segon lloc i
I'escola és la que seleccionen després d'aquests ambits esmentats. Els amics és
I'opcidé que queda relegada en darrer lloc ja que probablement no és en el grup
d’amics on es comparteixin coneixements d’aquesta naturalesa.

3. No hi ha diferéncies significatives quant als centres respecte als ambits. La familia |
la premsa sén els triats en les primeres opcions i els amics queden en darrer lloc en
tots els centres escolars.

4. La seleccid de qui els informa més ofereix un nombre important de combinacions
respecte els sis Ambits que iniciaiment se’ls donaven.

5. Les explicacions referides a per qué determinats ambits els ofereixen meés
informacid sobre el dret i la justicia aporten un ventall ample de les visions que els
nois i les noies tenen sobre persones o institucions que els permeten ampliar
coneixements.
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Pregunta 16

CREUS QUE A L'ESCOLA | A L'INSTITUT T'HAURIEN D’ENSENYAR
CONEIXEMENTS RELACIONATS AMB EL DRET, LA JUSTICIA | LA LLEI? PER
QUE? QUE CREUS QUE T'HAURIEN D’ENSENYAR?

Els coneixements sobre el dret, 1a llei i la justicia practicament no formen part de
manera explicita del curriculum per a 'educacié obligatdria a Catalunya. Tampoc es
troben en els materials curriculars més utilitzats en els centres educatius ni d’entrada
constitueixen una preocupacié per al professorat.

En alguns centres es treballen alguns d’aquests aspectes a partir de coneixements ja
classics (divisid de poders, sobirania, sufragi,...} o per la decisié d'alguns professors
que soén sensibles a determinats temes (per exemple, €l coneixement dels drets
humans). Exceptuant el que acabem d’esmentar, no hi ha una proposta concreta per al
tractament a laula de! dret, la llei i la justicia. Per aix¢ s'ha considerat interessant
congixer 'opinié dels nois i noies respecte si aquests coneixements haurien de ser
ensenyats i apresos a 'escola. Es tracta de respondre a les preguntes:

- Consideren els adotescents que haurien d'aprendre a l'escola coneixements
relacionats amb el dret i la justicia? Quines raons tenen per defensar la seva
opini6?

- Quins coneixements sobre el dret i |a justicia creuen que haurien d’ensenyar-los a
I'escola referents al dret, la llei i la justicia?
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a) Creus que a l'escola i a Pinstitut t'haurien d’ensenyar coneixements

relacionats amb el dret, la justicia i la llei?

Inicialment la questié que es plantejava als nois i noies era la seva posici6 respecte si
els haurien d'ensenyar coneixements referents al dret, la justicia i la llei:

) NO NR NV

% % % %
Centre 1 18 13 72.2 1 5.5 4 22.2 0| -
Centre 2 30 20 66.6 3 10 7 233 | 0 -
Centre 3 16 11 68.75 2 12.5 3 1875 [ O -
Centre4 | 24 22 91.6 2 8.3 0 - 0| -
Centre 5 18 7 38.8 0 - 11 61.1 0 -
Centre 6 6 12 85.7 1 7.1 1 71 0 -
Centre 7 21 13 61.9 4 19 4 19 0] -
Centre 8 25 1 44 3 12 11 44 0 -
Total 166 | 109 | 65.6 16 | 981 41 24.6 0

@si@noOnc

De la taula de resultats
anteriors se’'n pot deduir que
hi ha una necessitat
expressada en un 65,6% dels
nois i noies de que els
ensenyin coneixements
relacionats amb el dret, la
justicia i la llei. Solament un

9.6% no veuen necessari treballar aquests aspectes a I'escola i un 24.6 no es defineix

per cap de les opcions.

Es interessant I'alt nombre de respostes afirmatives recollides ia qual cosa fa pensar

que és falsa fa idea de qué els nois i les noies no estan motivats per I'aprenentatge.

Pel que aqui es pot veure, majoritariament volen aprendre uns coneixements que

consideren utils per la seva formaci6é. Caldra, doncs, afinar molt la proposta sobre qué
han de conéixer respecte ef dret, a llei i la justicia per tal de no defraudar aquests

desitjos.
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resultats finals son:

+ Quines raons justifiquen la seva opci6?

- Respostes afirmatives

exposats, tant de les respostes afirmatives com de les negatives.

Obligacid
de l'escola

Ampliar
coneixements

Informaci6
+ actuacit

Millorar
actituds

Entendre
el mén

Centre 1

-

L]

n*

Centre 2

*

*

Centre 3

-

Centre 4

*

Centre 5

Centre 6

| | k| ®] ¥ *

Cendre 7

Centre 8

* Wl % % w| *| *

| | d| #| k| # *

1. Obligacié de I'escola

oportunitat d’aprendre-la.

Les raons atribuides a l'opcidé que cada un dels nois i noies han triat sén diverses i no
son explicites en tots els casos. A continuacié presentem una sintesi dels motius

Les respostes afirmatives es poden classificar en les cinc categories que apareixen en
el quadre segient. Al tractar-se de respostes que poden ser objecte de diferents
interpretacions s’ha cregut més convenient no treballar amb dades quantitatives i
constatar solament si en els centres hi apareixen, 0 no, aquestes categories. Els

Alguns nois i noies creuen que aquests coneixements Fescola ha d’ensenyar-los
simplement per obligacié. No aporten cap altre raonament que el fet d’estar hores al
centre. Per tant, sembla que creuen que aquesta formacié ja ha d’anar inclosa o que
si, durant l'escolaritat obligatoria no s'ensenya, després ja no tindran cap altra
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Centre 2

“passem moltes hores a l'escola”

Centre 3

“perjué és la seva obligaciy”

Centre 4

*si no continues estudiant ja no saps res de res”

2. Ampliar coneixements

Un important bloc de justificacions dels nois i noies que veuen clar aprendre

coneixements referents al dret, |a justicia i les lieis fa referéncia a la necessitat de tenir

mes informacio, estar més ben preparats, la importancia de saber quantes més coses

mitlor,... Basicament la seva motivacié és sobretot Fampliacié de coneixements:

“saber-ho no va malament perd que no ratilin” *

Centre 1 “fariern més coses”,

Centre 4 *saber com funcionen les lleis”
“perqué hi ha gent que no ho té clar’;

Centre 7 “perqué és basic”,

Centre 2 “coneixement de la llei”

“tenir clara la llei del teu pais”

* Es desconeix el significat de I'expressi6 utilitzada

3. Vincular la informacié a una actuacié

Un altre grup de respostes afirmatives veu que el coneixement sobre aquests temes

proporciona informacié per si alguna vegada la requereixen en situacions personals

amb les que es puguin trobar: Si tenen informacié se suposa que podran fer front a

incidéncies amb les que es trobin. Vinculen, doncs aquests coneixements a l'acci6:

Centre 1 “saber com actuar’

Centre 3 ‘per saber qué no s'ha de fer”
“ner si alguna vegada et passa alguna cosa”

Centre 4 "perqué a la nostra edat ja ens podem trobar situacions en qué es necessiten
aquests coneixements”

Centre 6 “poder-te defensar”

Centre 7 “informacio per evitar incidents”

Centre 2 “per saber actuar’

Centre 5 “per saber qué fer si ens despatxen”
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Dintre d’aquest grup cal fer esment de les respostes de diversos alumnes d'un mateix

centre que volen informacié per poder aplicar-la a 'hora de delinquir. Creuen que si

lescola els informa seran més habils a Phora d'infringir la llei. Es possible que

aquestes respostes siguin un intent de cridar 'atencié per part d’aquests alumnes. Tot i

aixd pot ser preocupant que en aquest centre, ubicat en un barri de classes mitjanes hi

hagi aquestes opinions :

Centre 7

‘perqué aixi infringiria més la llei”
“perqué no se't quedi la policia”

4. Millorar actituds propies

Hi ha un grup de respostes que fan referéncia al tractament del dret i la justicia a

Fescola com un aspecte formatiu necessari per al desenvolupament de la persona.

Fan émfasi en I'aprenentatge de valors i no tant en 'acumulacié d'informaci6. Aprendre

valors per conéixer els propis drets i també els de les altres persones:

“aprendre a respeclar-nos”
Centre 2 “perqué és educacid”

‘perqué hem de ser persones respectuoses amb la lfei”
Centre 3 “perqué al ser joves podem rectificar”

“per aprendre a respectar la llei”
Centre 6 “quiar-nos sobre aguest tema”

‘fonamental per conviure en harmonia”
Centre 8 ‘perqué than d'educar”
Centre 4 “perque hi ha gent que no respecta els drets”

“perqué hi hauria gent que canviaria de pensament”
Centre 7 ‘perqué hi ha persones que es prenen la justicia per la seva ma”

“perqud els joves no saben el que es fan”

5. Entendre el mén i la societat

S'han classificat dins aquest grup les respostes que consideren que aguests

coneixements els servirien per entendre el mén i poder “anar” per la vida. La seva

motivacié es fixa més en la comprensié que no pas en l'aplicacié que poden tenir

aquests coneixements:
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Centre 1 ‘per entendre millor coses que passen”
“es bo saber-ho per la nostra vida”

Centre 4 “per saber com anar per la vida”

Centre 5 “important per la vida”

Centre 2 “es bo saber-ho per anar pel moén”
“conscienciar els alumnes”

Centre 7 “forma part de la societat”

- Respostes negatives

Son pocs els nois i noies que han donat explicacions a les respostes negatives
respecte si a I'escola han d’aprendre coneixements relacionats amb el dret, la justicia i
[a llei. Com en el cas de les respostes afirmatives, presentem en el quadre seglent la
tipologia de respostes donades:

No és matéria escolar | Falta de motivacié S'aprén amb la vida | Falta d’objectivitat
Centre 1
Centre2 |* * *
Centre 3 *
Centre 4 *
Centre 5
Centre 6 *
Centre 7 > *
Centre 8 (* *

1. No és la finalitat de I'escola

Algunes de les poques respostes negatives donades pels nois i noies indiquen que no
s'’han de treballar a I'escola aspectes relacionats amb el dret i la justicia perqué
aquests temes no s6n matéria escolar:

Centre 2 “no, crec que no és la seva feina”

Centre 8 “ja ens ensenyen prou”

2. Falta de motivacid

Un grup més nombrés de respostes negatives formen part de la manca de motivacié
personal per aquests temes. Solament es mouen pel propi interés i, per tant,
consideren que no &s necessari tractar aspectes relacionats amb el dret, la justicia i ia
lei:
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“Perqué no mrinteressa la justicia ni ens ha d'interessar. A la nostra edat hem
Centre 2 de fer les coses per principis. No pels castigs que la JUSTICIA ens pugui
posar”
Centre 4 “no, perqué no cal’
Centre 7 *no fa falta, si no ho aprens és pergué no vols”
“no, gracies!”
Centre 8 ‘no, perqué seria molt avornit”
“no, perqué no minferessa”

De les respostes anteriors caldria destacar ia donada per 'alumne del centre 2. No
solament rebutja coneixer coses sobre el dret i la justicia siné que considera que la
justicia és per castigar i que a la seva edat el motiu d’accié han de ser els principis i no
pas els castigs.

3. Aprendre a partir de la vida

La vida ensenya moltes coses i per a un grup de nois i noies el dret, la justicia i la llei
s'aprenen a partir de vivéncies. Per aixd no veuen necessari que des de lI'escola es
tractin aquests aspectes:

Centre 2 “no, perqud aixo ja sén coneixements que has d'assolir més endavant si vols”
Centre 3 “no, aixo s'aprén al carrer”
Centre 8 “no, perque aixé es va aprenent sof”

4. Falta d’objectivitat

S’inclouen en aquest apartat les respostes donades per dos alumnes d’'un centre que
creuen que el tractament d’aquests temes des de l'escola tindria una finalitat
manipuladora de les propies consciéncies. Davant d'aquest perill creuen que és millor
que 'escola no s'hi fiqui i, per tant, se suposa que ja aprendran per si sols el que els
calgui saber:

Centre 7 “no perqué tenganyarien a favor de lestat i de la policia”
“no perqué sempre estan reqgits per interessos politics”
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b) Que creus que t'haurien d’ensenyar?

En la segona part de la pregunta es pretenia que els nois i noies indiquessin els temes

0 aspectes relacionats amb el dret, la justicia i la llei que, en la seva opinio, s’haurien

d’ensenyar a l'escola.

El nombre de respostes recollides és baix, perd és interessant destacar-ne alguns

dels aspectes considerats pels nois i noies. Les respostes s'han agrupat també per

tematiques, tot indicant algunes de les explicacions que els nois i noies aporten:

LLAJID v F ¥ M P NR
% % % % % % % %

Centre 1 18 4 2 1 0 1 0 0 10
Centre 2 30 3 5 0 1 1 1 0 9
Centre 3 16 2 0 3 0 0 0 0 11
Centre 4 24 8 4 4 0 0 0 0 8
Centre 5 18 0 0 2 0 0 0 0 16
Centre 6 6 4 2 1 v 0 0 1 6
Centre 7 21 5 2 1 o 0 0 0 13
Centre 8§ 25 1 2 0 1 0 0 0 21
Total 166 |27 1162 (171102 | 12172 2 |12] 2 |1.2] 1 |06 1 [06]| 104 | 62.6
LL/J/D = Ueis/lusticia/Dret  V =Valors A =com actuar F = propi futur C = com resoldre conflictes

M = com és el mén, la gent

100 -

P =politica NR = no responen

IEILUJIDEVDADFICEIMUPDNR'

Com es pot constatar el nombre de respostes recollides és baix. El 62,6% dels nois i

noies consultats opten per deixar en blanc aquesta questid. Probablement, la llargada
del questionari, i el cansament, en s6n l'explicacié!

228




- Respostes referents a Lleis/Justicia/Dret (16,2%)

Una part dels nois i noies creuen que els coneixements a ensenyar sén els que fan
referéncia a la llei, els drets i la justicia. Es tractaria de demanar que se’ls facilités més
informacié tot i que matisen com hauria de ser aquesta:

“els nosltres drels”

“la justicia”

“Meis, injusticies”

“leis que hi ha i que hem de complir”

Centre 1

“el que és legal i el que no”
Centre 2 “gliestions basiques legals”
“Neis relacionades amb els joves”

“Neis”

Centre 3 “Ia justicia perqué hi ha molta injusticia amb els alumnes”

“justicia, drel, politica, lleis”

“drets importants”

“ﬂe{s més importants i drets”.
Centre 4 ":ﬁ:f com es paguen els delictes
“drets com a persones, estudiants”
“drets, justicia, injusticies”

“fleis basica”

“com funciona el mén de la justicia”
“dret, justicia, llei”

“justicia”

“drets que tenim”

Centre 6

‘qué passa si un roba a un alfre, si es peguen una pallissa, si hi ha consum
de drogues”

“justicia, drofs”

Centre 7 “com s'aplica la justicia”

“dref, justicia, llei”

“com es valoren les lfgis”

“fleis”

Centre 8 “lleis basiques”

- Respostes referents a Valors

Un grup de propostes sobre qué s’hauria d’ensenyar fan referéncia a aspectes
relacionats amb valors:

“drets humans™

Centre 1 *no ser violents”

“saber estar, disciplina, educacié”

“a comportar-se”

“comportar-se de manera sdlida, justa”
“valors”

Centre 2
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“a entendre els altres”

“com s’ha de comportar la persona i quins drets f&”
“respectar els altres i comportar-se en societat”

Centre 4 “raonar, saber escoltar’
“no violéncia’
“a respectar”
Centre 6 “la moral adequada”
“respecte cap als companys, no ser racista”
Centre 7 “respectar la llei”
Centre 8 drets humans

“tolerancia, respecte a un mateix i als aitres”

Com es pot veure es tracta de justificacions molt simples i que en alguns casos hi
manguen elements per acabar d’interpretar-les. Per exemple: la frase “la moral

adequada”, no informa sobre el significat que atorga I'alumne a aquesta expresssio.

- Respostes referents a com actuar (10,2%)

Alguns nois i noies responen demanant pautes clares de com haurien d’actuar:

Centre 1 “com actuar’
Centre 2 “el que necessiti per viure”
“com reaccionar davant les injusticies”
Centre 3 “a ser bona treballadora en el futur’
“a no prendre la llei pel nostre compte”
“qué fer en situacions d'emergéncia”
“‘temes de paperassa”
Centre 4 “com guanyar amb el minim esforg
‘el que es pot fer i el que no i el que ens podem trobar a la vida, com ens
podrfem defensar”
‘com thas d'enfrontar amb algu”
Centre 5 “per saber qué fer si ens despatxen”
Centre 6 “que per solucionar un conflicte no cal arribar a les mans”
Centre 7 “com evitar conflictes al carrer i qué fer si t'agredeixen”

Els nois i noies que aixi s’expressen estan preocupats per l'accid. Sorprén veure com

alguns fan referéncia a agressions fisiques: “no arribar a les mans”, “‘qué fer si
tagredeixen”, “com ens podriem defensar .
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- Respostes referents a propi futur (1,2%)

Soén molt pogues les respostes que podem agrupar en aguest apartat:

Centre 2 “tot el que siqui bo pel nostre futur’

Centre 8 “com sera la vida a partir dels 18”

Les respostes que aqui s'inclouen no donen excessives explicacions. Als nois i noies
els preocupa el futur i volen saber com preparar-se per ubicar-s’hi millor.

- Respostes referents a com resoldre conflictes (1,2%)

Només dues respostes fan referéncia a la necessitat que l'escola els ensenyi a
resoldre conflictes:

Centre 1 “a resoldre problemes”

Centre 2 “situacions, exemples i saber com resoldre’ls”

Es interessant constatar com alguns nois i noies ja entenen que viure suposa entrar en
conflicte amb altres, perd que aquesta situacié es una riquesa i que el que cal és ser
habil en la resolucié dels conflictes que viure amb els altres genera.

- Respostes referents a com és el mén, la gent (0,6%)

Una resposta fa referéncia al mén i el coneixement de la gent:

Centre 2 “com és el mon, la gent, perqué som egoistes, pergué no compartim, perqué
fem pagar-ho lot als altres”

Aquesta resposta reflecteix la necessitat de coneixer els altres per evitar posicions
individualistes ("no compartim”, “som egoistes”). Els altres sén, segons aquesta opini6,
els dipositaris dels nostres problemes.
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- Respostes referents a politica (0,6%)

Una resposta fa referéncia a la politica:

Centre 6 | *més politica”

Tot i que no hi ha explicacions que permetin matisar aquesta resposta, es pot veure
com la demanda de més educacidé politica tambeé apareix en aquest llistat. No és
possible matisar quins aspectes seria convenient ensenyar i aprendre perquée no hi ha
meés informacio.

Consideracions finals

1. Els nois i noies es pronuncien majoritariament respecte a que a l'escola i a
l'institut haurien d’ensenyar-los coneixements relacionats amb el dret, la justicia
i les lleis.

2. S6n capagos de justificar la necessitat d’aprendre coneixements relacionats
amb el dret, la justicia i les lleis. Les seves explicacions fan referéncia tant a la
necessitat de saber quantes més coses meés millor, perd també a les ansies
que tenen aquests nois i noies de millorar la seva actuacio, aprendre uns valors
i saber posicionar-se en el mén.

3. La majoria de nois i noies no indiquen qué voldrien aprendre a 'escola respecte
el dret, la justicia i les lieis. Una bona part de les respostes solament esmenten
aquests coneixements, perd sense dotar-los de contingut. Un petit grup fa
algunes referéncies a la necessitat que aquests indaguin aspectes meés
actitudinals que guiin la seva acci¢ tant en l'actualitat com en el futur perque
aprenguin com afrontar els conflictes que necessariament sorgeixen a partir de
la vida en comu.
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Pregunta 17

SAPS QUE ES FA EN UN JUDICI | QUI INTERVE? DESCRIU BREUMENT EL
PROCES DE JUTJAR: LES PERSONES QUE HI INTERVENEN, EL FUNCIONAMENT
DEL JUDIC), ETC. | EXEMPLIFICA-HO AMB ALGUN JUDICI DEL QUE EN TINGUIS
CONEIXEMENT.

Si bé la major part dels nois i noies no solen haver vist directament un procés judicial,
sovint hi ha una notable presencia de judicis en la TV i en el cinema. Es possible que
aquesta sigui una important font de coneixement sobre els temes judicials per moltes
persones assoleixen, en especial sobre el sistema juridic nordamerica notoriament
diferent del nostre. De tota manera, i com ja hem assenyalat en les dades generals, no
sembla que els adolescents de la nostra mostra tinguin preferéncia per les séries
televisives ni de dedictius ni d’advocats i jutges.

Al plantejar aquesta questié es pretenia esbrinar si tenien idees clares sobre els
processos judicials. Es tractava de donar resposta a les preguntes:

a) Els nois i noies saben explicar el procés que se segueix en un judici? Coneixen els
diferents agents que hi intervenen?

b) Saben posar exemples sobre alguns judicis que hagin tingut notorietat?

» Saps que es fa en un judici?

S6n pocs els nois i noies que saben explicar de manera coherent qué es fa en un
judici. La majoria de respostes eludeixen aquesta qlestio i des del comengament
esmenten nomes els diferents agents que intervenen en un judici, explicant, o no,
quina és la seva funcio.

Si es tenen en compte el conjunt de definicions es poden classificar les respostes dels
nois i noies en els grups seglients segons els nivell de complexitat que comporten:
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Nivell |

inclou les explicacions sobre qué es fa en un judici, basant-se en l'actuacié d'una sola
persona -I'acusat- 0 de diverses persones. Es tracta d'un nivell de complexitat moit
simple, basicament enumeratiu,

Nivell I} Inclou les explicacions que es fonamenten en el terme “jutiar’ a 'hora d’explicar que es
fa en un judici. Es tracta d'un nivell de complexital una mica superior ja que no es limita
a enumerar persones sind a aplicar e significat del terme juljar.
Nivell 11§ Inclou les explicacions que aclareixen que un judici és ia resolucid d'un conflicte o
problema. Es tracta d'un nivell de complexitat superior entés suposadament com
'analisi i la decisit sobre un fet
Nivell | Nivell i Nivell Il NR 1
% % Y% %
Centre 1 18 2 1 1 14
Centre 2 30 1 4 0 - 25
Centre 3 16 0 - 3 1 12
Centre 4 24 0 1 3 20
Centre 5 18 1 Q - 0 - 17
Centre 6 14 0 - 0 - 3 11
Centre 7 21 5 1 1 14
Centre 8 25 1 0 - 0 - 24
Total 166 9 5.4 8 4.8 12 7.2 137 82.5

Els resultats que apareixen
en la taula anterior indiquen
que so6n pocs els nois i
noies que indiquen saber
qué es fa en un judici, si es
tenen en compte el 82,5%
que no responen.

Les explicacions referides a
cada nivell s'expressen de

@ Nivell | 8 Nivell Il O Nivell Il @ NR

la segilent manera:
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Nivell ]

“Hi ha dues faules, la de la victima i la de l'agressor. Tols dos tenen un advocat
que els defensa. El jurat decideix si és culpable o innocent i el jutge imposa el

Centre 1 castig”
“Les dues parts del conflicte, advocats i tribunal”
“Hi ha l'acusat i el que acusa. Cadasct amb un advocat que el defensa. Hi ha un
jurat que decideix la senténcia de lacusat i el jutge que posa ordre i diu la
Centre 2 senténcia”
“Es jutja algi acusat’
Centre 5 “Cada advocat defensa la persona jutjada i els testimonis intenten descriure els
fets fins que s’amiba a una conclusié”
“Si ets pobre: Tortura si s una cosa important, confessio, judici apanyat, pena. Si
els ric: detencib, judici i libertat o fer veure que hi ha una pena”
“Es fan preguntes i ha de contestar la ventat i al cap d'uns dies el jutge diuv si la
persona és innocent o culpable”
“Es presenten les proves, els testimonis, fadvocat i el fiscal fan el seu argument.
Centre 7 El tribunal es passa la senténcia i el jutge dicta el castig o les regles”
“I 'acusat és defensal per un advocat i algu defensa a festat culpant a Facusat,
després decideix el julge, després d’haver escoftat les dues bandes”
“Et detenen, busquen proves, les donen al fiscal, les diu al jutge. El teu advocat et
defensa, el jutge decideix”
Centre 8 ‘Amb els pares que se separen, el julge diu que la mare es queda ols fills un cent

temps i el pare un aftre cert temps i si no estan d’acord s’han de fotre”

Com es pot observar, aquestes descripcions fan referéncia a I'actuacio en un judici de

diferents persones. Majoritariament indiquen que la decisi6 final la té el jutge, perd hi
ha tres respostes que indiquen el paper que hi té el jurat, o tribunal, que és el que pren
una decisié i la traspassa al jutge que és qui, finalment, diu la darrera paraula.

També s'inclou en aguest grup la definicié que fa un noi del centre 7 que diferencia
dos tipus de judici i de resolucions basades en si la persona és rica o és pobra. Si bé

la resposta és molt enumerativa, introdueix el concepte de desigualtat davant la llei
que es pot considerar d'una certa complexitat.

Nivell Ii
Centre 1 “Es sequeix el procediment de jutiar a la persona i després fer la senténcia
Centre 2 “Un judici és un acte on es jutja algi per algun fet”
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“Es jutja un fet i s'imposa o no un castig o premi al qui li és donada la rad”
“Per jutjar un delicte i donar un castig’

Centre 3 “En un judici es jutja o es recusa a un individu”
“Jufjar una persona”

Centre 4 “En un judici es jutja un cas que s'ha comés delictivament”

Centre 7 “Es jutia una persona que suposadament ha fet un delicte”

La caracteristica que tenen totes aquestes descripcions €s que per explicar qué es fa
en un judici s'utilitza el terme jutjar. En aquest cas ja no es tracta d'una resposta
enumerativa siné que pressuposen que hi ha un fet comés per algu i sobre el que cal
emetre una opinid.

Nivell Il
Centre 1 “Primer hi ha d’haver una dentincia”
“En un judici es defermina si un acusal és culpable o no, amb proves i
Centre 2 informacions
Centre 3 “Tractar d’arreglar el problema”
“S'intenten averiguar tots els fels j veure si actuen amb justicia o no”
Centre 4 “Es dicta la senténcia pel gue ha estat culpable”
“El que es fa en un judici és mirar de trobar el culpable d’un crim”
“Sintenta buscar una possible solucié”
Centre 6 “Fs tracta de solucionar un conflicte”
“Es discuteix un cas”
Centre 7 “Solucionar un conflicte”

Aquestes respostes plantegen el coneixement del que es fa en un judici a partir de la
idea de conflicte. Es tracta ja d’'una explicacié més elaborada que defuig de la
descripcié o de la enumeracid, per plantejar la problematica que suposa una
confrontacio.

¢ Quiintervé?

Aguesta questio pretenia conéixer si els nois i noies saben els noms dels diferents
agents que intervenen en un proceés judicial. No és possible quantificar percentualment

236




les respostes ja que podien enumerar tot aquells agents que recordessin. Els termes
que han aparegut sén eis seglents:

Agents Num. de | Observacions (altres termes que s’han incldés en aquest
vegades apartat)
[ Juige 66
Advocats 51 advocat de la victima, advocat de l'acusat,
Acusats 38 culpables, taula de Facusat...
Testimonis 21
Jurat 19 tribunal popular, parlament del poble, jurat popular, gent

que déna el veredicte,...
victima, perjudicat, denunciant, taula de 'acusacio,...

Acusador

Fiscal

Public

Policia
Familiars

Notari

els de seguretat
la llei

persones nomals

ent que acompanya a les dues families

=[] rofw|wim( =~

mitjans de comunicacié aclareix que aquests hi s0n si el judici és important.

De les persones que intervenen en els judicis i que els nois i noies han esmentat,
algunes fan referéncia als agents que necessariament sempre apareixen en un judici
com és el cas dels jutges o els advocats. També esmenten I'acusat, perd en canvi el
nombre dels que fan referéncia a “lacusador” €s molt inferior. Sembta que tots tenen
clar la necessitat de la preséncia del culpable que, segurament, és el que acostuma a
tenir protagonisme en les produccions audiovisuals, perd, en canvi, la persona
perjudicada pot existir, 0 no, perqué pot estar representada per algu altre.

També sén interessants les respostes que esmenten el jurat i que només en els casos
que s'inclouen en les observacions aclareixen que pot ser el tribunal popular o, també,
el que alga anomena “parlament del poble”. En tot cas aquestes respostes demostren
totes elles com el coneixement sobre les persones que intervenen en el judici els ve
pels mitjans de comunicacié ja que la practica del jurat popular és molt minoritaria i
sobretot poc assumida pel conjunt de la societat. Es, sens dubte, una infiugncia de les
pel-licules i les séries televisives nordamericanes!

Un altre aspecte interessant és el de les respostes que es donen minoritariament: la
preséncia del notari, dels mitjans de comunicacié, de la policia ¢ dels agents de
seguretat, o dels familiars i acompanyants.
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Finalment es pot destacar fa resposta que considera “la llei” com un agent que intervé
en un judici. Segurament la preséncia de la llei plana sobre tot el procés judicial, perd
sorprén que hagi estat esmentat com un dels agents.

Com es pot observar, una bona part dels nois i noies s’han limitat a I'ehumeracié de
termes relacionats amb els diferents agents judicials. Aquestes respostes
enumeratives demostren que els nois i les noies han tingut coneixement dels
processos judicials, potser pel cinema o la TV, i que han aprés una terminologia que
utilitzen guan se’'ls pregunta.

Perd una altra part dels nois i noies ha basat la seva resposta a 'hora d’explicar qui
intervé en un procés judicial en la descripcid del paper que fa cadascun dels agents.
Es tracta de respostes que es poden considerar de terminologia explicada. El nombre
d’aquestes respostes és reduit, perd son interessants tenir-les en compte perqué
permeten comprovar si aquests adolescents tenen una idea clara del paper de cada
agent en el judici. Les respostes obtingudes son les seglients:

- “Ef jutge, els advocals que defensen els seus clients, els acusals que son els
Centre 1 presumptes culpables, el jurat que déna la seva opinié i el public. Aquest tlfims es
dediguen a mirar”

- “Els advocats defensen els seus clients, el jurat opina i el jutge, jutja”
- “Hi ha lacusacié que és el fiscal i el defensor que és fadvocat defensor, el
Centre 2 regulador que és el jutge i el qui decideix la culpabilifat que és el julge o julges
populars”
- *Ladvocat defensa Facusat segons els seus arguments i proves. El fiscal l'acusa
amb els mateixos mitjans. El jutge decideix”

- “Efs advocats parlen, l'acusat explica, el jural dbéna el veredicte i el jutge
Centre 3 sentqncia" . ) ,

- “El jutge diu a Fadvocat les proves que té de qué el seu client no és culpable i les
exposa i el julge sili sembia bé, el fa culpable o no”

- “No sé gaire bé com s’ho munten. Sé que el jutge que defensa i el que culpa
exposa els seus punts de vista, que es fan moltes prequntes i declaracions i que
el tribunal decideix qui té la rad”

- “Es jutja un acusat i aquest s’ha de defensar argumentant la veritat”
- “Els advocats van fent preguntes a Facusat o als testimonis i el jutge amb Fajuda
Centre 4 del tribunal pren una decisio”
- “El jutge és qui junt amb el jurat decideix si és culpable 'acusat. Hi ha advocats
per la victima i per Facusat”
- “Hi ha un advocat defensor que defensa Facusat, un julge que dicta senténcia,
un advocatl acusador que demostra que és culpable i ef tibunal que declara
innocent o culpable”

- * Més o menys primer surt 'acusat, després el jutge i el jutge dbéna pas a qué els
Centre 6 defensors puguin defensar i expliguin els seus arguments, després es jutja i
s’'acaba”

- “El jutge que dicta senténcia segons unes proves, Fadvocat defensa els implicats
i els implicats s’ho miren”
- “L'acusat té un represontant (la defensa). Porten el declarant i intervé en el
judici. L'altra banda tambe té representants igual que laftre”

Centre 7
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En aquestes respostes ens demostren que aquests nois i noies saben identificar el
paper, la funcié, dels diferents agents que intervenen en un proces judicial i, per tant,
son capagos de reconéixer les finalitats que en el judici persegueix cadascun
d’aquests agents.

Novament es fa palés que el coneixement el tenen per haver vist pel-licules ja sigui a
la TV o al cinema. Aixd queda demostrat en expressions com les que indiquen que
“...public. Aquest alfims es dediquen a mirar’, o bé els que esmenten una banda i
F'altra, per tant una disposici6é de I'espai d’acord a com ho veuen en primer pla a les
pel-licules o bé el que indica I'aparicié dels diferents agents en el temps: “...primer surt
l'acusat, després el jutge i el julge dona pas a qué els defensors puguin defensar i
expliquin els seus arguments, després es jutja i s'acaba”. Aquesta darrera resposta és
gairebé la sequiéncia d’una filmacio.

« Exemples d'algun judici

El nombre d’exemples de judicis que els nois i noies recorden és molt baix.
Probablement la manera com estava formulada la pregunta en el seu conjunt, en la
que hi havia diverses questions per respondre, els va suposar una excessiva dificultat
per la qual cosa el que van fer va ser ometre qualsevol referéncia a I'exemplificacié
que se’'ls demanava. Tot seguit s’exposen la totalitat dels exemples recollits:

Centre 1 -“Ho hevistala TV
- “Un accident de cotxe, un anava molt de pressa i s'ha safta t un stop i ha xocat
Centre 2 amb faltre que estava respectant la llei®
- “A la peliicula Philadeiphia hi ha un judici perqué despatxen a un treballador per
tenir la SIDA”
Centre 3 - “El del banc que va venir a descomptar tols els diners al meu pare”
- *Els judicis de les pel.lfcules”
Centre 4 - “El cas de la M. Angels Feliu, la farmacéutica d'Olot”
- “Quan et despatxen de la feina sense el per qué”
Centre 6 - “Ho he vist algun cop per TV”
Centre 8 - “Quan es separen els pares”

Dels nou casos esmentats pels nois i noies cinc fan referéncia a casos de ficcid que
han vist per la TV o el cinema. Els altres quatre sén vivéncies més 0 menys personals:

separacid dels pares, quedar-se sense feina, problemes bancaris del pare 0 bé un
accident.
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El nombre tan petit de respostes aconseguides no permet fer generalitzacions
respecte als exemples esmentats.

Consideracions finals:

1. La primera constatacié que cal fer és el baix nombre de respostes obtingudes en
aquesta pregunta. Probablement els diferents aspectes que hi havia inclosos no
facilitaven una resposta amplia i estructurada. També la llargada del questionari i el
temps que portaven contestant-lo sén factors a considerar.

2. Els nois i noies expliquen el procés que se segueix en un judici segons diferents
nivells de complexitat. En un nivell simple, explicacié es basa en la descripcié de!
paper que hi tenen els diferents agents. Les respostes més complexes sén les que
esmenten que un judici és el fet de “jutjar’ o bé plantegen que es tracta de la
resolucié d'un conflicte.

3. L'explicacié que els nois i noies fan de qui intervé en un judici és majoritariament
enumerativa dels diferents agents que hi participen. Coneixen el nom dels agents
segurament no tant per 'experiencia directa com per haver visionat judicis a la TV o
al cinema.

4. Hi ha poques respostes que expliquen quina és la funcid dels diferents agents que
intervenen en un judici i també es fa palés que el coneixement els ha arribat a
través de pel-licules o séries televisives.

5. A I'hora de posar exemples sobre judicis les respostes obtingudes mostren que hi
ha un repartiment entre els que n’han tingut coneixement per la TV o el cinema i els
que exposen judicis a partir d’exemples basats en vivéncies propies, amb un cert
avantatge a favor dels exemples facilitats pels mitjans de comunicacié.
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Pregunta 18

CONEIXES ALGUNA PERSONA QUE HAGI TINGUT TRACTES AMB LA JUSTICIA?
PER QUE N’HA TINGUT? QUE HA HAGUT DE FER? QUI L’'HA AJUDAT O
ASSESSORAT? COM HA ACABAT LA SITUACIO?

Aquesta questié, que inclou diversos apartats, intenta esbrinar si el dret i la justicia
constitueix un terreny proper, formen part de les vivéncies dels nois i hoies consultats
o bé, contrariament, se’'ls senten distants. Per aixd s'inicia la pregunta demanant si
coneixen alguna persona que hagi tingut relacié amb la justicia.

Se suposa que en aquesta pregunta exposaran casos que han estat significatius o
impactants per a ells. Potser que ells mateixos en siguin els protagonistes, tot i que és
possible que no vulguin evidenciar aquesta situacid, per la qual cosa la pregunta esta
formulada perqué expliquin situacions rellevants amb les que es poden haver trobat
gent del seu entom més proper: familiars, amics, companys,... en definitiva gent
intimament lligada a la seva vida. Es tracta de respondre a les preguntes:

a) Els nois i noies consultats han tingut experiéncia directa amb temes referents a la
justicia? Parlen d'experiéncies amb la justicia que han tingut altres persones
relacionades amb el seu entomn proper (familiars, amics, companys,...)?

b) Hi ha elements de coincidéncia amb els fets que exposen? Solament fan referéncia
a fets delictius? A quin tipus de fets delictius fan referéncia?

 Coneixen alguna persona que hagi tingut tractes amb la justicia?

El primer aspecte que cal esbrinar és si els nois i noies han tingut relacid amb
persones del seu entorn amb experiencia directa amb la justicia.

Sl NO NR NV
% % % %
Centre 1 18 8 44.4 1 5.5 9 50 0 -
Centre 2 30 11 36.6 7 23.3 12 40 0 -
Centre 3 16 7 43.75 6 375 3 18.75 0 -
Centre 4 24 15 62.5 4 16.6 4 16.6 1 4.1
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Centre 5 18 2 11.1 1 55 15 83.3 0
Centre 6 6 6 428 7 50 1 7.4 1]
Centre 7 21 11 52.3 2 9.5 8 38 0
Centre 8 25 5 20 6 24 13 52 1
Total 166 65 39.1 34 20.4 65 391 2 1.2

Lmsur«o CINR ONV

Els resultats que apareixen en la taula anterior indiquen que els nois i noies tenen una
experiéncia relativa respecte a la justicia si atenem al 39,1% de respostes afirmatives

recollides.

Novament succeeix que el nombre de respostes negatives (20,4%}) i de no respostes

(39,1%) supera amb escreix les respostes afirmatives. En determinats centres (centre

5, 8 0 1) més del 50% dels nois i noies han deixat sense resposta aquesta questid.

De nou sembla que e! cansament, 'extensié del glestionari i les ganes d’acabar sén

I'explicacié més plausible als resultats d'aquests centres.

¢ Qui ha tingut tractes amb la justicia?

Vam considerar interessant esbrinar si en la relaci6 amb la justicia parien d'elis

mateixos, d'alguna persona del seu entom proper o bé ho fan en abstracte, sense

precisar de qui es tracta. Solament es consideren ies respostes afirmatives del quadre

anterior:

respostes expliquen expliquen experiéncia | no fan referéncia a cap NR |

experiéncia propia | d'un familiar o amic persona concreta
% % % %

Centre 1 8 1 12,5 2 25 4 50 1 12,5 |
Centre 2 1 0 - 5 454 6 54,5 0 -
Centre 3 7 0 - 2 28,5 5 71,4 0 -
Centre 4 15 0 - 4 30,7 9 69,2 2 15,3
Centre 5 2 0 - 0 - 2 100 0 -
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Centre 6 6 0 - 0 - 6 100 Q -
Centre 7 11 0 - 1 9,09 9 81,8 1 9,09
Centre 8 5 Q - 1 20 4 80 0 -

Només una de les resposta dels nois i noies consultats manifesta explicitament haver
tingut experiéncia directa amb la justicia. Es tracta d’'un atropellament que va sofrir. Hi
ha un grup que esmenta que algun familiar o amic ha tingut relacié amb fets judicials,
perd la gran majoria explica la seva relacid a partir de fets atribuibles a terceres
persones.

Tot i indicar que els fets amb la justicia passen als altres, alguns detalls dels que
expliquen ens fan pensar que la vinculacié amb els fets que exposen no és tan aliena
a ells. Sembla una reaccié légica voler preservar I'anonimat i no fer publicitat
d’aquesta relacis.

a) Per qué ha tingut tractes amb la justicia?

L'altra part de la qlestié planteja quin tipus de fets sén els que els nois i noies
relacionen amb la justicia. Només s’han considerat en aquesta part de la pregunta les
respostes afirmatives del primer apartat;

Transit | Maltracta- | Dro- | Politi- | Roba- [Actes [ Delict | Rel. Rel. Divor- | Sense
ments ga ca tori van- perso- | Profes- |amb ci Clas-
ddics nals | sionals | propie- sificar
tat
Centre 1 2 3 0 0 2 1] 0 0 0 0 0
Centre 2 5 1 1 1 0 0 0 2 0 0 1
Centre 3 2 0 1 0 0 0 3 0 0 0 0
Centre 4 3 0 1 0 0 1 4 0 3 0 1
Centre 5 0 0 0 0 0 Q 2 0 0 0 0
Centre 6 1 2 0 0 1 1 ] 0 0 1 0
Centre 7 0 0 1 1 2 2 1 0 1 1 1
Centre 8 0 0 2 0 2 1 0 0 0 [} 0
13 [ [ 2 7 5 10 2 4 2 3
s Transit

Els temes relacionats amb el fransit sén els que agrupen un nombre més alt de
respostes dels nois i noies. Les caracteristiques de les respostes agrupades en
aquesta tipologia son les que es relacionen en el guadre segient:

Transit - accidents
- atropellament
- delictes administratius

- imprudéncia conduint

- NN~
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1 - conducdi6 il-legal

Respostes Totals 13

El grup més nombros de respostes fan referéncia a accidents ja sigui soferts per algu o
per haver-los causat: “accident de cotxe”, “la meva germana, la van atropellar i el cotxe
es va donar a la fuga”, “El meu pare amb un problema d'accident de moto”, “per
atropellar una persona pel carrer’, - “per accidents”, “els meus pares per culpa d'un
accident “perqué va lenir un accident”. Es probable que per la quantitat d’accidents
que hi ha aquest aspecte sigui el que els nois i noies veuen amb més freqiiéncia en la

seva vida quotidiana.

Alguns esmenten també fets que es poden considerar més delictius ja sigui per
incorreccions administratives: “per no portar els papers del cotxe” , “per anar sense
flicéncia de mofo”. En aquest darrer cas no s’explicita si era un oblit o bé era que no
tenia la llicéncia que es requereix per a la conduccid d’aquest vehicle.

Finalment, cal destacar la resposta: “per imprudéncia conduint”, Convé destacar com
aquesta resposta considera un delicte actuar de determinades maneres al conduir un
vehicle.

e Maltractaments

Una altra tipologia de casos inclou les situacions relacionades amb els maltractaments.
En el quadre adjunt es relacionen les caracteristiques que els atribueixen:

Maltractaments - maltractaments fisics i psicoldgics
- baralles

- pegar a un menor

D2 N W

Respostes totals

Alguns dels maltractaments que esmenten son baralles, tot i que no se sap entre qui
es produien: ‘per una baralla”. Probablement les respostes que més sorprenen son les
que fan referéncia a abusos d'una persona sobre una altra: “ha estat maltractada
psicologica i fisicament’, ‘per mallractaments”, ‘per mallractaments, pegar a un
menor’.
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e Droga

Tot i tractar-se de respostes que es produeixen gairebé ailladament en diferents
centres, en sis casos la droga és el fet que posen com exemple a Fhora d'indicar la
relacié que coneixen amb la justicia. Les caracteristiques dels casos que exposen son:

Droga 3 - trafic
1 - robatori i trafic
1 - assumpte de drogues
1 - fumar

Respostes totals 6

En alguns casos no s'especifica quin és el problema al que fan referéncia: * per
assumpte de drogues”. També una altra resposta fa referéncia al consum de drogues,
encara que sense indicar si és ell, o ella, el consumidor o bé esta parlant d'altres
persones: ‘per fumar porros, perd no em preoccupa, €s normal”. En tot cas nomes
indica que aquest fet no és una preocupacio.

El grup més important d’exemples sén eis referents al trafic de drogues. Sembla doncs
que aquest és un delicte proper a alguns dels adolescents consultats: “trafic de
cocaina amb els Estupa”, “per robar i passar droga”, “un noi del barri va ser acusat de
transportar droga en un camio i el van detenir al Marroc”, “narcotrafic’.

¢ Politica

Només dos casos esmenten la relacié que han tingut amb |a justicia a partir de fets
politics:

Politica 1 - ideologia politica
1 - sense especificar
Respostes totals 2
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La resposta que es considera sense especificar és la que diu: “per politica”. L'altra

resposta fa esment dels problemes “politics” d'un familiar durant I'época de la
dictadura: “una tia, per culpa d’en Franco, per ser roja” .

+» Robatori

Alguns nois i noies fan esment d’'un robatori com a exemple de cas relacionat amb la
justicia:

Rabatori 6 - robatoris diversos realitzats per les persones de les que paren
- haver sofert un robatori

=

Respostes tolals 7

Una resposta especifica el robatori que va sofrir una persona coneguda: ‘a /fa meva
veina Ii van robar la bossa”. Els altres casos esmenten el protagonisme de les
persones de {es que parien, per tant es tracta de joves que han delinquit: “per
conflictes de robaton”, “per haver robat”, “per agafar una moto”.

e Acles vandalics

Els actes vandalics sén una de les altres situacions que alguns nois i noies esmenten,
tot i que de manera aillada en 4 centres:

Actes vandalics - fer foc
- actes vandalics sobre objectes
- actes vandalics a persones

- armes

=t = N —

Respostes totals

Sorprén el tipus d’actes vandalics citats. De ben segur que constitueixen una realitat
pels nois i noies que els esmenten: “per fer foc”, “per fer acles vandalics”, “terrorisme,
disturbis, pintades”, ‘per portar navalla”, ‘per frencar coses i pegar a gent’. Son
preocupants les expressions: “terrorisme”, “pegar a la gent’, “portar navalla”. També és
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esfereidor que algun d'aquests adolescents esmenti el “fer foc” com el que recorda i
relaciona amb la justicia.

+» Relacionats amb Pactivitat professional

En dues situacions s'esmenta que la relacié amb la justicia ve donada perqué les
persones tenen la professié d’advocat:

{ Relacions professionals 2 - exercici de |a professié d'advocat 1
| Respostes totals 2

Les dues respostes corresponen al centre 2. S6n significatives del nivell
socioecondmic dels nois i noies que hi assisteixen: “si perqué eren advocats”, “si
perque és advocat’.

¢ Fets relacionats amb la propietat

Alguns fets tenen relacié amb la propietat de terres o amb [a venda i construccié de
pisos:

relacionats amb la 2 - terres

propietat 1 - construccié inadequada
1 - venda de pis

Respostes totals 4

Tres dels casos relacionats amb les terres i la propietat s'esmenten al centre 4, una
localitat que es pot considerar semiurbana. Sobta que els problemes siguin relacionats
amb la construccié i venda de pisos i solament en un cas es faci referéncia a la
propietat de terres, suposadament agraries: “e/ meu pare, perqué segons un client diu
que li va fer la casa malament i el va denunciar’, “el meu avi per temes de terres”, “per
problemes amb la persona que els va vendre el pis”. Un conflicte per la propietat de la
terra, també és un referent per a un dels nois ¢ noies d'una escola de Barcelona:
“robatori de terres” (centre 7)
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» Divorci

En dos casos s'exposa que el divorci és el fet que relacionen amb la justicia:

%orci 2 - divorci ]
2

Resposies tolals

Tot i que els divorcis sembla que haurien de ser un aspecte ja habitual en la vida dels
adolescents —per vivéncia propia en algun cas, per coneixement directa en altres-
aquests nois i noies, només I'esmenten sense donar meés explicacions: “per tema de

n o

divoreis®, “perqué es van divorciar.

¢ Diversos delictes personals

S’inclouen en aquest grup casos i exemples d'una gran diversitat i que no es poden
classificar en cap dels grups anteriors:

- acusacions

- situacions personals

- cagar lloros

- embrutar la imatge d'una persona
- comprar

- diners

Delictes personals

RV G W N 11

Respostes totals 10

En alguns casos no és possible esbrinar qué és el que va passar en el fet que relaten:
“per cagar lloros”, “el meu tiet, per situacions personals”, "per comprar una cosa’, “per
diners”. S'expliciten una mica més fets com: “perqué el culpen d'alguna cosa que no va
fer”, “per embrutar fa imalge putblica d'una altra persona’, “efs meus pares perque van
ser denunciats”, “els meus pares, els van acusar d’'una ‘mentida’ irraonable i sense
sentit’. No és possible fer altres comentaris perqué en zalguns casos no hi ha
possibilitat de relacionar-los més enlla dels fets que exposen.

s Sense classificar
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En algunes respostes els nois i noies exposen una barreja d'exemples relacionats amb
la justicia. S'inclouen en aquest grup ja que per la varietat que ofereixen no és possible
comptabilitzar-los en cap dels grups anteriors:

sense classificar 4 - barreja de delictes

Respostes totals 4

Els fets inclosos en aquest grup sén. “per imprudéncies, per diners, per terres’,
“cremar caixers, afracament, trafic de drogues, agressio, vandalisme”, “per baralles i
robar’, “delingtients, treballadors, assassins. Tot tipus de gent en pot tenir’ (es refereix
a problemes amb la justicia).

b) Qué ha hagut de fer? Qui 'ha ajudat? Com ha acabat la situacio?

La resposta que els nois i noies havien de donar a aquestes qliestions servirien per
entendre si tenien clar el procés a seguir quan calia recorrer a l'aparell judicial per
resoldre els confiictes.

No ha estat possible contemplar aquestes respostes de manera conjunta ja que no té
sentit comptabilitzar quants nois i noies esmenten que cal recérrer a un advocat quan
hi ha un problema amb la justicia si no es t& en compte quin és el problema al que fan
referéncia, quina solucié va tenir, com va acabar, etc.

Per aquest motiu s’ha optat per analitzar en profunditat un dels aspectes que ha tingut
més rellevancia en la resposta anterior. Es tracta del transit. Sobre aquest tema s’han
recollit les respostes donades als diferents apartats i s'analitzara la ldgica intema que
els nois i noies expressen.

s
Centres Cas f(it:’? ha hagut de| Qui I'ha ajudat? Com ha acabat?
Accident cotxe denunciar advocat qui ens va donar el cop
Centre 1 va haver de pagar per fer-
me mal
Centre 2 Accident cotxe presentar advocat no ha servit de res
denuncia
Atropellament advocat i pares bé, la dona que la va
atropellar ja no t& carnet

de conduir




Atropellament advocat i pares bé, la dona que la va
atropellar ja no té carnet
de conduir

Accident de moto|explicant qué va| advocat amic, | va guanyar el pare

del pare ocorrer especialitzat en

accidents

Atrapellament pagar uns diners | advocat bé, amb uns quanis
diners de menys al hanc

Accident denunciar al | signes il-legibles {podria | no se sap encara

propietari ser una companyia
d’assegurances)

Accident omplir papers madrastra de faltra|Bé

Centre 4 - persona -
Accident buscar advocat ijla seva gemana ijguanyant (de moment
anar a judici I'advocada encara hi és)
Centre 6 | Accident anar als jutjats advocat als jutjats
Centres [ Cas Qué ha hagut de fer? | Qui I'na ajudat? Com ha acabat?
Centre 1 Conducci6 ii-legal | pagar el meu tiet que sap|paganti sense carnet de
d'aquestes coses conduir
Falta liicdéncia | pagar pares be, ha pagat i ja esta
moto
Centre 3 | No portar papers]anar a judici i dir que | advocat culpable
cobxe aquell cotxe no era
robat
Centre 4 Imprudéncia pagar diners i amest|no hosé pagant i fres mesos
conduint del camet de conduir sense carnet

Probablement el gran nombre d'incidents que la mobilitat genera fa que aquesta sigui

una via aparentment ‘normal’ d’aproximar-se a la justicia entre els nois i noies
consultats.

S’han dividit els fets que els nois i noies expliquen relacionats amb el transit en dos

grups. En un hi ha els que fan referéncia a la sinistralitat: accidents i atropellaments.

En [altre grup hi ha els fets que es podrien considerar delictius en major 0 menor grau

com la conduccié il-legal o les imprudéncies conduint, entre d’altres.

Fets relacionats amb la sinistralitat

Els fets considerats com a sinistres s6n els més nombrosos i en forga casos s'indica

que en P'incident s’hi ha vist implicat alguna persona molt vinculada al qui explica el fet

(germana, pares,...). Es de suposar, doncs, que aquests judicis els veuen com un fet
habitual i no hi atribueixen cap transcendéncia. Senzillament, es tracta d’establir qui té

la ra6 i que es convinguin &ls costos generats.




Majoritariament les respostes dels nois i noies referents a qué s’ha hagut de fer per
resoldre l'incident descrivuen que, en primer lloc, han hagut de denunciar el sinistre:
presentar una dendncia, explicar el que ha succeit o omplir papers.

Hi ha una resposta una mica sorprenent que indica que ha hagut de “pagar uns
diners’. Sembla que no hagi entés el procés sobre que fer amb la resolucié del cas.
També en una altra resposta no es fa esment del procés seguit siné Unicament de! lloc
on es pren la darrera decisid. La solucié i fa manera com acaba el cas és anant als
jutjats.

En la questid referent a quines persones ajudaven en la resolucié del cas hi ha una
resposta majoritaria: els advocats s6n els que col-laboren en buscar solucions. Alguna
vegada hi afegeixen l'ajuda d'alguns familiars {pares, germana, madrastra) ¢ bé unes
sigles que si bé no sén identificables podrien correspondre a les d’'una companyia
d’assegurances.

Finalment, a 'hora d'explicar com ha acabat el cas hi ha una dispersié notable en les
respostes. Hi dominen aquelles que consideren que el cas ha acabat “bé”, és a dir
quan el que ha provocat el sinistre &és castigat per l'incident que ha causat. Els castigs
son pagar una quantitat o la retirada del carnet de conduir. Solament en una de les
respostes que s’indica que ha acabat bé, el pare que devia ser el causant del sinistre
ha hagut de pagar i, per tant, té “uns quants diners de menys al banc’.

També hi ha respostes que indiguen que el cas encara no ha acabat o un altre que
explica que malgrat la presentacié de la dendncia i la col-laboracidé d'un advocat, tot
aixd “no ha servit de res”.

- Delictes relacionats amb el transit

S'inclouen en aquest grup alires fets que es poden qualificar com a delictes
administratius (falta llicéncia per conduir una moto, no portar papers en el cotce} i uns
altres de molta més transcendéncia sobretot perqué no sdn massa habituals com el
d'imprudeéncia a I'hora de conduir o la conducci6 il-legal.

En aquests casos, hi ha la mateixa resposta tant en 'apartat de qué ha hagut de feri el
de com ha acabat el cas. El que es destaca en una i altra qlesti6é és haver de pagar o
retirada del carmnet o les dues coses a la vegada. També és curibs com només una
resposta de les quatre classificades en aquest grup esmenta I'advocat com la persona
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que ajuda a resoldre el conflicte. En les altres respostes o no se sap o bé és algun
familiar qui ajuda a resoidre ei confiicte.

Consideracions finals

1. Una part dels nois i les noies que han respost la pregunta indiquen conéixer
persones del seu entorn que han tingut relacié amb la justicia. Tot i aixd el nombre
de respostes negatives o els gque eviten respondre es superior a la dels que afirmen
haver tingut contacte amb persones implicades en algun procés judicial.

2. Solament en un cas es relaciona un fet personal amb un proc¢és judicial. En la resta
de respostes els nois i noies parlen de familiars, amics o bé de terceres persones.
Els fets judicials s6n en aquests ¢asos fendmens en els que es troben implicats
altres persones, no ells mateixos.

3. Els nois i noies que han respost afirmativament esmenten una gran diversitat de
temes relacionats amb la justicia. El més destacat és el que fa referéncia a
conflictes de transit, tant pel que fa a aspectes relacionats amb la sinistralitat com
els que es poden considerar propiament delictius (imprudéncies, conduccié il-legal,
manca de llicéncia,...).

4. Els nois i noies que han respost afirmativament saben explicar el procés seguit per
resoldre el conflicte plantejat pel que fa a aspectes relacionats amb la sinistralitat en
el transit. També tenen clar que els advocats sén preferentment els que ajuden a
resoldre els casos.

5. En relacié amb les respostes referides a aspectes delictius relacionats amb el
transit, no esmenten la intervencié dels advocats a I'hora de resoldre els conflictes.
També tenen una certa confusié entre el que és propiament el procés seguit i la
solucié final del cas. Solament fan referéncia a les sancions que han d’assumir
{pagar i retirada del camet).
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Pregunta 19

SAPS D'ALGUN JUDICI IMPORTANT QUE HAGI CRIDAT L’ATENCIO DE LA
PREMSA | DE LA COMUNITAT? QUIN? QUE O A QUI ES JUTJAVA?

Alguns judicis tenen un notable ressd mediatic degut a qué el fet jutjat t& una notable
transcendéncia social ja sia per la gravetat dels fets o per la seva espectacularitat,

entre d'altres. Es per aixd que una vegada arriba el judici es reviuen els fets que el van

motivar i en alguns casos hi ha un notable seguiment de les diverses fases del judici

aixl com de les persones que hi intervenen.

En aguesta pregunta s’intenta esbrinar quin coneixement tenen els nois i noies sobre

diferents judicis. Es tracta de respondre a les preguntes:

a) Coneixen judicis de fets importants apareguts en els mitjans de comunicacié i

destacables per |la seva relievancia social?

b) Solament esmenten els judicis que han tingut transcendéncia mediatica? Tenen

coneixement d’altres judicis que es poden qualificar de “menors™?

¢) Tenen coneixement de qui i qué es jutja?

a) Coneixen algun judici?

En primer lloc es tracta de saber quants nois i noies responen aquesta questio i si les

respostes donades poden considerar-se com a valides.

Centre Total St NO NR NV
alumnes
% % % %

Centre 1 18 5 27.7 2 11.1 10 55.5 1 5.5
Centre 2 30 9 30 8 266 13 43.3 0 -
Centre 3 16 4 25 6 37.5 3] 375 0 -
Centre 4 24 8 33.3 11 45.8 3 12.5 2 B.3
Centre 5 18 1 5.5 2 11.1 15 83.3 0 -
Centre 6 6 3 21.4 9 64.2 2 14.2 0 -
Centre 7 21 4 19 4 18 10 47.6 3 14.2
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|l

[ Centre 8 25 2 8 3 12 20 80 0 -
| Total 166 36 216 45 27.4 79 475 6 36

-
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La primera reflexi6 que suggereix aquest quadre de dades és el baix nombre de
respostes afirmatives. En efecte, solament un 21,6% dels nois i noies indiquen
coneixer algun judici famoés a partir de la premsa o de la realitat. S6n molt més
nombroses, doncs, les respostes negatives (27,1%) o les que simplement han obviat
qualsevoli tipus de contesta (47,5%). També es refiecteixen en el quadre fes respostes
considerades no valides (3,6%).

Segurament, com ja hem anat assenyalant en les preguntes anteriors, I'extensio del
quiestionari pot tenir aigunarelacié amb aquet fet: ja feia estona que els nois i noies
treballaven en un qliestionari extens i alguns volien acabar d'una vegada.

També es pot pensar en el desconeixement gue tenen sobre sobre temes relacionats
amb el dret i Ia justicia. No s6n aspectes massa atractius pels nois i noies d’aquesta
edat i, per tant, possiblement els obliden amb facilitat.

b) Quin judici coneixen? A qui es jutja?

La seglent questié feia referéncia a qué indiquessin els judicis coneguts pels nois i
noies fos pel seu ressd mediatic o per I'impacte social generat. També s'inclou en
aquestes dades la persona a qui es jutjava.

Només s’han considerat en aquesta part de la pregunta les respostes afirmatives de
l'apartat anterior: 36 de les quals 5§ persones no responen ara, amb la qual cosa el total
de respostes d’aquesta pregunta és de 31.
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Tipus de nombre de Judici A qui es jutja
judici respostes
judicis 7 22,5 |- CasOlot - es jutja a segrestadors i complices
mediatics de! segrest (1 resposta)
2 6.4 |- pena de mort d'un espanyol als EEUU | -un assassi
3 9.6 |-CasMalaga - padrina de la noia assassinada /
amiga de la mare
1 3.2 |- Cas Alcasser
judicis 1 3.2 |- illegalitzacit de Batasuna - als seus militants
politics 3 9,6 |- cas Pinochet
1 3,2 |-cas AlQaeda
1 3,2 |- Bill Clinton
1 3,2 |- cas Scala
judicis 1 3,2 |- banquers que van estafar
economics 1 3,2 |- estafa d'importants
1 3,2 |- Gescartera
judicis 1 3.2 |- lapidaci6 d'una dona
religiosos
judicis 1 3,2 |- home innocent que va passar molis
particulars anys a la prest
significatius 1 3,2 | - assassins, terroristes, franquejadors,
estafadors
1 3,2 |- home que va matar una nena
1 3,2 |- noia que van assassinar fa quatre
anys
1 3.2 |- mortd'una noia
1 3.2 |- assassi que havia matat a algu
1 3,2 |- Golf del Prat
Total 31

= Judicis mediatics

El quadre anterior reflecteix el nivell de coneixement que els nois i noies tenen sobre
fets judicials. Es important destacar en primer lloc 'impacte que tenen els judicis amb
transcendéncia mediatica en els joves. Probablement cal esmentar el judici del cas
d’Olot (22,5%) que és el que ha rebut un nombre més gran de referéncies degut a
I'impacte que el fet va tenir en la societat, per la seva durada i també per la proximitat
dels llocs on es van esdevenir els fets. Hem de tenir present, tambeé, que es va produir
una certa simultaneitat respecte el judici i els moment en qué s'efectuava la recollida
de dades. Cal suposar, doncs, que les créniques diaries als mitjans de comunicacié
van impactar a tothom i també als nois i noies gue responien el gliestionari.

De la resta de casos d'aquest bloc, cal esmentar d'una banda el cas Malaga
(“l'assassinat de la Rocfo") esmentat en un 9,6%. Va tractar-se d'un cas espectacular
sobretot perqué es van barrejar aspectes relacionats amb el propi succés i la vida
privada de la suposada sospitosa. D'altra banda, també el cas de l'espanyol
condemnant a mort als EEUU i posteriorment deixat en llibertat (6,4%) que va tenir
també una forta campanya mediatica. Segurament als nois i noies els va sobtar el fet i,
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especialment, la posterior posada en llibertat de 'acusat que evidenciava la necessitat
de proves fiables per portar a terme una condemna com aquesta.

L'altre cas inclds en aquest grup , el d'Aicasser, ha estat esmentat només en una
resposta i, per tant, és poc rellevant dins el conjunt, probablement degut a la llunyania
dels fets (més de 10 anys).

= Judicis politics

El judici més rellevant d’aquest grup pels nois i noies consultats és el cas Pinochet
(9,3%). Novament ens trobem que recorden un judici d’enorme transcendéncia
internacional que va causar un gran impacte social i que els nois i noies recorden
perqueé van viure el seu ressd, especialment pel temps d'incertesa en qué el dictador
xilé va estar a Londres esperant que li permetessin el retorn a Xile.

La resta de casos que esmenten son cites aillades (Batasuna, Al Qaeda). Es fa
esment del judici de Bill Clinton tot | que en aquest cas no es pot interpretar a quin fet
judicial fa referencia la persona que I'ha citat.

Finalment caldria comentar el cas Scala. Es tracta també d'una cita aillada, perd, com
ja es veurd més endavant, amb els fets molt ben relatats. Sorprén aquesta referéncia
per la llunyania dels fets succeits en aquest cas i que aix0d hagi estat recordat en una
resposta per algun dels nois i noies consultats. En aquest cas cal pensar que 'entorn
familiar o social en el que viu fa persona que l'ha citat tingui present aquest fet,
sobretot per i'obscuritat de tot el cas.

= Judicis econdmics

Tot i que solament una resposta esmenta el nom del cas Gescartera, les altres dues
respostes (“banquers estafadors”, “estafa d'importants”} es poden suposar que fan
referéncia al mateix cas o a altres semblants.

No hi ha una explicacié detaliada de qué entenen respecte aquest cas, perd és notable
consignar que tenen coneixement d’aquests fets, maigrat no hi hagi cap valoracié
sobre ells.
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* Judicis religiosos

Solament una resposta fa referéncia al judici que va comdemnar a una dona
musuimana a morir per lapidacié. Cal suposar que es tracta del cas de 'AMINA del
que se'n va fer molt resso als mitjans de comunicacié i, també, per les accions gue a
través d'internet van dur a terme diferents ONG's per demanar que no es portés a
terme la condemna a mort de l'acusada i que va tenir una resposta momentania amb
un ajornament de 'execucio.

= Judicis particulars significatius

£l darrer apartat inclou respostes donades ailladament per algun dels nois i noies
sobre fets rellevants, perd que per la poca informaci®é que donen no es poden
classificar en cap dels apartats anteriors. Majoritariament es tracta de fets amb un fort
component “sanguinari® motiu pel qual pot haver estat recordat per aquests nois i
noies, perd dels que no donen més detalls.

Sorpren el cas que esmenta el problema derivat de la construccié d’'un camp de Golf a
Torrebonica en substitucié del del Prat del Llobregat. De fet, la seva trascendéncia
esta més en el fet la Nuita reivindicativa popular que va generar que en un judici.

c) A quies jutjava?

Sén molt poques les respostes recollides sobre aquesta qlestié, probablement perqué
a 'esmentar el fet jutjat ja implicava indicar qui era la persona jutjada. Només en cinc
casos s’ha fet esment de la persona o persones jutjades. Les respostes donades sén
d'una total obvietat, per tant es pot suposar que els nois i noies que responen tenen
clara la trama dei judici i les persones implicades en el cas.
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d) Quin fet es jutjava?

La darrera part de la qlestié intentava que, a més de saber quin judici o judicis
coneixien a partir de la informacié proporcionades pels medis i la mateixa societat,
expliquessin tes caracteristiques del fet que es jutjava.

Les respostes possibles eren les que havien respost afirmativament en les preguntes
anteriors. En aquesta ocasié, perd, només responen 3 persones de 31 possibles.

fot jutjat nombre explicacié sobre el judici
d'explicacions

Golf del Prat 1 “el volien construir a Terrassa i va haver-hi una certa
oposicid”

cas Al Qaeda 1 “ pels fets de I'11 de setembre”

cas Scala 1 * Uns nois joves enganyats per un van tirar coctels a FScala i
van matar a una persona innocent. Van sortir amb seqtiefes
nervioses per la culpa i per les tortures”

La migradesa del nombre d'explicacions sobre els fets jutjats pot fer pensar que els
nois i noies creien que una vegada nomenat el cas ja era obvi el qui i el que es jutjava i
per quins motius.

Amb tot és interessant destacar fa resposta explicativa donada per (a persona que va
esmentar el cas Scala com a judici, sobretot perqué és un fet de finals dels anys
setanta i sempre envoitat d’aspectes no massa transparents. Per aquest motiu sorprén
que hagi estat citat i que, a més, hi hagi una explicacié extensa sobre el fet. Es
possible que aquesta resposta reflecteixi una vivéncia de 'entorn famifiar del noi o noia
que va contestar el qUestionar. La resposta esta ben estructurada tot i que no fa
esment dels aspectes politics implicats en aquest fet. Es només laspecte més
personal o vivencial dels acusats el que s'explica sobre el cas.

Consideracions finais

1. El nombre de respostes a {a pregunta plantejada és molt escas respecte el totafl de
nois i noies que van respondre el questionari.

2. Hi ha un comportament similar quant a les respostes en els diferents centres
consultats. Entots els centres, el nombre de respostes negatives, no respostes o
respostes invalidades supera al de respostes afirmatives.
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. Els nois i noies coneixen judicis que s’han fet emblematics basicament pel seu
ressd en els mitjans de comunicacio, especialment quan la informacié que aquests
transmeten és simultania, o gairebé simultania, al moment de [a recollida de dades.

. Els judicis citats tenen majoritariament relacié amb fets socials. Hi ha poques
referéncies a judicis de casos relacionats amb I'economia, la politica o amb
problemes religiosos.

. Hi ha una important referéncia a judicis sobre fets socials que es poden qualificar de
“menors” dels que els nois i noies en tenen un coneixement superficial (mort d'una
noia, assassi que havia matat a algu,...), ja sigui per manca d'informaci¢ o per
haver-la oblidat.

. Hi ha poques referéncies a qui es jutja ja que en molts casos a 'esmentar el judici al
que es feia referéncia ja quedaven explicades les persones a les que es jutjava.

. Les explicacions referents als judicis que s’han esmentat sén poques i en la major
part de casos no massa completes.
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Pregunta 20

CONEIXES EL NOM D'ALGUN JUTGE O D’ALGUN ADVOCAT FAMOS? QuI?
PER QUE CREUS QUE ES FAMOS?

Sovint els mitjans de comunicacioé fan esment de jutges i advocats que, degut a les
seves actuacions, han passat a ser personatges mediatics que apareixen
frequentment a la TV, destacats com a noticia o bé, fins i tot, arribant a ser
protagonistes de determinats programes del cor en cadenes estatals, publiques i
privades.

Aquesta qiestio té la intencié d’esbrinar quin és {'impacte que fa informacié dels medis
de comunicacié té en els alumnes dels centres seleccionats. Es tractava de respondre
a les preguntes:

a) Fins a quin punt coneixen el nom de jutges i advocats? Aquesta professié és una

realitat per a ells o bé solament esmenten els jutges i advocats que apareixen per la
T™v?

b) Quin sén els jutges i advocats que coneixen?

c¢) Saben relacionar els noms de jutges i advocats amb diferents fets que succeeixen a
la societat?

0 Coneixen el nom de jutges i advocats?

En un primer buidatge d'aquesta pregunta s’han classificat les respostes dels nois i
noies a partir dels que contesten afirmativament, negativament, no responen o
s'invalida la seva resposta degut a la falta de precisié —no s’ indica el nom del jutge o
advocat al que es refereixen (‘porta molts casos i és molt bo”).

81 NO NR NV
% % % %
Centre 1 18 4 222 3 16.6 1 61.1 0 -
Centre 2 30 10 33.3 8 26.6 12 40 0 -
Centre 3 18 0 - 9 56.25 6 37.5 1 6.25
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Centre 4 24 4 16.6 13 54.1 5 20.8 2 83
Centre 5 18 4 22.2 2 1141 12 66.6 0 -
Centre 6 6 6 42.8 7 50 1 71 o -
Centre 7 21 9 42.8 1 476 11 52.3 0 -
Centre 8 25 2 8 3 12 20 80 0 -
Total 166 39 23.4 46 27.7 78 46.9 3 1.8

E:snmno GNRO

W)

Com es pot comprovar destaca
el gran nombre de respostes
encapgalades pel no (no
coneixen a ningu), un 27,7% i
les que

responen, el 46,9%.

simplement no

Solament un 23,4% responen
afirmativament de manera que

és aquest grup el que posteriorment sera considerat a 'hora de concretar a qui

coneixen i per qué els coneixen.

Cal destacar el cas d’'una resposta que si bé indica no coneixer cap jutge o advocat,

afegeix que "aixd no m'agrada gaire, els advocats,...”.

O A quiconeixen?

De les 39 respostes afirmatives comptabilitzades en I'apartat anterior, se’n pot extraure
el nom concret dels jutges i advocat que coneixen.

respostes Garzon Rodriguez Altres NR
possibles Menéndez
% % % %
Centre 1 4 . 3 75 1 25 0 - 0 -
Centre 2 10 6 60 1] - 4 40 0 -
Centre 3 0 0 - 0 - 0 - 0 -
Centre 4 4 3 75 1 25 0 - 0 -
Centre 5 4 4 100 0 - 0 - 0 -
Centre 6 6 6 100 0 - 0 - 0 -
Centre 7 9 7 77.7 1 11.1 1 11.1 0 -
Centre 8 2 2 100 0 - 0 - 0 -
Total 39 K1 79.4 3 7.6 5 12.8 0 -
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Es fa evident que si hi ha
algun jutge conegut pels nois
i noies és el jutge Garzén
que és esmentat per un
79,4%.

Tot seguit apareixen de
manera esporadica altres

0 Garzén @ Rodriguez Menéndez O Altres O NR

persones que han tingut
preséncia medidtica. Es el cas de Rodriguez Menéndez i també d'un jutge que sense
esmentar-ne el nom perqué no el recorda, sap que té relacié amb I'is del catala.

Finalment, cal destacar que un 40% de respostes del centre 2 indica el nom
-d'advocats o bufets d’advocats segurament coneguts només per ells o per les seves
families, perd sense rellevanga quant als casos en els que han intervingut per la qual
cosa no poden respondre el per qué son coneguts. La resposta d’aquests nois i noies

és correcta ja que sén coneguts per ells, perd la pregunta portava implicit el terme
“famads”, aspecte que aquests nois i noies han obviat.

0O Per qué els coneixen?

En aquesta tercera part de la pregunta es tracta d'esbrinar els motius pels quals els
jutges i advocats coneguts peis nois i noies son importants.

Les respostes valides de I'apartat anterior (39 respostes) son les que constitueixen el

total de possibles respostes a aquesta part de la pregunta. Només responen, perd, 18
persones.

Respostes Garzon Rodriguez Altres NR
possibles Menéndez
% % % %

Centre 1 4 1 25 1 25 0 - 2 50
Centre 2 10 2 20 Q - 4] - 8 80
Centre 3 0 0 - 0 - 0 - 0 -
Centre 4 4 4 75 1 25 0 - 0 -
Centre 5 4 1 25 0 - 4] - 3 75
Centre 6 6 1 16.6 0 - 0 - 5 83.3
Centre 7 9 5 55.5 1 11.1 1 11.1 2 222
Centre 8 2 1 50 [1] - 0 - 0 50
Total 39 14 358 3 7.6 1 25 21 53.8
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- Garzén

criteri respostes classificacié motius indicats
%
per la fama(6 428 |acceptacid ‘perqué quan jutja no jitia per diners”
adquirida “per ser un home respectable pels casos 0 senténcies
que ha dictat”
"perqué es fica en molts lios”
“perqué és el jutge més important”
‘pels seus casos”
“perqué és molt bo”
2 142 | rebuig “per les tonteries que ha realitzat. Es un feixista i
faccinerés”
‘per fill de puta”
relacié amb |2 14.2 | estatals “perqué tracta temes dETA”
casos concrets ‘perqué jutja molts etarres
1 7.1 internacionals | “per denunciar a Augusto Pinochet”
preséncia en|2 14.2 “peria TV”
mitjans de “perqué &s ol més important d'Espanya, com a minim
comunicacié és el que he sentit més cops”
pel camec que|1 71 "perqué és el jutge més important de [Audiéncia
ocupa Nacional que és el tnbunal on van els casos més
greus”
14 99.6

Cal destacar inicialment les poques explicacions que els nois i noies donen sobre els
jutges i advocats que coneixen. El 53,8% no responen a la pregunta de per qué els
coneixen. Aixd pot ser degut o bé a qué els sonin uns nom, perd no acabin de
relacionar aquests noms amb els casos amb els que s’han vist involucrats, o bé
perque al tractar-se de la darrera pregunta d'un questionari llarg, podien tenir ganes
d’acabar.

La resposta explicativa que caldria destacar en primer lloc és la de la persona que
indica el carrec que té el jutge Garzon (“és el julge meés important de I'Audiéncia
Nacional’) i a més sap perque serveix aquest Tribunal (“on van els casos més greus”),
tot i que no acaba de concretar quins sén aquests. Aquest Unica resposta vol dir que
sembla coneéixer amb precisid el sistema juridic de l'estat, indicant un grau de
coneixement altdel funcionament del sistema judicial espanyol.

Un aitre grup de respostes reflecteixen les opinions contradictdries que sobre Garzén
hi ha a la societat. Una part de les respostes ens indiquen que aquest jutge és famés i
té una bona consideracié entre els nois i les noies que responen el qiestionari,
destacant la seva honradesa, respectabilitat o laboriositat. Per tant, es pot pensar que
té un nom fet a partir de les seva implicacié constant en fets notables.
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Perd un altre grup més minoritari rebutja totaiment el jutge Garzén i en destaca
aspectes contradictoris o gilestionables de les seves actuacions que en el cas dels
nois i noies s'expressen en termes que ratllen l'insult. Segurament agquestes opinions
reflecteixen una manera de pensar d’'una part de la societat ja que aquest jutge també
és vist com una persona de personalitat dual amb actuacions remarcables i d'altres
rebutjables.

Els fets concrets que esmenten relatius a 'actuacié del jutge Garzon, tot i que en uns
percentatges baixos, sén la vinculacid amb judicis dETA i una resposta esmenta la
seva rellevancia internacional provocada per la dentncia de Pinochet quan era a
Londres i que el va retenir diversos mesos a aquella ciutat.

Finalment cal destacar que alguns el coneixen per laparicié en mitjans de
comunicacié. La preseéncia en aquests mitjans constitueixen una manera d'acostar
aquests personatge a la gent.

- Rodriguez Menéndez

criteri respostes motius indicats
preséncia en 3 “perque s'ha fet famoés per la premsa rosa”
mitjans de “pels seus amors amb noies famoses o populars”
| comunicacio “ef conec per les noies, les banyes ila premsa” |

L'advocat Rodriguez Menéndez va fer-se famos fa uns anys pel seguit d'aparicions als
mitjans de comunicacié (TV i premsa rosa, preferentment). Solament en tres respostes
es fa referéncia a aquest personatge, per tant és pot pensar que aquests nois i noies
son poc assidus als programes de TV i a la premsa intranscendent o que, com que
laparicié televisiva d'aquest advocat es va produir fa uns anys, la majoria no la
recordi. Queda clar, doncs, que no és la categoria professional del personatge el que
I'ha fet famods o conegut per aquests estudiants.

0 Altres

[ criteri respostes motius indicats

preséncia en|1 “és famos perqué ho fa tot en catald”
mitians de
comunicacié ]
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Es interessant destacar aquesta resposta ja que si bé la persona que contesta diu
explicitament haver oblidat €l nom del jutge, en canvi sap perqué el coneix.
Probablement es refereix al jutge Santiago Vidal que apareix sovint als mitjans de
comunicacio degut a la seva fermesa per incorporar 's del catala en la justicia.

Si bé es tracta d’'una Unica resposta es pot pensar que la posicié militant d'aquest jutge
té una lleugera incidéncia en la poblacié jove.

Consideracions finals

1. Les respostes recollides sén escasses, tenint en compte e nombre total de nois i
noies que van respondre el glestionari.

2. A tots els centres s'observa que la quantitat de respostes afirmatives és
numeéricament inferior al de les respostes negatives, als que no responen o les
respostes invalidades.

3. Els nois i noies consultats coneixen els jutges que sovint apareixen als mitjans de
comunicacié, especialment per la TV.

4. Solament els nois i noies d'un centre sembla que saben que ser jutge o advocat és
una professi6 i en fan referéncia conjuntament amb I'esment de jutges i advocats
més mediatics.

5. El jutge Garzén és el més reconegut pels nois i noies consultats. També s’esmenta
Fadvocat Rodriguez Menéndez, tot i que sense la contundéncia de Garzén i el jutge
Santiago Vidal en un cas.

6. Hi ha un coneixement clar dels motius pels quals els jutges i advocats esmentats
son famosos, tot i que no hi ha una total unanimitat respecte els motius que han fet
famosos aquests personatges.
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Conclusions i suggeriments

No és facil treure conclusions generals i extrapolables d'un treball d’aquesta
naturalesa, Entre altres raons perqué les dades recoliides son susceptibles encara de
moltes més lectures. |, sempre, de lectures contextualitzades dintre d’una realitat piural
i heterogénia.

Es obvi, perd, que d'aquests resultéts es desprén una primera conclusid. Els
adolescents i les adolescents catalans tenen coneixements i opinions sobre el mén del
dret, de la justicia i de la llei. | les utilitzen per valorar determinades vivéncies en els
contextos de vida més propers -familia i escola- perd també situacions socials
problematiques meés distants de la seva vida. Aquestes representacions no han estat
construides com a consequéncia d’'un aprenentatge escolar siné com a conseqiiéncia
del seu context de vida. Moltes d’elles dins de la familia, d’altres a través dels mitjans
de comunicacio , i també en les relacions amb els altres a Fescola i en el grup.

Com s’ha pogut comprovar les representacions d'aquests adolescents es basen en
moltes ocasions en el sentit comu i en uns principis que denoten una gran sensibilitat
en molts casos, perd també manifesten l'existéncia d'estereotips importants que fan
que determinades mirades seves al mén siguin més el resultat de creences no
contrastades que d’'una reflexié acurada basada en els coneixements escolars.

Les representacions dels i de les adolescents catalans son for¢a semblants a les dels
adolescents d'altres paisos del nostre entom com Franga per exemple. Ens sembia
que es pot afirmar que en determinats aspectes el pensament d'aquests nois i
d’aquestes noies és facilment intercanviable als d’altres nois i noies objecte d’altres
recerques. Per exemple: Bona part dels resultats de les respostes a les preguntes 1 2
la nostra investigacié coincideixen amb les paraules de Robert (2003) quan afirma:

“La preocupaci¢ por el Delecto aparec con nitides de manera musclo menes trivial
suant los nifios hablan, con una cierta amargura, de los juicios que los adultos emiten
sobre ellos™. {(16)

Obviament, s’esta referint als adults més propers, als mestres i als pares. Per aixo, els
adolescents de la nostra enquesta, al igual que els adolescents o els nens d'altres
estudis semblants, aprofiten les instruments que posem a les seves mans per
denunciar aquelles situacions viscudes com a injustes i no democratiques.
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Aquesta impressié també I'assenyala, basant-se en resultats d’investigacions, Audigier
(1997:180) quan afirma “Quand on interroge les éléves, de nombreux travaux en
science de I'éducation le confirment, on reléve qu'ils ont image de I'école comme un
lieu de non-droit, un lieu qui n'est lieu de devoir. Nous devons, nous adultes, étre trés
sensibles a cela, méme si nous avons souvent un discours totalement inverse. Mais si
nous admettons ie terme d’ « éducation », I'écoute de Fautre, la prise en compte de sa
parole, le dialogue avec lui sont bien a prendre au sérieux ».

Possiblement els resultats del nostre estudi permeten compartir també la principal
conclusions extreta per Robert (2003) encara que, com és obvi, els estudiants del
nostre qiestionari no han estudiat mai dret a l'escola. “Vivir e! derecho por los
principios que aporta, y porque esboza una formacién de los individuos en su
cuidadania, en particular en la vida civil y social, ha sido la conclusion de nuestra
investigacidon sobre el Derecho en |a vida escoiar”. (55)

Possiblement el retrat que ens desprén de les respostes de Falumnat de la nostra
enquesta no és massa diferent del retrat que emergiria d’una enquesta protagonitzada
per adults. En aquest sentit, compartim una de les conclusions sobre “el ser i 'haver
de ser de la democracia” de l'informe de la IEA realitzat a Colombia (2001) després de
Fanalisi de les respostes dels joves enquestats. En el lloc de “el ser y el deber ser de la
democracia” hi hauriem, pero, de posar “el dret, la justicia i la llei”:

“Es la sociedad en su conjunto la que alimenta a los jovenes de los referentes con los
cuales construyen las vivencias particulares del ser y del deber ser de la democracia.
De manera que aquello que los jévenes saben o practican sobre esos asuntos
constituye también una mirada a la sociedad en su conjunto; no existe una gran
distancia entre los saberes y las practicas de los adultos y los de los jévenes sobre la
democracia. Quizas existen formas particulares de vivenciarlas, de expresarlas, pero
no dos vivencias radicalmente distintas” (Ortiz, J. G./VVanegas, |., 2001: 86).

Aquesta situacidé es podria solucionar amb I'ensenyament del dret a I'escola dins de
I'ambit de les Ciéncies Socials. Probablement, el coneixement sobre el dret, |a justicia i
la llei, amb métodes interactius i treball cooperatiu, amb un a relacié continuada amb
els problemes socials rellevants permetria que les noves generacions poguessin
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trencar aquest vincle amb el mon adult que els porta a reproduir moltes vegades
estereotips i judicis de valor que no aguanten una critica racnada.

El problema que presenta la incorporacié d’aquest contingut al curriculum escolar és
dobie. Per una banda, la seva incormoracié obligaria a renunciar a algun contingut
existent en I'actualitat o, com a minim, a un profund replantejament del que ara s'esta
ensenyant que, es volgui 0 no, suposaria la substitucié d'uns sabers per uns altres.
L’altre cara del problema, directament relacionat amb aquest, és qui hauria d'ensenyar
aquests continguts i quina formacié hauria de tenir. Robert (2003) planteja el problema
generat a Franga quan es va introduir aquest contingut en 'ensenyament obligatori
amb les seglents paraules:

“Los profesores de Historia y Geografia, a los que incumbe, en general, la ensefianza
de la educaciéon civica renovada, plantean con frecuencia la insuficiencia de su
formacion personal en materia juridica” (80)

“La instruccidn clvica las escuelas primarias de 1882, el Derecho usual de las escuelas
primarias superiores de la misma época, no se confiaban tampoco a los juristas de
oficio. Esto no impidi¢ que estas ensefianzas fuvieran, en su tiempo, un gran interés,
ni incluso que instalaran duraderamente saberes y comportamientos. En los Estados
Unidos, e incluso en el estadio preuniversitario de los colleges, 1a iniciacion juridica o
los cursas de “Derecho y sociedad™ no son tampoco obras de juristas. Los profesores
son historiadores, fildsofos, sociblogos, politéloges. Y en este caso, igualmente, se
puede juzgar que el resultado es satisfactorio.

E! conocimiento fino y preciso del Derecho y de sus mecanismos no es un requisito
para practicar una iniciacién juridica de calidad” (81).

Com a professors de Didactica de fes Ciéncies Socials creiem que és important
introduir aquest contingut en 'ensenyament obligatori. Un de nosaltres esta analitzant
actualment diferents propostes curriculars de paisos del nostre entorn amb l'objectiu
d’'elaborar un estudi comparatiu sobre els sabers que constitueixen aquests
ensenyaments. Per aitra banda, també s’estan analitzant propostes d’'educacio civica
del nostre passat i s'esta comprovant que I'ensenyament del dret, de la justicia i de la
llei havia estat present en lescola obligatdria catalana i espanyoia en el passat. També
s'elaborara un informe amb aquests resultats.

Es procurara que en futures reformes dels estudis de mestre o del estudis de
professorat de secundaria es tinguin en compte aquests coneixements. Ens sembla
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que la formacié civica, que la formacié ciutadana democratica ha de considerar tots els
coneixements derivats de la divisé de poders. No es pot reduir només a I'ensenyament

i a l'aprenentatge del funcionament de! poder politic siné que ha de contemplar tambe
Fensenyament dels poders legisiatiu i judicial tant en la seva vessant més institucional

com en les seves repercusions en la vida quotidiana.

Només aixi sera creible pels adolescents la senténcia de Touraine, « la démocratie est

le régne du droit ».
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*Espafia se constituye en un Estado social y democrético de Derecho, que propugna como valores
superiores de su ordenamiento juridico ia libertad, la justicia, la igualdad y el pluralismo politico”.

Articulo 1, Constitucién Espafiola (1978)

“The new land of civism can be reached when the shrouding mists of human ignorance are fifted,
thereby exposing the hidden frontier to be located, charted, and explored. While much of the new
lands are comprised of fair and pristine vistas, the danger is that some trails also lead to dangerous
swamps where only disease, pestilence, and death preside. The problem for the explorer is in
choosing t'he “right” trail by seeking a higher civic course and by overcoming current human obstacles”

DYNNESON, T. L. (2001): Civism. Cultivating Citizenship in European History. New York. Peter Lang, p. 7

« Quy a-tit en commun entre le général anglais franc-magon (Baden-Powell), le bourgeois suisse
chrétien (Adolphe Femiére), ie médecin polonais juif agnostique (Janusz Korzak), le pédagogue
soviétique juif athée (Makarenko), linstituteur francais proche du Parti communiste (Freinet) 7 Une
certaine confiance en Fenfant, et une confiance certaine aux vertus éducatives de la démocratie de
proximité. La conviction que la citoyenneté s’acquiert par Fexercice réel plus que par les discours, et
que I'Ecole est un lieu de vie privilégié pour que les éldves s’y exercent. Car I'Ecole, pour les tenants
de I'Education nouvelle, n'est pas seulement une préparation a vivre dans la société des adultes, dans
un avenir plus ou moins éloigné. L'Ecole, pour les éléves qui y passent le plus clair de leur journée,
rest pas une parenthése & leu vie ; elle est au centre de leur vie. Elle ne se situe pas en marge de la
Société car elle en fait partie. L’Ecole est en s0i une société de proximité ». (35)

XYPAS, C. (2001) : « Education morale ou éducation 2 la citoyenneté ? ». XYPAS, C./ HELOU, C./RAYOU,
P./COHN-BENDIT, G/HUE ; M.-C./BRUN, P. (2001) : « L'éducation a la citoyenneté », /mpacts. Revue do
I'Université Catholique de 'Ouest tome 35, n® 4. Editions de PUCO/L'Harmattan, 13-36
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INTRODUCCION GENERAL

¢Por qué una investigacién sobre el tratamiento del derecho y la justicia en el curmriculo de
Ciencias Sociales de la ensefianza secundarnia obligatoria?, ;por qué una investigacién
sobre las representaciones del derecho, la justicia y la ley en los adolescentes?

En los dltimos tiempos estamos asistiendo en Espafna a una creciente preocupacién por la
educacion democratica y politica de los adolescentes —comun, por lo demas, a la existente
en la mayor parte de paises democraticos. Esta preocupacién se ha hecho extensiva
también al conocimiento que tienen del derecho, la justicia y la ley. Pueden ilustrar esta
preocupacion la investigacion que {a Fundacié Jaume Bofill encargd a un grupo de
profesores de la unidad departamental de DCS de la UAB y de la que soy el investigador
principal, la propuesta cumicular realizada por un grupo de abogados catalanes de
FAssociacié Catalana de Juristes Democrates (ACJD) en el 2001, los trabajos que al
respecto realizan los Departamentos de Justicia y Ensefianza de la Generaliﬁt de Catalunya
para ofrecer materiales a los centros de secundaria o el encargo realizado por la Comunidad
de Madrid al GRES de la UAB para la realizacion de materiales curriculares sobre el
derecho y la justicia. También es un ejemplo de esta preocupacién la existencia de
iniciativas educativas como la realizada por Cezén y Ruiz (2003) con un grupo de 25
alumnos de 16 anos del IES Campo de Calatrava.

Las causas de esta preocupacion son de diferente naturaleza. Unas tienen relacién con el
aumento de la violencia en los centros escolares, en especial en la ensefianza secundaria;
otros con el aumento de la delincuencia juvenil y, en general, de la violencia como via para
resolver problemas sociales (el brutal incremento de la violencia contra las mujeres es uno
de los ejemplos que, desgraciadamente, mejor ilustra esta situacion).

Noticias como las aparecidas, por ejemplo, en los diarios de los primeros dias del afio 2004
-‘Mas de 4.000 personas muricron en las camreteras el afo pasado” o “La violencia
doméstica causa la primera victima del aito™ en El Periédico de Catalunya, 0 “Un hombre
mata en Mallorca a su ex pareja y dispara también a dos de sus hijos”, en Ef Pais, de 3 de
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enero — justifican la necesidad de considerar la incorporacién en el curriculum escolar de
conocimientos que puedan permitir formar a los nifios y a los adolescentes para hacer frente
a este tipo de situaciones. Indican la conveniencia de replantearse el enfoque de los
contenidos y de fa formacion en ciencias sociales desde una perspectiva mas vinculada a
los problemas sociales y a los problemas de la vida como los de las noticias precedentes.
Estos problemas, y otros de tan importantes como estos, podrian tener en la educacion
civica y ciudadana y, dentro de ella en la formacion juridica, en la enseiianza del derecho,
alguna respuesta.

Pero también se debe ai uso de Ia violencia como el principal recurso en la resolucion de
conflictos intemacionales como es el caso de la guerra de Irak y la justificacién dada por
algunos dirigentes politicos occidentales para invadir y ocupar militarmente este pais o
cualquier ofro si se tercia (la guerra —o la violencia- preventiva).

Por otro lado, en los dltimos arios, la justicia ha estado presente en la prensa a causa tanto
de los problemas estructurales que sufre el sistema judicial espaiiol como de su utilizacion
partidista: “Los usuarnos suspenden a la justicia y culpan al Gobiemo de los retrasos” se
podia leer, por ejemplo, en les paginas del diario £/ Pafs, de 11 de septiembre de 2003.

Por todas estas circunstancies, y por otros problemas sociales y politicos no menos
importantes, la distancia entre los jovenes y {a vida politica democratica es cada vez mayor.
Los niveles de participacioén de los jévenes en Ja vida politica e institucional en Espana y en
la mayor parte de paises democraticos son bajos asi como también lo es la defensa de la
democracia no sdlo como organizacion de la vida politica sino también como forma de
convivencia social.

La preocupacion por esta actitud de los jovenes se ha convertido en uno de los campos de
la reflexion de los politicos y de los educadores en practicamente todo el mundo y esta
provocando interesantes debates sobre las medidas a tomar y, en particular, sobre los
contenidos de la ensefianza en la Sociedad de la Informacion y de la Comunicacion. Y
también estd generando un incremento de investigaciones educativas sobre las
representaciones del mundo en los nifios y en los jovenes y sobre la construccion de sus
consciencias, de sus identidades y de sus competencias sociales. La investigacion sobre




las representaciones, los conocimientos y las opiniones del derecho, la justicia y la ley se
inserta en este contexto.

Esta investigacion se divide en dos partes. La primera parte es el marco tedrico de la
investigacion experimental que se presenta en la segunda. Su redaccibn ha sido
responsabilidad del investigador principal, de quien suscribe este trabajo. En esta parte
presentaré algunas de las principales caracteristicas de la nueva conceptualizacién de la
educaciin civica y ciudadana y de sus relaciones con la enseilanza de las ciencias sociales
y de la historia. También presentaré un estado de las ensefianzas del derecho, la justicia y
la ley en los Estados Unidos, Francia y Espafia y un estado de la investigacion de las
representaciones sociales que tienen los adolescentes y los jévenes de estos

conocimientos.

La segunda parte es responsabilidad de todo el equipo de investigacion (las profesoras
Montserrat Casas, Montserrat Oller y Carme Valls y de quien suscribe). Contiene el informe
final de la investigacion sobre las representaciones del derecho, la justicia y la ley de
adolescentes catalanes. Esta investigacion nos la encargé la Fundacion Jaume Bofill a la
unidad departamental de Didactica de la UAB y he sido el investigador pﬁnci;:;al de la misma
como consta en el documento que se adjunta en el material que acompaiia mi historial.

En la segunda parte se presentan los objetivos y la metodologia del estudio, la muestra de
adolescentes encuestados, los resultados obtenidos, en un doble tratamiento cualitativo y
cuantitativo, y unas primeras conclusiones generales.

El trabajo concluye con la bibliografia utilizada y con unos anexos.
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PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO

1 LA EDUCACION CiVICA Y CIUDADANA HOY

El papel de la ensefianza del derecho, la justicia y la ley estd estrechamente vinculado al
papel que en la actualidad se otorga a la educacion civica y ciudadana. En realidad, muchas
de las razones que justifican los nuevos enfoques de esta educacion encuentran sus
respuestas en estas ensefianzas. Ademas, en la mayoria de los curriculos consultados la
ensefanza del derecho, la justicia y la ley forma parte de la educacion civica y ciudadana de
la misma manera que, en muchos paises, esta educacion se vincula o se relaciona
estrechamente con la ensefianza de las ciencias sociales y de la historia.

En este capitulo vamos a analizar. i) las causas del nuevo auge de la educacién civica y
ciudadana, ii) las definiciones de educacién civica y ciudadana, iii)) los enfoques de la
educaciér_! civica y ciudadana, iv) la situacion de la educacion civica y ciudadana en el
mundo y v) las relaciones entre educacion civica y ciudadana, ensefianza de las ciencias
sociales y de la historia y ensefianza del derecho, la justicia y la ley.

1.1. éPor qué en la actualidad vuelve a considerarse fundamental la educacién
civica y ciudadana?

La necesidad de fomentar la convivencia democratica y la participacion politica de los
jovenes son, {al vez, las principales razones que han impulsado en los ultimos diez afnos ia
reflexion, el debate, la investigacion y la elaboracion de nuevas propuestas educativas sobre
la educacidn civica y ciudadana. Junto a estas razones aparece en la literatura otro
argumento, uno de los “problemas® mas recurrentes para justificar la necesidad de una
nueva educacion civica y ciudadana: el del incremento de la violencia juvenil y, en particular,
de la violencia escolar. Sirvan como ejemplo algunos de los documentos y de las
intervenciones realizadas en la XVl Semana Monografica de la Fundaciéon Santillana (2003).




En el documento basico de trabajo de la XVII Semana, Diez (2003) dedica un apartado ai
papel de la educacion en el fomento de la cultura de {a convivencia. En este apartado no hay
referencias explicitas a la educacion civica y ciudadana. Sin embargo se considera que “fa
educacién para la convivencia democrética resulta imprescindible para hacer frente a los
grandes desafios (...) y para aprovechar las oportunidades, que aun existen, de consolidar
la paz en el mundo” (14-15),

Mas adelante se sefiala uno de los problemas que ya forma parte de los discursos sobre la
situacion de la escuela: la violencia escolar. Se dice:

“Los crecientes casos de violencia que se producen actualmente en los centros educativos
de muchos paises no son fenémenos casuales sino expresion de un problema que se ha ido
generalizando junto con afentados graves contra la convivencia en el ambito doméstico y
social, todo lo cual afecta seriamente el equilibrio emocional. La falta de disciplina, el fracaso
escolar y el absentismo son causas 0 efectos de esa deferiorada convivencia que afecta a la
autoestima y al ejercicio de la dignidad humana de los profesores, alumnos y familiares en
sus relaciones. En esas circunsfancias se ve también considerablemente afectado el
deseable desarrollo de una educacién de calidad’. (17) )

Una importante referencia al papel que la educacién civica y ciudadana ha de jugar en el
logro de estos objetivos corrié a cargo del Presidente del Club de Roma, SAR El Hassan bin
Talai. En su mensaje a los asistentes a esta Semana afirma, entre otras cosas (Fundacién
Santillana; 55):

“El aprendizaje para el futuro y la educacién para la convivericia democrética pueden
lograrse mediante un planteamiento comecto y apropiado de la “educacién civica”, que se
caracteriza por mirar hacia dentro, hacia fuera y hacia delante. mirar hacia dentro, en el
sentido de dirigirse a sus propias sociedades y abordar las necesidades de desarrofio de las
mismas; mirar hacia fuera, en el sentido de fomentar la sensibilizacién y la participacién
ciudadana en asuntos de interés e importancia intemacional, y mirar hacia delante, en el
sentido de centrarse en maximizar los beneficios para las generaciones actuales y optimizar
esfos beneficios para las generaciones futuras.”




Mas adelante afade que aprender para el futuro y para la convivencia democrética requiere
de un conjunto de habilidades, las habilidades para ia vida, que “se constituyen en espina
dorsal de la educacién civica, que engloba la educacién del alumno en tanto que persona y
miembro de la sociedad, con una perspectiva una visién global”. Esta educacion civica
deberia fomentar ‘habilidades mentales de affo nivel entre los alumnos, tales como la
creatividad, el pensamiento critico, la resolucién de problemas y la experimentacién” (55).

En esta misma semana, el profesor Garcia Gamido (2003) presenté la otra cara de la
moneda: la violencia escolar. Centré su intervencion en tomo a la violencia escolar y a las
experiencias desarrolladas en Francia, Inglaterra y Estados Unidos para combatiria.

El retomo de la educacion civica y ciudadana es un fendmeno intemacional como ha puesto
de relieve la propia UNESCO. A nivel infemacional parece que el principal movil es la
promocion de la paz civil e internacional. A nivel de muchos paises el debate se centra entre
el fomento de la participacion y del compromiso democratico de los jévenes y/o la necesidad
de enseiar el funcionamiento del sistema y las normas que lo rigen para poner fin a la
violencia escolar. Segun Obin (2000), en Francia las llamadas al civismo se realizan para
quebrar la “loi du silence® y las llamadas a la civilidad para ir en contra de la agresividad.
Dos hipétesis explicarian, para este autor, este interés en la educacién civica y ciudadana:
a) la educacién civica constituye un instrumento privilegiado para el mantenimiento de la paz
civil, del orden escolar y social; y b) la sociedad francesa busca una nueva conciencia civica
con la intencion de fortalecer la cohesion social sobre un principio minimo (*democrata®) de
respeto, de tolerancia de las diferencias naturales y culturales, de suspension de la violencia
para solucionar las diferencias, etc... Es decir, Obin considera simuiltaneamente los dos
argumentos citados mas arriba.

Michel (2000) afade a estas razones, el contexto de crisis de valores y de nuevas
amenazas para la democracia, el cambio de mentalidades experimentado especiaimente por
los jovenes, el nuevo contexto pluricultural y la necesidad de encontrar un correcto equilibrio
entre la ciudadania local, la nacional, la europea y la mundial.

Este tipo de argumentos aparecen en todos los paises que han revisado recientemente o
estan revisando sus programas de educaciéon civica y ciudadana asi como en los
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organismos internacionales que se ocupan de ella (UNESCO y Consejo de Europa, por
ejemplo).

1.2. . Qué se entiende hoy por educacidn civica y ciudadana?, ;qué modelo de
ciudadano se quiere formar?

En este trabajo utilizaremos la expresion educacion civica y ciudadana para referimos al
conjunto de conocimientos, habilidades y valores escolares destinados a formar a los
jovenes para que sepan qué es la democracia y para que se preparen para asumir sus roles
y sus responsabilidades como ciudadanos y ciudadanas de una sociedad libre, plural y
tolerante. Entendemos, como plantea Kerr (1999a) en su estudio intermacional sobre
educacién ciudadana:

“Citizenship or civics education is construed broadly to encompass the preparation of young
people for their roles and responsibilities as citizens and, in particular, the role of education
(through schooling, teaching and leaming). The term ‘cilizenship education” is used
deliberately throughout this study as it is the term, which describes this area in the curiculum
in England. Though there is an affempt to draw a distinction between citizenship education
and civics education later in the study (in line with other commentators, notably Kennedy
(1997) and McLaughlin (1992)), the area of citizenship education is covered by a wide range
of terms across the 16 countries and compromises many subjects. This term include
citizenship, civics, social sciences, social studies, world studies, society, studies of society,
life skills and moral education. The area also has links to cumiculum subjects and options,
including history, geography, economics, law, politics, environmental studies, values
education, religious studies, languages and science. The range of terms and subjects
connections underiines the breadth and complexity of the issues addressed within this area.
This breadth and complexily is both a strength and a weakness”.

Existen concepciones diferentes de la naturaleza y de las finalidades y propositos
educativos de esta educacién algunas derivadas de su evolucion histérica y del tipo de
respuestas que ha pretendido dar en cada momento a determinados problemas sociales y
politicos. Es en este sentido que el término educacién civica y ciudadana incorpora un
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enfoque vinculado a la preparacién para la participacién democratica que no existia en el
enfoque mas clasico de la instruccién civica dedicado bésicamente al conocimiento del
funcionamiento institucional.

Para comprender mejor el caracter histérico de la ciudadania y de la educacién ciudadana
son (tifes las cinco tesis de Nieminen (1998) en su trabajo sobre {as relaciones entre la
ciudadania y los jovenes:

- 12 {a ciudadania es una definicion construida histérica y culturaimente. Su estatus ha
varnado en el tiempo en las diferentes culturas. Para analizar la ciudadania se
necesita perspectiva histérica.

- 22 |la modema ciudadania se desarrolld arraigada a la idea de la nacion-estado. Y
también a la idea de democracia y a los principios de la Revolucion francesa. En los
dos altimos siglos ei nacionalismo ha teflido de color la ciudadania y las practicas de
educacioén ciudadana.

- 3% la ciudadania es un concepto multidimensional que incluye dimensicnes juridicas,
politicas, econdmicas, sociales y culturales. Esta complejidad ha hecho dificil definir
el concepto. -

- 42 La ciudadania se realiza y distribuye desigualmente entre los humanos. La
dimensidn social de la ciudadania dirige nuestra atencién a la ciudadania de la
desventaja (“of the disadvantaged”).La juventud esta excluida de la plena ciudadania,
pero la cuestion de la ciudadania de los jovenes parece ser un tema raro en los
andlisis clasicos de la ciudadania.

- 5% Ganar y usar la ciudadania depende, de manera considerable, de la educacion.
Asi ha sido durante la historia. La educacion tiene un rol aceptable también en la
internacionalizacién de la ciudadania.

Efectivamente, la educacién civica y ciudadana pretende formar ciudadanos y ciudadanas
demécratas. Se nace ciudadano, afima Cellier (2003), pero la ciudadania “n'est pas
donnée, elfe est construite. Elle s’acquiert par I'éducation familiale et scolaire” {p. 51).

Para construir la ciudadania desde la educacion escolar se requiere de unos conocimientos
y de un proyecto expiicito. En {a introduccion a un numero de The Internacional Journal of
Social Education dedicada a la educacion ciudadana, Cantu (2002) recoge dos definiciones
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que sintetizan el objeto de estudio y los propositos de estos conocimientos. Ambas tienen en
la democracia su principal meta. La primera esta extraida de una publicacion del Center for
Canadian Studies (1999). La segunda de James S. Dickson (2000).

El documento del Center for Canadian Studies afirma taxativamente que la educacion
ciudadana se refiere al uso de la educacién —formal, informal, a través de los medios, de la
familia o de la escuela- para entrenar a la gente a hacerse ciudadana. Por tanto, y de
manera concisa y comprensible, se trata de educar para formar personas que no solamente
nacen “ciudadanas” sino que ademas construyen su ciudadania a partir de su educacion.

Dickson (2000), por su parte hace un paso mas y remontandose a la definicién de
democracia dada por Lincoin en 1836 afimma que la democracia requiere para su
supervivencia del compromiso de los ciudadanos para mantener a sus gobiemos
responsables, para salvaguardar sus derechos y para cumplir sus responsabilidades. Es la
esencia de ia ciudadania activa. Y afade: “Pero la ciudadania activa requiere ciudadanos
que estén adecuadamente equipados con conocimiento y comprension de sus instifuciones
civicas, que puedan tomar decisiones informadas sobre la vida civica. Incumbe por tanto a
cada sociedad democrética educar a la gente joven de manera que le ayude a adquirir las
habifidades necesarias, el conocimiento y la comprension que necesitan para actuar
efectivamente como ciudadanos” (citado en Cantu, 2002, v)

La formacion de la ciudadania pasa por vincular ciudadania a educacion. Audigier (2002: 1)
sefiala que la ciudadania « n'est pas un produit de nature, elle demande une éducation » y
que “une bonne éducation civique est celle qui forme des bons citoyens » aunque no se
pueda apreciar este logro hasta que no hayan pasado 10, 20 o 40 afos después de la
formaciéon escolar. Audigier considera que ia educacién civica estudia las sociedades
actuales, introduce a los alumnos a su conocimiento y comprension, les invita a ser activos,
a participar. En su opinion, es la disciplina mas cercana a la vida social, a sus tensiones y a
sus contradicciones.

Hébert y Sears (s.d.) entienden que la “ciudadania se refiere a las relaciones que existen
entre el individuo y el estado y entre los individuos en el senc de un estado”. La educacion
ciudadana es, para estos autores, “/a preparacion que permite a los individuos participar en
tanto que ciudadanas y ciudadanos activos y responsables en un régimen democratico”.
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Entienden que existen cuatro dominios de la ciudadania: el civil, el politico, el
socioeconomico y el cultural. El politico exige un conocimiento del sistema politico, de las
actitudes democraticas y de las aptitudes para participar. Ef socioecondémico necesita una
comprension de las relaciones sociales y exige una formacion profesional y para el trabajo.
El cultural exige un conocimiento del patrimonio cultural y de la historia y el civil requiere el

conocimiento y la proteccion de los derechos politicos y personales de la ciudadania,
inciuidos los de las minorias.

El ya citado Kerr (1999, 2003), uno de los principales impulsores de la educacion civica y
ciudadana en Inglaterra, define la ciudadania o la educacién civica como el papel de la
educacion en el proceso de preparar a los jovenes para ejercer sus roles y sus
responsabilidades como ciudadanos: “Citizenship is intended to provide coherence in the
ways in which pupils are helped fo develop a full understanding of their roles and
responsibilities as citizens in a modemn dernocracy. It will also help pupils to deal with difficult
moral and social questions that arise in their lives and in society” (2003: 4).

El mismo Kemr (2002c¢) recoge distintas definiciones de educacion ciudadana que ponen en
evidencia la diversidad de aproximaciones', pero también aquellos aspectos que sobresalen
por encima de las diferencias, en especial los que se refieren a la participacidon democratica:

"La educacién de la ciudadania se refiere tanto al desarmrollo personal de los
estudiantes como al desarrollo politico y social de la sociedad en sus niveles local,
nacional e internacional. A un nivel personal, la educacion ciudadana trata sobre la
integracion en la sociedad. Trata de superar 1as barmreras a la igualdad: desafiando al
racismo y al sexismo en las instituciones, por ejemplo. A un nivel politico y social
trata de crear un orden social que pueda ayudar a proporcionar seguridad sin
necesidad de represion”. (Osler, A./Starkey, H., 1996: Teacher Education and
Human Rights. London: David Fulton).

' Seglin Kerr (2002c), Davies ha encontrade mas de 300 definiciones de democracia asociadas a
educacion ciudadana: "Davies (2000) has helpfully located and compared a unmber of typical
definitions of citizenship educatin, indeed sha has counted over 300 known definitions of democracy
associated with citizenship education (Davies, 1999)". Las tres que reproduzco son un ejemplo de
ellas.
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“La educacién ciudadana busca el desarrollo del conocimiento, habilidades y
actitudes y valores que capacitan a los estudiantes para padicipar como ciudadanos
activos e informados en nuestra sociedad democraitica (Australiana) en un contexto
internacional”. (Australia, Nacional Goals for Schooling, 1989)

"La educacién de la ciudadania democratica (EDC) es un concepto multifacético,
relativo a aspectos politicos, sociales, econémicos, culturales, ambientales y éticos
de las sociedades democraticas modemas. Un proceso de aprendizaje de toda la
vida...La EDC aspira a una participacién activa y responsable del individuc en la
vida democratica, a la creacion de asociaciones innovadoras entre diferentes
instituciones/grupos y a a equidad, la solidaridad y la cohesion social” (Audigier, F.,
1998. Basic Concepis and Core Competertes of Education for Democratic
Citizenship: aninitiai consolidated report Strasbourg: Coungcil of Europe).

Estas definiciones revelan, para Kerr, la existencia de conceptos y dimensiones comunes a
fa educacién ciudadana. “Incluyen los temas: preservacion de alguna cosa, como la
sociedad democrdtica y sus derechos asociados; la nocién de participacion en sociedad; la
preparacioén o la construccion de la capacidad de la gente joven de una participacion
activa e informada; un nicleo sobre la inclusién o integracién en la sociedad; una
concentraciéon en la sociedad contemporanea, el fomento de las asociaciones y la
promocion de una perspectiva intemacional. Las definiciones también reflejan un namero
de conceptos clave que sostienen la educacion ciudadana, incluyendo democracia,
derechos, responsabilidades, tolerancia, respeto, igualdad, diversidad, y comunidad.
Estos conceptos, como la propia educacién ciudadana, pueden ser también presentados y
problematizados en diferentes contextos. (Kerr, 2002c: 15).

Mutch (2002) considera que una ciudadania multidimensional ha de basarse en las ocho
caracteristicas siguientes: 1) habilidad para ver y aproximarse a los problemas como
miembro de la sociedad global; 2) habilidad para trabajar con otros de manera cooperativa y
para adquirir responsabilidades en sus roles y deberes; 3) habilidad para comprender,
aceptar y tolerar las diferencias culturales; 4) capacidad para pensar de manera critica y
sistematica; 5) buena voluntad para resofver conflictos de manera no violenta; 6) buena
voluntad para cambiar sus estilos de vida y los habitos de consumo para proteger el medio;
7) habilidad para ser sensible y defender los derechos humanos, y 8) buena voluntad y

habilidad para participar en las politicas a nivel local, nacional e intemacional.
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Las definiciones de ciudadania van, en general, en una linea muy parecida a las de las
definiciones precedentes. Excepcionalmente, aparece de manera explicita la educacion
juridica como uno de los contenidos posibles de ciudadania. Es el caso de la siguiente
definicion de Galichet (1999: 65). “Sous l'appeliation de “citizenship”, on entendait et on
entend encore la reconnaissance d'un certain nombre de droits civils garantis par la loi ef les
tnbunaux, et qui tournent essentiellement autour de la préservation de la liberté individuelle
(la notion d'habeas corpus en est aspect le plus connu) ».

También destacan la importancia de la educacién civica y ciudadana para Rémond (2000) y
Costa-Lascaux. El primero destaca la importancia de reafirmar la primera mision de la
ensefianza; fa de formar hombres y mujeres, ayudarles a acceder a [a autonomia:
“L‘éducation doit étre aussi une éducation 8 la politique et & la démocratie. Car la
cifoyenneté n'est pas seulement une dimension de la personnalité, mais aussi une nécessité
pour le bon fonctionnement de la démocratie. L'initiation a la vie politique, la préparation a
l'action de citoyen font partie de la responsabilité de I'école et des enseignants et sont méme
inséparables de l'acte d'enseigner » (p. 35)

~

Para Costa-Lascaux (2000: 125/126), “La citoyenneté n'est pas un “concept flou” (sinon ce
serait une notion), mais un concept polysémique, dont on a aujourd’hui tendance a ne retenir
que quelques aspects pour mieux linstrumentaliser et fa réduire a des comportements
quotidiens. (...}.L'éducation & la citoyenneté se doit de fravailler sur les confiits, les tensions
et les violences, sur les inégalités et linjustice, pour retrouver la signification des principes
de la démocratie. La philosophie politique de la citoyenneté nourrit ainsi les manifestations
quotidiennes de la civilité ef du « vivre ensembie ».

La formacién ciudadana es objeto también de otras propuestas curriculares centradas en
disciplinas sociales concretas como es e! caso de la educacion politica. La propuesta de
Mougniotte (1999: 35) de una “éducation au politique®, por ejemplo, es una de ellas. Este
autor distingue entre “Educacion politica® que, en su opinion, implica una politica partidista
que no se puede concebir en ia escuela publica de un estado democratico y *Education a fa
politique” que sugiere la idea de un entrenamiento en la practica. La finalidad de “IEducation
au politique, c¢'est donc former concrdfement le citoyen, c'est-a-dire une personne quji ne soit
pas simplement détentrice d'un statut civique et de droits civiques, mais capable d'une
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attitude caractérisée par la perception claire des responsabilités qui lui incombent, du faijt
méme de ce sfatut et de ces droits ». Entiende que esta educacién para ser eficaz debe
descansar sobre una instrucciéon y una educacién civica que supondran la adquisicién del
civismo, conceptos que considera distintos como podrd comprobarse en el apartado
siguiente. '

Para Crémieux (1998), existen dos posiciones, no necesariamente antagénicas, en relacién
con la educacidn ciudadana, que parten de hipotesis diferentes y conducen a diferentes
respuestas institucionales, Una primera interpretacién consiste en “assimiler & une reprise
en main des jeunes pour lutter contre les comportements déviants. Il faut faire apprendre les
régles et les appliquer impitoyablement. Il faut plus de citoyenneté comme il faut plus de
police, plus de juges, plus de prisons pour mener a Ia fois prévention et repression » (p. 14).
La segunda interpretacion considera la finalidad de la ciudadania en el interior mismo de la
escuela : « apprendre a vivre ensemble, apprendre & étre responsable de son travail et de
sa formation. L'accent n'est plus mis sur le passé, mais sur l'avenir. Il faudrait apprendre 3
se comporter autrement, a relever de nouveaux défis » (p. 15). La primera aproximacion es,
para esta autora, insuficiente y superficial ya que no considera que la solucién del problema
“des banlieues” pueda resolverse con esloganes moraistas.

Senala Crémieux que ante el aumento de la inseguridad en la ciudad y en la escuela, la
escuela ha sido acusada de no formar una ciudadania responsable, tarea que habia
realizado en otro tiempo. “L'école aurait négligé toute formation citoyenne et les jeunes
seraient sans lois, sans repéres collectifs et d'un individualisme de plus en plus accentué »
(p. 21). La autora relativiza a través de Ia revisidn de la historia estas acusaciones.

1.3. ¢Qué enfoques de educacidn civica y ciudadana coexisten?, ;cudles son sus
semejanzas y sus diferencias?

La complejidad de la conceptualizacion y de la definicion de la educacion civica y ciudadana,
de su historia y de los intereses politicos y filoséficos que estan detras de la misma hace que
coexistan en la actualidad diferentes enfoques que, como es de suponer, tienen propdsitos e
intenciones distintas. y originan lineas y tradiciones diferentes. Estas concepciones tienen
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relacion fundamentalmente con las finalidades que pretendan desarrollar en funcién del
modelo de ciudadano y ciudadana que se desee formar. Analizaremos algunas
aproximaciones, primero, desde el mundo anglosajon y, a continuacion, desde el mundo de
habia francesa.

En un trabajo ya clasico, Combleth (1982) caracterizé tres tipos de educacién ciudadana:
“the illusory, yhe technical and the constructive”. El modelo ilusorio incorpora una limitada
variedad de conienido politico y de actividades de aprendizaje. Considera que la
participacién ciudadana se limita al voto. El papel de los estudiantes es pasivo. La conducta
adecuada que se espera de ellos es la cooperacion con la escuela y con las demandas del
profesor, la atencion a las tareas asignadas. La adopcion de normas democraticas tiene
prioridad sobre el significado del aprendizaje politico.

Por su parte, la educacién técnica “offers a carefully preplanned series of activities infended
to yield measurable competencies that can be checked off as students demonstrate mastery
of them... The range of political content is limited to discrete skills and bits of information. (...)
Technical citizenship education reflects a political orfentation that would likely support
change in the interests of efficient management but would not otherwise question the status
quo” (p. 261).

En ja educacién ciudadana constructiva los estudiantes son animados a aplicar sus propios
intereses, a ocuparse de una variedad de actividades, y examinar una amplia variedad de
contenido politico y de actividades. La educacién ciudadana constructiva asume que el
conocimiento es tentativo, que hya muchas manera de aprender y saber, y que hay que
considerar diferentes perspectivas.El rol de los estudiantes es activo, las actividades estan
disefiadas para favorecer el ejercicio de los derechos y de las responsabilidades de los
estudiantes, y los estudiantes son animados a demostrar su independencia y su iniciativa.
En sintesis “constructive citizenship education reflects a questioning orientation, one that
encourages crifical examination of the political system as well as effective participation in
public affairs”. (p. 261).

Westheimer y Kahne (2002), después de analizar diez programas de educacion civica y
ciudadana, establecieron la existencia de tres concepciones de ciudadania democratica:
“personally responsable’, “participatory” y “justice oriented”.

S
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La ciudadania “personalmente responsable” se caracteriza por la honestidad, la integridad,
el respeto y la compasion. La integran aquellas personas que actian responsablemente en
su comunidad, que ftrabajan, pagan sus impuestos, obedecen las leyes y votan. Para
Westheimer y Kahne la primera concepcién es una concepcion que pone el énfasis en una
*individualistic visions of good citizenship® (p. 7) y, en consecuencia, forma ciudadanos y
ciudadanas politicamente conservadores.

El segundo modelo —a ciudadania participativa- entronca con la tradicién iniciada por Dewey
y otros relevantes pedagogos de la escuela nueva y se caracteriza por preparar para la
participacion activa a nivel local y nacional: “Educational programs designed to support the
development of participatory citizens focus on teaching students about how government and
other institutions (eg. Communily based organizations, churches) work and about the
importante of planning and participating in organizad efforts to care for those in need, for
example, or in efforts to guide school policies” {p. 8). Este modelo, sin embargo, evita la
critica sociopolitica y la accidbn necesaria para alcanzar los ideales democraticos
especialmente para las minorias y los grupos privados del derecho a voto.

La tercera concepcion —minoritaria- es la mas critica de las tres. Esta orientada a la
denuncia de las injusticias, al logro de la justicia social y a la accién, a la profundizacién de
la democracia. (...) justice oniented citizens cntically assess social, political, and economic
structures and considerer collective strategies for change that challenge injustice and, when
possible, address root causes of problems. The vision of the justice oriented citizen shares
with the vision of the participatory citizen an emphasis on collective work related to the life
and issues of the community” (p. 10).

Westheimer y Kahne, asi como otros autores norteamericanos como Parker (2001) sugieren
una sintesis entre las dos ultimas tradiciones, es decir entre la ciudadania orientada a la
participacion y la ciudadania orientada a la justicia.

Las principales diferencias entre ias tres concepciones las presentan en el siguiente cuadro:
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From "What Kind of Citizen? The Politics of Educating for Democracy” by Joel Westheimer & Joseph Kahne

Table 1. Kinds of Citizens

ZO0—~-Hp-200mmO

Personally Responsible| - . Justice Oriented
Citizen Participatory Citizen Gitizen
Acts  responsibly inl Active member ofi Critically assesses social,
hisfher community community organizations| political, and economic

Works and pays taxes
Obeys laws

Recycles, gives blood
Volunteers to lend a hand
in fimes of crisis

and/or improvement efforts
Organizes community
efforts to care for those inr
need, promote economic!
development, or clean up
environment

Knows how government
agencies work

Knows  strategies  for
accomplishing  collective
tasks

structures to see beyond
surface causes

Seeks out and addresses
areas of injustice

Knows about social
movements and how fo
effect systemic change

Contributes food to a food
drive

Helps to organize a foad|
drive

Explores why people are
hungry and acts to solve
root causes

NZO0O——4TUTComn» MIOD (Z0—-0> MroE>ON

To solve social problems)
and improve society,
citizens must have good
character; they must be
honest, responsible, and
law-abiding members off
the community

To solve social problems)

ang improve  society,
citizens must  actively
participate and take

leadership positions within
established systems and
community siructures

To solve social problems
and improve  society,
citizens must question and
change established
systems and structures
when they reproduce
patterns of injustice over
time
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Por su parte, Kerr (2002a), después de comparar la educacion ciudadana de seis paises,
establece tres marcos de referencia para su andlisis. Estos marcos de referencia influyen en
las finalidades, la organizacion y la estructura del curriculo de cada pais. El primer marco
tiene como eje los valores. El segundo el papel de la interpretaciéon y el tercero las
finalidades y los objetivos de la educacion ciudadana.

El primer marco se refiere a los valores y trata de las tensiones derivadas de su nivel de
concrecion y prescripcion. La pregunta que se formula Kerr (2002a: 3) es la siguiente: “;La
educacion ciudadana ha de ser de “valores explicitos® y ha de promover distintos valores
que son parte de un amplio sistema de valores y de creencias publicas aceptado
nacionalmernte o ha de ser de “valores neutrales” y tomar una postura neutral en valores y
problemas controvertidos, dejando la decisién a las personas? (...})” En su andlisis clasifica
los curriculos de fos distintos paises en tres categorias: 1) la de aquellos curriculos en los
que aparece una referencia minima a los valores basada en el pluralismo y en la
Constitucion; 2) la de aquellos curriculos en la que los valores nacionales estan expresados
en términos generales pero los detalles son determinados por las autoridades responsables
de su desarrolio; y ¢) la de aquelios curriculos de paises con un sistema muy centralizado
que expresan los valores nacionales de manera muy cfara y detallada.

Kerr sefala que la tensidn entre los dos polos de este marco de referencia es el resultado de
un amplio debate enire las dimensiones “publica” y “privada” de la ciudadania y ha
producidc una educacion ciudadana “gorda” (“thick”™ o “flaca” (“thin”). La critica a los
curriculos considerados como de “valores explicitos” se basa en los peligros asociados a los
prejuicios y a la indoctrinacién de los estudiantes, mientras que los curriculos considerados
como de “valores neutrales” son criticados por su fracaso en ayudar a los estudiantes a
tratar adecuadamente con la vida real y con {os problemas controvertidos.

El segundo marco de referencia evidencia la existencia de un continuo entre una
interpretacién minima y otra maxima de la educacién ciudadana, Las interpretaciones
minimas constituyen, segun este autor, la educacion civica clasica (“¢ivics education”) y son
valoradas como aproximaciones estrechas y formales que se basan en un contenido dado
("content-led’) y en un conocimiento basico (“knowledge based’). Su objetivo es transmitir a
los estudiantes la historia y la geografia del pais y la estructura de su sistema de gobiemo y
de su constitucion. Este enfoque no deja margen a la interaccién y a la iniciativa de los

estudiantes.
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En cambio, las interpretaciones maximas se caracterizan por una amplia definicién de la
ciudadania. Constituyen lo gue, en términos curriculares, ha sido denominado educacion
ciudadana (“citizenship educatior’). La finalidad de este enfoque no es so6lo infformar sino
utilizar basicamente la informacién para ayudar al alumnado a comprender y aumentar su
capacidad de participacion. Propone un trabajo interactivo dentro y fuera del aula, fomenta la
discusion y el debate y anima a los estudiantes a elaborar proyectos de trabajo que reviertan
en la comunidad.

Finalmente, el tercer marco de referencia se refiera a las finalidades y objetivos de la
educacion ciudadana. Kerr constata la existencia de tres lineas: la educacion sobre (“about™)
la ciudadania, la educacién a través de (“througf’) de la ciudadania y le educaciéon para
(“for’) la ciudadania. La primera concepcion se centra en transmitir al alumnado informacién
suficiente sobre la historia y la geografia nacional y sobre las estructuras de gobiemo y de la
vida politica. La segunda implica la participacion y la realizacion de experiencias en la
escuela y en la localidad. La tercera, en cambio, abarca las otras dos concepciones y
supone equipar al alumnado con herramientas (conocimientos, habilidades y aptitudes,
valores) que les capaciten para participar activamente en ias responsabilidades que
encontraran en su vida adulta.

La interrelacion entre las distintas concepciones de estos tres marcos de referencia tendra
como repercusiéon una determinada manera de entender y ensefiar la educacién civica en
las escuelas.

Ademas de estos tres marcos de referencia, Kerr sefiala la existencia de tres
aproximaciones curriculares a la educacién ciudadana: a) la que considera los contenidos
civicos de manera separada como una asignatura o como un aspecto de una asignatura
claramente diferenciado; b) la que los integra en un area de conocimiento como los estudios
o las ciencias sociales y c¢) la que apuesta por considerar los contenidos de ciudadania
desde la transversalidad, es decir que considera que son contenidos que han de penetrar en
todo el curriculo e imbuir a todas las asignaturas. Su investigacion ha puesto de relieve que
el modelo mas comin es el integrado tanto en la enserianza primaria como en la
secundaria, aunque aigunos paises presentan propuestas separadas en los ultimos cursos
de la ensefianza secundaria centradas en {a economia, {a politica o las leyes.
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En Francia existen, también, distintos enfoques. E! ya citado Cellier establece una clara
diferencia entre “/'éducation a la citoyenneté” y “Féducation civique a la démocratie’.
Entiende que el objetivo de la primera consiste en la pacificacién de los centros educativos
para que la ensefanza pueda desarroliarse sin violencia. Cree que es una medida
profilactica para dar respuesta a la violencia escolar y urbana, que se basa en la concepcién
que el conocimiento del derecho limitara las infracciones. Discute que el recurso a la
obediencia suponga una revalorizacién de la politica en los jévenes y conduzca a reforzar la
democracia. Y se pregunta: «L'obéissance est-elle une valeur cardinale de Ia
démocratie ? » (Cellier : 58). La respuesta es contundente : « Une éducation a la citoyenneté
qui se veut essentiellemnent un traitement des violences ne constitue pas fondamentalement
une éducation civique a la démocratie dans la mesure ou la construction du jugement des
éléves est nice. De la prophylaxie des violences urbaines & I'oubli d'’Antigone, I'éducation a
la citoyenneté, s'en distingue cependant par les points suivants : l'absence d'apprentissage
de la participation & la vie scolaire et une représentation de la jeunesse a risque. » (p. 59-60)

Las diferencias entre ambas concepciones las representa en el cuadro siguiente:

Critéres Education & la citoyenneté Education civique & Ia
démocratie
1/ Objectifs Acquérir  une  citoyenneté | Recherche de la paix par la
d'établissement justice
Pacifier I'établissement
Prophylaxie aux violences
scolaires et urbaines
2/ Valeurs Respect, écouter, | Réciprocité des valeurs
responsabilité, égalité
3/ Valeur problématique | Obéissance, oubli de fa notion | Obéissance
de désobéissance civile Désobéissance civile
4/ Représentations Jeunesse 3 risque Homme libre, sociable,
conflictuel
5/ Thématiques | Civilités Civisme, droit
privilégiées mises en | Connaissance de la loi Participation des éléves
euvre
6/ Public concerné Les éléves L'institution scolaire, les adultes
et les enfanis
7/ Moyens Rappe! a la loi Pouvoir-direction

Participation des enfants

8/ Domaine d’action

La classe, i'établissement

La classe, I'établissement mais
aussi les rapports 4 Pécole, au
savoir et I'organisation de la vie
scolaire

9/ identification de
I'origine des violences
scolaires et urbaines

L.a jeunesse a risque

La société, linstitution scolaire,
les adultes, les enfants
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Mougniotte (1999: 32), por su parte, considera que la instruccién civica y la educacion civica
se caracterizan por tener finalidades y contenidos distintos al igual que la educacién politica
y la educacién a ia politica que él preconiza. La instruccién civica consiste “a fournir une
information, grdce & une description simple et schématique des institutions et de
Forganisation de I'Etat dans lequel tout enfant est appelé a grandir, a travailler, a vivre. Cela
doit étre précis, présenter les faits, la structure de la cité commune, (...} mais sans jamais
entrer dans aucune sorte de jugement de valeur. C'est la description d'une situation et 'on
n‘a, dans le cadre d'une instruction civique, aucun commentaire a ajouter (...).

En cambio, en la educacion civica ‘{(...) 'éleve sera amené a s'intéresser & l'organisation de
la cité, a la fois pour s’y adapter et pour vouloir tenir le réle que la loi lui donne, par exemple
voter. Il devra étre incite & agir, dans sa commune, dans son pays, & ne pas y étre un
étranger, 8 en respecter les institutions ot & s'associer a leur vie et 3 tout ce qui s’y passe”
{p. 32/33).

Finalmente, considera el civismo como “Ja vertu morale c}ui en résulte [de la instruccion y de
la educacién civical et qui consiste dans le désir de travailler au bien de la cité, a l'intérét
général. Mais, en tant que tel, il est une disposition de l'esprit, une attitude, une pmpensioh,
et demeure formel. Il est méme, parfois, guetté par fa migvrerie et devient enfantin sinon
bétifiant. Pour devenir efficace, il lui faut donc étre suivi par une éducation au politique, dont
il constitue une utile substrat mais a laquelle il ne saurait se substituer’. (p. 33).

Mougniotte (1999: 36 y 37) sintetiza las diferencias entre los objetivos y los contenidos de la
instruccion civica, de !a educacidn civica, de la educacion politica y de la educacién a la
politica en los siguientes cuadros:
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Tableau 1: Objectifs différentiels

Instruction Civique

Education Civique

Education Politique

Education au
politique

Information
citoyen.
Offre un savoir

du

Indication
conduite.

Incite & une attitude

Modéle
citoyen.

d’'une

Guide une conduite-

et fagonne le

Entraine le citoyen 3
conduire sa prope
réflexion.

Apprend a réfléchir, &
argumenter.

Centration sur le fonctionnement social

Centration sur le comportament de la personne

Visée

Amener le futur citoyen 4 comprendre et a
accepter les régles de la société déja éfablies

et actuellement en vigueur

Visée

Amener le futur citoyen & travailler et & agir en
vue d’'une société idéale:

soit telle qu'elle est envisagée par un
groupe politique,
soit telle qu'il pourrait la concevoir lui-

méme
Tableau 2: Exemples®
Niveaux de tnstruction Education Education Education au
lecture. civique Civique Politique politique
Exemples A
LE VOTE
LA PRESSE
LA JUSTICE Enseigne le | Souligne  quill| Fait le procés, | Aide a saisir le
fonctionnement | faut respecter la | ou I'apologie, de | rile de la Justice
du systéme | justice, ne pas | la magistrature dans le
judiciaire et les | ére procédurier fonctionnement
compétences et ne pas se de la société,
des diverses | faire justice soi- fournit des
juridictions méme critéres pour
apprécier le rdle
de la justice et
en évaluer les
institutions, et
débouche sur un
débat de société
LE CONSEIL
MUNICIPAL
L'EUROPE

2 De los cinco ejemplos propuestos, solamente he desarrollado el dedicado a la justicia.
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Como puede comprobarse en este ultimo cuadro, Mougniotte ejemplifica las diferencias
entre los cuatro enfoques utilizando la justicia.

Galichet (1998 y 1999) cree que existen tres aproximaciones, 0 modelos, a la educacién
civica y ciudadana: a) el modeic mimeético que considera la ciudadania como construccion
de identidad, b) el modelo analdégico que entiende la ciudadania como participacién de la
soberania, y c) el modelo realista que considera la ciudadania como “vigilancia critica”..

a) el modelo mimético caracterizado por una “moral laica” que se manifiesta a través de
una serie de oposiciones de la que ella es la conciliacién (razén/pasion,
universalismo/nacionalismo, igualitarismo y elitismo). Es el modelo francés. Se basa
en el endoctrinamiento y en identificar la ciudadania con 1a nacionalidad:

“(...) la matrice didactique de I'éducation civique est essentiellement mimétique : il
s'agit, par l'éducation ou par linstruction, de {transmettre des valeurs, des
représentations, des idéaux que la société adulte est supposée déja deétenir. Mais
dans le premier cas, ceftte transmission s’effectue pnincipalement par la présentation
de modéles (...). Dans le second, elle s'opére par I'explication et la compréhension
rationnelle des principes et des lois de la République ». (1999. 67-68)

b) el modele analégico, vinculado a la “éducation nouvelle’, a Dewey, a Piaget y a
Freinet, en el que los conceptos educacién para la democracia, escuela del pueblo,
etc,... denotan la intencionalidad de la educacion ciudadana. Es el modelo
anglosajon.

“(...) met I'accent sur le débat, la discussion, la gestion pacifique des confiits, les
capacités de négociation et de communication dans les groupes. Etre ou devenir
citoyen, c’est alors apprendre a se mouvoir avec aisance dans les fluctuations de la
vie communautaire, savoir prendre et donner la parole, écouter et communiquer,
aider & la prise collective des décisions.
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Dans une telle optique, la matrice didactique de Féducation civique foumne autour de
l'analogie. L'ordre scolaire y est considéré comme une préfiguration de 'ordre social,
comme une société en miniature (...) » (p. 69)

el modelo realista entiende la ciudadania como una educacién centrada en los
problemas de |a vida, en la critica y en la consideracién del que aprende como una
persona con derechos.

“(...) est aussi une attitude et une démarche tendant & une prise en charge active des
problémes liés a la vie coffective dans tous les domaines (sociaux, cufturelles,
écologiques, efc.) et non pas seulement politiques. (...) L'ensemble de ces
apprentissages citoyens reléve dune didactique que nous qualifierons de « réaliste »,
dans Ja mesure ou dans tous les cas ce qui est en jeu, c'est une confrontation directe
au « réel politique ou social, et non plus seulement comme précédemment, par le
biais de lanalogie instaurée entre l'institution scolaire et la société globale» (p.

71/73).

Estas tres concepciones generan sus respectivos modelos didacticos en educacion civica

(Galichet, 1998: 126)

-

NIVEAU DE MISE « sensible » « intelligible » « ontologique »
EN OEUVRE (images, (concepts, (contact avec la
expériences, compréhension, réalité « en
MODELE comportemenis) réflexion) personne »
MODELE Histoires, biographies « Causerie », Exemplarité du
MIMETIQUE legon, entretien maitre
MODELE inculcation de Explication du « Démocratie 3
ANALOGIQUE « bonnes habitudes » réglement I'école »
(discipline) {coopérative, etc.)
MODELE REALISTE | Visites, Rencontres, « Presse 3 'école », Confrontation
etc Lecture critique enfants/aduttes
d'images,, etc.
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1.4. La situacién de la educacidn civica y ciudadana en el mundo

A pesar de la riqgueza de estas propuestas y de los debates que generan, la situacién de la
educacion civica y ciudadana no estd en un buen momento. Son muchos los paises que
estan revisando sus enfoques, sus contenidos, su metodologia y el lugar real que ocupa su
ensenanza en las escuelas. Buena parte de la literatura y de la investigacion sobre los
programas atribuye su fracaso a la inadecuacion de los contenidos a ios problemas reales.
En alguna ocasién también se atribuye al desinterés del profesorado.

Asi, se pone de relieve, por ejemplo, en la investigacion realizada por Moroz (1996) en
Australia. Moroz se pregunta si los estudios sociales son el vehiculo del civismo y de la
educacién ciudadana, y para averiguario analiza la situacion de estas ensefianzas en 21
escuelas primarias. Obtiene informacion de 3132 alumnos de 9 a 12 aflos y de sus 112
maestros. En su estudio sefiala una de las posibies razones por las que el alumnado no
consigue formar su conciencia ciudadana en la escuela: los estudios sociales —con la
educacién civica y ciudadana incluidas- ocupan el peniltimo lugar en [a valoracion de las
asignaturas que cursan estos alumnos solamente supe;'aqla por la religion (el lugar 12 de
13). La razdén de este rechazo esta en las practicas de ensefianza en las que predominan
métodos expositivos, lecturas, copias, etc. y en las que la realidad y los métodos interactivos
brillan por su ausencia.

Veamos como explican este fracaso distintos autores. También es esta ocasion

empezaremos por los Estados Unidos, continuaremos por Francia y concluiremos en otros
paises.

Cotton (2001) después de analizar la literatura existente en los Estados Unidos en relacion
con la educacién civica y ciudadana y los resultados de distintos investigaciones la
caracteriza de la siguiente manera:

« La educacién ciudadana ha sido desatendida; se le ha asignado una prioridad curricular
menor; y los resultados (de aprendizaje) de los estudiantes no han sido especificados.
« Falta de significado

¢ |rrelevante

28




Barth {1996), citado por Field (1997) sugiere que el estado de confusién de la educacién
civica y ciudadana es uno de los resultados de los propésitos y racionalidades del pasado
de la ensefianza de la ciudadania tales como que se construyé sobre metodoiogias de la
ensefanza tradicional de la historia patridtica o que los estudios sociales y la educacion
ciudadana han hecho mucho en relacién con la inculcacién dei patriotismo pero muy poco
en el desarrolio de la reflexién y de la toma de decisiones de los ciudadanos en una
sociedad democratica (Field, 1897)

caracterizar dado a) el gran interés social y politico que existe y ha existido histdricamente
por la formacién politica de sus ciudadanos, b) el enorme volumen de publicaciones,
estudios e investigaciones procedentes de muchas instituciones politicas, culturales,
sociales, 0 educativas, y c) la naturaleza del sistema curricular norteamericano con una gran
vanedad de propuestas: desde la federal, a las propuestas estatales, propuestas de
organizaciones y grupos, de universidades, etc.. Ultimamente, ademads, se ha convertido en
un campo de batalla de los sectores politicos y pedagégicos neoconservadores y
progresistas.

En los ultimos afios parece que existe un diagndstico compartido por amplios sectores. Este
diagnéstico parte de la evaluacion realizada en 1998 por la NAEP en la que se ponen en
evidencia los bajos conocimientos civicos y politicos del alumnado de 4° 8° y 12°. También
incide en esta diagnostico los resultados de la investigacion internacional llevada a cabo por
la IEA. No es el momento ni el lugar de profundizar en ellas aunque si gue es conveniente
utilizar algunos de sus datos, o de datos obtenidos con posterioridad a ambas evaluaciones
para intentar averiguar si los datos habian cambiado o perduraban. Trabajos recientes

Faita de focalizacion en los derechos

Falta de entrenamiento en habilidades de pensamiento y proceso de aprendizaje pasivo
Inexistencia de temas controvertidos

Control del profesor, obediencia del estudiante

Baja trayectoria de los estudiantes (low-track), baja caiidad del curriculum

Falta de atencion a los problemas globales

Contenido de los textos limitado, superficial

Instruccién limitada ai (libro de) texto

Evaluacion inapropiada

La situacién de la educacién civica y ciudadana en los Estados Unidos es dificil de
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recogidos  de manera  sintética en la web de Civic  Education

[hitp://www.civicyouth.org/quick/civil ed.htm] permiten una aproximaciéon a los aprendizajes
realizados por los estudiantes norteamericanos:

“In 2003, 75% of 15-25 year olds said the most common themes in Government,
Civics, & American History classes are the Constitution and how the US system of
government works or “great American heroes and the virtues” of the US system.

Only 9% said their classes placed primary emphasis on "racism and other forms of
injustice in the American system.

In 1999 79% of American 9th graders reported studying the Constitution, 75%
studied Congress, about 77% studied how laws are made, 71% studied political
parties, and about 66% studied the presidency.

Between 1988 and 1998, the proportion of fourth-graders who reported taking Social
Studies daily fell from 49% to 39%.

In 1999 52% of 6th graders said they took a course that required them to follow
government issues. About 86% of 12th graders reported taking such a course.

Students of color and students from low-education families were the least likely to
report experiencing interactive classroom leaming activities such as role-playing
exercises, mock trials, visits from community members, or letter writing.

9 out of 10 Americans say that it is important for high schools to teach civics and
govermment.

66% of 15-25 year-clds support the idea of mandatory civics classes in high school
and middle school”.

¢ Por qué se da esta situacién?, ¢qué razones explican el fracaso de la educacion civica en
los Estados Unidos?. Segun Clark (1999), esta situacién puede explicarse por ia
permanencia de un plan de estudios tradicional caracterizado por los siguientes problemas:

1)

2)

el poco consenso en relacion con lo que debe incluir su ensefanza y el etemo
debate entre “tradicional content or the processes and skills of civil involvemnent’. Por
otro fado, la educacion civica forma parte del curriculo de estudios sociales, un
curriculo que, como sefala este autor, esta dominado por los contenidos de historia y
de geografia;

el curriculo de estudios sociales tradicional no pone el énfasis en preparar a los
alumnos para la implicacién civica (“civic involvement). “It fails to provide young

30




people with the skills and the practice needed to apply knowledge of history and
government to local issues or to identify and soive local problems”;

3) los contenidos se centran sobre fa estructura y e! funcionamiento del gobierno
nacional y marginan los gobiernos estatal y local por lo que no aprenden como deben
actuar en ellos;

4) el curriculo no contempla el futuro,

5) el curriculo de educacion civica no facilita el desarrollo de las habilidades y de las
estrategias esenciales para la democracia.

Wayne Ross (2001) analiza los resultados obtenidos por los estudiantes norteamericanos en
la investigacion realizada por la IEA y afirma “US students’ understanding of democracy is
superficial and detached from reality” (p. 394). Sefala que estos resultados confirman los
aportados en 1998 por la NAEP. “CivEd findings also confirned much of what we already
know about the school and classroom context of civic knowledge” (p. 395). Destaca la
importancia de los contextos demogréfico, socioeconomico y extraescolar fout-of-school] en
los resultédos de los estudiantes

Los resultados de la investigacion realizada por IEA muesiran que los estudiantes
norteamericanos estan desencantados de la participacién politica tradicional y desconfian de
los partidos politicos. Wayne Ross, desde su racionalidad critica, afirma:

“As social educators we should not be content to merely teach the principles of democracy
and then wait for our students to transiate those principlfes into action. This gat feap forward,
from understanding democratic principies to active engagement as a democratic citizen (and
ultimately to the creation of truly democratic society) requires all of us {students, educators,
and others) to start making connections that are generally not made”. (p. 396).

Y concluye: “Capitalism is virtually invisible in the social sciences, however, by attaining a
dialectical grasp of what we already know we can resolve the ‘paradoxes” of massive
poverty in times of incredible weaith;, the existence of chattel slavery in a democracy;
government that serves the interests of the few over the interests of the many. And perhaps
we can resolve the most important paradox of alf for social studies educators, that is, how
our students can be rated among the best in the world when it comes to knowing the
principles of democracy, but hold an understanding that is detached from reality’. (399)
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En otros paises del mundo anglosajén, las conclusiones no son muy distintas a las que se
dan en los Estados Unidos. Kerr (2002), en su investigacion sobre la educaciéon ciudadana
en seis paises, afirma que en una gran mayoria de paises sigue predominando una
ensenanza transmisiva basada en el uso del libro de texto. Sin embargo, ha detectado la
existencia de aproximaciones mas interactivas, mas participativas, centradas en la discusion
y el debate y en los proyectos de frabajo acerca de problemas sociales. Estas
aproximaciones son muy variadas y ponen de relieve la necesidad de seguir investigando en
la practica para descubrir las racionalidades predominantes. A pesar de la situacion
predominante, Kerr considera que la educacién ciudadana esta experimentando un interés

renovado en la inmensa mayoria de paises democraticos lo cual le conduce a una
valoracion positiva de sus posibitidades.

Hebert y Sears (s.d.) caracterizan la situacion de la educaciéon ciudadana como una
situacion presidida por un sentimiento de crisis debido en gran parte a la escasa prioridad
que {e han otorgado ios gobiernos y a su naturaleza compleja y multidimensional. Sin
embargo, constatan su renacimiento en muchos paises anglosajones (Australia, Canad4,
inglaterra, los USA) y en Europa.

-

Velde y Cogan (2002) en su analisis comparativo del estado de la educacién civica en seis
paises del Pacifico: Australia, Hong Kong, Japén, Taiwan, Tailandia y los Estados Unidos
llega a conclusiones parecidas a las de Kerr. Creen que para los gobiemos de estos paises
la educacién civica es importante para la inculcacion de los valores nacionales aunque
existen diferencias en el énfasis dado a su ensefanza y también en los materiales
curriculares. También destacan la existencia de diferencias entre las intenciones politicas y
la practica, en general transmisiva. Creen que “"cuanfo mas culfuralmente homogénea es
una sociedad, mas claramente esbhozada esta la politica educativa nacional refacionada con
la ensefianza y con la promocién del conocimiento civico y de los valores” (p. 18/19).

La situacion de la educacion ciudadana tiene elementos comunes y diferencias en los
distintos paises del mundo en funcién de su contexto y de su tradicion. En consecuencia,
para entender las distintas valoraciones hay que tener en cuenta estos elementos.

O’Brien y Parry (2002) analizan y valoran la educacion ciudadana en Australia. Sefalan que
no es una asignatura independiente sinc que forma parte del area social. Critican el hecho
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que a través de la educacion ciudadana se pretenda una “reconstruccién” de la identidad

nacional y abogan por una ciudadania global y por trasladar la democracia a la practica
educativa.

La situacion en Inglaterra es radicaimente distinta a la de la gran mayoria de los paises
éuropeos y de los anglosajones. En Inglaterra, la educacién civica y ciudadana no ha
formado parte del curriculo escolar hasta el afio 2000 (Hicks, 2002). Este hecho implica la
inexistencia de una tradicién y de un marco para el debate asi como de una investigacion en
la que basar su efectividad en la practica (Kerr: 2000, 2002b, 2003).

En Canada, por su parte, existe una importante tradicion en este campo que ha generado
incluso la existencia de redes virtuales. Hebert (2002) expone las caracteristicas principales
del CERN asi como algunos de los trabajos relacionados con su agenda de investigacion
que incluye trabajos sobre los siguientes ambitos: a) como se ven los canadienses a si
mismos como ciudadanos; b) qué valores de la ciudadania tienen y qué hacen cuando hay
un conflicto; ¢) como se ensefia la ciudadania en las escuelas y d) como aprenden los
canadienses a ser ciudadanos, especialmente como {0s jovenes y los nuevos canadienses
aprenden a participar en sociedad como ciudadanos.

La situaciéon en Francia es parecida, con predominio de claroscuros. Crémieux (1998)
analiza sus puntos fuertes y sus puntos débiles. Por un lado, se ensefian conocimientos
sobre las instituciones francesas, sobre los derechos y los deberes del ciudadano. En su
opinién « /a citoyenneté s'apprend a I'école mais ne s'y pratique pas. (...) L'existence de
cours d'éducation civique a I'école primaire et au collége n’y change rien. On y apprend en
privilegiant les connaissances factuelles, en oblitérant les incertitudes et les débats, de fagon
a transmettre un savoir normé et aisément notable. Jusqu'en 1996, les programmes étaient
centrés sur fa connaissance des rouages administratifs et institutionnels, connaissances qui
se raftachaient surfout a la citoyennefte politique. » (p. 119)

Su propuesta es pasar de una ciudadania politica a una ciudadania social, privilegiando el
aspecto social y colectivo de la vida en la escuela, lo que implica al individuo en sus
relaciones con los otros a diferentes escalas.




“L'éducation & la citoyenneté sociale a pour objectif d'apprendre & vivre ensemble,
d'enseigner les valeurs fondatnces des démocraties fondées sur les droits de 'homme tels
que les définissent les textes intemationaux, et de transmettre les savoirs disciplinaires les
plus formateurs pour comprendre le monde et les autres et exercer un jugement cnrtique » (p.
121).

Galichet (1998) se pregunta por los cambios que hoy transforman la educacién ciudadana
en este pais y en Europa en relaciéon con los periodos precedentes y sefiala los siguientes:

a) cambios socio-politicos {el reconocimiento de la mayoria de edad a los 18 affos y la

emergencia de ios “derechos del nifio”):"I'éléve n'est plus seulement un futur citoyen a

former ; c’est déja actuellement un citoyen, détenteur de droits non seulermnent « passifs »

(protection, éducation, etc.) mais aussi actifs » (p. 12).

b) cambios institucionales,

t) cambios socioculturaies (la irrupcion de la multiculturalidad, el laicismo)

d) cambios geopoliticos (la construccién de Europa)

e) cambios socioeconomicos (la empresa ciudadana, el fendmeno del paro, etc.), v

f) cambios pedagégicos: “L'évolution récente. des réflexions et recherches
pédagogiques (pédagogie différenciée, conflit cognitif, etc) tend & mettre en
évidence le fait qu’il n’y a pas seulement un apprentissage de la démocratie, mais
aussi une gestion plus o moins démocratique des apprentissages. La compétence
professionnelle des enseignants n'est plus seulement dordre technique ou
didactique ; elle acquiert une dimension éthique qui fait de l'éducation & la
cifoyenneté non plus seulement une obligation professionnelle, mais aussi et surfout
un engagement personnel » (p. 16).

Ruget (2001), en su andlisis comparativo de la situacion de la educacién civica y ciudadana
en Francia y en los Estados Unidos, demuestra que estas ensefanzas son claramente
insatisfactorias en ambos paises y exige cambios. Atribuye su auge a fa presion social y a
una nueva conciencia sobre la importancia de educar las actitudes y los valores civicos y
politicos de los jovenes. Cree que esta nueva situacion es debida en gran parte a la
disminuciéon de la influencia en los jovenes del pape! de las iglesias, las organizaciones
juveniles, los partidos politicos y los sindicatos. Sin embargo, no cree que la situacion sea
facil. Sefala entre los posibles obstaculos para su renovacién las dos situaciones siguientes:




“First inequalities, which are ‘reproduced” al schools as brlliantly analyzed by Pieme
Bourdieu. To what extent can civics contribute to give equal chances to pupils? In what
sense s civic education meaningful for alf? In the United States, for instance, Richard Niemi
and Jane Junn have demonstrated that course work is not as pre-eminent a factor in
enhancing civic knowledge for Hispanics, female and particularly African-Americans at it is
for white male students (principally because women and minorities find the material less
relevant to their daily lives).

Second, schools and education are well known for generally being resistant to changes. In
the United States for example, studies have shown that a vast majonty of teachers work
almost the same way as their predecessors. In France, the situation is even more intricate
with the trade unions tending to resist major changes”. (p. 20)

La situacion en los paises de habla hispana no es muy diferente. En Espafna, no existe como
tal y, en consecuencia, es dificil realizar un analisis de su situacién. Podemos compartir con
Tiana (2002) la preocupacion por educar a los jovenes para la ciudadania democratica y la
siguiente afirmacién “(...) las declaraciones oficiales conceden en la mayor parte de los
paises una gran relevancia a la educacion civica, [pera} la realidad es que los especialistas
nacionales consultados consideran que sigue siendo un &rea cumicular de escasa
importancia en la prictica y que se limita muchas veces a una ensefianza bastante
supefficial del funcionamiento politico”. (p. 43). En el caso espafiol, oficialmente ni esto.

La situacion de la educacion civica en América Latina ha sido analizada, entre otros, por
Cajas y Ubaldi (1998) y Cajas (2000), Cox (2002) y Diamond. Cajas y Ubaldi analizan los
curriculos de Colombia, Costa Rica, Chile, Estados Unidos de Ameérica, Nicaragua,
Paraguay y Uruguay. £l punto de partida de estos autores es considerar que “/a educacion
civica como fenémeno politico en la agenda politica latinoamericana y mundial es reciente,
se podria decir que es un patrimonio de los ochenta” (p. 15). Para estos autores el actual
interés por la educacion civica procede del escenario historico-politico en el que se
producen los procesos de re-democratizacion y de transicion a la democracia en muchos
paises latinoamericanos: “Resulta Namativo que este renovado interés coincide con la
necesidad de muchos gobiernos de recuperar el apoyo ciudadano en un contexto de crisis
econémico-politicas y gestiones enmarcadas por el terrorismo, la comupcion y el
narcotrafico. Se podria suponer entonces que |a educacion civica podria formar parte de una
estrategia politica que busque, entre otros objetivos, la recuperacion de la credibilidad de las
instituciones politicas” (p. 62-863). A pesar de compartir estos aspectos, Cajas y Ubaldi
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consideran que es imposible la comparacion entre las distintas experiencias de educacién
civica desarrolladas en estos paises porque responden a coyunturas politicas y sociales
diferentes y muy particulares.




1.5. La educacion civica y ciudadania, la ensefianza del derecho, y la ensefianza de
las ciencias sociales, de Ja geografia y de Ja historia

Las relaciones entre estos tres campos del saber —educacion civica y ciudadana, ensefanza
del derecho y ensefianza de las ciencias sociales y, en particular, de la historia- pueden
realizarse desde dos perspectivas. Una primera tiene relaciébn con las finalidades de la
ensefianza de la geografia y de fa historia desde su implementacién en el curriculo. La
segunda tiene relaciébn con uno de los enfoques de la ensenanza de las ciencias sociales
mas interdisciplinar ¢ integrado y que entronca con las ideas de Dewey y otros pedagogos
de {a “Escuela Nueva” de educar para la vida: la educacion centrada en problemas sociales
relevantes.

La presencia de la geografia y de la historia en el curriculo escolar es debida, como es
sabido, a la voluntad de construir una identidad nacional por parte de los estados burgueses
a partir de mediados del siglo XIX.

-~

Aun hoy parece que en muchos paises esta es la finalidad principal de estas asignaturas a
pesar de que ya se estan revisando y actualizando sus propésitos en aras a adecuarios a fa
nueva realidad y a sus problemas (por gjemplo, a la Unién Europea, a la globalizacion o al
muiticulturalismo). En muchos paises en los que al lado de la geografia y de 1a historia figura
la educacién civica y ciudadana parece que se opta por dejar a ésta [a formacion de la
ciudadania y mantener un cierto “enfoque nacional” en la ensefanza de {a geografia y de la
historia.

Sin embargo, existen ya muchas voces que apuestan por un cambio de enfoque de la
ensefanza de las ciencias sociales y de la historia en la que se recupere, no sélo a través
de las finalidades sino también, de los contenidos la funcién civica y ciudadana de estas
ensefanzas (ver, por ejemplo, Pagés, 2003).

En Francia, y en el mundo de habla francesa, se apuesta mas por esta opcion mientras que
en el mundo anglosajon, y en particular, en Norteamérica, se apuesta mas por la opcién de
los problemas sociales. Veamos algunos ejempios:
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En el nimero monogréafico de /REHG dedicado a L'école du citoyen (1999) esta dedicado
fundamentalmente a reflexionar sobre las relaciones entre la historia y la geografia y la

educacion de la ciudadania (por ejemplo, Baillo, 1999; Tutiaux-Guillon, 1999; o Schnapper,
1999).

En este mismo numero Alfred Grosser, Suzanne Citron, Maurice Agulthon y Antoine Bailly
responden a la pregunta « A quoi peut servir l'enseignement de Ihistoire et/ou de Ia
géographie dans une perspective de la construction citoyenne ? » (p. 151-161).

Citron opina que la construccion de la ciudadania es una dinamica para el futuro. Cree que
“lenseignement de Fhistoire doit permettre de comprendre comment lidée de « droit de
'homme » a émergé dans 'humanité, quelles en furent les balbutiements et les figures (pas
seulement occidentales). La lutte pour les droits de chacun et de tous est un combat
nécessaire et jamais achevé : & nous par notre conviction d'en convaincre les jeunes ». (p.
157).

También creen en las aportaciones de la geografia y de la historia Heimberg (1999) y André
(1999). Heimberg afirma que la historia ensefada siempre ha asignado una dimensién
eminentemente ciudadana a sus saberes, en especial aquella historia que se basa en la
historia critica. Y cita como referentes a Halbwachs y sus trabajos sobre la memoria
colectiva como construccion social, a Benjamin y sus constantes sobre la historia de los
vencedores, a Bloch y sus reflexiones sobre las funciones de la historia y, en general, a
todas aquellas personas que han puesto en evidencia los usos pablicos de la historia. En su
opinion: "Nl est en effet incontestable que rhistoire ne cesse d'interroger les diverses
citoyennetés lorsqu’elfe évoque toutes les manieres donf les hommes d’ici et d'ailleurs se
sont organisés collectivement, ont réglé leurs confiits d'intéréts ou ont répondu aux guestions
fondamentales sur le sens de la vie qu'ils se sont toujours posées ». (p. 170).

Mas recientemente, han reflexionado sobre esta situacion, Lautier, Laville o Audigier (1999).
Lautier (2003), por ejemplo, al presentar su propuesta de epistemologia de la historia
escolar, habla de las finalidades sociales de la disciplina y las clasifica explicitamente en
finalidades educativas, éticas y civicas. Estas uitimas finalidades tienen su mejor concrecion
en la temporalidad, en la continuidad y en las relaciones pasado-presente-futuro. En sus
investigaciones, Lautier ha puesto de relieve en numerosas ocasiones los problemas de
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aprendizaje histérico y politico de los jovenes y, en particular en el caso de la historia, el
escaso valor que los jovenes le conceden como hemramienta para ubicarse e interpretar el
presente.

Para Laville (2003),, la historia ha sido desde su nacimiento una pedagogia del ciudadano,
de un ciudadano pensado como sujeto de la nacién al que hay que instruir su identidad y
sus deberes. “Du citoyen-participant en régime démocratique, on ne s'attend pas & ce qu'il
regoive tout cuit ce qu'il s'agit de penser et de sentir. On souhaite qu'il apprenne a juger paf
lui-méme des faits, sache les recueillir et les traiter, les passer au filtre de sa raison et de ses
valeurs. Il s'agit la d'un ensemble de compétences que lacquisition d'un simple récit
historique ne peut développer. (p. 227).

Laville denuncia las tentativas que se estan produciendo en practicamente todos los paises
del mundo —pero en particular en los USA, Inglaterra y Francia- para imponer la version
tradicional de la educacion histdrica, la de un relato Unico y acabado. Las motivaciones,
sefiala, pueden variar pero la finalidad es la misma: “inculquer dans le citoyen, par I'histoire,
une pensée toute faite, qui se sert du passé pour dicter la compréhension du présent et
orienter I'avenir ». (p. 228). Se trata de preservar un orden social que creen amenazado si el
contenido de la historia escolar cambial!

Dada esta situacion en la ensefianza de la historia, Laville cree que se deberia volver a “/a
fonction d'éducation civique (...)" ya que “peut exercer mieux que toute autre discipline s'il
s’'agit vraiment de faciliter la participation sociale en démocratie” (p. 238-239).

“En démocratie, redisons-le, le citoyen doit étre capable de penser de lui-méme, de se
renseigner, d'analyser, de critiquer, de choisir, de discuter, de parliciper, de s'engager, olc.
Ces capacités, qu'il acquiert a I'école, il est attendu qu'il les exerce dans son présent, pour
aborder les problémes historiques et sociaux qui s'offrent a ui, et ensuite dans tous les
« présents » qu'il rencontrera sa vie durant, si vraiment I'école forme pour la vie ». (p. 239).

Mesnard (2003) realiza una refiexién critica sobre las finalidades civicas de la historia, la
geografia y la educacion civica. En su opinién estas tres disciplinas son, en mucha mayor
medida que el resto, “les instruments du pouvoir'. {p. 15). También considera que la
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educacidn civica permite enriquecer y completar la ensefianza de la geografia y de la
historia “en amenant les éléves a s'interroger sur les fonctionnements, les confiits, les
valeurs des sociétes présentes et passées”. (p. 44). En su opinidn, |a geografia, {a historia y
la educacioén civica estan asociadas desde finales del siglo XIX “pour contribuir & construire
un “nous” et pour ouvrir au monde” (45). Como prueba de que esta asociacién sigue siendo
posible y deseable propone algunos ejemplos (La declaracién de derechos del hombre y del
ciudadano de 1789, la 1 Guerra Mundial, la Shoah) que ponen de relieve los objetivos
civicos de la historia y su necesaria relacion con el presente.

En una linea parecida de potenciar mas la funcién civica y ciudadana de la historia
encontramos algunas propuestas inglesas como, por ejemplo, la de Arthur et al. (2001).

En cambio, en los paises en los que {a organizacién del curricuio se realiza a {raves de
areas de conocimiento, el curriculo de ciencias sociaies -ios social studies norteamericanos,
por ejemplo- incluye desde hace afios conocimientos de un vasto conjunto de disciplinas
sociales y humanisticas con la intencién de cubrir todos los flancos de la formacion
ciudadana®. Los cambios mas recientes han acentuado esta necesidad como, por ejemplo,
lo argumentaba Hoge (1996: xv*) en su manual de didactica de los estudios sociales para la
ensefianza primaria: “fa naturaleza de nuestro mundo demanda mejorar la educacién de
estudios sociales de todos los niffos de nuestra nacion. La nuestra es una sociedad cada
vez mas compleja y global. Encontramos inmensas oportunidades en severo contraste con
otras realidades que lienan el mundo. Sombras de persistentes problemas nacionales,
internacionales y globales como el racismo, los sin hogar, el hambre, los conflictos étnicos
violentos y la abrupta emergencia de los refugiados, oscurecen el paisaje’. Este diagnéstico
es, no lo olvidemos, anterior al 11 de septiembre, a la Guerra de Afganistan y a la de [rak.
Para este autor, la participacion de la ciudadania, su formacion, pasa por aprender a
construir e interpretar significado social.

® Lo cual no significa que la historia y la geografia hayan perdido peso ni que, en la préactica, se
ensefien todas las disciplinas sociales que figuran en los proyectos curriculares. Es mas, la reaccién
del *retomo a lo basico” por parte de la derecha conservadora norteamericana tuvo como bandera la
enseftanza de la historia patria (ver, por ejemplo, los distintos trabajos de Diane Ravitch).

4 La traduccion del inglés es mia.
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La inclusién de contenidos relacionados con el derecho, la justicia y la ley en el curriculo de
estudios sociales puede, en gran parte, considerarse un ejemplo del enfoque curricular
centrado en los problemas sociales relevantes o en issues (Evans&Saxe, eds., 1996). Para
Ochoa-Becker (1998), autora de uno de los capitulos de la obra editada por Evans y Saxe,
el curriculo centrado en problemas utiliza las cuestiones publicas para poner el énfasis en
los problemas controvertidos como contenide de los estudios sociales. Su propésite es que
los estudiantes aprendan a examinar cuestiones significativas y puedan participar en la vida
publica de manera refiexiva y critica, puedan participar de manera activa en la mejora de la
sociedad. Se trata se aprender a analizar y valorar evidencias y tomar decisiones que
puedan defender. Entre los conceptos susceptibles de ser utilizados en la ensefianza de

problemas figuran valores democraticos clave como libertad, igualdad, procesos legales,
justicia, etc...

Para Evans, Newmann y Saxe (1996), un enfoque de los estudios sociales centrado en
problemas puede ayudar a los jévenes a resoiver problemas cotidianos de sus vidas y a
desarrollar una fundamentacién ética de sus relaciones personales y sociales. De alguna
manera, una ensefianza centrada en problemas ha de permitir el desarrollo de una
conciencia critica ciudadana puesto que “/as cuestiones probleméticas son aquellas en las
que la gente puede discrepar de manera inteligente y bien informada™ (p.2). Estas
cuestiones pueden referirse a problemas del pasado, del presente y del futuro y pueden
centrarse en hechos, valores, creencias, etc. Su andlisis supone el desarrolio de habilidades
tales como reconocer, examinar, evaluar y apreciar puntos de vista diferentes sobre un
problema concreto, incluyendo perspectivas criticas de las instituciones y de las practicas
sociales. Para estos autores, este enfoque:

a) apuesta por la calidad y fa profundidad def saber, por la comprensién y no por la
memorizacion,

b) necesita relacionarse con algun tema, alguna disciplina o algun planteamiento
interdisciplinar o histérico ya que “el simple estudio de una situacién después de otra no
conseguiria dotar a los estudiantes de las estructuras intelectuales que necesitan para
organizar y pensar sobre las relaciones entre diversas situaciones y como su resolucion
puede incrementar la justicia social’ (p. 3),

5 La traduccién es mia.
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¢} requiere el estudio de situaciones desafiantes que pongan a los estudiantes en situacién
de razonar, preguntar, interrogar, presentar evidencias y argumentos. Pero también exige
situaciones vinculadas a perspectivas criticas derivadas de ia muiticulturalidad, de ia raza,
del género, y la clase social.

En este mismo Handbook, Avery et al. (1996) aplican estos principios a la educacion civica y
al gobiemo. Critican aquelia concepcién de ia educacion civica tradicional que no va mas
alla de ia presentacion en absfracto de los vaiores democréaticos, de negar las situaciones
controvertidas y el conflicto, de no preparar para la participacion y de considerar como “buen
ciudadano” a la persona que se limita a votar y a respetar la ley. Creen que una educacién
civica centrada en problemas ha de fomentar la habilidad de reconecer y analizar
situaciones sociales y politicas significativas, imaginar consecuencias a corte y largo plazo
de las acciones alternativas y evaluar los coses personales y sociales de las mismas.
También ha de fomentar la participacion politica de los jovenes en el proceso democrético
fomentando la. toma de decisiones en aquelios ambitos que afecten sus vidas y las de sus
comunidades (la escuela, ef barrio, la localidad, etc...). Proponen ensefar contenidos
relacionados con el conflicto ¢ con el aprendizaje de "acordar para discrepar” o0 con
problemas vinculados al poder politico tales como los propésitos de la division de poderes y
sus consecuencias en el caso de no existir “;Cudl es el propbsifo de la divisibn de
poderes?, ;qué pasaria si no hubiese divisién de poderes?, ;como podria haber sido
diferente el resuftado del Watergate o del escandalo del Iran-contra?, ;qué constituye un
abuso de poder?, ;han existido abusos de poder en la historia de los USA? ;qué
mecanismos existen para prever un abuso de poder? (...)". Concluyen afirmando que los
debates centrados en probiemas animan a fa expresidn de los estudiantes y tienden a
promover actitudes mas democraticas y mas participativas.

También Hurst y Ross (eds.) (2000) apuestan por unos estudios sociales que formen a una
ciudadania critica frente a quienes como William Bennet, Diane Ravitch o Abigail Therstrom
apuestan por una educacion para ia productividad econdmica y la pasividad poilitica. Para
estos autores, fas concepciones criticas de 0s estudios sociales problematizan fa naturaleza
de la sociedad, de la economia y de los propios estudios sociales. La revitalizacion de una
ciudadania critica pasa por situar las decisiones politicas dentro de un analisis de los
problemas economicos y politicos y por conectar las experiencias publicas de los
estudiantes con la educacién. En este trabajo, Parker (2000: 146) sefiala la contradiccion
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siguiente: "En las clases de estudios sociales, la democracia a menudo se ensefia pero
raramente se practica”. Y lo mismo podria decirse del derecho y de la justicia.

La relacion entre educacion civica y ciudadana y la ensefianza de las ciencias sociales y de
la historia en Espaiia es parecida a la de Francia y del resto de paises de nuestro entormno.
La educacién civica y ciudadania fue uno de los objetivos del XV Simposio Internacional de
Didactica de las Ciencias Sociales (Vera y Pérez, eds., 2004) con importantes aportaciones
sobre su evolucidn y su situacion actual (ver, por ejemplo, los trabajos de Isidoro Gonzalez,
Emesto Gomez, etc...). Sin embargo, no ha generado aun debates como los sefialados en
Francia ni propuestas vinculadas a los problemas sociales como las norteamericanas. En la
propuesta de educacién civica de “Rosa Sensat” (Pagés et al. 1981), intentamos vincular los
conocimientos civico-politicos de séptimo y octavo de EGB a la ensefianza de las Ciencias
Sociales y en particular de la historia. También hemos hallado algunos programas de
historia donde se concede a los contenidos relacionados con el derecho y la justicia una
importancia excepcional. Es el caso, por ejempio, del libro de texto de tercer de historia de la
editorial Teide cuyo autor fue Santiago Sobrequés (1972). La importancia que otorgé el
profesor Sobrequés al derecho, a las leyes y a la justicia en la Historia Antigua y en la Edad
Media contrasta, sin embargo, con la que le otorgé el p;'ofesor Oriol Vergés (1972) en el libro
de texto de cuarto de la misma editorial como puede comprobarse en el anexo .

En definitiva, la relacion cumicutar entre educacién civica y ciudadana, ensefianza de las
ciencias sociales y de la historia y enserianza del derecho deberia ser contemplada como un
horizonte posible y deseable si realmente se quiere dar respuesta desde la escuela a una
formacion de la juventud en consonancia con los tiempos que estamos viviendo.
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2 LA UBICACION CURRICULAR DE LOS CONTENIDOS REFERIDOS AL
DERECHO, LA JUSTICIA Y LA LEY EN ALGUNOS PAISES DE NUESTRO
ENTORNO.

Los contenidos referidos al derecho, la justicia y la ley forman parte, por regla general, de los
curriculos de educacion civica y ciudadana en la enseilanza primaria y secundaria
obligatoria de paises como Francia, Inglaterra, ltalia, Australia o los Estados Unidos, por
ejemplo. Como es sabido, en la mayor parte de paises,'Ia educacién civica forma parte del
area de estudios sociales —los social studies- o se vincula directamente a la ensenanza de la
historia y de la geografia y a su profesorado.

La importancia que ha adquirido en los dltimos arios la formacion ciudadana, la ciudadania,
ha hecho crecer el interés por los contenidos referidos a la formacién civico-politica, a la
formacion democrética, de los jovenes ciudadanos y ha dado lugar a un importante
crecimiento de proyectos y materiales curriculares que bajc diferentes conceptuatizaciones
acostumbran a incluir conocimientos referidos al derecho, a la justicia y a la ley. Este interés
ha sido motivado, entre otras razones, por los descubrimientos de investigaciones como, por
ejemplo, la dirigida por Tomey-Purta (por ejemplo, 1999) sobre el poco impacto de la
escuela en la formaciéon democratica de los adolescentes.

En los dltimos afos ha aumentado el nimero de propuestas y de materiales relacionados
con esta formacién. Las propuestas educativas tienen diferentes denominaciones pero todas
tienen como finalidad la formacién democratica de los alumnos de la escuela obligatoria y,
en especiat de los adolescentes. La mayoria entronca con una tradicién educativa muy
arraigada en los paises democraticos que se habia concretado en los programas de civismo,
de instruccién civica, primero y de educacion civica después, unos programas mas
centrados en la socializacidon en fos valores nacionales y en la ensefianza del sistema
politico del pais que en la ensefianza y el aprendizaje de ia participacién que es la apuesta
actual de la nueva educacion civica y ciudadana. Asi, por ejemplo, encontramos propuestas
en practicamente todos los paises democraticos del mundo —los viejos y los mas nuevos-
con el nombre de Citizenship Education, de Citizenship and Democracy, de Education & la
citoyenneté, d' Education for Democratic Citizenship, de Educacién Ciudadana, de
Educacién Civica Democrética, o simplemente, con el nombre clasico de Educacién Civica.
También desde organismos internacionales como la UNESCO, ei Consejo de Eurbpa ola
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propia Unién Europa se impuisan programas en el mismo sentido. Todo esto en paralelo a
un importante incremento de propuestas relacionadas con la educacion en valores, la
educacion ética, la educacién moral, la ensefianza de los derechos humanos, etc....

En la mayor parte de estas propuestas hay explicitados contenidos referidos al derecho, a la
justicia y a la ley. También bajo diferentes denominaciones y vinculados a diferentes areas
cumriculares. Por ejemplo, la propuesta didactica sobre la ensefianza de ia justicia desde
una perspectiva ciudadana realizada bajo los auspicios de la Fondation Roi Baudouin (Tozzi,
2001) para la Bélgica Francéfona, se relaciona mas con la ensefianza de la filosofia y de ia
ética que con la ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia y de la historia como
se propone, por ejemplo, en los trabajos editados por Alien {1999) para la ensefianza de la
Justicia social en Ia escuela primaria y secundaria de los Estados Unidos. Lo méas frecuente
es que estos contenidos ocupen un lugar en [as propuestas de educacién civica, educacion
ciudadana o educacién parar la democracia como en el caso, por ejemplo, de las propuestas
realizadas por. Audigier {(1999) en Francia o por Hirst (1998) en Australia. Existen, sin
embargo, propuestas educativas centradas en el derecho, la justicia y la ley como, por
ejemplo, en Francia la propuesta de Robert (1999) o en los Estados Unidos las propuestas
realizadas por ABA (ver, American Bar Association, 1995). En los Estados Unidos y en
Canada, estos estudios estan englobados bajo el nombre de LRE (Law-Related Education)
pero acostumbran a formar parte también de la educacién ciudadana o de la educacion
civica.

En los Estados Unidos, ABA tiene una Division for Public Education que desarrolla,
promueve y da soporte a programas de educacidn relacionados con la ley (LRE: law-related
education) a fin de preparar al alumnado de la escuela elemental, media y superior para
ejercer una ciudadania eficaz y responsable. Ejemplos de la accién educativa de la ABA los
encontramos en:

-algunos ejemplares de la revista Technical Assistence Butlletin, concretamente los nimeros
17 (2000) y 19 (2002) dedicados respectivamente al movimiento de las “Youth Court’ y a
“The Promise of Law-Related Education as Delinquency Prevention”.

-e| libro Teaching for Tomorrow: Integrating LRE and the Social Studies, trabajo que analiza
las relaciones entre la LRE y la historia, la educacion giobal, y el aprendizaje cooperativo y
la educacion econdmica.
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-el trabajo de NESSEL, P. A. (2002): Youth Courts in Law-Related Education. ERIC
Clearinghouse for Social Studies/Social Science Education. http://www.indiana.edu/-
ssdc/youthcourtdig.htm). £n este trabajo se citan diversas evaluaciones realizadas a jévenes
que han participado en distintos programas educativos incluidos en la oferta “Youth Courts”
y se afirma que los resultados son positivos ya que han alcanzado una modificacion positiva
de la conducta de los jovenes y un mejor conocimiento del sistema legal americano,

Ademas de las propuestas claramente escolares ubicadas, como ya se ha comentado,
dentro de los programas de educacién civica y ciudadana, con mas o menos autonomia
para la ensefianza del derecho y de la justicia, y de las propuestas norteamericanas y
canadienses englobadas bajo la concepcion de Law-Related Education, hemos encontrado
alguna ofra propuesta educativa interesante no necesariamente escolar aunque que pueda
utilizarse en la escuela. Se trata, en concreto, de la propuesta del Department of Justice de
Canadéa denominada Youth Crminal Justicie Act ubicada en la web
www.epals.com/projects/justicie/justicie2, y dirigida a jovenes de 11-18 anys (niveles
escolares 6-12). Este material se ofrece en inglés y en francés (Loi sur le systéme de justice
pénale pour les adolescents). Su finalidad es informar a los jdvenes canadienses sobre esta
nueva ley a la vez que ofrece materiales para trabajar en clase (una encuesta de opinién, las
opiniones de expertos, unas palabras del Ministro de Justicia, un forum para la participacién
en el debate,...).

2.1. El valor educativo de estas ensefianzas (¢para qué ensefiar contenidos
referidos al derecho, la justicia y la ley?).

En todos los trabajos consultados para establecer el valor educative de la ensefianza de
contenidos referidos al derecho, la justicia y la ley se destaca que no se trata en absoluto de
formar juristas, sino de formar ciudadanos y ciudadanas conocedores de sus derechos y de
sus obligaciones y del sistema juridico del su pais, personas responsables y comprometidas
con el funcionamiento de (a democracia y de la libertad.

Yates (1997), por ejemplo, considera que el estudio de la ley ha de desarollar en {a juventud
una comprensién y una apreciacién de su rol social. En este sentido destaca su valor

47




socializador. Afirma: “Sin un conocimiento de los derechos segun Ia ley, no hay libertad (...),
sin un respeto general por la ley, la seguridad personal esta en riesgo”. Entiende que se
trata de crear en los y las adolescentes una conciencia de los derechos y responsabilidades

que hacen posible la democracia y de hacerles comprender que las leyes son necesarias y
benefician a tota la sociedad.

Para Audigier (1999), el estudic del derecho es uno de los hiios conductores de la
ciudadania, es una referencia privilegiada de la democracia porque permite al alumnado
iniciarse en la argumentacion, el examen critico, la libre confrontacién y la cultura del
debate. Evita caer en posturas solo moralizadoras y permite profundizar en la necesaria
reflexidbn sobre los valores democraticos. Estas competencias y estas actitudes son
compartidas también por Robert (1999) que afirma que de lo que se trata es que la
ensefianza del derecho favorezca la creacién en los y las adolescentes de una competencia
social que les prepare para la vida social y su comprension. Esta competencia les deberia
familiarizar con las instituciones y sus principales mecanismos de funcionamiento asi como
con un lenguaje més cuidado a la hora de hablar de la justicia y deberia ir acompanada de
actitudes positivas hacia la ley y la justicia. De una opinién parecida es Tozzi (2001} cuando
afirma que el objetivo de “I'éducation a la Justicie” es sensibilizar a los jovenes para que
comprendan la importancia de la democracia, del funcionamiento de la justicia y puedan
comprende mejor su rol de ciudadanos.

Finalmente, en el Acta aprobada en 1978 por ABA sobre la LRE (1995) se afirma que el
objetivo es preparar a los ciudadanos y a las ciudadanas no especializadas en el
conocimiento y tas habilidades referidas a la ley, a los procesos legales, al sistema legal y a
los principios y valores fundamentales en que se basan.

2.2. Los contenidos que han de formar parte de estas ensefanzas (¢ qué ensenar
del derecho?)

La concrecion de estos objetivos en contenidos evidencia la existencia de una mayor
variedad de propuestas o de contenidos susceptibles de ser ensefiados. Hemos optado
inicialmente por realizar un listado de los conceptos vertebradotes y de los ambitos
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tematicos que se ofrecen en determinadas propuestas curriculares. En el cuadro siguiente
se puede comprobar la amplitud de diferentes propuestas.

Conceptos o nociones que se consideran fundamentales en la enseflanza del derecho
y de la justicia. Propuesta de... '

Declaracion Universal
de derechos humanos

ACJD, 2000 Center for  Civic|Roche et al., 2002 Tozzi, 2001
Education, 1994

Abogado Abogado Abogado Derecho

Capacidad legal Autoridad Arbitraje Justicia/injusticia

Colegio de abogados | Conflictos Asociacién Justo/injusto

Contratos Despido Contrato Ley

Deliberacién Derechos econémicos | Contradictorio Deber

Delito Derechos personales | Conviceion (intima) Norma

Derecho (civil catalan, | Derechos politicos Culpabilidad Regla

civil comin) -

Derecho a la defensa | Edad penal Declaracion Derechos | Sancidn

Humanos

Derecho de | Fiscal de Menores Delincuencia Poder

sucesiones >

Derecho penal Habeas corpus Detencion Violencia

Derechos Jurisdiccién social Discriminacién

fundamentales.

Empadronamiento Juez Derecho
Estatuto de los |Ley Derecho de huelga
trabajadores
Filiacion. Adopcion Ley civil Derecho internacional
Fiscalia Ley de derechos |Derechos
civiles
Jurisdiccién social Ley criminai Derechos del nifio
Juez Juzgados. Fiscal | Ley de menores Extranjero
Ley de extranjeria Ley natural Infraccion
Ley de la seguridad | Poder Jurado
social
Ley de Menores Poder judicial Jurisprudencia
Mayoria y minoria de | Proteccion judicial Legalidad  (principio
edad penal de)
Organizacién de la | Responsabilidad civil | Ley/legislacion
justicia
Responsabilidad civil jResponsabilidad Mayoria/minoria
penal
Separacion Responsabilidades Minorias {derechos
matrimonial y divorcio | civicas de)
Sistema electoral Responsabilidades Nacionalidad
personales
Tribunal del jurado Seleccion y limites de | Naturalizacion
los derechos

Violencia doméstica.

Pena
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Malos tratos
Veredicto Recurso (via de)
Refugiados/asilo
(derecho de)
Represién
Seguridad
Sentencia
Sistema judicial

La propuesta de Tozzi (2001) considera el derecho vy la justicia desde una perspectiva ética
y moral, mas cercana al conocimiento filoséfico gue al conocimiento social. El cuadro
conceptual elaborado por Tozzi permite comprobar que la concepcién de la ensefanza de
la justicia se incluye en lo que consideramos educacién civica o ciudadana. Tozzi realiza
un importante esfuerzo de conceptualitzacion —selecciona pocos conceptos pero los define
con mucha precision- porque pretende que la adquisicion de conocimientos relativos a la
justicia vaya acompanada del desarolio de competencias en el ambito cognitivo (saber
pensar, saber reflexionar) y en el &mbito de la accién (saber decidir, saber actuar). Para
conseguir estos objetivos de aprendizaje parte de hacer emerger las representaciones que
el alumnado tiene sobre los diferentes conceptos juridicos y elabora estrategias para que se
confronten con las representaciones del profesorado y con textos.

El trabajo coordinado por Roche (2002) es una evidencia de la importancia que vuelve a
tener la educacién civica en los paises democraticos y, en particular, en Francia. Forma
parte de un diccionario enciclopédico en el que se definen y se analizan los principales
conceptos de la educacién civica clasificados en cuatro ambitos:

a) el de la educacién civica propiamente dicha, con contenidos de muchas procedencias
que se han de leer en clave de la tradicion del civismo en el mundo francéfono (por
ejemplo, de los conceptos de autoridad, ciudadania o conflicto hasta saber, solidaridad,
violencia o xenofobia, pasando por geografia, historia 0 humanismo). Una especie de
cajon de sastre, para entendernos,

b) el de la educacién moral, mas coherente, con conceptos que van desde altruismo, amor
o el bien hasta verdad, virtud o voluntad pasando por equidad, fe, obligacién o piacer.
También se incluye el concepto de justicia presentado desde cuatro perspectivas
filosoficas (la justicia es una virtud, es un valor y es un principio y la justicia social);

c) el de educacién juridica, cuyos conceptos aparecen en ei cuadro anterior. Este apartado

—como los otros tres- esta presidido por un articulo introductorio que, en este caso, es de
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Pierre Truche —primer presidente honorario de la Corte de Casacion francesa- y en el
que se presentan con una cierta profundidad los conceptos de ley y de justicia; y

d) el de la educacion politica con conceptos relacionados con la organizacion politica
estatat y mundial, con los diferentes sistemas politicos © con conflictos y problemas
politicos de diferente naturaleza.

La importancia de trabajos como este recae en que pueden facilitar enormemente el trabajo
del profesorado y de las escuelas ya que ofrecen el marco conceptual sobre el que se
pueden construir los programas y disefiar actividades de ensefianza y aprendizaje.

En ofro sentido, este objetivo también lo cubre la propuesta de contenidos elaborada por el
Center for Civic Education (1994) de los Estados Unidos a demanda de la administracion
educativa de la naciéon para dar respuesta a los cambios curriculares impulsados por ella
desde inicios de la década de los 90. Esta propuesta —junto con otras de historia, geografia,
estudios sociales, economia,...- estaba dedicada a ofrecer a los estados, a los centros y al
profesorado los “nacional standards™ de contenidos del area de estudios sociales (seleccion
y secuencia desde parvulario al grado 12). En este caso de educacion civica. Es una
propuesta que se basa en el trabajo de este centro y, en concreto, en su propuesta de
educacion civica denominada Civitas. A Framework for Civic Education, de 'any 1991,
mucho mas concreta y detallada que los “estandars” del 94. En ambos casos, los contenidos
referidos al derecho, a la justicia y a la ley se mezclan con contenidos relacionados con el
sistema politico, su funcionamiento, etc...

Finaimente, .el trabajo del grupo de juristas catalanes de 'ACJD (2000) es una propuesta
centrada en situaciones cotidianas, en problemas sociales con los que se encuentran los
ciudadanos y las ciudadanas de Catalufa. En esta propuesta —pensada para intervenir
directamente en la practica educativa- los conceptos vertebradores estan definidos por los
problemas estudiados y por los casos en que se presentan (Queralt i al., 2002).

Existen muchas mas propuestas que permiten comprobar la heterogeneidad, y a la vez la
riqueza, de estas ensefianzas. Por gjemplo, la propuesta de Genovese (1997) se vincula
mas a la situacién concreta de la justicia en ltalia. Para este autor un programa de estudio
de la justicia ha de incluir aspectos como el rol del ordenamiento juridico, el concepto ideal
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de justicia, el momento histérico en que aparecié el estado de derecho y la Constitucion, el
funcionamiento de ia magistratura y la eficacia del aparato judicial.

Para Audigier (1999), et conocimiento del derecho y de la justicia ha de poner el énfasis en
los principios, valores y normas de la formacién democratica de la ciudadania, en los
problemas de la sociedad y en el valor de la accion. Se han de estudiar los Derechos
Humanos pero también se ha de aprender de donde proceden las leyes, quien las elabora,
quien las aprueba y quien controla que se cumplan. Se ha de conocer fa administracion de
justicia y su funcionamiento.

Yates (1997), por su parte, propone que estos estudios incluyan aspectos formales —
derechos iegales y comprension del funcionamiento de ia justicia-, aspectos sociaies —
dinamicas de la interaccion socio-legal (las leyes son creadas y modificadas y tienen
impacto sobre las personas), comprensién de la necesidad de la ley,..- y aspectos
normativos -Ids fundamentos legales y tos principios éticos, el juicio racional y la valoracion
critica, etc... Yates propone que estos contenidos se trabajen en educacion civica pero no
descarta la posibilidad de ofrecer, en los ultimos cursos de la ensenanza obligatoria o en la
postobligatoria, un curso optativo sobre el derecho cuyos contenidos se basen en los
recursos historicos e institucionales de (2 ley, la ley constitucional, la ley privada centrada en
el contrato y la ley criminal, la ley familiar, la ley ambiental, la justicia nativa o la mujer en la
ley.

La propuesta de FABA (1995) considera como contenidos de aprendizaje tanto los
conceptos como las habilidades —skills- y las actitudes, creencias y valores. Es una
propuesta abierta en la que sblo se citan contenidos sin secuenciarios en cursos. Los
conceptos se refieren a la ley, el poder, la justicia, la libertad y la igualdad. De esta
propuesta emergen muchas acciones educativas tanto escolares como no escolares.
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2.3. Programas y propuestas curriculares en la ensefianza del derecho, la justicia
y la ley.

2.3.1. La situacion de la ensefianza del derecho, la justicia y la ley en los Estados Unidos

Como ya hemos expuesto, [as ensefianzas de estos contenidos forman parte de la
educacion civica y de la LRE. La ensefianza del derecho, de la justicia y de la ley en el
curriculo de estudios sociales de los Estados Unidos data de finales de los arios 60 y se
vincula @ los Nuevos Estudios Sociales. Como parte de este movimiento pretende
ensefar a los futuros ciudadanos a cubrir sus necesidades diarias mas relevantes. Para
Cotton (2001), la ley es simplemente demasiado persuasiva y demasiado importante para
olvidaria -y mucho menos ignorarla- en los programas escolares de ciudadania. La
investigacién en educacion ciudadana da mucha importancia a este componente
emergente de los programas de estudios sociales. El curriculum de LRE comprende
aspectos como recursos de la ley, funciones de la ley, procesos legales, roles legales, y
principios legales como justicia, igualdad, autoridad, fibertad y orden. Los programas
eficaces de LRE incluyen, segin Cotton, la interaccién entre estudiantes a través del
aprendizaje cooperativo y otros proyectos interactivos, el trabajo en pequefio grupo, los
juicios fingidos, Jas actividades de juego de roles, y simulaciones. Los profesores se
centran en un contenido realista, y equilibran el tratamiento de los problemas y hacen
uso, como recurso externo, de personas que trabajan en profesiones relacionadas con fa
ley. Los programas eficaces también proporcionan actividades de desarrollo personal
para preparar a los profesores a trabajar con los estudiantes en esta area especializada.

A titulo de ejemplo, sefalaremos las propuestas realizadas por Gross, Messick, Chapin y
Sutherland (1983), por Hoge (1986), y por el Estado de Nueva York (2003).

Para Gross, Messick, Chapin y Sutheriand (1983}, {a justificacién de la educacién juridica
viene dada al menos por dos factores: la creciente conciencia social del papel del derecho
en nuestras vidas cotidianas y la necesidad de conocer la influencia de las leyes en la vida
politic local, nacional e intemacional. El primer factor lo ejemplifican con todo tipo de
situaciones que se producen desde el mismo momento de nacer hasta la muerte. El
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segundo, con problemas de tipo politico como la contaminacién, el mantenimiento de la paz,
etc.

En su opinion, fa educacidn juridica ha de cumplir tres objetivo: a) fomentar la comprensioén
de la sociedad y de su sistema legal, ensefiando a utilizar correctamente la ley, b) aprender
y clarificar actitudes, valores y percepciones sobre el derecho y el sistema legal, y ¢)
desarrollar el pensamiento critico y la resolucién de problemas.

Hoge (1998) dedica el capitulo 9 de su trabajo a los contenidos escolares de la ciencia
politica que incluyen conocimientos del gobiemo, la ley y la politica. Los contenidos
conceptuales referidos al derecho, la justicia y la ley que propone en su trabajo son, entre
otros, los siguientes (p. 177):

Concepios del Derecho: 1. Derechos civiles, 2. Proceso previsto (Due process),
3. El sistema del adversario (The adversary system)

Componentes: 1. Tribunales: a) jueces, b) sheriffs; 2. Abogados; 3. Policia; 4.
Castigos

Derechos legales: 1. Prueba para el jurado; Juicico répido y pdblico;, 3.
Interrogatorio a los testigos; 4. Autoincriminacion; 5. Representacién legal

Ley civil: 1.Consumidor. aj contratos de ventas y servicios, b} garantfas; ¢}
crédito legal, d) practicas de venta engafiosas; Ley familiar, ley de la propiedad,
iey laboral, etc...

Proceso de justicia criminal

Ley criminal {...)

o o o »

mm

El aprendizaje de estos contenidos puede, para Hoge, a) proporcionar a los estudiantes una
comprension de los principios, conceptos y valores de la administracion de justicia
norteamericana; b) promover actitudes positivas hacia el ejercicio de las libertades
fundamentales y hacia ei cumpilimiento de (as responsabilidades ciudadanas; ¢) fomentar fa
aplicacién de habilidades basicas y de habilidades del pensamiento de orden superior como
el pensamiento critico, la toma de decisiones, la resolucion de problemas de contenidos y
situaciones relacionadas con la ley y d} educar en el gusto y la habilidad para resolver
conflictos de manera pacifica.

El departamento de educacion del Estado de Nueva York (2003) propuso para el curso
2003-2004 un programa de LRE —el LYC- cuyos objetivos eran: a) promover el desarrollo de
la educacion relacionada con Ia ley en el estado, b) promover fa expansion de los programas
de ley ya establecidos y ¢) animar el trabajo innovador en el campo de la LRE. Para ello se

comprometié a una serie de medidas entre las que destacan
54




- promover la implementacion de los estandares de estudios sociales, especificamente
la aplicacidbn de la educacion ciudadana, ias interrelaciones entre el ciudadano
individual y el ambito local,estatal, nacional y/e de la comunidad intemacional; el
sistema de justicia; la ley como fuerza unificada en la historia de los USA, la ley
comparada, o

- dar soporte a las iniciativas escolares que combinen elementos de la ley escolar,
derechos y responsabilidades de los estudiantes, procesos administrativos, etc....0

- apoyar los proyectos centrados en los estudiantes y disefiados para estudiar e papel
de la ley y de la ciudadania en el pasado, el presente y el futuro, etc...

El modelo curricular norteamericano es un modelo abierto por 1o que no existe una uUnica
secuencia de contenidos. Para saber el lugar que ocupan estas enseflanzas habria que
analizar propuestas concretas, libros de texto o suponer que muchas de ellas se realizan en
el curso de gobierno que habituaimente se realiza en el duodécimo curso. Asi, por gjemplo,
en la propuesta del Nacional Council for the Social Studies (1994) se propone la siguiente
secuencia de contenidos ubicados en el bioque denominado “Ideales y practicas civicas”
(Civics Ideals&Practices, p. 45):

Early grades Identify key ideals of the United States’ democratic republican
(kindergarten- | forrm of govemment, such as individual human dignily, liberty,
39 justice, equality, and the role of law, and discuss their application
in specific situations

Middle grades Examine the origins and continuing influence of key ideals of the

(4°-79) democratic republican form of govemment, such as individual
human dignity, liberty, justice, equality, and the role of law,

High Schoot Explain the origins and interpret the continuing influence of key

{8°-12%) ideals of the democratic republican form of government, such as
individual human dignity, liberty, justice, equality, and the role of
faw

Como puede comprobarse en esta propuesta la secuencia viene determinada por las
capacidades cognitivas que deberan desarroliar los alumnos en cada una de las etapas:
identificar y discutir su aplicacién en situaciones concretas en ifa etapa inicial, examinar los
origenes y la continuidad en la segunda etapa y explicar los origenes e interpretar la
continuidad en la etapa final.

55




2.3.2. La situacién de la enseilanza del derecho, la justicia y l1a ley en Francia

La situacién curricular francesa es radicalmente distinta a la de los Estados Unidos. En
Francia el Ministerio de Educacion prescribe los contenidos y los secuencia en programas.
La ensefianza del derecho, la justicia y la ley se ubica fundamentalmente en los cofléges si
bien existe también una en los liceos dedicada a fa ensefianza de ofras ciencias sociales,
entre ellas el derecho. Por esta razén, €l enfoque que daremos a este apartado sera un
poco distinto del que hemos dado a los Estados Unidos.

En Francia, la introducciéon del derecho chocd con dos obstaculos. Por un lado, con la
tradicion de la ensefanza de los derechos humanos y, por otro, con la resistencia de!
profesorado. En el primer caso, Audigier (1999 : 23) considera que la educacion de los
derechos humanos “ne se nsquait guére du cbte d’'un apprentissage des droifs, d'une
formation pratique et théorique du citoyen, d'une formation qui considére le droit comme une
amme pacfﬁqué aux mains du citoyen ou de toute personne humaine ». En cuanto al segundo
obstaculo, afirma que es comun a otros paises, que es dificil de analizar y que no puede
reducirse a la formacion del profesorado éunque ésta sea, sin duda, una de las principales
razones de su resistencia.

A pesar de ello, la enserfianza del derecho, la justicia y la ley forma parte de los contenidos
de {a educacion civica y ciudadana. Y ante este hecho, y et hecho incuestionable que los
contenidos estan determinados por el Ministerio, o que discuten los experios tiene relacion
con los objetivos, con los enfoques o con la metodologia. Veamos algunos ejemplos:

Hay autores que defienden que la ensefianza del derecho ha de tener la categoria de una
nueva asignatura y su objetivo ha de ser una introduccién al derecho centrada en los
problemas cotidianos. Otros, en cambio, la conciben como una introduccidén al derecho y
otros opinan que ha de convertirse en un medio para solucionar la violencia escolar. Asi, por
ejemplo, para Desquesnes (2000), el derecho no debe considerarse una disciplina escolar
estructurada por un contenido y unas técnicas especificas. En su opinidén la ensefanza del
derecho en la escuela no ha de pensarse para convertir a los alumnos en aprendices de
juristas sino que ha de intentar “faire comprendre, par aller et retour enire le singulier et le
general, la fonction du droit dans notre société et nos institutions, et les grans principes sur
lesquels if repose”. {(p. 5).
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En cambio, Gisbert, Bergeras y Sélier (2001: 115) proponen diferentes maneras de abordar
la ensefianza del derecho, la justicia y la ley en la escuela. Por ejemplo, creen que se debe

ensefar a analizar los delitos y a castigardos. También creen que los principios del derecho

pueden ser aprendidos a través de los juegos de rol. En su opinién, los principios del

derecho que pueden ser objeto de ensefianza en el programa de educacién ciudadana son
los siguientes:

« - la sanction éducative (appliquée aux mineurs) ;

le détour: une bonne justice demande du temps, les faits graves ne peuvent étre
traités & chaud, donc il faut surseoir le plus possible (différer la punition-sanction
rapide), l'intervention immédiate pour assurer la sécurité restant indispensable (dans
ce demier cas, 'adulte n'agit pas en tant que juge mais en tant que responsable de la
sécurité des personnes) ;

le contradictoire dans I'établissement des faits ; faiblesse du témoignage humain,
fragilité des représentations, poids des émotions dans la perception des faits ;

le droit de la défense et celui de la victime pendant I'établissement des faits et
pendant la procédure ;

la qualification précise des faits, par référence & un code, le réglement qui ne peut
étre exhaustif et qui nécessite donc une interprétation du sens du fait et une
réflexions sur les principes et les buts (prudence, protection, intérét particulier, intérét
collectif, sécurité, etc...) ;

la responsabilité pour Fadulte qui, en position d’autonté, doit rappeler le Droit et poser
la sanction juste ;

le droit & la double réparation: la réparation matérielle et moral a fa victime, la
réparation a la collectivité lésée (fondement du sens de la punition) de moins en
moins pergu et de moins en moins accepté. Ce principe donne lieu souvent et trés
justement, a la mise en place dans le réglerent intérieur, de I'équivalent des Travaux
d’Intérét Collectif ou Général (T.1.C. ou T.LG.);

la séparation des pouvoirs et des fonctions : en aucun cas l'adulte en position de
victime ne peut ni dire le droit, ni donner la sanction qui est dans ce cas assimilable a
la vengeance. Il ne peut que demander réparation (excuses, efc...) a linstance
prévue, actuellement inexistante mais dans la réalité souvent traitee par le Principal,
FAdjoint, le CPE, ou fes parents ». (119-120).
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Estos principios funcionan como un sistema, es decir interactuan en conjunto, y no se
presentan de manera jerarquizada. llustran estos principios con distintos ejemplos en los
que vinculan estrechamente la vivencia y el analisis de la vivencia con el derecho, la justicia
y la ley y el aprendizaje de conceptos juridicos.

Defrance (1998) cree que la ensefianza del derecho y de la ley es fundamental para hacer
frente a viclencia en la escuela. « (...} la formation de la citoyenneté a f'école suppose, non
seulement des cours d'instruction civique, les informations nécessaires sur le droit civil et
pénal, mais aussi une véritable mise en pratique de la loi dans les structures de
fonctionnement institutionnel méme de la classe, de Il'établissement. Il importe que les
discours ne soient pas en contradiction avec les acles. Il ne s'agit pas ici seulement de
compétences psychologiques et pédagogiques que les enseignants peuvenf développer
pour sortir des face-a-face violents, des relations duelles frontales, des rapports de forces,
pour inculquer les savoirs et maintenir 'ordre, mais d'abord des fonctionnements
institutionnels et des status ». (18)

Propone los siete principios siguientes como ejes de la ensefianza y el aprendizaje de la ley.
« 1. La loi est la méme pourtous {...) |

2. Toute infraction mérite punition et réparation (...)

3. Nul n'est censé ignorerialoi(...)

4. Nul ne peut 8tre mis en cause pour un comportement qui ne porte tort qu’a lui-méme (...)
5. Nul ne peut se faire justice & lui-méme (...)

6. Nul ne peut étre juge et pattie... {...)

7. La citoyen obéit a la loi parce qu'il la fait avec les autres citoyens (...) ».

Y concluye, « L'accés & la citoyenneté, c'est-a-dire la construction de la loi, conditionne
donc désormais la construction des savoirs » (29)

Vifllatte y Werckmann (1998) creen que la aportacion del derecho a fa formacion ciudadana
consiste en iniciar a los alumnos al mundo juridico. Consideran importante tener presente
gue los nifios son sujetos del derecho pero que atn no son ciudadanos por lo que es
necesario al mismo tiempo aprender la regla y respetarla. Concluyen con la siguiente
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consideracion: “s'il est certain que 'entrée du monde juridique dans I'école peur apporter des
bonnes réponses aux problémes de désordre, de violence et d'apprentissage de la
démocratie, il faut clairement affirner la nécessité d'une formation juridigue des personnels »
p. 7).

Para Audigier (1997), la ensefianza del derecho tiene que partir de las siguientes
consideraciones:

- el hombre es ef titular del derecho,

- el derecho esta hecho por hombres y para hombres,

- la reciprocidad entre derechos y obligaciones,

- la mejor garantia para que mis derechos sean respetados por los otros es que yo
respete el derecho de los ofros,

- laigualdad juridica.

En su opinion la ensefanza del derecho ha de ser a la vez normativa y critica. Ha de permitir
reflexionar sobre lo que es una regla de vida colectiva y lo que es la trasgresion de la regia,
la sancién. Otra idea importante paré Audigier es contextualizar esta ensefanza en
sociedades concretas, en su comrelacion de fuerzas y en {a evolucion misma de Ia historia.
También considera que si no se sacraliza el derecho, « il convient de déterminer trois
choses : la premiére est que le droit définit un espace de liberte, et non pas un espace de
contrainte. {...). Deuxiéme idée : le droit définit des obligations pour certains actes, souvent
des actes trés courants dans la vie. On aborde la, par exemple, lidée de contrat. Le
troisieme élément du droit est la résolution des confiits. Celle-ci échappe a la violence
spontanée des personnes impliquées » (180-181). Y todo ello, ademads, con la intencién de
que el espacio escolar deje de ser un espacic de no-derecho y se convierta en un espacio
de derecho en el que los jévenes no sélo aprendan sobre el derecho, ia justicia y ia ley sino
que puedan practicarias.

Los contenidos de educacion civica y ciudadana del coliége francés son los siguientes
{Hugonie, dir., 2000: 201)
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60 50 ‘0 - 30
Derechos y deberes de lgualdad, solidaridad y Libertad, derechos, ciudadanfa, democracia

la persona _seguridad justicia
. El senfido de [a e Laigualdad ¢ f(as libertades y e La ciudadania
escuela + La sclidandad los derechos de la Repiblica
. Los derechos y los e Laseguridad: » La justicia en francesa
deberes de la persona - en e colegio y FFrancia e EI  ciudadano
~ derecho a una en la vida - los principios de francés vy el
identidad cotidiana, la justicia, mundo
- derecho a una - ante riesgos - la organizacién  ;Qué es una
nacionalidad mayores judicial, sociedad
- el alumno y la - las wvias de democratica?
ciudadania recurso
¢ Responsabilidad ante « Los Derechos
la vida del hombre vy
Europa

El caracter prescriptivo del modelo curricular francés llega al extremo de sefialar el nimero
de horas que deben dedicarse a cada tema. Por ejemplo: a la Justicia en Francia de 4° hay
que dedicar un total de 10 horas a los principios de la justicia, 2; a la organizacién judicial, 7;
y a [as vias de recurso, 1 hora.

2.3.3. La situacién de la enseiianza del derecho, la justicia y 1a ley en Espafia

Ni en los curriculos de la LOGSE ni en los que se publicaron durante el gobiemo del PP
aparecen contenidos explicitos sobre la ensefianza del derecho, de Ia justicia y de la ley.
Tampoco aparecen en la mayoria de propuestas curriculares de educacion civica, politica o
de ciencias sociales, aunque la tendencia empieza a cambiar y estan apareciendo
extracurricufarmente propuestas interesantes al respecto.

Analizaremos en este apartado algunas de estas propuestas asi como los antecedentes de
la ensefianza del derecho en Espafia.

a) antecedentes mas remotos de la ensefianza del derecho, la justicia y la ley en
Espaiia
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Realizamos una breve investigacion histérica para intentar averiguar cuando se introdujo en
Espana la ensefianza del derecho, cuél fue su evolucion y qué contenidos se ensefiaban en
cada momento historico.

Partimos del supuesto de que la ensefianza del derecho seguramente se propuso y se
realizé en los cortos periodos historicos de gobiemos liberales y progresistas. Entendimos
que la indagacion debia partir de [a Ley Moyano (1857) porque esta ley de Instruccion
Publica consagra el sistema educativo espariol. Fundamentalmente analizamos los textos
legislativos y los ilustraremos con algunos materiales curriculares. Para el seguimiento y
andlisis de los textos legislativos hemos utilizado los materiales publicados por el MEC
(1979) en su Histonia de la Educacién en Espafia.

Con anterioridad a la Ley Moyano, ya el Reglamento General de Instruccion Publica,
aprobado- por Decreto de las Cortes el 29 de junio de 1821%, consideraba que en las
escuelas de primera ensefanza debian ensefarse “las maximas de buena moral y los
deberes y obligaciones civiles” (p. 45, tomo Il) mientras que en la segunda ensefianza se
programé una asignatura de “derechc; puablico y Constitucion” (p. 47, tomo Il). Este
Reglamento refleja las aspiraciones de los liberales de la época y esta en consonancia con
los principios que inspiraron a Riego y a los liberales del Trienio.

En leyes y reglamentos posteriores estas asignaturas desaparecieron y en su lugar se optd
por ensefar “principios de religiébn y moral” (ver las caracteristicas de estos principios en el
capitulo V del Reglamento de las Escuelas Publicas de Instruccion Primaria Elemental, de
26 de noviembre de 1838’ (p. 181-182, tomo I).

La Ley Moyano, sin embargo, no incorporé aquellas ensefianzas sino que favorecié (a
ensefianza religiosa, la Doctrina cristiana y la Historia sagrada “acomodadas a los nifios” en
la primera ensefianza (p. 244, tomo !l) y Doctrina cristiana e Historia Sagrada y Religion y

® Reglamento General de Instruccion Publica, aprobado por Decreto de las Cortes el 19 de junio de
1821. Colecci6n de Decretos y Ordenes Generales expedidos por las Cortes ordinarias, afio de
1821, tomo VI, pags. 362 a 381.

" Reglamento de las Escuelas Pablicas de Instruccién Primaria Elemental, de 26 de noviembre de
1838. Coleccién Legislativa de Espaiia, Madrid, 1856, pags. 12 a 38.
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Moral cristiana en los dos periodos en que se dividié la segunda ensefianza (p. 246, tomo
). La Ley de Instruccién primaria de 2 de junio de 1868 mantuvo la ensefianza de ia
doctrina cristiana y de unos “principios generales de educacién y cortesia’ en las escuelas
de nifios. La influencia de ia Iglesia en la formacién civica, ética y moral de los nifios y de las
ninas era total como refleja el articulo 17 de esta ley: “Siendo la doctrina cristiana base de
la instruccién primaria, el Parroco 6 Regente de la pamoquia tendrd siempre espedida su
facultad de asistir & la Escuela cuando le parezca, examinar & los nifios y niftas; darles
leccibn de catecismo en la Escuela 6 en la Iglesia, en los dias y a la hora compatible que
disponga, y vigilar sobre la pureza de las doctrinas que el Maestro difunda en sus
discipulos” (p. 306, tomo Il, 1a negrita es nuestra.

La derogacion de esta ley fue uno de los primeros actos de la Revoiucion de septiembre de
1868. En el Decreto de 14 de octubre de 1868° por el que se deroga esta ley se afirma:
“Colocando la primera ensefianza bajo la tutela del clero, reprimiendo duramente una de las
principales manifestaciones de la libertad, y haciendo al Estado instrumento de miras
ajenas, no podia menos de ser motivo de justa alarma para los que desean sinceramente la
cultura intelectual del pais. Entregar la instruccién primana al clero era aprisionaria en un
circulo de hiemro, encerréndola dentro de un cuadro de verdades invariables e indiscutibles
que se refieren a un solo fin en la vida; era condenaria a ser siempre la misma en su nranera
intima de ser y en su forma; era, en una palabra, estacionafia y negar la ley del progreso
humano. Para que esta instruccion promueva concertadamente el primer desarrollo de fas
facuftades del nifio, preparado y facilitando la accién ulterior y continua de Ia vida, necesita
ser progresiva como elfa, y libre para ser progresiva” {p. 322, tomo l!). Argumentos que
entroncan con el caracter liberal y progresista de la Revolucion de septiembre de 1868 como
se pone de manifiesto en el Decreto de 25 de octubre del mismo afio por el que se
reorganiza la segunda ensefanza’.

En su fundamentacion tedrica puede leerse: “La segunda enseianza, protegida por todos
los Gobiemos liberales, ampliada hasta ocho o nueve aflos en los paises mas cultos, y

8 Decreto de 14 de octubre de 1868 por el que se deroga fa Ley de Instruccién Primaria de 2 de junio
del mismo afio. Coleccién Legislativa de Espaiia, tomo C, pags. 315 a 319.

® Decreto de 25 de octubre de 1868 dando nueva organizacién a la segunda ensefianza y alas
Facultades de Filosofia y Letras, Ciencias, Farmacia, Medicina, Derecho y Teologia. Coleccion
Legislativa de Espadia, tomo C, pags. 453 a 467
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modificada en todas partes progresivamente, segun lo exigen los adelantamientos de las
ciencias y las artes, es el complemento de la instruccién pnmaria, es la educacién necesara
a los ciudadanos que viven en una época de ilustracién y de cultura, es el conjunto de
conocimientos que debe poseer el hombre que no quiera vivir aislado y fuera de una
sociedad en que los principios y las aplicaciones de la ciencia intervienen de un modo
importante hasta en los menores actos de la vida publica y doméstica” (p. 340-341, tomo ll).
Para que estos propésitos se hagan realidad los revolucionarios del 68 propusieron una
segunda ensefianza basada en:;

“Ef estudio profundo de la lengua patria que hoy se olvida por el de la gramaética latina; la
ampliacién de los estudios histéricos, reducidos hoy & una cronologfa aprendida de
memoria; el conocimiento fisico y moral del hombre, convertido en la actual enseflanza en
unas cuantas definiciones de psicologia; el estudio de los principios del arte y de su histonia
en Espafla; el conocimiento de los principios fundamentales del Derecho en general y
de las leyes pétrias; las primeras nociones de higiene; (...): tales son los fundamentos de la
reforma que se intenta, y con la cual se propone el Ministerio de Fomento elevar la segunda
enseflanza & la altura & que esta en otras Naciones, y contribuir a formar ciudadanos aptos
para el ejercicio de los derechos politicos que han conquistado en nuestra gran revolucion’
{p. 341, tomo 1), la negrita es nuestra).

En el articulado que desarrolla estos principios se explicitan asignaturas como:

- Psicologia, Légica y Filosofia moral; leccion diaria (articulo 1°);

- Principios de Derecho y nociones de Derecho civil espanol; leccion altema (art. 3°);

- Nociones elementales de Derecho espafiol politico-administrativo y penal; leccidn alterna
(art. 3°).

La Restauracion paralizé el impetu civico de los liberales del 68 y la religion volvié a ocupar
el espacio que habia ocupado antaifio en la formacién de las conciencias de los nifios y
ninas de primaria. En la segunda ensefanza se mantuvieron algunos conocimientos
“civicos” pero vario su fundamentacion. Asi, en el Real Decreto de 17 de agosto de 1901 por
el que se organiza la segunda ensefianza'’®, se mantiene la ensefanza de la “Etica y

1% Real Decreto de 17 de agosto de 1901 organizando los Institutos generales y técnicos. Coleccion
Legislativa de Espaia, tomo IX, volumen 2° de 1901,paginas 698-726, Madrid
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rudimentos del Derecho” en el sexto afio y como asignatura altema (p. 132, tomo iii). En
este mismo Decreto, se programa una asignatura parecida —“Nociones de Moral social y
rudimentos de Derecho™ para los Estudios de las Escuelas elementales noctumas para
obreros, ubicadas en los Institutos en la franja horaria de 7 a 10 de la noche. Esta
asignatura, junto con otras, se realizaba en forma de “conferencias 6 clases practicas” por
parte de Catedraticos y Profesores de los institutos (p. 154, tomo Iif).

El mismo afio 1901 se procedic a una “"completa reorganizacion de ia primera ensefianza”
tal como se afirma en el Real Decreto de 26 de octubre'. La primera ensefianza se divide
en tres grados: parvulos, elemental y superior, y esta formada por 12 asignaturas entre ellas
“Rudimentos de Derecho” que, como el restc de asignaturas, se ensefiara en ios tres
grados, “distinguiéndose unicamente por la amplitud del programa y por el cardcter
pedagdgico y duracion de sus ejercicios” (p. 163, tomo HH). La justificacion de los cambios en
las materias de estudio de la primera ensefianza se basaba tanto en “ef desenvolvimiento
cientifico de nuestra época” como en “la instruccion integral, (...) la que més cumplidamente
satisface las necesidades de la vida” (p. 160, tomo lll).

Los estudios de Derecho se mantienen en la reforma del bachillerato de! afio 1926 si bien
cambia su ubicacion pasando a formar parte del tercer curso de bachillerato elemental con
el nombre de “Deberes éticos y civicos y Rudimentos de Derecho” (p. 222, tomo lll).

Hemos de esperar a la obra educativa de la || Republica para que las ideas pedagodgicas de
movimientos e instituciones desarroliados a lo largo del siglo XX tengan alguna traduccién
legislativa en relacion con el tema que nos ocupa. Es el caso de las ideas de la “Escuela
Nueva” y de pedagogos como Montsessori, Decroly, Kerschensteiner, Claparéde, Ferriére,
Dewey y muchos ofros o de la institucidn Libre de Ensefianza, fundada en 1876, con
Francisco Giner de los Rios y Manue! Bartolomé Cossio a su cabeza. (Molero, 1991).

"' Real Decreto de 26 de octubre dando nueva organizacion al pago de las atenciones de personal y
material de las Escuelas publicas de primera ensefianza. Coleccién Legislativa de Espaiia, tomo X,
volumen 3° de 1901, paginas 508-518, Madrid

"2 Real Decreto de 25 de Agosto de 1926 sobre reforma del Bachillerato, Coleccién Legislativa de
Instruccion Pablica, afio 1926, Madrid, paAgina 508-518
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Una de las primeras concreciones ia hallamos en la creacién del Patronato de Misiones
Pedagégicas (mayo de 1931%), uno de los proyectos mas ambiciosos del ministro Marcelino
Domingo dirigido a las localidades rurales para que participen “en las ventajas y goces
nobles reservados hoy a los centros urbanos”. En relacién con la educacién ciudadana se
proponian: |

“a) Reuniones publicas donde se firmen los principios democraticos que son postulado de
fos pueblos modemos.

b) Conferencias y lecturas donde se examinen las cuestiones pertinentes a la estructura del
Esfado y sus poderes, Administracién Piblica y sus organismos, participacion ciudadana en
ella y en la actividad politica, etc.” (p. 133-134, tomo V).

Por su parte la reforma de la Escuela Normal'®, también realiza por Domingo, incluia en el
tercer curso de su plan de estudios del periodo de cultura general la asignatura especifica
de “Derecho y Economia” con la intencién, sin duda, de que sus conocimientos, junto con
los de las demas asignaturas culturales, las de formacion profesiona! y las practicas,
convirtieran al futuro maestro en “el artifice de la nueva escuela” a la que aspiraba la
Republica (p. 1565-162, tomo V).

Esta nueva escuefa primaria y secundaria debia ser objeto de una reforma en profundidad
tal como la planted el ministro Femando de los Rios y la aprobo el Consejo de Ministros en
el Proyecto de Bases de la Ensefianza Primaria y Segunda Ensefianza (1932)'°. En relacién
con ambas ensefanzas se afirmaba:

“La cultura que proporciona la escuela primana sera objeto de un cuestionario que redactara
el ministerio, previos fos asesoramienfos que crea converijentes, y comprenderd las
materias siguientes: Educacion civica y moral, lengua castellana y la materna en los casos
de bilinglismo, elementos de materaticas, geografia, historia y arte, nociones de ciencias

3 Decreto de 29 de mayo de 1931, Gaceta del 30
' Decreto de 29 de septiembre de 1931 (Gacefa del 30)

s Aprobado en Consejo de Ministros y lefdo en la Camara por el Ministro de Instruccién Plblica,
Fernando de los Rios, el 9-XII-1932.
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fisico-quimicas, estudio de la naluraleza, actividades higiénicas y educativas (canto,
gimnasia, trabajo manual, artes del hogar, etc.. )". (p. 193, tomo IV).

“Las materias fundamentales de que consta el estudio del bachillerato son : Lengua
espafiola, Matematicas, Geografia, Historia, Iniciaciones en conocimientos fisico-naturales,
Fisica y Quimica, Ciencias Naturales, Lengua Latina, Francés, Aleman o Inglés, griego,
Filosofia, Economia y Derecho y Dibujo. (...)

La Geografia se estudiard en todo el periodo comin. La ensefianza de la Historia contenida
esta en la plenitud de su dimension cultural y comenzada a trabajar por el escolar en el
tercer curso cuando el alumno tenga amplias nociones geograficas y de Ciencias Naturales,
no serd abandonada por el estudiante hasta la finalizacién del bachillerato, y, por dftimo,
Filosofia y Economia y Derecho, deben ser disciplinas a cultivar en los dos dltimos afios, ya
avanzada la formacion del futuro bachiller, para que éste pueda verdaderamente percatarse
asi de los problemas que suscita la organizacion econdmico-social de su tiempo como de
las ideas e iniciales que en este dominan.” {p. 198-199, tomo V).

Los avatares politicos impidieron que este Proyecto de Bases se materializara en una nueva
ley y que se produjera la reforma de la \enseﬁanza primaria y del bachillerato durante el
bienio republicano-socialista. Sin embargo, durante el bienio siguiente se aprobdé un nuevo
pian de bachillerato'®, de siete afios de duracién, del que desaparecia de manera explicita Ia
anterior referencia al Derecho y en su lugar aparecia una nueva materia denominada
Filosofia y Ciencias Sociales a cursar en los cursos sexto y séptimo.

A partir del afno 1936 la situacion bélica del pais no era propicia para proyectar grandes
reformas educativas. A pesar de ello, tanto desde la Republica como desde la denominada
“Espafia nacional” se tomaran medidas tendentes a modificar la realidad educativa en un
sentido u en otro.

El ministro Jesus Hemandez aprohé en 1937 un nuevo Plan de estudios para la escuela
primaria'” en el que aparecia un bloque de contenidos —un area de conocimiento-

' Nuevo Plan de Bachillerato, decreto de 29 de agosto de 1934 (Gaceta del 30)

7 Plan de estudios para ia Escuela Primaria espafiola. Decreto de 28 de octubre de 1937 (G.R. del
31).
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denominada Conocimiento de los valores humanos integrada por Historia, Conocimientos
econoémico-sociales y Geografia Humana. Este Plan de estudios iba acompafiado de unas
Orientaciones pedagégicas’ en las que se detallaba el contenido del area asi como las
relaciones entre sus disciplinas. No se citan contenidos ni aspectos que tengan relacién con
el derecho ni con la educacion civica.

En la Espafia franquista, por su parte, se aprobo una Ley Reguladora de los estudios de
Bachillerato (1938)" a través de la cual se implementaban unos estudios en consonancia
con sus ideas. Asi, por ejemplo, se restituia la ensefanza de la religibn que pasaba a ser
obligatoria durante los siete afios de duracion del bachillerato. Desaparecidé cualquier
referencia a los estudios sociales y econémicos y, por supuesto, al Derecho.

Ya consolidada [a victoria franquista, en 1945, se aprobé la Ley de 17 de julio sobre
Educacién Primaria2°. Frente a la “radical subversion de valores” que, segun los autores de
dicha ley, provocé la Republica a la escuela espaiiola, el Movimiento Nacional, con esta ley,
restauraba la formacién catélica de la juvgnMd. Por ello,

“La educacién primaria, inspirandose en el sentido catélico, consubstancial con la tradicion
escolar espafiola, se ajustard a los principios del Dogma y de la Moral catdlica y a las
obligaciones del Derecho Canénico vigente” (articulo 5°).

La formacion religiosa y la formacion del espiritu nacional —"para instalar en el alma de las
futuras generaciones la alegria y el orguilo de la Patria” (articulo 6)- seran los dos pilares
mas importantes de los “conocimientos formativos”, “en el que se incluyen también la
Geografia e Histona, particularmente en Espafia” (articulo 37, b). Y aunque la Ley dedica
algun articulo a la educacion social (articulo 8) con la intencién de que el alumnado adquiera
“hébitos necesarnios para la convivencia humana’, no aparecen contenidos referidos ni al
derecho ni en general a la formacion para la participacion politica (p 667-748, tomo V).

'® Orientaciones pedagégicas para la aplicacién del Plan de estudios de Jas Escuelas Primarias.
Circular de 11 de noviembre de 1937 (G.R. del 19).

i Ley Reguladora de los estudios de Bachillerato. 20 de septiembre de 1938 (BOE del 23)

2 B.O.E de 18 de julio de 1945
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Los materiales curriculares analizados de este periodo son basicamente de la primera mitad
del siglo XX y son tratados de educacién civica. También hemos consultado algunos libros
de lectura y de texto de este periodo. Los contenidos mas importantes sobre estas
ensefanzas estan sintetizados en el anexo Il

¢ Qué importancia, qué propositos, dieron estos autores a ia ensefanza del derecho? Estas
son algunas de las ideas expresadas por estos autores en la introduccién a sus trabajos o
como conclusion de los mismos. Para Franganiiflo (1915), por ejemplo, los “rudimentos de
derecho” habian de preparar a) nifio para que “ame a su Patria y cumpla con los deberes de
ciudadania (...) para que {...) los escolares {...) se vayan dando cuenta de Io que deben a
su Patria, de la justicia de nuestras leyes, de la piedad y humanidad que encierran y de lo
dignas que son, por consecuencia de ser conocidas, respetadas y cumplidas con
safisfaccién” (p. 5). Franganillo, sin embargo, se preocupd también en su obra de dotar de
informacién Util para la vida a los escolares afin de que pudieran “valerse por si mismo en
muchas de las infinitas cuestiones que se presentan en la vida social, sin tener que recurrir a
mediadores, pocas veces desinteresados, y sin exponerse a los perjuicios que el
desconocimiento de las cuestiones que tratamos ocasiona a los ignorantes y a los que, no

siéndolo, han aplicado su actividad a otros ramos del saber que, tal vez, no tengan tan
inmediata aplicacion”. (p. 8).

Palau Vera (1921), por su parte, creia que la educacion del ciudadano debia de ir mas alla
de la mera instruccion civica concretada en ensenar nociones escuetas de derecho civil o
indagar los deberes de los ciudadanos. En su opinion, se trataba de “ilustrar al joven acerca
de lo que es la sociedad, de lo que debe a la comunidad y del modo practico como puede y
debe cada ciudadano contribuir a la vida sociaf (p. 5). Creia que “el ciudadano ideal es
aquel que vive sobre todo por la sociedad, es aquel que puesto ante el dilema de tener que
elegir entre su interés particular y el colectivo, sacrifica su interés particular en aras de la
Comunidad’ (p. 141).

En uno de los pocos libros que hemos encontrado dedicados exclusivamente a la
ensefanza del derecho, Sanz Boronat y Feliu Egido (1922) partian de ia afirmacion que los
espanoles estaban ayunos de educacién ciudadana y que la gran mayoria de la poblacién
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desconocia “la trama social” y su compleja regulacion. La finalidad de su obra era
consecuente con este diagnéstico:

“A divulgar los conocimientos de la ciencia del Derecho y la Politica, a lograr que desde
niflos se familiaricen fodos los hombres con el contenidoc de agquélla, déndose cuenta de la
finalidad y necesana reglamentacion de la vida social y sus instituciones de caracter publico,
para que lleguen a convencerse y penetrarse de la imprescindible necesidad y benéfica
accion de leyes, ordenanzas y demas preceptos con que toda sociedad se organiza y
desarrolla, van dirigidos estos sencillos y modestos manuales (...).

Pretendemos que el niflo vea de modo claro y palpable que nada hay fantastico,
incomprensible, artificioso ni arbifrano en esa aparente mararia con que el poder del Estado
va dando forma y rodeando de seguras garantias a las multiples relaciones de los hombres
en sociedad.” ( p. 4).

Por su parte, Tudela (1924),en un trabajo sobre la enseffanza del derecho dirigido a los
estudiantes de magisterio, pretendia ofrecer una metodologia util para la ensefanza de
estos contenidos en la escuela primaria: “Mi objetivo es Ja didactica de la asignatura, Ja
metodologia que le es aplicable, o sea, el conjunto de medios que permiten dar a conocer la
materia efectuando, a la vez, una verdadera gimnasia de la inteligencia, llevando al discipulo
a cofaborar en su personal instruccién como aspirante a Maestro para que, al ejercer la
enseflanza, emplee en la direccién del nifio medios analogos que aseguren no sélo la
adquisicién de conocimientos, sino una verdadera disciplina de la mente, un adiestramiento
educador’ (p. 5-6).

Para Manrique (1933), que afitnaba que su obra estaba inspirada "en fa mas pura
imparcialidad doctrinal, religiosa y politica”, los propésitos de su obra consistian en afinar la
sensibilidad de los ciudadanos para que “adquieran una vision integra de la vida social, sean
tolerantes y comprensivos para las ideas esenciales y logren la percepcién acertada de las
realidades colectivas”. Y ello porque, en su opinion, habia un sintoma elocuente “a /a hora
actual, en la escuela nacional espafiola, que se caracteriza por su falta de orientacion en la
educacion moral”. (p. 6).

Cabré y Bru, por su parte, finalizé su trabajo de 1936 con un canto a la juventud y a sus
tareas ante e! futuro. Estas fueron sus palabras, ésta era la intencién de su obra: “A
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vosolros, jovenes ahora, que téneis la fortuna de haberse operado durante vuestra infancia
fa profunda renovacién de la vida espafiola; a vosotros, ciudadanos con plenitud de
derechos y a su vez de responsabilidades el dia de mafiana, toca afianzar y mejorar la obra

politica de vuestros padres, al compas del progreso de la humanidad en los ideales de la
Justicia sociaf .

De todas las justificaciones sobre la ensefianza del derecho la que nos ha parecido mas
original ha sido la del jesuita Ruiz Amado (1913). En su opinion, la mejor manera de ensefiar
el derecho era relacionandolo con la geografia. Apoyaba su opinién en dos razones: * fa
primera es, que la coexistencia de fas diferentes naciones que cubren la superficie del globo,
y cuyo estudio incumbe a la Geografia, es a propdsito para damos, de una manera sensible,
idea de la coexistencia moral de los individuos hurnanos, de donde nacen sus relaciones
Jjuridicas. EI Derecho (relacién con nuestros semejantes en cuanto distinios de nosotros) es
el respeto a la libertad ajena, en el ejercicio de la libertad propia. Ante el Derecho, cada
individuo es como un pequefio Estado, con una esfera propia (su ideal teritorio), donde
ejercita la soberania de su libertad. Ninguna cosa, pues, da una idea mas sensible del
Derecho, y mas inteligente para los nifics, que el conocimiento de los diferentes pueblos y
naciones que se extienden por la tierra, cada uno con sus propios lfmites, dentro de los
cuales son iguaimente soberanos, y dotados de una mutua independencia y equitativas
relaciones. (...) La segunda razén, por qué la Geografia es apta para introducir la nocién de
Derecho es, porque nos muestra, de qué manera los hombres, esparcidos en distintas
regiones, se necesitan y se completan para Ja perfecta satisfaccién de sus necesidades, y
lfogro de sus comodidades. Para penetrar la idea del Derecho, no basta la de independencia
mutua (de donde mas bien naceria el aislamiento o la guerra, que la ordenada relacién
juridica), si no se le agrega esta otra de la reciproca necesidad que los hombres tienen
unos de otros; la cual, en ninguna manera puede hacerse mas sensible que con el estudio
de la Geografia” (p. 355-356).

Como ha podido comprobarse las intenciones y los propésitos de la mayoria de autores
citados van destinados a conseguir una educacién ciudadana democratica. Aspiraban que la
ensefanza del civismo y del derecho crease una ciudadania auténticamente democratica.
Sin embargo, los hechos que se sucedieron a partir del afno 1936 dieron al traste con esta
posibilidad. En los primeros afos del franquismo, ia ensefianza del derecho estuvo presente
en algunas propuestas, pero eran otros tiempos y eran otras ideas las que se querian
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imponer a la poblacién escolar y juvenil espaiola como puede observarse en textos como
los de Giménez Caballero. (1943) o de H.S.R. (1942), por ejemplo.

b) De La ley General de Educacion a la situacion actual

Como es sabido, la Ley General de Educacién (1970) recuperé la ensefianza de la
educacion civica y acabé definitivamente con la antigua Formacién del Espiritu Nacional. En
1971 el Mihisterio de Educacién y Ciencia dictd unas nuevas orientaciones para el area
social de segunda etapa de EGB segun las cuales el profesor de ciencias sociales pasaba a
ser el responsable de la educacién civica y se suprimia la figura del “profesor especial’
responsable de velar por la “formacién del espiritu nacional”’ de nifios y jovenes.. Mas tarde,
el 29 de noviembre de 1976 se aprobé una orden por fa que se establecieron los nuevos
contenidos de educacion civico-politica para la segunda etapa de EGB, Educacion para la
convivencia. Posteriormente, y despues de un periodo de experimentacion de la propuesta
de FEducacién para la convivencia, la orden de 6 de octubre de 1978 incorpord
definitivamente unos nuevos contenidos de Educacion ética y civica en el area social de ia
segunda etapa de EGB. Estos contenidos pretendian “Preparar para el gjercicio y respeto de
los derechos y deberes de la ciudadania, las libertades democraticas y los derechos
humanos fundamentales” (objetivo 1°). En otros objetivos se alude a conocimientos
relacionados con el derecho, {a justicia y fa ley. Por ejemplo: “Comprender fa importancia
que las normas de convivencia tienen en la vida familiar, escolar y social para favorecer el
sentido comunitario® y “Reconocer el valor y la importancia de las instituciones, leyes y
formas de vida de la comunidad local, regional, nacional e infernacionar’.

En definitiva, se pretendia sentar las bases del conocimiento de la democracia. Los
contenidos relacionados con la justicia y 1a ley se distribuyen a lo largo de los tres cursos de
la segunda etapa de EGB, pero con especial preferencia en 6° y 7° como puede
comprobarse en la tabla siguiente:

71




Curso | Tema Contenidos
g° 3. Obstaculos a laj- La incomprension, intolerancia,
convivencia incultura, incomunicacién,  violencia,

delincuencia e insolidaridad

- Estructuras legales, socioecondémicas y
politicas injustas

4. Situaciones conflictivas
y modo de superarias

- Conflictos de orden colectivo
Solucién de conflictos planteados

5. Fundamentos de
convivencia

a) Fundamentos moraies:

- El respeto a la vida y a fa dignidad
humana

- La libertad, responsabilidad, igualdad,
justicia, ...
(...)

b) Fundamentos juridicos y politicos de la
convivencia

medio ambiente natural y
social

7° 1. La democracia como | - Fundamentos juridicos y politicos de la
forma politica de | convivencia democréatica
organizar la convivencia a) Reconocimiento, respeto y ejercicio de
los derechos fundamentales del hombre
b) Organizacién del Estado democrético:
separacion de poderes legislativo,
gjecutivo y judicial; imperio de {a ley y
legalidad; (...)
2. La Constitucion | Principios generales. La monarquia
espafiola parlamentaria
5. Los textos | -
internacionales sobre los
derechos humanos y su
incorporacion al
ordenamiento juridico
espanol
8° 2. La convivencia y el |-

Fuente: “Orientaciones pedag6gicas para la educacién ética y clvica en la segunda etapa de EGB".
MEC: Nuevas Orientaciones Pedagbgicas. Educacién Preescolar. Educacién general Bésica (19y 20
etapa). Madrid. Escuela Espafiola, 10? edicién actualizada, 1980, 145-147
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En jas orientaciones metodologicas que acompanan esta programacion no hay referencias
directas al derecho y a su aplicacién en los problemas de la vida cotidiana, ni se presentan
situaciones en las que se requiere, para su solucién, del conocimiento del derecho. Se trata
de un enfoque de ia justicia y de ia fey de tipo politico. Poco refacionado con ias normas y
las leyes que rigen aspectos tan importantes de la cotidianidad como, por ejemplo, las
relaciones familiares ~herencias-, laborales —contratos de trabajo-, ¢ econémicas —contratos
de compra/venta-, etc.

Ya en los materiales que el propio Ministerio habia editado para la experimentacion de la
propuesta de Educacién para fa convivencia, ios contenidos relacionados con el derecho y ia
justicia tenian poca —practicamente ninguna- relacion con las normas y las leyes que regen
la vida cotidiana y permiten resolver los conflictos que en ella se producen. Era clara la
preferencia por un enfoque poco centrado en problemas reales y en la vida cotidiana (véase
MEC, 1977 a,byc).

Para Fernandez y Carral (1978) las aportaciones del programa de Educacién Civica y Etica
de Ministerio constituyeron un importante paso adelante en rglacién con la situacion anterior.
Sin embargo no consiguieron uno de los propdsitos que mas valoraban estos autores de la
nueva concepcion de ia educacion civica: “La teoria y la practica en esta materia no pueden
divorciarse, porque la vida misma nos las presenta unidas” (p. 13). Al menos no lo
consiguieron en el campo del derecho y la educacion juridica.

A partir de este programa, las editoriales de libros de texto incorporaron unas lecciones de
educacion civica y ética y aparecieron algunas programaciones alternativas. El analisis de
los contenidos de libros de texto de texto de algunas editoriales pone de relieve que la visién
que se estaba dando de la ley era una vision de naturaleza "politica”. Es decir, no se
planteaba una ensefianza que acercara el conocimiento del derecho y de la justicia ordinaria
a los chicos y chicas apara ayudarles a entender las normas que rigen la cotidianidad, las
medidas a tomar en el caso de que estas normas se incumplan y el funcionamiento del
sistema juridico y legal. Tampoco se dio esta circunstancia entre las propuestas curriculares
que intentaron interpretar de manera libre el programa del Misterio {por ejemplo, Pagés, J. et
al. 1981).

73




El curriculo de la LOGSE no contemplaba, como ya hemos afirmado, contenidos explicitos
del derecho, la justicia y la ley. Sin embargo, al ser un curriculo abierto permitia que tanto
desde los contenidos del area social como desde la transversalidad se pudieran desarrollar
unidades didacticas centradas en ellos. Como puede comprobarse en el informe que
realizamos en el afio 2003 (Casas, Oller, Pagés y Valls). Los curriculos de la LOGSE
podrian haber dado lugar a algin tipo de ensefianzas relacionadas con estos contenidos
mas alla de la clasica ensefanza de la division de poderes de Montesquieu. Sin embargo,
son contenidos que no gozan en Espaiia de tradicidn como tampoco lo goza la educaciéon
civica y ciudadana por lo que las referencias a eéas ensefanzas fueron escasas desde el
ambito de la ensefianza de las ciencias sociales. Sin embargo, generaron propuestas de
educacién en valores donde se planteaba la justicia como valor social. Y desde hace unos
anos han generado proyectos mas relacionados a la justicia como institucion. Sin embargo,
desde la ensefanza de las ciencias sociales estas ensefianzas siguen ocupando un lugar
relativamente marginal.

Uno de los ejemplos mas ilustrativos del enfoque de la justicia como valor social lo
encontramos en los trabajos editados por la Generalitat Valenciana (1998) con el titulo de
Educar en la justicia. Una de sus autoras, Adela Cortina (1998) afirma que “para dilucidar en
qué estadio del desarrollo moral se encuentra una sociedad es preciso atender al modo que
fas instituciones de esa sociedad tienen de juzgar acerca de fo que es justo y lo que es
injusto. El sentido de justicia de una sociedad es el termémetro que nos permite medir su
grado de progreso moral’ (p. 11). Cortina presenta la justicia como el quicio de la puerta ya
que une la ética personal con la publica. Por ello cree que “eso que una sociedad considera
justo debe inspirar tanto la elaboracién de leyes como las actuaciones de la vida politica,
debe orientar al derecho y a los politicos. De suerte que ética publica, derecho y politica
tienen como quicio, como nucleo de sus actividades, el valor de la justicia” (p. 16-17).

Entre los trabajos de la obra coordinada por Cortina hay dos capitulos dedicados a la
historia de la idea de justicia y a la historia de los derechos humanos (Siurana Aparisi, 1998)
que contienen elementos muy interesantes para ser adaptados e incorporados a la
ensenanza de la historia y de las ciencias sociales. Y también hay una propuesta concreta
para educar en la justicia (Llopis Blasco, 1998). Para este autor, esta educacion implica, en
primer lugar, la construccion en la escuela de una sociedad justa; en segundo lugar, la
reflexion sobre experiencias significativas relacionadas con lo justo y lo injusto en la vida de
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los alumnos, y, finalmente, la educaciéon en contenidos cumiculares. Los objetivos de su
propuesta son los siguientes:

- “comprender que el fundamento de la justicia radica en el reconocimiento de la dignidad
de la persona humana

- tomar concigncia de que fas relaciones humanas, cuando esfan regidas por la justicia,
potencian humanamente a los individuos y hacen la sociedad mas justa,

- motivar a los alumnos a que a través de sus acciones, en los distintos tipos de
relaciones, tengan un actuar justo,

- reconocer que la justicia social es conquista de la que no debemos inhibimos” (98).

Los contenidos propuestos para el desarrollo de estos objetivos estdn mas cerca de la

justicia como valor moral que de la justicia como sistema como puede comprobarse en su

propuesta didactica.
Actividad N Objetivos
2.31. |[Tomando contacto con los conceptos|- Descubrir cuadles son los conceptos
relacionados con la justicia previos
- Relacionar entre si los conceptos
ligados a la justicia
2.3.2. |E!'hombre de las manos atadas - Tomar conciencia de que la libertad
fundamenta las relaciones humanas
- Apreciar la libertad como posibilitadora
de relaciones humanas justas
2.3.3. | Aceptamos las diferencias - Descubrir qué implica y qué
consecuencias tiene comportarse de
forma justa o injusta
- Experienciar la realidad de Ila
marginacién como situacion injusta
2.3.4. |Retomado el hilo... y aclarando - Comprender que la justicia implica el
reconocimiento de la libertad y la
igualdad de las personas
- Identificar los distintos tipos de justicia
y los rasgos que las caracterizan
- Ser conscientes que la justicia social
es algo que se conquista con el
esfuerzo de todos
2.3.5. |Clarificandonos - Analizar qué valores entran en juego
en una determinada situacién
- Tomar conciencia de que valores
prefieres y segun cuales actuas
2.36. |Aprendiendo arazonar - Aprender a razonar ante situaciones

problematicas
Contrastar las razones y formas de
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razonar con las de los comparieros

las mejores posturas morales

- Suscitar una actitud de busqueda de

2.3.7. jLeyendo y profundizando en la realidad
social no siempre son justas
- Tomar conciencia de que

de luchar por la justicia

Descubrir que ias relaciones humanas

rejvindicacién y la denuncia son formas

2.3.8. |Conociendo y comprometiéndonos - Descubrir la injusticia estructural en

nuestra sociedad

lucha ante Ia injusticia sociai

- Valorar la denuncia como una forma de

Cuadro elaborado a partir de la informacion de la propuesta didactica (100-111)

Entre las propuestas, materiales y experiencias centradas en la ensefianza de la justicia -
como sistema legal y juridico- aparecidas ultimamente en Espafia sefialaremos las de la
ACJD (2001), la del GRESS y de 1a Cezén y Ruiz.

La propuesta de la ACJD -Asociacion Catalana de Juristas Demoécratas-, Asociacion
integrada por abogados, jueces y magisgrados. fiscales, procuradores, etc, consiste en un
texto escolar para alumnos de 15 y 16 afnos protagonizado por un joven de 15 afios que va
exponiendo las distintas situaciones por ias que pasa su familia, sus amigos y é! mismo y en
las que van apareciendo diversos componentes juridicos.

Queralt (2000), uno de sus autores, se pregunta si interesa ensefiar el derecho a los jovenes
0 es mas conveniente dejarlo en manos de unos pocos, los que han estudiado 1a carrera de
derecho. Cree que el distanciamiento entre la ciudadania, en particular los jovenes, y el
mundo del derecho provoca el desconocimiento de la finalidad y del sentido de las
instituciones, del ordenamiento juridico, de los derechos y las obligaciones de los
ciudadanos y ciudadanas. Apuesta por acercar el ordenamiento juridico y el derecho a los
jovenes a fravés de su ensefianza escolar. Se trataria, en su opinion, de “aproximar a los
alumnos al mundo de la justicia con la finalidad ditima de formarios, para que conozcan que
muchas de las situaciones de la vida diana tienen un componente juridico, regulado por las
normas, que democréticamente fijan los derechos y deberes de fodos y cada uno de
nosotros en las diferentes situaciones en las que la vida nos coloca; como funciona el
sistema juridico en el supuesto de violacion de los derechos para conseguir su
restablecimiento y, en definitiva, conseguir ciudadanos conocedores del valor de los
derechos y de la obligatoriedad de su respeto en todas las situaciones y por parte de todo el

mundo”. (p. 25).
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Los contenidos de la propuesta de la ACJD expuestos por Queralt son los siguientes:

Derecho Situaciones cotidianas que requieren de conocimientos juridicos
Derecho de|- Diferencias legales, y de derechos, entre una pareja de hecho y otra
familia unida por un contrato de matrimenio (civil o religioso)
- Diferencias entre la separacioén y el divorcio
- Casas legales que conducen a estas figuras u derechos y obligaciones
como hijos cuando sus padres se separan o se divorcian
Derecho civil - El alquiler o la compra de un piso, una moto,.. (concepto de contrato)

Los derechos de los menores y ios cambios que se producen con la
mayoria de edad

La muerte como posiblemente generadora de bienes para los
herederos

Derecho social o
laboral

Tipos de contratos faborales posibles al iniciarse en el mundo del
trabajo

Derechos basicos de los trabajadores

El despido (individual o colectivo) y los derechos que amparan a los
trabajadores (las prestaciones del paro, las indemnizaciones
econdmicas,...)

Los sindicatos de trabajadores

Derecho penal

La ley penal de los menores

Qué hacer ante un robo

Qué ha de hacer una mujer maltratada por su marido o unos hijos
maliratados por sus padres y qué derechos tienen ante estas
situaciones

Legislacion

El tratamiento legal de los inmigrantes en nuestro pais y sus derechos
fundamentales

instituciones y
sistema juridico

Quiénes son y qué hacen los jueces, los fiscales, los abogados, los

procreadores, qué obligaciones tienen, como funciona un juicio,

Cuadro elaborado a partir de la informacion de las paginas 25-26

“En definitiva, se pretende en este proyecto que a largo plazo las futuras generaciones estén

convencidos de la importancia de los derechos que todos lenemos, de la obligaforiedad de

respetar las posturas de los demas y de la existencia de soluciones siempre pacificas de los

conflictos que se plantean. De esta manera creemos poder participar en la mejora del

sistema educativo colaborando en la educacién civica y de valores y en definitiva

perfeccionar la democracia” (27).

El material curricular elaborado por este grupo de juristas catalanes (ACJD, 2001) consiste

en un total de 14 unidades didacticas en las que plantean diferentes situaciones cotidianas
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protagonizadas por un joven —Amau- o por miembros de su familia y por sus amigos. Esta
es la relacién de unidades con sus titulos y sus contenidos principales:

Sonia y Miguel marchan de casa

La familia,

el matrimonio, e

Efectos econdmicos y patrimoniales
del matrimonio, |

Las parejas de hecho,

La regulacion de las parejas de hecho
en Cataluna

Buscando piso

Los contratos,

El contrato de compra-venta,
El contrato de arrendamiento,
La propiedad,

La hipoteca

H

Dia de elecciones

Los partidas politicos,

Canales de participacion politica
indirecta. El sistema electorat,
Canales de participacién politica
directa,

Las Cortes Generales,

El Parlamento de Cataluia

El despido de Sonia

Ei estatuto de los trabajadores,

Los delegados de personal, los
comités de empresa,

El contrato de trabajo, .

El despido,

La jurisdiccion social

Javier tiene un problema

Mayoria y minoria de edad penal,

La finalidad de la ley de menores,
Medidas que pueden adoptar los
jueces respecto de los menores,

Los menores de 14 afios y la
responsabilidad penai,

La responsabiiidad civili de los
menores

Vi

La muerte del abuelo Enrique

La ley de la Seguridad Social

La pension de viudedad,

Derecho de sucesiones en Catatuia
La sucesion testada en Cataluia,
La sucesion intestada en Catalufia

Vil

Carlos Humberto no tiene papeles

b)
c)

d)
L)

Los derechos fundamentales. La
Declaraciéon Universal de los Derechos
humanos,

La Constitucion espafola y los
derechos humanos,

Los extranjeros no comunitarios y las
leyes,

Derechos y deberes reconocidos,

La Ley de Extranjeria

Vil

A Marta le roban la moto

a)

El concepto de Derecho penal,
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El bien juridico y diferentes tipos
penales,

Consecuencias de! delito,

Derecho a la defensa

La responsabilidad civil derivada del
delito

Unos amigos de los padres se
separan

Separacion y divorcio,

Efectos de la separacion matrimonial y
del divorcio,

Posibilidades de reguiacién de los
efectos de la separacidn o divorcio,
Las causas de ta separacion,

Las causas legales del divorcio

Crisis en la empresa del padre

La pérdida de trabajo por crisis
empresarial,

Efectos econémicos de la pérdida de
trabajo,

Coberturas econémicas y asistenciales
de la situacién de paro,
Consecuencias de la finalizacion del
paro,

La pensidn de jubilacion

Xl

Unos vecinos de Amau se pelean

La violencia domeéstica,

Preocupacion internacional,
Legislacion espafola en materia de
malos tratos

Los malos tratos y la separacion
matrimonial

Obligaciones de los ciudadanos ante
este problema

X

Ya tengo un nieto

La capacidad juridica y de obrar de la
persona,

Efectos de la mayoria de edad,

La filiacién,

Filiaciéon por adopcion,

El permiso de matemidad/patenidad

Xl

Montserrat hace de jurado

El tribunal del jurado

Delitos que son juzgados mediante el
jurado,

Composicién del tribunal del jurado,
Deliberacion y veredicto

XV

El marido de Mireia es juez

La justicia también emana del pueblo,
Funciones fundamentales de los
jueces,

Algunas caracteristicas de los jueces,
Organizacién de la justicia,

lLos abogados

Como puede comprobarse algunos de los problemas tratados comparten muchas de las

caracteristicas de los enfoques curriculares centrados en fos problemas sociales relevantes
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o en la problematizacién de los saberes. Por ejemplo, con el Manifiesto para la ensefianza
de la geografia publicado por Fien o con los trabajos editados por Evans.

La propuesta det GRES (Grupo de investigacién y de estudios socio-juridicos de la UAB) es
mucho mas concreta. Se trata de una unidad didactica basada en un video y en una guia
didactica sobre situaciones cotidianas relacionadas con la justicia elaborada para la
Comunidad de Madrid. La unidad didactica esta dirigida a alumnos del segundo ciclo de la
ESO (14-16) y tiene como finalidad “guiar a los adolescentes a través del complejo mundo
judicial, con el objetivo de contribuir a formar ciudadanos mas activos y responsables” (2).
La unidad didéactica se elabora como consecuencia de constatar:

a)

b)

c)

las relaciones de los ciudadanos con la administracion de justicia a lo largo de su vida en
aspectos como los asuntos laborales, los conflictos derivados de la compra o el alquiler
de viviendas, efc...

la complejidad del tenguaje y del funcior;amiento de las instituciones judiciales que llegan
a convertirse en un “laberinto impenetrable” para la mayoria de ciudadanos y, en
especial, para los adolescentes, y \

los efectos negativos del desconocimiento del funcionamiento de la justicia que tiene
come consecuencia, por un lado, el no aprovechamiento de las posibilidades que ofrece
la justicia para la defensa de los derechos de los ciudadanos y, por el otro, la generacion
de una actitud de desconfianza y recelo que favorece la aparicién de estereotipos
negativos {que refuerzan, segun los autores de la unidad, la imagen de la justicia
difundida por el cine y la television) en los adolescentes.

En el video se presentan tres historias cuyas orientaciones didacticas se describen en la
guia y unas actividades de aplicacion de lo aprendido:
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1 Fonsi Nieto y la sancion por|- La igualdad ante la ley

sean justas y que valgan para todos

exceso de velocidad - Descubrir, por analogia con los deportes, la
necesidad de la existencia de reglas, que éstas

2 La chica de ta motocicleta y

Los mecanismos para acceder a la justicia
el taller de reparaciones

Los procesas de mediacion
(juicio oral) - Eljuicio verbal

- Tribunales de arbitraje y tribunales ordinarics de

justicia
3 El skating y ia pelea en el|- Los testigos en los juicios penales,
parque: testimonic en un|- El funcionamiento de un juicio y el papel del fiscal,
juicio penal del abogado defensor, dei juez, del secretario
judicial, ...
4 Aplicando lo aprendido - Analizamos la prensa

—~  Escenificamos un juicio

- Asistimos a un juicio

El visionado del video pretende informar y acercar a los adolescentes al mundo de la justicia
y romper los esterectipos y prejuicios que el alumnado pueda tener sobre la justicia. En la
guia didactica se ofrecen pautas para trabajar e! tema antes y después dei visionado. Para
las actividades a realizar con posterioridad se presenta una breve sinopsis de la secuencia,
unas preguntas para comentar la historia y un conjunto de actividades. También se sugiere
ampliar informacion sobre cada problema tratado. Al final de las tres historias se dan pautas
para aplicar fo aprendido®'.

2! puyede consultarse, ademas, el texto presentado por Pompeu Casanovas del GRES en las
Jomades de Campus d’Innovacié Educativa con el titulo: Aufa de justicia. fideo educativo y gufa
didéctica sobre la justicia de la comunidad de Madrid. Esas jornadas se celebraron el 17 de
septiembre de 2004 en la UAB y fueron organizadas por IDES (Innovacié Docent en Educaci6
Superior). Se encuentra en http://oaidm.uab.es:8181/ides_fornades/pdf/aula_justicia.pdf
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Finaimente, Cezén y Ruiz (2003), magistrado y profesor de secundaria, relatan una
experiencia realizada con 25 alumnos de 16 afios en el centro rural Campo de Calatrava
cuyos objetivos son:

conocer el funcionamiento de la justicia a través del analisis y la asistencia a varios
procesos penales
- aproximar al alumnado al! ordenamiento de la justicia en Espafia, conocer los
elementos que intervienen en un proceso judicial y manejar con propiedad el
vocabulario basico juridico
.- actualizar contenidos de materias con el andlisis de un poder que tiene una gran
relevancia y repercusioén social, politica y econémica a través de sus decisiones y
sentencias ,
- preparar al alumnado para una experiencia de la que pocas personas pueden
sustraerse a lo largo de su vida
- trabajar los valores transversales y fomentar la interdisciplinariedad y el trabajo
docente en equipo

~

La experiencia se desarrollo en cuatro fases:

i) en el aula donde se indag6é el conocimiento general de los alumnos sobre el desarrollo
de un juicio penal a través de una encuesta y donde se trabajaron contenidos
relacionados con el derecho desde la interdisciplinariedad: CCSS (contenidos sobre el
derecho) y cultura clasica (importancia del derecho romano)

i) centrada en el juez: explicacion en el aula de la mecanica de un procedimiento penal,
desde la denuncia hasta el juicio. Papel del fiscal, del abogado defensor, del juez,...
Mesa-coloquio

i) asistencia en la Audiencia Provincial para presenciar varios juicios: consumo y venta
de drogas, robo con intimidacién, conduccién bajo los efectos del alcohol, robo
perpetrado en un coche,...y simulacro de un juicio con jurado popular, con la
escenificacion de los papeles de abogado y fiscal, y

iv) debate con ia presencia del juez para que ios alumnos dieran a conocer sus
opiniones y sus propias sentencias.
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Las propuestas analizadas en este apartado tantc las francesas como las norteamericanas o
las existentes hoy en Esparia y las que existieron en el pasado son un buen ejemplo de las
posibilidades educativas de estos contenidos. Tal vez permitan desarrollar algunos de los
objetivos previstos y logren, en un futuro inmediato, que los conocimientos y las
representaciones de los jovenes sobre el derecho, la justicia y la ley no sean sélo una
consecuencia de vivir en sociedad y de la influencia de los medios, sino también el resultado
del estudio y de ia reflexién sobre situaciones y problemas sociales a los que ya deben dar
respuesta y con los que deberan enfrentarse con total autonomia y responsabilidad a partir
de la su mayoria de edad.

En caso contrario, deberemos recordar las palabras del insigne aragonés Joaquin Costa
(s.d.) que cuestionaba la racionalidad histérica en las que se apoyaba el derecho:

“Es sabido que uno de Jas mas firmes sostenes de las sociedades civilizadas viene siendo,
desde hace‘ mas de dos mil afios, una presuncién juns et de jure que constituye un
verdadero escamio y la mas grande tirania que se haya ejercido jamas en la histona: esa
base, ese cimienfo de las sociedades humanas es el que se enciema en estos dos
conocidos aforismos, heredados de los antiguos romanistas: 1° A nadie le es permitido
ignorar las leyes (nemini licet ignorare jus): 2° En su consecuencia, se presume que todo
el mundo las conoce; por lo cual, aunque resulte que uno las ignoraba, le obligaban lo
mismo que si las hubiese conocido (nemo jus ignorare consetur; ignorantia legis
neminem excusat). Esta presuncién se mantiene a sabiendas de que es contraria a la
realidad de las cosas; a sabiendas de que es una ficcién, a sabiendas de que es una
falsedad, a sabiendas: Primero, de que nadie conoce todo el derecho, de que sbio una
insignificante minoria de hombres sabe una parte, y no grande, de fas leyes vigentes en un
momento dado; Segundo, de que es imposible que la mayoria, y aun esa minoria misma,
las conozca todas; y Tercero, de que la presuncién conforme a la verdad de los hechos,
conforme, por fanto, a la razdén, a la justicia y a la Iégica, seria cabalmente la inversa, que
nadie conoce las leyes como no se pruebe lo contranio” (5-6).

A la vista de esta situacion era partidario de la ensenanza obligatoria de la legislacion. Creia
que el Estado debia ofrecer al proletariado, y a todos los ciudadanos, la posibilidad de
aprender leyes para combatir la ignorancia del derecho. Y si esta medida fallaba, tal vez era
debido a que “(...) ef problema no fue bien planteado en sus origenes, y en vez de decir que
“el pueblo estd obligado a conocer y cumplir todas las leyes”, deban invertirse los
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términos diciendo que “no son verdaderamente leyes sino aquellas que el pueblo
conoce... y refrenda cumpliéndolas, traduciéndolas en sus hechos” (p. 35). Tal vez...




3 UNA INVESTIGACION SOBRE LAS REPRESENTACIONES DE LOS
ADOLESCENTES DEL DERECHO, LA JUSTICIA Y LA LEY.

3.1. Las relaciones entre la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales y
los conocimientos y las representaciones sociales de los adolescentes
sobre el derecho, la justicia y la ley

La investigacion de las representaciones, los conocimientos y las opiniones de los
adolescentes sobre el derecho, la justicia y la ley y sobre la ensefianza de sus contenidos no
ha sido hasta la fecha un ambito de las preocupaciones de la Didactica de las Ciencias
Sociales en Espafia. De tal manera que en las distintas clasificaciones de la investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales realizadas en Espaiia no hay lugar para este tipo de
investigaciones o, si lo hay, es un lugar secundario, que queda solapado bajo otras
denominaciones (véanse, por ejemplo, las clasificaciones realizadas por Prats, 1897 y 2002;
Pagés, 1997; Travé, 1998; o Cuesta, 2001). En general se habla mas de conocimientos, y
en particular de conocimientos previos, que de representaciones sociales.

En la clasificacion que realicé en 1997 (Pagés, 1997) de las lineas de investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales practicamente reduje el campo de la investigacion de las
representaciones sociales del alumnado a “una de las aplicaciones hasta el momento mas
fructifera de las nuevas ideas psicologicas a 1a didactica de las ciencias sociales” (p. 220). Y
en la clasificacién que presenté de las representaciones sociales del alumnado, las
investigaciones que mas se acercaban a la tematica que ahora nos ocupa eran las
“investigaciones sobre conceptos o hechos sociales concretos” (p. 221). Y, desde luego, no
hice ninguna referencia ni a la educacién civica, ni a la educacién ciudadana, ni a fa
educacion juridica. Tampoco consideré la investigacion sobre sus contenidos.

Esta situacion se da también en la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales
realizada en América Latina. Sin embargo, en la revision coordinada por Waldegg (1995) de
las investigaciones educativas realizadas en México en el ambito de las Ciencias Historico-
sociales se cita como una linea de investigacién emergente en los Ultimos afos de la
década de los ochenta y primeros de los noventa “el estudio de las ideas y explicacicnes
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que elaboran los nifos y los adolescentes respecto al mundo social” (p. 199) y su
organizacion, a la politica, etc.

En Francia, las recientes revisiones de las investigaciones en didactica de la historia y de la
geografia realizadas por Gérin-Grataloup y Tutiaux-Guillon (2002}, por Laville (2002) o por
Tutiaux-Guillon (2002) publicadas en la revista Perspectives documentaires en éducation n®
53 incluyen referencias continuas a las representaciones sociales, pero tampoco dedican
ningun espacio concreto a las investigaciones realizadas en educacién civica y ciudadana
por otro lado bastante abundantes en este pais y en el mundo de habia francesa.

De entre las siete tematicas en las que Gérin-Grataloup y Tutiaux-Guillon clasifican la
investigacion en didactica de las ciencias sociales, nuestra investigacién puede ubicarse en
aspectos del primer conjunto —/les objefs d’enseignement- y del quinto —les représentations
sociales- (Gérin-Grataloup/Tutiaux-Guiillon, 2002, 6-7).

La clasificacidon propuesta por Lavitlle (2002) en relacion con la investigacion en didactica de
la historia sefala la importancia de conocer las representaciones de los alumnos —“De fa
connaissance des représentations des éléves, on espére tirer des indications pour les
conduire aux compréhensions voulues” (p. 73). Para Lavilla, ademas, las investigaciones en
didactica de la historia cada vez mas “s’intéressent surtout a Ia fonction d'éducation civique
de I'enseignement de I'histoire” (p. 75).

Por su parte Tutiaux-Guillon (2002) analiza los conceptos y los modelos utilizados en la
investigacion, los pocos conceptos y modeios propios y los utilizados o “alquilados”™ a ofras
disciplinas. En relacion con las representaciones sociales senala:

“A la psychologie sociale on doit le concept de “représentations sociales” (Moscovici, 1976,
Jodelet, 1989), abordé précocement par nos didactiques (Audigier, Marbeau, 1987, Moniot,
1993) et fondateur de nombreuses recherches (...} . Ce concept a été utilisé taniét pour
explorer les représentations des disciplines, tantét pour analyser les résultats (présumés) de
Fapprentissage. Il a permis dinterroger autrement les connaissances des éléves, en
introduisant lidée d'une cohésion des savoirs, des attitudes, des expériences, des valeurs,
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des opinions, par exemple pour analyser les transferts d’'un objet historique & un autre
(Lautier, 1997; Tutiaux-Guillon, 1998b)." (p. 85).

La investigacion especifica sobre la educacion civica y ciudadana, y mas en concreto, sobre
la educacién juridica representada, entre otros, por Audigier (por ejemplo, con Lagelée,
1996; o 1999), por Robert (1999) o, desde una perspectiva mas juridica, por Douard y Fiche
(2001}, entre otros se ubica en buena parte dentro de esta concepcion de la investigacion
educativa. A estas y otras investigaciones nos referiremos mas adelante. Y comprobaremos
que en casi todas elias, la investigacion de las representaciones sociales tiene un papel muy
importante.

Para analizar la situacién de Ia investigacion en didactica de las ciencias sociales en los
Estados Unidos la obra editada por Shaver (1992) es ain un referente imprescindible. La
investigacion sobre el gobiemo, la educacion civica y la enseftanza de la ley es el objetivo
del capitulo'35 de este Handbook (Patrick y Hoge, 1992). Patrick y Hoge realizan un
analisis exhaustivo de las investigaciones en la ensefianza del gobiemo, del civismo y de la
ley realizadas en los USA durante la década de los afios 80 fundamentalmente. Organizan
su analisis en tres ambitos: el curricular, los contenidos de los libros de texto y el aprendizaje
de conocimientos, actitudes, valores y habilidades civicas. Del conjunto de las 81
investigaciones citadas y analizadas, sélo 7 tratan explicitamente de la ley y practicamente
todas se ubicén en el primer ambito. En sus conclusiones sefalan:

“There is a great need for more and betfer research to assist practitioners —teachers,
curriculum developers, and textbooks authors. New studies are needed lo substantiate or
repudiate claims about the effectiveness of law-related education programs. (...}

Cumculum patterns and trends in elementary and secondary schools indicate that
govemment, civics, and faw will continue fo be mainstay of formal education in the social
studies. The teaching and leaming of these interrelated subjects —keystones in schools
programs to educate students for effective citizesnhip in our constitutional democracy- can
be enhanced by more and better research designed to provide dependable findings and
recommendations to practitioners” (p. 434).

En Handbooks mas recientes dedicados a la investigacién educativa en general como el

editado por Richardson (2001), las investigaciones en este campo se clasifican como
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investigaciones de Ciencias Sociales (Seixas, 2001) o investigaciones sobre el desarmolio
moral y prosocial (Solomon, Watson y Battistich, 2001). Seixas las incluye, dentro de la
“education for citizenship®, mientras que Solomon, Watson y Battistich las consideran como
una parte de los “aspects of students’ moral development, incluiding their notions of justice”
(p. 566) y ejempiifican su afirmaciéon analizando el cumriculum para la escuela media
comprensiva del Center of Civic Education and the Constituional Rights Foundation.

Es frecuente en los USA incluir este tipo de estudios dentro de ia investigacion en educacion
civica y en educacién ciudadania como se puede comprobar en algunos trabajos publicados
en las revistas de didactica de las Ciencias Sociales Theory and Research in Social
Education o The Intemational Journal of Social Education o en otras revistas y publicaciones
educativas. Ademas, el Social Science Education Consortium (2001) elabora un informe
sobre investigaciones dedicadas a la ensefanza y al aprendizaje de la ley. También
encontramos informacién relacionada con las investigaciones en este campo en trabajos
propiciados por la ABA (American Bar Association) que también se citaran en nuestra
investigacion.

~

Finaimente, hemos considerado que nuestro estudio tiene relacion tanto por su tematica
como por sus caracteristicas metodologicas con algunas investigaciones intemacionales.
Fundamentalmente con dos: La investigacion intemacional realizada por la Asociacion
Internacional para la Evaluacién de los Logros Educativos (IEA) sobre educacion civica (por
ejemplo, Tomey-Purta, Schwille y Amadeo, eds., 1999 o Tomey-Purta y Amadeo, 2004) y la
investigacion europea sobre los jévenes y fa historia (Angvik y von Bormies, 1997). La
primera investigacion analiza tanto los planes de estudio de educacion civica de 28 paises
de todo el mundo como los conocimientos, las ideas, las representaciones en definitiva,
civico-politicas que tienen los jévenes de 14 y de 17 afios. L.a segunda, por su parte, se
centra en las representaciones sobre la historia de los jovenes de 26/27 paises europeos
incluyendo Israe) y Palestina.

88




3.2. Una investigacién sobre las representaciones sociales de los adolescentes

En esta investigacién partimos del supuesto que los adolescentes no habian estudiado de
manera sistematica contenidos relacionados con e derecho, la justicia y la ley en la
escolaridad obligatoria (primaria y secundaria), aundue algunos podian haberio hecho si en
su centro se hubiese interpretade de una determinada manera el curriculo de ciencias
sociales de la LOGSE o se hubiesen impulsado determinados aspectos de la
transversalidad. Hemos creido a priori que los conocimientos de los adolescentes podian
considerarse representaciones sociales y que su construccion era el resultado de un
desarrollo individual en el que el peso dei contexto social era mas determinante que el peso
de los conocimientos escolares®.

El concepto de representacion que utilizamos en este estudio procede de los trabajos
realizados desde la psicologia social por Moscovici (1961) y Jodelet (1989)*. Es un
concepto que ha tenido un fuerte impatto en la investigacion educativa, en especial en
Francia. Es un concepto que a menudo acompana al de ideas o conocimientos previos, mas
cercano a la psicologia del desarrollo y de la educacién y a los trabajos de Piaget o
Vygotsky, y a la cognicién social como ha senalado Garcia (2003) en su revision de las
perspectivas cientificas aplicadas a las ideas de los alumnos sobre el medio urbano. Para
Garcia, tanto las obras de Piaget y Vygotski como las de Moscovici y Jodelet constituyen
importantes referentes para Ia investigacion sobre los conocimientos del alumnado. Asi, cree
que “las representaciones sociales pueden considerarse una dimension importante que hay
que tener en cuenta en relacién con el conocimiento de los alumnocs, sobre todo para
entender determinadas concepciones estrechamente relacionadas con lo socjal. En todo
caso, esta perspectiva puede ser integrada en la —mas amplia- perspectiva de fas
concepciones en general. La peculiaridad se hallaria {...) en que las representaciones
sociales se refieren a cuestiones presentes en el sistema social y, sobre todo, a cuestiones
que son compartidas por grupos sociales mas o0 menos amplios y que son favorecidas y

2 Este supuesto se confirmé en las entrevistas realizadas con el profesorado de fos distintos centros
con anterioridad a las entrevistas,

2 Una excelente actualizacién de estas ideas puede consultarse en la obra dirigida por Serge
Moscovici y Fabrice Buschini; Les méthodes des sciences humaines. Paris, 2003. PUF
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consolidadas a traves de la comunicacién social, especialmente a través de los actuales
medios de comunicacion de masas. Todo lo cual resufta de gran inferés para fa ensefianza
de contenidos sociales” (Garcia, 2003: 55).

Por su parte las aportaciones de Piaget y Vigotski constituyen, segun este autor
“aportaciones fundamentales para entender las concepciones de las personas, fanto desde
la I6gica del desarrolio individual como del desarrollo social, dos aspectos que, aunque a
veces se hayan presentado como contrapuestos (y atribuidos respectivamente a uno y ofro
autor) en absoluto pueden considerarse contradictorios. Por el contrario, habria que verios
como dos perspectivas complementarias que nos ayudan a entender de forma més
compleja la génesis y el desarrollo del conocimiento” (Garcia, 2003: 34).

Las representaciones sociales son entendidas como un conjunto de informaciones, de
opiniones y de vafores que constituyen un “pre-saber” mas o menos bien estructurado que
aporta explicaciones, mas 0 menos elaboradas, sobre una situacion, un hecho del presente
o del pasado, un problema, un conflicto, un tema, etc... Actualmente averiguar las
representaciones sociales, establecer un\ ‘estado de la situacion”, interrogarse sobre sus
origenes y su génesis, es imprescindible para ta ensefianza ya que se considera que
aprender consiste en modificar estas representaciones.

Las principales caracteristicas de las representaciones sociales para la investigacion en
didactica de las ciencias sociales las podemos encontrar en las palabras de investigadoras e
investigadores que las han utilizade como, por ejemplo, Percheron {1974), Audigier (1991) o
Lautier (2001).

Percheron (1974) situd su pionera investigacion sobre {0s conocimientos politicos de los
nifos en el campo de las representaciones sociales. Para esta autora, las representaciones:

- Varian de una persona a otra, de un grupe a otro, de una generacion ofra;

- se construyen a partir de las experiencias vividas y reflejan fas condiciones sociales,
econdmicas y politicas que las contextualizan;

- en el proceso de socializacidon de las personas se crean representaciones
automaticas que permiten respuestas rapidas y estereotipadas;

- también se construyen representaciones en funcién de las aspiraciones y de las
experiencias de las personas.
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Por su parte, Audigier (1991), con una dilatada experiencia en la investigacién de los
conocimientos geograficos, histéricos y civicos de niflos y adolescentes franceses, que

incluye un importante trabajo sobre los conocimientos juridicos de los adolescentes, cree

que

en toda representacion hay una mezcla de conocimientos y de opiniones;

las opiniones no son malas ni falsas, son una mezcia de conocimientos y de juicios
que dependen de la manera como cada uno se situa en la sociedad,;

es importante someterias a la duda y a la critica y ayudar al alumnado a descentrar
su mirada y su punto de vista. El andlisis de las representaciones permite, segun
este autor, situar “le discours de l'opinion par rapport a celui de la connaissance, tout
en reconnaissant qu'en matiére de droit de 'homme et de civisme, comme de toute
science sociale, la frontiére entre les deux est quasiment inextricable” (p. 47).

Finalmente, Lautier (2001), que ha investigado las representaciones de la historia de
alumnos y profesores, caracteriza, siguiendo a Jodelet, las representaciones sociales de la
siguiente manera: ®

son siempre una representacién de alguna cosa (el objeto) y de alguien (el sujeto).
Las caracteristicas de! objeto i del sujeto tendran incidencias sobre lo que es la
representacion;

en relacion con el objeto, la representacibn es una “simbolizacion” y una
“interpretacion” que le confiere significados. Estos significados resultan de una
actividad que hace de la representaciéon una “construccion” y una “expresion” del
sujeto;

se presenta como una “modelizacion” del objeto directamente legible a través de
soportes lingisticos, comportamentales o materiales. Una representacion es una
forma de conocimiento;

es un saber calificado de “practico” en relacion con la experiencia a partir de la que
se produce, de las condiciones en las que es y sobre todo del hecho que sirve para
actuar en el mundo.
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3.3. ¢ Qué sabemos sobre las representaciones del derecho, la justicia y la ley en
los adolescentes?

Parece que la investigacion sobre los conocimientos dei derecho y de la justicia tal como la
conocemos actualmente se inicia durante los afos 60 y 70 de! siglo pasado en dos lineas:
una centrada en la socializacién juridica realizada fundamentalmente en los Estados Unidos
y el mundo anglosajén y otra sobre los conocimientos y las representaciones del derecho, la
justicia y la ley realizada en Europa.

Estas investigaciones formaban parte de un conjunto de trabajos sobre la socializacién
politica de nifos y adolescentes y se caracterizaban por seguir, en parte, las directrices
elaboradas por Piaget (1932) sobre el desamolio cognitivo y moral, si bien en las
investigaciones sobre la socializacién juridica Tapp y Levine (1977) elaboraron un modelo
de desarrollo cognitivo a partir de los trabajos de Kohlberg. Este modelo contemplaba tres
estadios: a) el estadio preconvencional en el que el nific cree en la trascendencia y la
inmortalidad de las leyes y de {a regla y las obedece por miedo a la sancion; b) el estadio
convencional en el que la ley encama la autoridad; las actitudes corresponden a una
conformidad social, al respeto a la ley y al orden; y ¢) el estadio postconvencional que
corresponde a una concepcion mucho mas flexible de les relaciones entre el individuo y la
ley y en el que esta es percibida como el objeto de un consenso social y su respeto es
guiado por unos principios de moral y justicia.

Un nombre importante de investigaciones sobre el conocimiento del derecho, la justicia y la
ley se centrd en las representaciones, en las actitudes y en los comportamientos de las
personas. Los descubrimientos mas importantes los sintetizé Kourilsky (1986) con las
siguientes palabras, “Les recherches ont en effet montré chez ia majonité des aduftes un
niveau de connaissance assez faible de la norme jun'dique ef du rble des institutions
Jjudiciaires notamment, niveau qui ne semblaif pas accru notablement par des expéniences
de contact direct avec la regle de fond ou de procédure. (...)

(...) les recherches faisaient constater des représentations largement stéréotypées de la loi
ou de la norme jundique, congue comme esseniiellement impérative, prescriptive ou
prohibitive, et de la justice vue d’abord comme la justice criminelle » {(475).
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Analizamos, a continuacioén, algunas de las principales investigaciones realizadas en
Francia, en los Estados Unidos, en Espafa y a nivel intemacional. Excepcionaimente
sefalaremos algunas investigaciones en otros paises que ubicaremos en las tradiciones
anglosajonas, francéfonas o hispanas. Hemos optado por esta soluciébn por las razones
siguientes: a) tos dos nucleos mas poderosos en este tipo de investigaciones —Francia y los
Estados Unidos- tienen tradiciones distintas debido tanto a sus distintos sistemas juridicos
como educativos y curriculares; b) la investigacién existente en el ambito espaiiol y de habla
hispana es, en relacion con los dos nucieos anteriores, mucho menor y en muchos aspectos
esta en su fase inicial, y ¢) la investigacion intemacional pone de relieve gue existen muchos
aspectos en comun entre todas las investigaciones pero las diferentes tradiciones y el lugar
que ocupan estas ensefianzas en los programas de cada pais exige que las medidas que
deban tomarse en funcion de los resuitados de las investigaciones se contextualizen en
cada tradicién.

Por otro lado, lo mas frecuente en muchos paises —las principales excepciones se dan en
los USA ¥y en Francia- es encontrar las investigaciones sobre los conocimientos y las
representaciones del derecho, la justicia y la ley formando parte de investigaciones mas
generales vinculadas a la educacion civica y ciudadana o a los conocimientos y
representaciones politicas como, por ejemplo, la investigacion de Hahn (1998) en la que
compara la educacion ciudadana y las actitudes politicas de los jovenes de los USA, el
Reino Unido, la Republica Federal Alemana, Holanda y Dinarmarca. En estas
investigaciones el lugar ocupado por los conocimientos sobre el derecho, la justicia y la ley
suele ser pequerio y se suele relacionar con el conocimiento de la Constitucién o del sistema
politico como puede comprobarse, por ejemplo, en los trabajos de Salemni (1999) sobre la
situacion de la educacioén civica en ltalia en los afos 1985-1996 o en el de Baldazzi (1999)
sobre la utilizacion en el mundo, en especial en el anglosajén, del concepto Civic Education.
O también, en las investigaciones sobre la alfabetizacién civica en la escuela obligatoria
italiana presentada en los trabajos coordinados por Costa Corda (1997) o sobre los
conocimientos politicos de los estudiantes menorquines en la investigacion dirigida por
Benejam {2004 en curso). Y lo mismo sucede cuando se analizan los resultados de los
aprendizajes alcanzados por el alumnado a través de evaluaciones sumativas como, por
ejemplo, las realizadas en los Estados Unidos, Australia o Inglaterra.
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3.3.1. Lainvestigacion en Francia

Una de las primeras investigadoras francesas interesadas por la indagacion de las
representaciones e ideas politicas de los nifios y de los adolescentes fue Percheron.
Percheron {1974) investigé el universo politico de nifos de entre 10 y 14 afos de dos
escuelas de dos barrios de Paris. La investigacién se realizdé desde la psicologia social y se
dirigié6 a indagar sus representaciones politicas, pero también sus representaciones de la
ley. Annie Percheron consideré — fue una de sus principales conclusiones- que, “funivers
politique des enfants n'est ni amorphe, ni indifférencié, ni simplement calqué sur celui des
adultes. Les enfants ont souvent dés 10-14 ans développé leurs propres déterminations,
feurs propres attitudes et ce sont elles qui structurent leur représentation du monde » (241).
Ahora bien, la construccion de este universo no estd exenta de dificultades como se
desprende, por ejemplo, de las representaciones de los nifios de la ley. Segun Percheron,
«La premiére chose qui étonne dans les associations enfantines au mot loi est le peu de
place et la pauvreté des réponses reconnaissant la loi comme mesure législative. Une seule
catégorie suffit a recenser toutes les images qui satfachent & ce théme et elle ne représente
que 8% de l'ensemble de réponses (...). La loi est en fait essentiellement perque par les
enfants comme la mesure d'ordre public qui régit les relations sociales (82% de l'ensemble
des réponses), ce théme se développant de fagon différente, selon que la loi évoque I'ordre,
lautonité ou la police, des réglements, I'obéissance et la soumission, la fonction permissive
(ce qui est permis) ou prohibitive (c'est ce qui est défendu) de fa loi “. (p. 141-142).

Para esta autora, la vision de fa sociedad que emerge de estas imagenes es ia de una
sociedad organizada en tomo de reglamentos y de manaments. Para un 30% de los nifios
de su investigacion las leyes “son ordenes” y las asociaciones se hacen con palabras como
obediencia y sumision. Para otro 30% la ley "es la autoridad” 0, mas directa y simplemente,
“la policia”. Sélo para un 10% de nifios la ley es percibida en su aspecto permisivo (“las
leyes es lo que es permitido”).

Kourilsky (1986), mas de diez afos después, confirmé el andlisis realizado por Percheron de
las representaciones de la ley en los nifios y en los adolescentes franceses. Siguiendo el
método utilizado por Percheron de asociaciones verbales, investigd los conocimientos y las
representaciones del derecho y de la justicia en nifios (10/11 aitos) y adolescentes (15/16
anos). Explicitaba el objetivo de su investigacién con [as siguientes palabras:
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“...) il ne s'agit pas seulement d'observer dans quelle mesure les connaissances ou les
représentations sont plus ou moins exactes ou déformees par rapport a la réalité du juridique
étatique, il s’agit aussi de voir, pour elfe-méme, la configuration de funivers juridique
personnel de l'enfant ou de l'adolescent. On connait en effet le phénomeéne de la persistance
au cours de lexistence d'un individu des représentations formées dans lenfance, qui
serviront de base, de frame aux représentations ufténeurs.

Les domaines que nous avons tenté d'explorer sont, d'une part, ceux qui l'ont déja été par
les recherches américaines (loi, droit, figures d’autorité, justice) et, d'autre part, ceux que
Fenfant peur connaitre soit par information soit par expérience (propriété, contrat, protection
sociale, autorité administrative, responsabilité, statut personnel} » (477).

En las conclusiones destaca que, en general, las representaciones de los alumnos de 10-11
y de 15-16 afios de la ley, el derecho o la justicia son bastante pobres y estereotipadas.

Posteriormente, en el afio 1991, estas dos investigadoras publicaron sendos trabajos sobre
la socializacién juridica de los jovenes franceses y polacos (Kourilsky: 1991) y sobre las
representaciones de la ley y de la justicia en los franceses de 16 a 21 afios (Percheron,
1991). Para Percheron (1991), estas representaciones « (...) s‘arficulent autour de quatre
pbles : confiance dans la justice/croyance & la positivité des lois,; confiance dans la
justice/croyance a la transcendance des lois; méfiance dans fla justice/croyance a la
transcendance des lois. Ces diverses aftitudes ne renvoient pas & des stades différents de
développement fogique mais s'expliquent par lidentité sociale et les conditions d'existence
des jeunes ».

El incremento de la violencia juvenil, los problemas que viven los jovenes en nuestras
sociedades (problemas laborales, de vivienda, etc.), el “pasotismo” y la desconfianza en la
democracia y en los partidos politicos, la masificacion del sistema educativo y los problemas
disciplinares especiaimente en la ensefanza secundaria, etc. explican que este tipo de
investigaciones sigan interesando en Francia tanto a los juristas como a los politicos y a los
educadores. Asi, por ejemplo, para responder a pregunias como ;qué idea tienen de la
justicia y del derecho los jovenes?, ;como comprenden las reglas que organizan la vida
social y la justicia? o scoémo construyen su relacién con el derecho?, Duard y Fiche (2001)
dirigieron los trabajos de un conjunto de especialistas en derecho destinados a encontrar
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respuestas a estas preguntas. Asi, entre otros, Costa-Lascaux (2001) analiza las relaciones
de los jévenes con el derecho y la norma; Bordet (2001) plantea el problema del derecho y
de las leyes en los jovenes en situacion de exclusién y Ragi (2001) las relaciones con el
derecho de los jovenes procedentes de la inmigracién. Para Costa-Lascaux, “Quand on
parle des représentations des jeunes, quand on fait référence a leurs discours, & leurs
attentes, on s'apergoit que ces demiéres sont considérables. Les jeunes ne sont en général
pas privés du sens du droit et de la justice, bien au contraire. Simplement, comme ils se
vivent a I'exterieur d’'un régle qui n‘est pas la leur, qu'ils ne sont pas approprié ce droit, que,
malgré tous nos efforts, nous avons de plus en plus de mal & rétablir une certaine confiance
dans les ipstitutions, se sont installées des situations pleines d'ambivalence et de
contradictions™. (2001: 54). Parece que ias percepciones de jos nifios y de los adolescentes

sobre el derecho y la justicia han empezado a cambiar. O al menos asi se desprende de!
trabajo de Costa-Lascaux.

El interés y la. preocupacion de los politicos y de los juristas franceses por las relaciones de
los jovenes con el derecho queda reflejada en el importante numero de investigaciones
realizadas por la Mission de Recherche Droit&Justice institucion creada en 1994 a iniciativa
del Ministerio de Justicia y del Centre national de la recherche scientifique (CNRS).

Por ofra parte, la investigacién educativa se ha visto incrementada con ias aportaciones de
diferentes trabajos como el de Audigier y Lagelée (1996), Lagelée (1997) o Robert (1997)
entre otros.

El trabajo dirigido por Audigier y Laguele es una investigacién realizada desde el Institut
Nacional de Recherche Pédagogique (INRP) que se enmarca dentro d eun proyecto de
innovacioén curricular consistente en iniciar al alumnado francés en el aprendizaje de seis
conceptos juridicos —derechos de la persona, ley, justicia, igualdad, identidad y ciudadania-
Parte de un cuestionario inicial para detectar ias representaciones que al alumnado
adolescente francés tiene sobre algunos aspectos de la vida social relacionados con el
derecho y la ley. Sigue con una propuesta de innovacion centrada en estos conceptos y
concluye con la descripcion y la interpretacion de los aprendizajes alcanzados.

Audigier y Lagelée presentan algunos descubrimientos de la investigacion educativa que, sin
duda, pueden ser objeto de comparacion con Ja nuestra investigacion. Por ejemplo, cuando
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afiman que “Je sentiment de linjustice précéde I'établissement de Ja justice; la difficuité de
dire ou est la justice n'a d'égale que Ia facilité & découvrr l'injustice dans les cas particuliers”.
{p. 77). O cuando presentan las representaciones y las imagenes que los alumnos tienen y
se hacen de la justicia:

“ l'organisation de Ja justice: chez les éléves prévaul l'image premiére de Ja justice pénale
avec una association forte, justice=punition. L'accusé est de surcroit assimilé au coupable.
En revanche, les éléves ignorent la justice administrative;

- les acteurs du procés: le juge d'instruction et le procureur sont I'object de confusion dans
leur mission. L'évolution du réle de juge mérite d'étre abordée, le juge et I'Eurcpe
notamment;

- le fonctionnement de la justice selon quelques principes en accord, avec le respect de Ia
valeur de la personne humaine.

Une autre donnée mérite d'étre aussi prise en considération. Les enseignants sont
confrontés a limpact des images des meédias sur les éleves. [...) Ainsi Iimage du proces “a
I'americaine” simpose comme la plus fréquente.” (p. 78)

El cambio en las representaciones de los estudiantes es lo que hace proponer a Lagelée
(1997) un modelo para que el alumnado de 3er. pueda construir el concepto ley desde una
perspectiva juridica. Es una de les consecuencias de la investigacion realizada con Audigier
(1996) segun fa cual los jévenes franceses tienden a pensar que la ley es inmutable. Para
este autor: “L'analyse des énoncés dans les travaux des éléves (exemple: ‘Pourquoi fait-on
des lois? [fig. 6]) met en évidence une relalive stabilité des opinions et idées que les &léves
se font de Ja loi" (p. 489). En su opinion, el alumnado de 3° se ubica en un estadio
convencional —la ley encarna la autoridad, las actitudes corresponden a una conformidad
social.

E! aprendizaje de la ley supondra el cambio de las representaciones y, en consecuencia,
favorecera "linsertion des jeunes en les mettant en situation de produire et de s’approprier
des régles de la vie sociale et politique tout en exergant leur esprit critique” (489).

Por su lado Robert (1997), al analizar las investigaciones sobre las representaciones del
derecho en el mundo francofono sehala, en primer lugar, las aportaciones pioneras de
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Piaget en Le jugement moral chez l'enfant (1932). La mayor parte de investigaciones
coinciden en las aportaciones de Piaget en relacion con el “réalisme normatif’. “le devoir
poseé par /a régle est pergu comme hétéronome, fa régle doit étre observée a fa lettre plus
que dans son esprit, la responsabilité est entendue dans un sens objectif, les actes étant
estimés para rapport aux régles transgressées plus que par rapport aux intentions de leurs
auteurs. Piaget associe ces trois éléments de représentation & la croyance des sujets en une
justice immanente, ainsi qu'a la primauté donnée a la justice rétriutive sur la justice
distibutive” (Robert. 1997, 499-500).

Robert compara estas aportaciones con las investigaciones de Percheron y Kourilsky: “Des
observations allant dans la méme sens ont pu étre faites a des époques plus récentes. Ainsi,
C. Kournisky écrit-elle en 1991 “Quel que soit le pays concemé [..], quelle que soit la
technique d'enquéte employée [...] la notion de loi évoque majoritairement une idée de
norme impérative, procédant par interdiction, injonction ou prescription directe, relevant d’'un
modeéle qui impose des obligations ou au mieux des devoirs cependent que les droits
reconnus 8 lindididu sont rarement mentionnés”, tandis qu'A. Percheron, aprés avoir
souligné qu'une vaste enquéte sur “le droit & vint ans” faisait apparaitre une grande
médiocrité des représentations, note que 39% des jeunes interrogés de plus de 16 ans
croient & la transcendance et & l'immutabilité des l0is; la croyance inverse en leur positivité
étant d'ailleurs d'autant plus fréquente qu’augmente le capital culturel des jeunes”. (Robert:
1997, 500).

Lautier, por su parte, ha investigado en diversas ocasiones las representaciones histéricas y
politicas de los adolescentes. En un trabajo publicado el afno 2000 quiso averiguar si se
habian producide cambios en los conocimientos politicos de los adolescentes comparando
los resultados de un trabajo realizado en 1988 con los realizados de otro realizado en 1996.
En 1988 las representaciones del funcionamiento del régimen politico francés se basaban
en los derechos del pueblo: la libertad y el derecho al voto. Los jovenes apostaban por la
democracia directa, descalificando el principio mismo de la democracia representativa -la
delegacion del voto,- y el pluripartidismo. En cambio, los jovenes entrevistados en 1996
manifiestan, en opinién de ia investigadora, disponer de un saber mas elaborado y aunque
una mayoria conserva el ideal de la democracia directa - comme un trait d’identificaction a
une mémoire collective” (p. 140)- admiten su caracter casi irmreal. Asi mismo aceptan la
representacion que supone el voto y valoran positivamente el papel de los partidos politicos
y sus discrepancias. Cuando la autora se pregunta por las causas del cambio, sefiala, en
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primer lugar una posible mejora de la ensefianza o que los alumnos que ha entrevistado en
1996 eran mas serios que ios de 1988. No ¢ree que haya cambiado la actitud hacia ia
politica ya que la poca consideracion que recibe de los jévenes es comin en ambas
investigaciones. Cree, sin embargo, que ha cambiado la experiencia cotidiana en la que se
forjan los saberes practicos y familiares. También cree que los cambios en la situacién
politica francesa —la cohabitacion- y el papel de la television en las campafias electorales
han contribuido a nomalizar las disputas entre opiniones divergentes. En su opinion:
“Renforcant les mécanismes de socialisation familiale, les médias ont permis de se
familiariser avec lidée que le conflict pacifié peut étre la condition d'un consensus plus
profond et mieux accepté” (143).

La investigacién en otros paises de habla francesa dista mucho de ta situacién en Francia.
Existe mucha menos investigacion y es escasa la investigacidn centrada en las
representaciones. En el Canadd francés, Truchot (1998) indagd el punto de vista de 82
jovenes de dos escuelas de Montreal (36 de 4° y 46 de 5°) sobre la ciudadania. Utilizé como
instrumento un cuestionario con 19 enunciados que los jdovenes debian valorar desde 1 (no
importante) a 5 (muy importante). Alguno de los enunciados se referia explicitamente al
derecho, la justicia y la ley. Estos son los resultados:

Echelle d'importance 1 2 3 4 5

Connaiire ses droits - 1% 4% 24% 71%
Dénoncer les injustices 10% 8% 21% | 30% 31%
Respecter les lois 1% 1% 14% 41% 43%

1: pas du teut important, 2: pas trés important, 3 : important ; 4 : plutst important, 5 : trés important

La autora observa que el respeto por las leyes es considerado muy importante {(4+5) por un
84 % de los jovenes, mientras que solo un 61% creen que se deben denunciar las las
injusticias. Valora esta diferencia como una paradoja 0 como un sentimiento de impotencia
ante el sistema politico y judicial.
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3.3.2. Lainvestigacién en los USA

Entre los aflos 1960 y 1980 se realizaron en los USA bastantes investigaciones sobre la
socializacién politica de nifios, adolescentes y adultos si bien el nimero de investigaciones
centradas en el derecho, la justicia y la ley fue bastante menor como han puesto en
evidencia Patrick y Hoge®® (1992) y Naylor (1992). Ya vimos con anterioridad los ambitos de
la investigacién sefalados por Patrick y Hoge. En su revision de la investigacion sobre la
LRE, Taylor sefiata el interés por los cinco ambitos siguientes, i) ¢ Cual es la naturaleza y el
estatuto de la LRE?, ii) ¢ qué impacto tiene la LRE en las vidas de los estudiantes?,, iii) ¢qué
se necesita para ensefar de manera eficaz la LRE?, iv) jcomo han de preparase los
profesores para ensefar la LRE?, y v) iqué se quiere conseguir —y mantener- con los
programas escolares de la LRE?.

En la actualidad, la investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje del derecho, la justicia
y la ley realizada en los Estados Unidos se centra basicamente en tres dmbitos (SSEC:
2001): a) el andlisis del impacto y de las consecuencias de estas ensefianzas en los
estudiantes, b) la valoracién del proceso de implementacion de propuestas curriculares

2 Estas son las investigaciones citadas por estos autores:

GALLAGHER, AF. (1987): "How related education fits into the curriculum”. The Infernational Joumal
of Social Education, 2 (2), 37-44; HUNTER, R.M. (1987): “Law-related education practice and
delinquency theory". The International Journal of Social Education, 2 (2), 52-64; HUNTER,
R.MJ/TURNER, M.J. (1981):. Law-elated education evaluation project: Final Report. Boulder, CO:
Social Science Education Consortium and Center for Action Research; JOHNSON, G. (1984, April):
When law-related education is a deterrent to delinquency: Evaluation methods and findings. Paper
prepared for the Rocky Mountain Regional Conference of the National Council for the Social Studies,
Phoenix (ERIC Document Reproduction Service n® ED 252 459); PARKER, W.C/KALTSOUNIS, T.
(1986): “Citizenship and law-related education™. In V. A. ATWQOD {(ed.): Elementary school social
studies: Research as a guide to practice. Washington, Dc. National Councit for the Social Studies, 14-
33; SHAVER, J. P. (1984, April). The law-related education evaluation project: A methodological
critique of the “impacts on students” findings. Paper prepared for the Rocky Mouniain Regional
Conference of the Nationa! Council for the Social Studies, Phoenix (ERIC Document Reproduction
Service n® ED 252 459); STUDY GROUP ON LAW-RELATED EDUCATION (1978): Final Report of
the U.S. Office of Education Study Group on Law-related Education. Washington DC: US Govemment
Printing Office (ERIC Document Reproduction Service n® ED 175 737).
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relacionadas con ia LRE, y ¢) estudios de la LRE en contextos no escolares. A diferencia de
Europa se ha dirigidc mas a averiguar el impacto de la ensefianza escolar que las
representaciones de los estudiantes. También, se han investigado otros ambitos como la
formacidn del profesorado o sus ideas sobre el derecho, la justicia y la ley.

Segun el informe del Social Science Education Consortium (2001), las principales
caracteristicas de la investigacion sobre los efectos de la ensefianza del derecho, la justicia
y 1a ley en los estudiantes se pueden agrupar en cinco aspectos:

1} la calidad del conjunto de investigaciones varia considerablemente. Algunas han
conseguido disefios cientificos, con grupos experimentales y de control, con unos
resultados altamente fiables. Otras, en cambio, utilizan disefios quasi-experimentales
con mas problemas para validar los datos obtenidos,

2) todas las investigaciones demuestran el impacto positivo de estas ensefianzas en los
conocimientos, las actitudes y las conductas de los estudiantes,

3) la valoracién de estos resultado§ contrasta con los resultados de muchos estudios
nacionales de educacion civica (por ejempio las evaluaciones de la NAEP) que
retratan una situacién muy oscura del conocimiento civico de los estudiantes y de
las creencias de los norteamericanos en los valores y las actitudes democraticas,

4) la mayoria de estudios e investigaciones no se han publicado y, por tanto, no son
conocidas por los profesores ni por los administradores, y

5) el nimero de investigaciones es aun escaso.

La coincidencia mayor se produce en el segundo punto. Practicamente hay acuerdo en
considerar los efectos positivos de la ensefanza de la LRE en el alumnado que ha
estudiado este tipo de contenido. Asi, por ejemplo, lo sefalaban Tumer (1984) y Arbetman
(1994) al preguntarse si la ensefianza de la ley (la LRE) reducia la delincuencia en los USA.
Utitizando diversos informes de evaluadores afirmaban que la reducia si se implementaba
correctamente. Y afadian que la LRE puede incrementar el conocimiente de la ley, fomentar
conductas positivas, reducir el uso de la violencia en ia resolucién de problemas, mejorar {as
actitudes escolares, y hacer aumentar la probabilidad de conductas respetuosas con la ley.

Lo mismo afirmaba el informe elaborado en 19393 ( reimpreso el 1999 y el 2003) por The
Juvenile Justice Steering Committee of the Law-related Education Youth for Justice Program
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al presenter las caracteristicas de los curriculos de LRE: “The evaluators, the Center for
Action Research and the Social Science Education Consortium, detemmined that when
properly implemented, these programs not only increased knowledge about law and the legal
system, but improved attitudes toward authority and reduced delinquent behavior" .

Buena parte de las evaluaciones, y de las investigaciones, se han realizado sobre los
efectos de los programas de prevencion de la delincuencia juvenil. Los resultados hablan
tanto de la eficacia de los programas basados en el aprendizaje cooperativo y la ensefianza
interactiva como del cambio de las actitudes de los jovenes hacia las conductas delictivas y
del aumento de los aprendizajes del conocimiento de la ley y de los procesos legales. (ver,
por ejemplo, Caliber Associates, 2001).

Evidencias mas concretas de la influencia positiva de estas ensefianzas se pueden
encontrar en ias investigaciones de Esfondan (1998), Santa Clara County Office of
Education (1998), Johnson y Hunter (1987), Ferlund (1992), Center of Civic Education
(2000), Voniz et al. (2000}, Ford (1991}, Johnson (1992}, Brody (1994), Butler (1995), Wilson
(1998), Souie (2000), King (1994), Neisler (1995}, Tolo (1998), entre otros.

Esfondari {(1998), por ejemplo, evalué la intervencién desarrollada en dos clases —una de 5°
y otra de 62, ademas de un grupo de alumnos de riesgo- de una escuela de Los Angeles con
mayoria de poblacién latina- por el Center for Civic Education y por la Constitutional Rights
Foundation. La investigacion se centrd en tres aspectos: a) el desarrollo de la comprensién
de la auteridad, la justicia, la comunidad, la violencia, el papel de la ley y de las instituciones
publicas en la resolucion de conflictos, b) el aumento de habilidades cognitivas y sociales, y
¢) el desarrollo de de actitudes mas positivas hacia la ley, la autoridad, el comportamiento
prosocial y la autoridad. La comparacion de los resultados obtenidos en este grupo con los
obtenidos en grupos de control permiten afirmar a Esfondari que ha aumentado el
conocimiento de los estudiantes de los grupos experimentales y que han cambiado sus
actitudes y sus comportamientos.

La evaluacién de programas ha sido una de las constantes de Ja investfigacion sobre los
resultados de la LRE como se puede comprobar, por ejemplo, en los articulos publicados en
el numero 2 de The Internacional Joumal of Social Education dedicado monograficamente a
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la Law-Related Education. Entre otros, los trabajos de Arends y Thomas (1987), Gallagher
(1987) o Accongio y Vaughan (1987), por ejemplo.

Cooks y Epstein (2000) investigaron las ideas sobre la ciudadania de un grupo de 14
estudiantes afroamericanos de escuelas medianas de bamios deprimidos. Para estos
autores, los puntos de vista de los adolescentes no sélo reflejaban el conocimiento y las
creencias sobre la naturaleza civica de la sociedad americana sino también el deber de los
adolescentes de transformarse y transformar sus comunidades. En relacién con la pregunta,
“que es un buen ciudadano”, 8 de estos 14 estudiantes contestan que un buen ciudadano es
el que obedece la ley. Para estos autores, “Although the students in the study defined
citizenship traditionally as obedience to the law and respect for others, they also
conceptualized the term as personal or individual development and commitment to their
neighborhoods and the larger African American community” (15-16).

Esta es, también, la opinién de Tomey-Purta (2001-2002). Segun esta autora, muchos
observadores arguyen que la confianza en la imparcialidad del sistema de justicia juega un
rol vital en promocionar una conformidad individual con la ley. Los estudiantes de la mayoria
de paises frecuentemente creen que obedecer la ley es una importante responsabilidad de
los ciudadanos adultos. Asi, alrededor del 65% de estudiantes de los USA manifiestan
confiar en la policia y los tribunales de justicia siempre o la mayor parte del tiempo, mas o
menos o mismo que la media intemacional. Para esta autora, directora de una de las
investigaciones intemacionales sobré la educacion civica mas importante realizada en los
tltimos afios sobre la que se hablara mas adelante, las comparaciones intemacionales del
conocimiento y de las actitudes politicas de los adolescentes permiten comprender mejor el
impacto que la escuela tiene en la educacion civica y como puede fomentar la democracia.

Parece que la confianza en la justicia y en la ley es uno de los principales logros de la
ensefianza de la LRE en los Estados Unidos. Asi se desprende de la investigacion sobre el
aprendizaje de la educacion civica en estudiantes de la escuela superior realizado por Niemi
y Junn (1998). Afirman que entre los aftos 70 y 80 aumentd considerablemente el nimero de
cursos de la LRE, aunque el ascenso de su popularidad no debe sobrevalorarse ya que se
ofrece en menos de la mitad de los estados y como conocimientos optativos. A pesar de
ello, los conocimientos sobre la justicia criminal y civii de los jovenes norteamericanos
investigados por estos autores son altos como puede comprobarse en el siguiente cuadro
(p. 28)
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Right to a lawyer 98%
Right to know what one is accused of 97%
Right to remain silent 4%
No right fo go free 92%
The right to counsel means the right to be represented by a lawyer 91%
Accused cannot be kept in jail indefinitely without proof of guilt 90%
Duty of a jury in a criminal trial is to determine guilt 87%
Palice can do nothing unless a law is broken 84%
Defendants in criminal cases are innocent untii proven guilty 79%
Suing someone in court is legal 76%
Invoking the Fifth Amendment means avoiding self-incrimination 75%
Miranda rﬁling means reading rights to an arrested person before questioning 73%
Landlord may bring lawsuit against tenant 73%
Appeal criminal case in higher court \ 67%
Ban on double jeopardy 47%

Average 82%

Segun estos autores los alumnos de la escuela superior estan bien informados del sistema
de justicia criminal y civil. Ei 90%, 0 mas, sabe que los americanos tienen derecho a un
abogado, saben que cuando son detenidos tienen el derecho a saber de qué son acusados
0 que no pueden permanecer indefinidamente en la carcel sin pruebas de su culpabilidad,
por ejemplo. La explicacién de esta situacion también la relacionan con las peliculas y los
programas de television que se ocupan de estos temas. Creen que es dificil encontrar
chicos de 17 afos que no hayan visto escenas de la policia arrestande a un sospechoso y
“leerle sus derechos’. Creen que los derechos de los acusados son recordados por los
jovenes porque personalmente relevantes en unos tiempos en que los jovenes estan
implicados en muchos crimenes.
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Por su parte, Dynneson, Gross y Nickel (1994) indagaron las percepciones de los
estudiantes de [as practicas de sus profesores en la ensefanza de {a ciudadania. Ei trabajo
realizado en 1987 consistid en un cuestionario de 17 preguntas cerradas basadas en la
escala Likert —de totalmente de acuerdo en totaimente en desacuerdo-. El cuestionario se
pasd a cuatro grupos de alumnos de la escuela superior norteamericana de cuatro
realidades sociales y geograficas diferentes. Los resultados de la investigacién condujeron a
sus autores a la siguiente conclusién: “These student perceptions may be caused by a lack
of systematic planning resulting from the failure of teachers and curiculum supervisors to
identify and schedule the basic elements of citizenship instruction within the framework of the
social studies cumiculum” (p. 103).

Westheimer y Kahne (2002) citan ejemplos de investigaciones centradas en el andlisis de
programas educativos sobre la justicia y la ley destinados a combatir a violencia juvenil y a
preparar a los jovenes como ciudadanos orientados a la justicia social. Los resultados de la
investigaciéon centrada en este tipo de enfoques difieren de los resultados de la investigacion
centrada en los planteamientos mas cldsicos de la LRE. Para estos auiores estudiar una
variedad de manifestaciones de violencia en su comunidad, incluyendo la violencia
doméstica, los abusos infantiles, etc...; ahalizar las causas y las consecuencias en sus vidas
y en las de su comunidad; explorar y valorar las creencias que tienen los politicos, los
escritores, los periodistas, los grupos sociales, etc... sobre la violencia enseia a los
estudiantes a ser mas criticos, a comprender las causas y las consecuencias de los
problemas y prepararse para ser activistas sociales y cambiar aqueilas situaciones, aguellas
normas y aquellas leyes que mantengan las injusticias.

También se han realizado encuestas para indagar los conocimientos que ios jévenes
norteamericanos tienen sobre el sistema judicial y Ja cultural legal en especial por parte de la
American Bar Association (ABA) (2001). Asi, por ejemplo, durante los meses de febrero y
marzo de 2001 se paso una encuesta a 800 alumnos de la escuela superior de 27 estados.
En la encuesta se les pedia su conocimiento y sus opiniones sobre problemas legales como
las elecciones, {a igualdad y la discriminacioén, la pena capital y la justicia juvenil. También se
exploraba como los estudiantes percibian la presentaciéon y el retrato que de la juventud
aparece en los medios de comunicacion en relacion fundamentalmente con la ley, la justicia
y el crimen. En opinion de los autores del informe de ABA los estudiantes demostraron un
nivel relativamente alto sobre los problemas legales de la sociedad norteamericana y la
manera de hacerles frente.
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Los resultados de todas estas investigaciones han quedado, en buena parte, “tapados” por
los resultados de la evaluacion realizada en 1998 por NAEP. (por ejemplo, Lutkus, A. D. et
al., 1999). La evaluacion de los resultados del aprendizaje de la educacién civica, ya
comentados anteriormente, han tenido un importante impacto en la sociedad
norteamericana. Hay pocas preguntas relacionadas con la justicia y la ley, pero las pocas
gue existen no obtienen, como en el resto de contenidos, demasiados buenos resultados.
Por ejemplo, en 8° una pregunta relacionada con la ley, con la Corte Suprema en concreto,
fue contestada correctamente sélo por el 38% de los alumnos de este curso.

Asimismo se han investigado las concepciones del profesorado sobre la ensefianza de ia
justicia. Makler (1994) se entrevisté con 18 profesores para averiguar como
conceptualitzaban y ensefiaban la justicia. Comprobd que estas concepciones giraban en
torno de tres aspectos principales: la justicia como el bien y el mal, como imparcialidad y
como ideal. La investigacion consistié en entrevistas a los profesores acerca de sus ideas
sobre el contenido curricular de la justicia, la observacion de sus practicas docentes y
entrevistas con los estudiantes para determinar qué contenidos han aprendido sobre la
justicia.Makler comprobé como la desgana del profesorado a hacer frente al relativismo
radical de su alumnado en relacién con ios problemas de la justicia, estaba motivado por fa
inseguridad que provoca el desconocimiento de la materia.

La situacion de la investigacion en ofros paises del mundo angiosajén esta bastante
influenciada por la investigacion norteamericana con ia excepcion, tal vez, de Inglaterra. En
Canada, por ejemplo, Kuehn, et al. (1995) realizaren un estudio nacional para determinar
como eran informados los jovenes canadienses de sus derechos legales y de sus
responsabilidades y cual era el papel y la responsabilidad de los gobiemos provinciales en el
desarrolio de la LRE.

Sin embargo, Sears, Clarke y Hughes (1998), en un documento en el que establecen las
bases para una investigacion sobre educacién civica en Canada afirman que en este pais
no se sabe “presque rien” del rendimento de los alumnos en educacioén civica. Dasde el aio
1968, segun estos autores, no se ha investigado ni a nivel provincial ni a nivel nacional para
averiguar la situacién de la educacion civica. “Pratiquement aucun effort n’est déployé pour
évaluer a grande échelle les competénces ou les dispositions au civisme ». En consecuencia
proponen una investigacion que, seguiendo el modelo de la NAEP (1998), les permita saber
cual es el rendimiento —los conocimientos basicamente- de los alumnos en civismo. Para
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estos autores, el valor de la evaluacion realizada en los Estados Unidos por ia NAEP
consiste en que ha establecido un cuadro de la evaluacién del conocimiento, de las
competencias en participacion democrdtica y de las predisposiciones hacia fa vida
democratica de los estudiantes.

En Australia, se han realizado evaluaciones sobre el impacto real del programa de
educacién civica y ciudadana implementado a partir de 1999. Entre muchos otros aspectos
evaluados, se ha averiguado el énfasis que el profesorado da a los resultados del
aprendizaje del alumnado (p. 36) como puede comprobarse en el siguiente cuadro,

Fuerte Enfasis Poco Sin
énfasis moderado | énfasis énfasis

Conocer y comprender el sistema de gobiemo| 45,5 46,7 7.7 0,3
australiano y la ley
Comprender la diversidad de la nacién australiana - 423 49,7 7.7 0.3
Comprender como funciona la participacion y latomade| 31,5 53,0 14,8 05
decisiones en la Australia contemporanea
Comprender los derechos de la ciudadania y sus| 36,4 51,4 11.8 0,5
responsabilidades y las oporiunidades de ejercerlos
Desarrollar habilidades y valores para participar como| 47,6 41,7 10,2 0,5
ciudadanos informados, reflexivos y activos (p.e.,
respeto mutuo, empatia, pensamiento critico)

Uno de los aspectos al que el profesorado otorga un mayor énfasis es el de la ensenanza
del sistema de gobiemo y del sistema judicial.

La novedad de la aparicibn como asignatura obligatoria en secundaria de la educacion
ciudadana en Inglaterra a finales del siglo XX ha fomentado también la investigacién sobre
el proceso de implementacion y sobre los resultados de su aprendizaje (por ejemplo, Kerr et
al., 2003 y Citizenship Education Research Strategy Group, 2004). Sin embargo, apenas hay
resultados sobre las representaciones o los aprendizajes del derecho, la justicia y la ley
aunque estos contenidos formen parte de! curriculo obligatorio.
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3.3.3. Lainvestigacién en Espafia y otros paises de habla espaiiola

No conocemos ninguna investigacion centrada exclusivamente en las representaciones de
los adolescentes de conocimientos relacionados con el derecho, la justicia y las leyes. La
investigacion de Marcet (1996) se acerca a esta tematica ya que tiene como objetivo
averiguar las normas sociales predominantes en los adolescentes de 12 a 16 afios de la
localidad de Vilafranca del Penedés. Utilitzando técnicas cualitativas —~los grupos de
discusién- y cuantitativas —el cuestionario- la investigacién traza el grado de civilidad de los
adolescentes de Vilafranca asi como el papel de las diferentes instancias socializadoras en
su configuracion.

Por su parte, Alvaro Page et al. (1981) realizaron una de las primeras investigaciones sobre
la socializacion politica de los adolescentes desde la instauracién de la democracia. Algunos
de los planteamientos tanto tedricos como metodolégicos de esta investigacion son
parecidos a la nuestra. Algunos de sus resultados se refieren al sistema judicial espariol y
pueden ser contrastados con los resultados de nuestra in\{estigacién.

El punto de partida de esta investigacion fue, igual que en nuestro caso, el hecho que los
conocimientos, actitudes y percepciones socio-politicos de los jévenes de esta investigacion
-2000 alumnos de 5°, 8° y COU- no era el resultado de haber recibido una instruccion
especifica en la escuela sino de la influencia de ofros agentes de socializacibn como la
familia, el grupo de iguales y los medios de comunicacion.

También, igual que en nuestra investigacion, se utilizaron cuestionarios. A diferencia, sin
embargo, de la nuestra, las preguntas eran cerradas por lo que se encontraron con
problemas del siguiente tipo:

“La dificultad de conceptuar las variables afectivas y hacer que los instrumentos sean a la
vez comprensibles, no sesguen jas respuestas y proporcionen la informacion requenda”
(36).
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“La imposibilidad, por razones obvias de costo, de utilizar cuestionarios con preguntas
abiertas y tests proyectivos que habrian podido proporcionar una informacién mas rica y
matizada” (37).

“En cuanto a la medicion de las percepciones, al tener un componente cognoscitive y otro
afectivo o actitudinal, hay que decir que también presenta bastantes dificultades, sobre todo
cuando se pretende medir ambos componentes al mismo tiempo, como lo intenta el
cuestionario utilizado en este estudio. £En realidad, en vez de medir el conocimiento se midié
el desconocimiento de si una determinada institucién desemperla las funciones por las que
se pregunfa. Para medir el segundo componente se pregunté el grado de acuerdo con
relacion a las funciones desempefiadas por las instituciones estudiadas por medio de una
escala tipo Likerf’ (Alvaro Page et al. 37).

Otro tipo de problema compartido entre esta investigacidn y la nuestra se refiere a
determinar los factores que influyen en las actitudes y l!as representaciones sociales.
Afirman los autores de esta investigacion: “Ningun estudio ha logrado determinar la
influencia relativa de los distintos agentes de socializacién sobre las actitudes. (...) En
ciertos aspectos el medio més fuerte de socializacién parece ser el grupo de iguales, pero
en otros es la familia. Y no hay que’ olvidar la influencia decisiva de los medios de
comunicacion social, en especial la television, donde los nifios adquieren una buena parte
de sus conocimientos politicos. Tampoco hay que dejar de lado los factores de motivacién
personal de la biografia concreta de cada individuo, segun una senie de circunstancias que
han marcado de algin modo su vida. Esto es importante en el terreno afectivo® (Alvaro Page
et al.. 100). En nuestra investigacion tenemos bastantes evidencias de la presencia de
diferentes agentes socializadores pero también tenemos la dificultad de determinar la

influencia relativa de cada uno.

Finalmente, esta informacion nos suministra informacion sobre las percepciones que tiene el
alumnado de estos tres cursos del funcionamiento de la sociedad y, en particuiar, de las
leyes y de la policia: “fas instituciones mas conocidas por quinto y octavo son la Policia y las
Leyes; el Gobiemo democrético y las Leyes, por COU. La Policia y las Leyes representan de
algun modo el orden de nuestra sociedad. Este valor para los niffos de las edades
comrespondientes a quinto y octavo es mas facil de concretar que otros, como la justicia
social, Ia libertad, etc.” (Alvaro Page et al.: 143).

Para estos autores, la razén de este hecho es posiblemente la experiencia y la proximidad
que el alumnado ha tenido con estas instituciones: “Aunque tanto la Policia como las Leyes

son dos instituciones influyentes en el orden social y es éste el motivo, segun nuestra
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opinién, por el que son las mas conocidas por quinto y octavo, al ser un valor més facil de
concretar, del que se ha tenido una experiencia mas proxima y duradera en estas edades,
sin embargo, fos alumnos de estos dos cursos no le atribuyen a las Leyes el mantenimiento
y defensa del orden. En COU, en cambio, se piensa que, ademds de la Policia, también las
Leyes influyen positivamente en el mantenimiento del orden, lo cual demuestra, una vez
mas, que la percepcion de este curso estd mas evolucionada y es, por consiguiente, de una
mayor madurez” (Alvaro Page et al.: 157).

También como en nuestra investigacién, pero con otra valoracién, la percepcién sobre les
leyes y la policia es diferente en funcién de la experiencia de cada alumno: “Que Ja
percepcion sobre las Leyes y la Policia estd claramente diferenciada entre los que han
tenido alguna experiencia significativa y los que no, era algo légicamente esperado, dado el
tipo de experiencia politica predominante. Es evidente que en la detencién o muerte de un
familiar o amigo estan implicadas estas dos instituciones”. (Alvaro Page et al.: 192)

Esta investigacion se relaciona con trabajos parecidos desarrollados en Europa como la
investigacion de Percheron o la primera investigacion infemacionat de educacion civica de la
IEA, de quien utiliza sus cuestionarios.

Ademas de las dos investigaciones citadas también han investigado algunos campos
relacionados con el derecho, la justicia y la ley, Diaz-Aguado,(1996), Ibaiez-Martin (1997),
Jover (2000), y Benejam (dir.) (2004 en curso), entre otros.

Diaz-Aguado (1996) responsable de los Programas de educacion para la Tolerancia y
Prevencibn de la Violencia del MEC, afirmaba que estos programas fueron el resultado del
trabajo de investigacion-accion realizado desde 1994 hasta 1997. Estos programas trataban
de desarrollar la tolerancia y prevenir la violencia en los jévenes desde la educacion
secundaria. Para esta autora, “Los estudios realizados sugieren que el riesgo de reproducir
la violencia se ve atenuado cuando: 1) se conceptualizan las expernencias de violencia como
tales, reconociendo su inadecuacién, cuando por el contrario dichas experiencias se
justifican, el riesgo de reproducirlas aumenta; 2) y cuando se desarrollan habilidades que
permitan afrontar el estrés con eficacia y resolver los conflictos sociales de forma no
violenta.” (p. 88, vol. ). Sin duda, el incremento de la violencia juvenil ha sido, como hemos
podido comprobar, uno de los argumentos utilizados para relanzar la educacion civica y
ciudadana y para justificar la ensefianza del derecho, la justicia y la ley en la escuela
obligatoria.
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Ibafiez-Martin (1997) y Jover (2000) investigaron las ideas politicas de los jévenes
espanoles. Ibanez-Martin afirmaba que los jovenes espanoles de su investigaciéon valoraban
positivamente los afios de convivencia democratica espaniola, “pero tienen muchas
dificultades para identificarse como ciudadanos activos dentro de la misma” (303). Y ahadia:
“Sabemos que existe relacion entre el bajo interés que muestran los jévenes por la politica y
las dificultades para ubicarse en el espectro politico, esto es, cuanto méas débil 0 ambigua es
la autoidentificacién politico-ideolégica menor es también el interés” (304). Esta ha sido, y
es, otra de las razones que justifican el resurgimiento en practicamente todo ef mundo de
una nueva educacion civica y ciudadana.

Jover (2000), por su parte, investigd la autopercepcién y el conocimiento civico de los
jébvenes esparioles que han nacido, se han educado o han desarrollado la mayor parte de su
vida en la democracia, es decir después de la aprobacion de la Constitucion de 1978.
Investigdé un grupo de jévenes de entre 18 y 30 aflos. En sus conclusiones afirma que ia
libertad es el valor mas apreciado por la juventud, siendo elegido como el mas importante, al
que nunca se podria renunciar, por mas de la mitad de los jévenes (§1%). En dltimo lugar se
situa el pluralismo (6%). Segun Jover, lo mas llamativo. de los resultados de su trabajo “se
produce en la mitad de la escala con respecto a los criterios de la justicia (23%) y la igualdad
(20%), (...) Para bien o para mal, la “justicia” ha ocupado durante los dltimos aflos uno de
los lugares centrales en el debate social de nuestro pals, por lo que no es extrafio que hoy
aparezca ante la juventud como un ideal tan importante como hace veinte afios podia serfo
Ja aspiracion al pluralismo” (p. 292-293).

Finalmente, Benejam (en curso) dirigid una investigacion con un equipo de profesores y
profesoras de Menorca en la que adaptaron a la realidad menorquina la propuesta
elaborada por Benejam (2000) para reforzar los conocimientos politicos democraticos de los
escolares espafioles. El objetivo de esta investigacion es indagar los conocimientos politicos
de la poblacién escolar de la isla. Modifican y amplian algunas preguntas del cuestionario y
lo pasan a un total de 1385 alumnos de los siguientes cursos®:

% Estos datos, y los siguientes, estin extraidos de la Memoria de la investigacién sobre el
conocimiento escolar del sistema politico (en curso de publicacién) que la Dra. Benejam ha tenido la
amabilidad de dejarme consultar. '
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2°ESO 493

4° ESO 290
2° Bach 162
Total 1385

La intencion de elegir cuatro cursos es clara: constatar si la formacién politica se va
construyendo de manera progresiva y jerarquizada, de tal manera que los alumnos de 6°
puedan contestar fas preguntas mas basicas y si existen, como es de suponer, mejoras
entre las respuestas de! alumnado de 2° y 4° de ESO, y entre estos Uitimos y los de
bachillerato.

Las preguntas relacionadas con el conocimiento de la ley y del sistema juridico y los
resultados obtenidos en el cuestionario se exponen en el siguiente cuadro:

2. La ley establece los derechos y los deberes

de todos los espaioles 35% 43% 50% | 75%

5. Las funciones dei Congreso de los Diputados

{la legisladora) y del Senado 39% 40% 46% 40%

6. La divisién de poderes 35% 46% 52% 69%

La primera pregunta esta destinada a averiguar si conocen que la Constitucién es el texto
legal mas importante que existe en Esparia. El analisis de estos resultados realizado por los
autores es el siguiente (Benejam et al., en curso)®: “Llama la atencién que no se detecte

% BENEJAM, P. (en curso) (dir.): Memoria de la recerca sobre el coneixement escolar del sistema
poiftic. Moviment de Renovacié Pedagodgica de Menorca. Govern de les llles Balears. Institut
Menorqui d’'Estudis. Texto traducido del catalan.
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ningan progreso entre 6° de primana y 2° de ESO. (...} Se frata de un conocimiento bdsico
que deberia estar bien asumido en 6° de primaria. Nos preguntamos como es posible que un
33% de ios alumnos que acaban la escolaridad obligatona no reconozcan fa Constitucion
(..)" (p.12),

La segunda pregunta se refiere a los derechos y a los debergs de los espafiioles y se pide a
los alumnos que escriban tres ejemplos de derechos o de deberes. El analisis de los autores
pone de manifiesto la insuficiencia de los resultados en 6° y a io fargo de la ESO. Y afirman:
“Es muy grave que la mitad de los alumnos que acaban la escolaridad desconozcan sus
derechos y deberes. Ef hecho que un 25% de alumnos de bachilferato no resuelvan bien
esta pregunta tiene dificil explicacién”. Y afladen a continuacién: “De las respuestas
obtenidas se infiere que los derechos mas asumidos son: el derecho a la educacién, el
derecho a recibir una atencion sanitaria y el derecho al trabajo, por este orden” (p. 13).

También son “muy bajos® los resultados obtenidos en la pregunta 5, cuyo objetivo es
diferenciar la funcion de las dos cémaras: el Congreso de Diputados y el Senado. Los
autores constatan [a paradoja que los alumnos de bachifferato registran un porcentaje mas
bajo que los de ESQ. Y concluyen: “la poblacién escolar tiene dificultades para distinguir las
funciones de las dos camaras de las Cortes Generales. El motivo de esfe desconocimiento,
tal vez lo podamos relacionar con las funciones poco definidas del senado" (p. 16).

La ltima pregunta con contenidos referidos a la ley y al sistemna judicial es la 6. Su objetivo
es pedir a los alumnos que ubiquen las diferentes funciones de los tres poderes establecidos
por Montesquieu. Para los autores del informe “fa pregunta es bdsica para entender como
funciona el sisterna democrético (...). Quizas los resultados no se esperaban mejores en 6°
de pnimana y segundo de ESO pero no son tolerables en 4° y menos aun en segundo de
bachillerato. Los alumnos confunden el poder legisiativo y el poder ejecutive. En cambio,
hacen menos emrores respecto al poder judicial pofque las funciones que se presentan son
mas especificas del mundo de la justicia® (p. 17).

Las conclusiones finales destacan el aito grado de “desconocimiento sobre preguntas
basicas de politica y un desinterés notable por las instituciones politicas y por fos politicos”
(p. 26), desconocimiento que, como se ha podido comprobar, se puede hacer extensivo al
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sistema judicial y al papel de la ley y del derecho en sociedades democraticas como la
espafiola.

3.3.4. La investigacion internacional

Sin duda la investigacibn mas importante para conocer las representaciones de los
adolescentes sobre la democracia, sus instituciones y su funcionamiento es la investigacién
realizada per The International Assocaition fort he Evaluation of Educationai Achievement
(IEA), en especial la realizada en la segunda fase (Torney-Purta et al., 2001). Durante esta
fase se indagaron las habilidades y ios conocimientos civicos, los conceptos, las actitudes y
la participacién de unos 90.000 adolescentes de 14 afios de 28 paises®’. Los resultados de
esta encuesta, realizada en 1999, se completaron el afio 2000 con otra encuesta a 50.000
estudiantes de 17 afios de 16 paises. Fundamentalmente trabajaremos con los resultados
de la encuesta de 1999, si bien en ocasiones nos referiremos a las dos (por ejemplo,
Tomey-Purta y Amadeo, 2004).

Esta encuesta es posterior a la fase en {a que la IEA analizd a través de estudios de caso
los programas y la situacion general de la educacién civica en los 28 paises que decidieron
participar en esta macroevaluacion (Tomey-Purta et al. (1999). Esta primera fase de la
investigacion de la IEA consistié en un analisis de los programas de educacion civica de 24
paises {Australia, l]a comunidad francesa de Bélgica, Bulgaria, Canad4, Colombia, Chipre,
Republica Checa, Inglaterra, Finlandia, Alemania, Grecia, Hong Kong, Hungria, Israel, [talia,
Lituania, Holanda, Polonia, Portugal, Rumania, Rusia, Eslovenia, Suiza y Estados Unidos).
El objetivo de esta fase de la investigacion era describir las circunstancias, los contenidos y
los procesos de la educacion civica en cada uno de estos paises. En los informes de cada
pais —tratados cada uno como un estudio de caso- también se recogen las opiniones de los
expertos socbre lo que deberian saber los adolescentes de 14 afios en relacién con las

7 | os paises participantes en este estudio fueron Australia, Bélgica (sector de habla francesa),
Bulgaria, Chile, Colombia, Chipre, Repubtica Checa, Dinamarca, Inglaterra, Estonia, Finlandia,
Alemania, Grecia, Hong Kong, Hungria, ltalia, Letonia, Lituania, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania,
Federacitn Rusa, Repiiblica Eslovaca, Eslovenia, Suecia, Suiza y Estados Unidos.
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instituciones democraticas, las elecciones, los derechos individuales, ia identidad nacional,
la participacién politica y el respeto por a diversidad étnica y politica.

En la sintesis realizada por los autores de este informe de las aportaciones de los distintos
paises destacan los siguientes aspectos:

a)

b)

d)

En el momento de iniciar la investigacion se estaba realizando en todos los paises —
en los postcomunistas, en las democracias jéovenes y en las democracias viejas- una
revision de la educacién civica que suponia una nueva forma de pensar en ella. Asi
caracterizan esta nueva forma: “La educacién civica debe ser interdisciplinana,
participativa, interactiva, relacionada con la vida, desarrollada en un ambiente no
autoritano, consciente de los retos de la diversidad social, y estructurada de acuerdo
con los padres de familia y la comunidad (y organizaciones no gubernamentales), lo
mismo que con la escuela”. (Tomey-Purta et al: 39).

Los programas de educacion civica estan claramente enmarcados en un contexto
politico e histérico unico para cada pais por lo cual aconsejan evitar las
generalizaciones faciles.

En la mayoria de paises la educacion civica es considera como poco importante para
el curriculo del alumnado a pesar de las grandes declaraciones de principio que
afirman su importancia. Un ejemplo de este hecho puede ser la propia ubicacion
curricular de estos conocimientos. En algunos paises forman una disciplina propia,
en otros estan ubicados en el &rea de estudios sociales o con la historia.

Existe una enorme distancia entre los ideales de la democracia y de la justicia social
que aparecen en los programas de educacion civica y la realidad. Este hecho es una
de las posibles causas del desinterés que fos adolescentes y fos jovenes muestran
por la politica.

En relacion con los contenidos que se ensefian en los distintos programas, estos autores

son muy pocos explicitos y remiten al informe de cada pais. Sin embargo, hace una alusion
indirecta, no muy positiva por cierto, al papel que el derecho puede tener en estas
ensefanzas. “En muchos paises también hay una preccupacién por el crimen y la violencia.
Pocos estan convencidos, sin embargo, de que la educacion [...J sobre la ley pueda resolver
estos problemas en el futuro cercano, o en ausencia de cambios mas basicos en la sociedad
y en la economia’. (40).
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La investigacién se fundamenta en un modelo, denominado Octagon, que es una
visualizacion de las formas como la vida diaria de los jovenes en sus domicilios, con los
iguales y en la escuela, sirven como un contexto “tejido” (nested) por el pensamiento y la
accion de los jovenes en el contexto social y politico: “Leaming about citizenship involves
engagement in a community and development of an identity within that group” (Tomey-Purta
et al,, 2001: 20). Segun los autores de la investigacién, estas “communities of discourse and
practice” proporcionan la situacion en la que los jévenes desarroilan conceptos y formas de
comportamiento cada vez mas complejas. Los marcos teéricos de los que parte este modelo
tienen su raiz en dos teorias psicolégicas contemporaneas: e desarrollo ecolégico de
Bronfenbrenner (1988) y fa cognicidn situacional de Lave y Wenger (1991) y Wenger (1998).

“El discurso publico y las préacticas de la sociedad tienen un impacto sobre el estudiante a
través de los contactos con la familia (los padres, los hermanos y a veces otros miembros de
la familia extendida), con la escuela (los maestros, los planes de estudio de la escuela y las
oportunidades de participacién), con el grupo de pares (dentro y fuera de la escuela) y con
los vecinos (o0 quienes pertenecen a organizaciones juveniles fuera de la escuela).

Ademads de estas relaciones ‘cara a cara”, también existe una sociedad mas amplia que
tiene un impacto a través de sus instituciones y de los medios de comunicacion”. (Tormey-
Purta&Amadeo, 2004:27)

Ademas de las teorias citadas, esta investigacion también tiene relacion con los estudios de
socializacion politica. Su punto de partida fue la constatacion del importante
desconacimiento de los jovenes de las ideas fundamentales de la democracia y de sus
estructuras politicas, juntamente con un creciente interés por la educacion civica motivado
por aspectos de naturaleza diferente como la caida de! Muro de Berlin y Ja consiguiente
democratizacién de los paises del Este o el incremento de la violencia juvenil por citar solo
dos ejemplos bien contrapuestos. Por esta razén, los autores de este estudio creen que “jt
is important to acknowledge the rofe of general literacy in acquiring political kniwledge”
(Tomey-Purta, 2001: 45).

L.a evaluacion contemplaba tres dominios de contenido y cinco tipologias de items. Los tres
dominios de contenido estaban dedicados a la Democracia (1), a la Identidad nacional, a las
relaciones regionales e intemacionales () y a la Cohesibn y la diversidad social (lil). Los
items del tipo 1 evaluaban conocimientos de contenido, el de tipoc 2 habilidades de
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interpretacion, el de tipo 3 1a comprension de conceptos como democracia y ciudadania, los
de tipo 4 las actitudes de los estudiantes y, finalmente, los de tipo 5 las acciones
participativas actuales y esperadas de los estudiantes en relacién con la politica. los dos
primer tipos de items constituyeron la prueba integrada por 38 items -25 de conocimientos y
13 de habilidades- con respuestas de seleccién multiple una de las cuales era la correcta.
Las otras tres categorias de items conformaron la encuesta en la que no se incluyeron
respuestas correctas.

El estudio intemacional sobre la formacién civica de los jévenes realizado por [a IEA no dio,
sin embargo, demasiada importancia a los conocimientos del derecho, la justicia y la ley
como elementos importantes de la formacion civica democratica. A pesar de ello contiene
algunos datos interesantes. Las representaciones de los jévenes sobre ia justicia y la ley
aparecen en los bloques de la encuesta dedicados a las actitudes ante la democracia, al
sistema politico, a la confianza en las instituciones, a la participacion y la democraciay a la
escuela.

En el analisis de los conceptos que tienen los estudiantes de la democracia, la ciudadania y
el gobiemo los investigadores establecieron una doble clasificacion para analizar las
respuestas. Por un lado, establecieron unas medias para cada item. Asi las medias de entre
3.00 a 3.99 se consideraron como indicadores de que el atributo ‘es bueno para la
democracia’; las comprendidas entre 2.00 i 2.99 se consideraron como ‘mixtas’, es decir
como items que algunos paises valoran como ‘es bueno para la democracia’ y otros como
‘es malo para la democracia’. |, finalmente, las medias entre 1.00 i 1.99 se interpretaron
como indicadores de que el atributo ‘es malo para la democracia’. Ademéas de esta
clasificacion, establecieron otra agrupando el nivel de consenso en las respuestas entre los
diferentes paises. Un primer grupo incluia los items con un fuerte consenso entre los paises,
un segundo grupo los items con falta de consenso y, finalmente, un Gltimo grupo, los items
con un consenso moderado entre los paises. El cruce entre las dos clasificaciones en las
preguntas relacionadas con e! derecho, ia justicia y la ley es el siguiente:
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a) democracia

Nivel de consenso de los diferentes items Media
intemacional
ltems con un afto consenso entre los paises
- cuando las cortes de justicia y los jueces estan Influenciados por los 1.73 (malo
politicos para la
democracia)
items con un consenso moderado entre los palses
- cuando la gente protesta pacificamente conira una ley que considera|  3.07 {bueno
injusta para la
- cuando se cambian las leyes que las mujeres alegan que son injustas | democracia)
para ellas 2.65
- cuando la gente se niega a obedecer una ley que viola los derechos | (mixta)
humanos
2.08 {mixta)
temns con falta de consenso entre paises
- cuando la gente exige sus derechos sociales y politicos 2.97 (mixta)
Fuente: Tomey-Purta, et al. (2001), p. 74
b) ciudadania adulta ‘
Nivel de consenso de los diferentes items Media
intemacional
ems con un alfo consenso enire los pafses
- obedece la ley 3.85
{importanie)
ftems con un consenso moderado entre los palses
- estaria dispuesto a ignorar una ley que violase los derechos humanos 2.86 (mixta)
ltems con falta de consenso entre pafses
- participaria en una protesta pacifica contra una ley que considera injusta
2.83 (mixta)

Tomey-Purta et al., 2001: 80

Los resultados en el caso de los jovenes colombianos (Ortiz y Vanegas 2001) son los

siguientes:
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a) Democracia

Muy male para | Relativamente Relativamenteb | Muy bueno | No lo séno se
fa democracia | malo para la | ueno para 1a | para la | aplica
% demacracia % democracia % dermocracia %
%
Cuando los politicos influyen
en las Cortes ¥ los jueces,
es g 20 28 H 12
Cuando se cambian fas
leyes que las mujeres
consideran injustas para 28 20 22 23 )
ellas, es
Cuando la gente se niega a
aobedecer una ley que viola
los derechos humanos, es 47 22 10 19 2
Cuando la gente protesta
pacificamente contra una ley
que se considera injusta, es
11 12 33 42 3
Font Oriz, J M./Vanegas, ). (2001), p. 4142
b) sistema politico
Muy en En De acuerdo Muy de No lo se
desacuerdo % | desacuerdo % % acuerdo % %
Al gobiemo le preocupa
mucho lo que piensan de tas :
leyes nuevas 14 27 38 12 11
Font: Ortiz, J.M./Vanegas, |. (2001), p. 45
c) confianza en las instituciones
Cuanto  tiempo  puedo Nunca Sblo algumas | La mayoria de Siempre No lo se
confiar en cada una de las % veces % veces % % %
siguientes institucienes
El gobiemo nacional
internacional 11 42 39 g -
Colombia 9 36 21 15 19
El Consejo local o el
gobierno de la ciudad o
del pueblo
Internacional 8 38 44 20 -
Colombia 7 41 33 13 7
Las Cortes de Justicia
Infernacional 7 28 44 20 -
Colombia 12 35 29 17 6
La policia
Internacional 9 26 41 24 -
Colombia 10 33 28 26 2
Los partidos paliticos
Internacional 23 49 24 4 -
Colémbia 28 42 17 B8 S5
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El Congreso Nacional
Intemnacional 13 49 24 4 -
Coldmbia 13 37 27 12 10
La gente que vive en 6 33 28 28 4
Colombia
Font: Ottiz, J M.NVanegas, 1. (2001), p. 46
d) participacion y democracia: ciudadania
Un adultc que sea un buen | No €s | Relativamente Relativamente Muy importante No o se
ciudadano... importante no es | importante % %
% impottante %
%
Obedece Ia ley 1 1 26 70 2
Participaria en una protesta 11 22 40 27 -
pacifica contra una ley que
se considera injusta 9 9 35 40 8
Estaria dispuesto a ignorar
una ley que viole los
derechos humanos 21 9 19 36 15
Font: Oriz, J.M./Vanegas, 1. (2001), p. 54/Torney-Purta et al. (2001), p. 198
d) la escuela
Muy en | En desacuerdo | De acuerdo | Muy de acuerdo | Nolose %
desacuesdo % | % % %
Si los compafiercs de mi
clase sintiesen que los han
tratado  injustamente yo
estaria dispueste a ir con
ellos a hablar con el 2 15 48 26 3
profesor

Font Ortiz, J.M./Vanegas, I. {2001), p. 55

En la valoracion que hacen ios autores de los resultados colombiancs destaca sobretodo la

consideracion que tiene para los jdvenes colombianos la obediencia de la ley. Consideran

que para los jovenes colombianos el ideal de buen ciudadano es e! de una persona pasiva

mas que activa.

“Sobresale el acatamiento a las leyes como rasgo distintivo del buen ciudadano. Obedecer
la ley fue la actitud que un porcentaje mas alto, 70%, considerd muy importante para definir
al ciudadano ideal, mientras que, en el otro extremo, “eslar dispuesto a ignorar una ley que
viole los derechos humanos” fue considerade por el 21% -el segundo mas alto rechazo-
como algo no importante para tal propésito. En igual sentido se pronunciaron cuando se les
preguntd qué significa que la gente “se nieque a obedecer una ley que viola los derechos

120




humanos”, a lo cual respondi6 el 69% que es algo muy malo o relativamente malo para la
democracia, mientras que sélo 29% dijo que ello es relativamente bueno o muy bueno para
la democracia”. (OrtizVanegas, 56-57).

La interpretacién que hacen los autores de estos resultados pasa por una doble hipétesis: 0
bien el respeto a la ley es una mera formalidad —lo expresan con la frase “se acata pero no
se cumple’- o bien los jévenes no conocen suficiente bien los elementos constitutivos de un
sistema politico democratico e ignoran que su funcionamiento requiere, entre otras cosas, la
division de poderes. Se inclinan por creer que la segunda es mas plausible que la primera.

¢ Qué conocimientos aporta esta investigacion en relacién con la nuestra? Nos parece
importante destacar las siguientes aportaciones:

- la relacién entre los estudiantes que disponen de mas libros a casa y los resultados
de sus pruebas: “El namero \de libros en la casa se puede interpretar como
representante del énfasis que se le da a la educacibn, los recursos disponibles para
adquinir y apoyar la lectura y, en términos més generales, el apoyo écadémico que
un estudiante encuentra en su familia” (Tomey-Purta et al., 2001: 65).

- la creencia de una gran mayoria de estudiantes de 14 afos de que obedecer la ley
es el atributo mas importante de un buen ciudadano adulto.

- la comprensién de los principios basicos de la democracia es bastante fuerte en los
estudiantes de 14 ailos de los 28 paises, pero, en cambio, parece que tienen
problemas para comprender las ideas mas sofisticadas del proceso politico
democratico, (Tomey-Purta, et al., 2001: 76)

- la facilidad que los estudiantes tienen para poder responder preguntas sobre ia
naturaleza fundamental de les leyes y los derechos politicos (mas del 75% de los
estudiantes de la muestra) (Tomey-Purta, et al, 2001: 44);
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SEGUNDA PARTE: INVESTIGACION EMPIRICA

4 INTRODUCCION

El presente informe es, como ya he dicho, el resultado del trabajo de un grupo de
investigacion de la unidad departamental de Didactica de las Ciencias Sociales de la
Universidad Autdnoma de Barcelona integrado por las profesoras Montserrat Casas,

Montserrat Oller y Carme Valls y por el profesor Joan Pagés que ha sido el investigador
principal.

Este informe incluye el analisis y 1a interpretacion de las representaciones sobre el derecho,
la justicia y la tey de un grupo de adolescentes de 4° de ESQO de 8 centros publicos
catalanes. Durante los meses de enero a mayo del afio 2003 se pasaron los cuestionarios y
durante junio, julio, y ef primer trimestre del curso 2003-2004 se clasificaron, tabularon, e
interpretaron las informaciones obtenidas. E! informe final se redacté a finales de 2003 y
durante los primeros meses del afio 2064.

Ademas de los resultados del cuestionario, el informe incluye los objetivos y supuestos de
la investigacion, una exposicion de los contenidos objeto de la investigacion y una breve
fundamentacion metodoldégica centrada en el instrumento utilizado: el cuestionario.
Asimismo se presentan las caracteristicas de la poblacién con la que hemos trabajado
(localidad, centro y alumnado).

El andlisis de las representaciones sigue las pautas del cuestionario. Las 20 preguntas
estan organizadas en cuatro bloques. Cada bloque estd presidido por una breve
introduccién exponiendo el sentido de las preguntas. Este aspecto se concreta mas en el
inicio de cada pregunta. Cada pregunta acaba con unas consideraciones finales.

El informe concluye con unas conclusiones generales y unas sugerencias para el futuro.
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4.1. Objetivos y supuestos de la investigacion

Los objetivos de esta investigacion son:

a) averiguar las representaciones que los chicos y las chicas de 4t de ESO (+/- 16
anos) tienen del derecho y de la justicia;

b) comparar las representaciones, los conocimientos y las opiniones de estos
adolescentes con las representaciones de jovenes de otros paises de nuestro
entorno a partir de los resultados de otras investigaciones o estudios parecidos;

c) sugerir propuestas para el tratamiento del derecho y de la justicia en el curriculum de
la ensefianza obligatoria.

Nuestro trabajo se inserta, como se ha podido comprobar, en las nuevas
conceptualizaciones del curricuium de ciencias sociales, en especial del curriculum
centrado en problemas sociales relevantes y de la educacion civica y ciudadana , y en
una linea investigacion centrada en la indagacion de les representaciones sociales.
Utiliza como instrumento para la obtencion de informaciéon el cuestionario con una
combinacion de preguntas cerradas y abiertas e interpreta las informaciones obtenidas
utilizando simultaneamente métodos cuantitativos y cualitativos.

Nuestro estudio parte de los siguientes supuestos;

1) los adolescentes catalanes tienen representaciones sobre el derecho, ia justiciay la
ley, _

2) las representaciones de los adolescentes son una consecuencia del hecho de vivir
en sociedad mas que de las ensenanzas recibidas en la escuela,

3) determinadas conceptualizaciones y opiniones son una consecuencia directa de sus
propias vivencias escolares, familiares y sociales, y en la influencia de los medios,

4) estas representaciones permiten a los adolescentes interpretar y valorar situaciones,
problemas y conflictos relacionados con el derecho, la justicia y laley, y

5) algunas representaciones estan basadas en estereotipos.
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4.2. Los contenidos de la investigacién

Nuestra investigacion ha pretendido averiguar los conocimientos y las representaciones de
los adolescentes sobre el derecho, la justicia y la ley a partir de situaciones cotidianas, de
problemas juridicos cercanos a la ciudadania, de conocimientos sobre la organizacion del
sistema judicial espafiol, de leyes de gran trascendencia y repercusion social, de
acontecimientos divulgados por los medios, etc. Al lado de estos conocimientos hemos
pedido también opiniones y valoraciones sobre determinadas situaciones y problemas. Los
contenidos del cuestionario se desarrolian a traves de 20 preguntas ordenadas en cuatro
bloques: 1) Conocimientos sobre la ley, el derecho y la justicia: ¢qué sabes?, Il) ¢Qué
piensas, qué crees, qué opinas?, IlIt) Estudio de casos, y IV) ;Qué mas opinas, qué mas
sabes?

Los contenidos sobre los que se ha basado nuestra investigacion forman parte de los
contenidos de educacion civica y ciudadana en la inmensa mayoria de paises de nuesiro
entrono. En algunos, como los USA por ejemplo, existen propuestas curriculares concretas
de contenidos relacionados con la ley y el derecho. Lo habitual, como ya se ha podido
comprobar, es que se incluyan en los programas de educacion civica y ciudadana o, en
algunos casos, en los programas de educacién ética y/o de filosofia, en especial cuando las
situaciones que se plantean se refieren a aspectos morales y éticos.

Los conceptos que vertebran esta investigacion son, como ya hemos planteado en la
primera parte, el derecho, la justicia y la ley. La ley y la justicia son, segun Audigier y
Lagelée (1996) las dos nociones clave del orden juridico. Platean sus relacionasen los
siguientes términos:

“Loi et justice sont les objets les plus visibles du systéme juridique. En effet, le droit s'incarme
au travers du législateur (la loi) et des juges (la justice). De surcroil, ce sont deux concepts
iméductibles 'un a l'autre: le juge rend des décisions en se conformant aux dispositions de la
loi mais c'est la loi qui précise le rBle et les missions du juge qui doit respecter les régles de
la procédure. Mais ce n'est pas le juge qui fait la loi au nom du principe de la séparation des
pouvoirs.” (p. 74).
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En esta investigacion entendemos por:

- derecho, el conjunto de leyes y normas que regulan las relaciones entre las personas
en una sociedad. El derecho crea unos mecanismos y unas instituciones para asegurar
su observancia y su correcto cumplimiento por la sociedad;

- justicia, la conformidad con el derecho ya sea como principio moral, como valor, como
virtud o como institucién. En ocasiones se trata como un valor, en otras como un poder
y una organizacién para hacer respetar el derecho, y

- ley, laregla o el conjunto de reglas o normas emanadas del poder legislativo, poder que
elabora, debate y aprueba las leyes para reglamentar los diferentes ambitos de la
convivencia entre los miembros de una sociedad. La ley es la expresion de la voluntad

general.?®

Los contenidos del derecho, la justicia y la ley sobre los que se han averiguado las
representaciones de una muestra de adolescentes catalanes son 10s siguientes:

~

1) Conocimientos sobre el derecho, la ley y la justicia: gqué sabes?

Preguntas Contenido

legal, legalidad, ley

no es justo, sentimiento de injusticia, justicia

derechos humanos, agresién violenta

mayoria de edad

despido

Ley del Menor

juez

| ~ Rl ;v & W] N =

justicia, derecho, ley

% Hemos utilitzado para definir —aunque de manera un Poco esquematica- estos conceptos los
trabajos siguientes: -Diccionario de Derecho. Biblioteca de consulta Larousse. Barcelona.
SPES/RBA; -ROCHE, G. (coord) (2002): L'éducation civigue aujourd’hui; dictionnaire
encyclopédique. issy-les-Moulineaux. ESF éditeur ; -TCZZI, M. (2001): Réfiéchir sur fa Justice dans
une perspective citoyenne. Bruxelles. Fondation Roi Baudouin. Les éditions européennes
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I)

2Qué piensas, qué crees, qué opinas?

Preguntas Contenido
9 hacer justicia

10 resolucion de un problema : ;qué hacer ante un despido?

M resolucion d'e un problema: ;jqué hacer ante una demanda [aboral
motivada por creencias religiosas personales?

12 valoracion de situaciones derivadas de malos tratos

1)} Estudio de casos

Preguntas Contenido

13 ’ imprudencia, castigo, carcel, sancién, ley para menores,

14 hacer justicia, asesinato, “ojo por 0jo, diente por diente”, “tey de la
calle”, viclencia gratuitg. “hacer justicia por tu cuenta”

V) 2Qué maés opinas? ¢Qué méas sabes ?

Preguntas Contenido

15 instituciones que informen sobre la justicia y el derecho

16 conocimientos que deberian ensefiarse sobre el derecho, Ia justicia y la
ley

17 2qué se hace en un juicio? gquién interviene?

18 conocimiento de personas que hayan tenido tratos con la justicia

19 conocimiento de algun juicio imporante

20 conocimiento de jueces o abogados famosos
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4.3. El cuestionario.

El objetivo del cuestionario es obtener informacion a cerca de los conocimientos, las
opiniones y les representaciones de alumnos de 4° de ESO de centros pablicos catalanes
sobre el derecho, la justicia y la ley.

Antes de optar por un modelo estudiamos diferentes encuestas y cuestionarios aplicados a
conocimientos sociales e histéricos a fin de poder optar por el modelo que nos permitiera
recoger mejor las representaciones de los alumnos. Analizamos el modelo utilizado en la
macroinvestigacién Youth and History (Angvik y von Borries, 1997) y el utilizado en la
investigacion internacional sobre los conocimientos de educacién civica ya citada. Son
modelos basados en preguntas cerradas pensados mas para averiguar conocimientos que
para indagar opiniones.

N

Los buenos resultados obtenidos en una investigacién anterior (Oller y Pages: 1998 y 2000
y Oller: 1998) nos hicieron inclinar por un modelo de combinase algunas preguntas cerradas
con preguntas abiertas. El cuestionario se realizé en un periodo de tiempo corto y se pasé a
dos cenfros de una ciudad del drea metropolitana de Barcelona. Se vaciaron las respuestas
y se analizaron los resultados. Como consecuencia de los mismos se hicieron algunas
modificaciones con la pretensién de agilizarlo y de reducir el nimero de preguntas.

Para Amal (1997), dentro de los métodos descriptivos, uno de los mas utilizados en el
ambito educativo y social es la investigacion por encuesta. Estas investigaciones utilizan el
cuestionario como instrumento para la recogida de informacion: “La metodologia de
Fenquesta o consuitiva descansa en el supdsit que les persones es poden comunicar entre
elfes i comunicar-se, a més, allo que perceben, senten, saben, volen i valoren. Aquesta
melodologia es basa en demanar a una persona respostes Sobre alguna cosa. Alld
essencial és gie les dades obtingudes sén suministrades per persones que realitzen un
esforg conscient per contestar alld que els pregunten o consulten. Els estudis per enquesta
semblen especialment apropiats per obtenir inforrnacié sobre fets, habits, opinions, creences
i actituds socials i personals” (p. 61-62).
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El cuestionario nos ha pemmitido cuantificar y describir las representaciones, los
conocimientos y las opiniones de los adolescentes y nos ha ofrecido la frecuencia
estadistica con la que aparecen asi como, cuando lo hemos creido oportuno, medir la
influencia de les diversas variables sociaies como el género, el contexto social, etc.... Para
evitar que el peso de la cuantificacidon escondiese ia diversidad, hemos optado por incluir
muchas preguntas abiertas y algunos estudios de caso. De esta manera, los alumnos han
podido matizar y razonar sus respuestas y en los resultados aparecen tanto la diversidad de
vivencias como de conocimientos y de representaciones.

Nos ha parecido que el cuestionario era el método mas rapido y comodo para averiguar los
conocimientos y opiniones de los adolescentes sobre el derecho, la justicia y la ley. Como
afirma Haymen (1981: 106) e! cuestionario “es muy util cuando se le destina a su fin
especifico, es decir, la obtencién de datos descriptivos que la gente puede proporcionar
sobre su propia experniencia’. Y anade, “constituye, a menudo, el unico medio por el cual se
pueden obtener opiniones, conocer actitudes, recibir sugerencias”. Nuestro cuestionario ha
pretendido recoger datos especificos, conocimientos, pero también opiniones, actitudes y
sugerencias de los adolescentes. Hay, preguntas disefiadas para obtener conocimientos
concretos y preguntas para averiguar ideas, actitudes y opiniones.

Algunas preguntas son cerradas. La mayoria, en cambio, son preguntas abiertas. Estas
ultimas permiten a los adolescentes construir su propia respuesta con lo cual hemos
obtenido una diversidad elevada de opiniones y matices a un mismo problema, a una misma
situacién. Es evidente que el hecho de realizar un cuestionario con preguntas tan abiertas
tiene muchas ventajas, en especial para poder mostrar la diversidad de conocimientos y de
opiniones, pero también tiene algunos inconvenientes. La mayor parte de estos aparecieron
en la interpretacion y la categorizacion de las respuestas. Estos inconvenientes no se
dieron en las preguntas cerradas.

Las preguntas del cuestionario estan pensadas, como ya se ha sefialado reiteradamente,
para indagar las representaciones del alumnado. En su intencionalidad, y en su disefio, se
tuvieron en cuenta las consideraciones de Tozzi (2001) en relacidn con la importancia de
trabajar sobre las representaciones gque tiene el alumnado de la justicia. Tozzi propone que
las representaciones sean ¢l eje vertebrador del trabajo del alumnado. No las presenta
como cobjetos para la investigacién pero en su planteamiento es bien evidente que lo

pueden ser. Para este autor:
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“Une représentation est trés enracinée chez un individu. C'est un moyen de s'expliquer le
monde et un repére pour y agir —les modifier nous codte- d'ot la force de nos préjugés,
parce quiils répondent a des besoins de sens, de valeur, de connaissance, d’action.

I est donc important, pour travailler sur nos représentations (et donc celle de la justice),
daller chercher le noyau dur dans notre affectivité (pour cheminer de I'affect au concept, de
rémotion & la raison); de mobiliser le poids de notre imagination (en vue de cheminer de
'image et de la métaphore vers l'entendement); de s’appuyer sur les ressources du langage,
sans lequel nous ne pouvons pas exprimer nos sentiments, analyser nos images (d'ou
fimportance de fa verbalisation): nous pensons dans et par le langage, et c'est pourquoi
nous proposons d'allier des mots comme notions,idées géneérales, aux concepts de la
réflexion” (p. 39).

El cuestionario contiene también estudios de caso. Los estudios de casc son uno de los
métodos mas utilizados en la ensefanza del derecho y de la justicia (ver, por ejemplo,
Audigier/Lagelée (1998) o The Juwvenile Justice Steering Commottee, 2003). En general,
piden a los estudiantes analizar sitﬁaciones probleméticas y extraer sus propias
conclusiones sobre los resultados posibles. Pueden ser sobre casos legales basados en
opiniones escritas de un juicio, situaciones hipotéticas que incluyen algun conflicto o algun
dilema, y situaciones de la vida real extraidas de diarios, revistas, llibros u otros recursos.

Nuestro cuestionario plantea dos estudios de caso: un sobre una situacion hipotética creada
por el equipo y ofra sobre una situacion real sacada de los medios de comunicacion. A
diferencia de los estudios de caso utilizados como actividades de ensefianza y aprendizaje,
nuestros dos casos estan destinados a conocer las ideas, las opiniones y las valoraciones
del alumnado sobre los problemas que en ellos aparecen. En consecuencia, el estudio de
caso esta planteado de manera diferente de como se plantearia si fuese una actividad de
aprendizaje donde se contemplen, entre otros, los pasos siguientes: la revision de los
hechos, la estructura del problema, la discusion de los argumentos y la elaboracion de
conclusiones.

En el andlisis de las respuestas se han seguido, como podra comprobarse en la segunda
parte de este trabajo, procedimientos diferentes en funcion tanto de las propias preguntas
como de las respuestas obtenidas y de su categorizacién. Se ha optado por utilizar diversos
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modelos a fin tanto de enriquecer las interpretaciones como de presentar una fotografia lo
mas cercana posible a la realidad, es a decir, plural y heterogénea.

El cuestionario se pasot entre los meses de febrero y mayo de 2003. Lo pasaron personas
ajenas a la escuela y a la clase si bien en el momento de pasarlo el profesor responsable de
la docencia en la hora en que se pasé es estaba presente en el aula. Esta circunstancia, y el
hecho que se explicitase con mucha claridad que no se trataba de una prueba, que no es
pondria nota, nos permiten creer que las respuestas fueron contestadas con toda ia
sinceridad posible y que cada chico y cada chica escribid lo que sabia y manifesté con
entera libertad su opinion. Expuso su pensamiento real. Las excepciones fueron tan pocas
que no llegan al 1 %.
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§ DATOS GENERALES: LOS CENTROS Y EL ALUMNADO

5.1. Los centros

El conjunto de centros que han participado en este trabajo ha sido diez, pero el informe finat
s6lo incluye los resultados de los 8 centros en los que se pasé el cuestionario definitivo. Los
dos centros descartados son un centro publico y uno concertado de una ciudad del area
metropolitana de Barcelona donde se paso el pre-test, cuyos resultados permitieron elaborar
el cuestionario definitivo.

Los ocho centros fueron elegidos fundamentaimente en funcién de la disponibilidad del
profesorado a dejamos pasar la encuesta y cedemos entre una hora y una hora y media de
docencia y/o tutoria. Se decidié que los centros fueran publicos y que, dentro de 1o posible,
representaran la tipologia de centros publicos existentes en Cataluna, tanto desde la
perspectiva territorial como socioeconémica. De esta manera se seleccionaron tres centros
publicos de Barcelona ubicados en tres tipos de barrios claramente diferenciados (uno de la
parte alta de la ciudad y con un claro predominio de las clases medias altas- centro 2; uno
de un barrio periférico construido a coﬁsecuencia de las migraciones de los afios 60, de
clase trabajadora y con una importante presencia de alumnos procedentes de la actual
inmigracion- centro 3 ; y otro ubicado en el centro de la ciudad con un alumnado
heterogéneo procedente de clases poputares y de profesiones liberales y con una presencia
importante de inmigrantes actuales- centro 7).

Otros tres centros se ubican en tres localidades del area metropolitana: dos en dos grandes
ciudades y un tercero en una ciudad pequefia cuyo origen es, también, el flujo migratorio de
los afios 60. Los centros de las dos primeras ciudades estan ubicados uno en un bartio de
clase trabajadora también originado en los afios 60 y con una fuerte inmigracion actual -
centro 5- , y el otro en un barric céntrico con una poblacion mas heterogénea pero con
predominio de clases populares y pequefia burguesia —centro 8. Los dos Gltimos centros
pueden considerarse como prototipo de los pueblos grandes —centro 4- y medianos —centro
6- de Cataluna.
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Hemos procurado contextualizar {os centros a partir de datos demogréficos de la localidad
tales como la poblacion total, el nimero de centros que imparten ensefianza secundaria y el
nivel de instruccién de la poblacion.”®

A continuacion presentamos algunos datos significativos de las caracteristicas del entormo
dénde estan ubicados estos centros.®

Ei centro 1 se ubica en una localidad del area metropolitana con un censo de 14.600
habitantes, segun datos del padrén municipal. En el afo 2000 habia en esta localidad 2
centros publicos de ESO, bachillerato y ciclos formativos.

El nivel de instrucciéon de la poblacion de esta localidad era, en el afio 1996 (15.335
habitantes), el siguiente:

Cuadro 1 Nivel de instruccion de la poblacién de la localidad del Centro 1

Nivel de instruccion i Nimero de personas :
| No saben ni Jeer ni escribir " N

! Primariaincompleta ~ ~ | 2
{FP-1 : i
[
t
|

dTiuwlomedio 2

El centro 4 se encuentra en una localidad que tenia 4.899 habitantes segun datos del
padrén municipal del afio 2000. En esta localidad hay un solo centro publico de ensefianza
secundaria en el cual se realizd la encuesta. El nivel de instruccion de la poblacion de esta
localidad era, en el afio 1996 (4.653 habitantes), el siguiente:

Cuadro 2 Nivel de instruccion de la poblacion de la localidad del Centro 4

% Lamentablemente los datos sobre nivel de estudio de los barrios de la ciudad de Barcelona s6lo
refieren a |03 estudios primarios, secundarios y superiores, mientras que para el resto de los centros
de Cataluiia disponemos de datos mas concretos.

% os datos de todas las localidades catalanas, con la excepcién de los de Barcelona, proceden del
Instituto Estadistico de Cataluiia (IDESCAT). Estadistica Basica Tenitorial. Municipios. Se pueden
consultar en hip://www idescates! . Los datos de los centros ubicados en Barcelona proceden de los
servicios de estadistica del propio Ayuntamiento,
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El nivel de comprensién del catalan se acercaba en el ario 2001 al 100%, mientras que el
porcentaje de personas que sabian escribirlo era de un 71.5%.

El centro 5 se localiza en una ciudad del area metropolitana de Barcelona, dénde en el afo

2002 vivian 109.298 habitantes. Los datos sobre el nivel de instruccién de su poblacién son

las siguientes:;

Cuadro 3 Nivel de instruccién de la poblacién de la localidad del Centro 5

4 Numero de personas

i vel de instruccion

'No saben ni leer ni escribir
[Primania incompieta  H
[1aetapade EGB

El 92% de esta poblacién entiende el catalan, pero sélo el 49.3% saben escribirlo. En esta

localidad existian en el afio 2000 19 centros donde se podia cursar la ensefianza secundaria
obligatoria. De éstos, 13 eran privados y 6 puablicos.

El centro 6 estd ubicado en una localidad donde en el afo 2002 vivian 2,166 habitantes,

segun el padrén municipal. Es una localidad de montafia que hace tiempo se dedicaba a la

agricultura y a la ganaderia. Actuaimente predominan las actividades relacionadas con el

ocio, €f turismo y los deportes de montana, tanto en inviemo como en verano. Los jovenes

con edad de cursar la ensefianza secundaria asisten a un unico centro, un IES fundado

hace poco mas de 10 afnos que acoge, ademas de jbvenes de la comarca, a otros de una

comarca vecina de la Comunidad Autbnoma de Aragon.
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El nivel de instruccion de la poblacién de esta localidad era, en el afio 1996 (992 habitantes),

el siguiente:

Cuadro 4 Nivel de instruccién de la poblacion de la localidad del Centro 6

i No saben ni leer ni escribir ;|

{
i

 Primaria incompleta "

il

' 1a etapa de EGB

....................................................................

.....................................................................

...............................................................

. BUP/COU

T medio_.......... b

itgiostiperior

Una gran mayoria de la poblacién, cercana al 1

00%, entiende el catalan, pero no alcanza a

la mitad (un 47.2%) la pobiacion que (o sabe escribir.

El centro 8 esta ubicado en una ciudad del drea metropolitana de Barcelona que en el 2002
contaba con 187.201 habitantes. El nivel de instruccion de la poblacion de esta localidad

era, en 1996 (168.066 habitantes), el siguiente:

Cuadro 5 Nivel de instruccién de la poblacién de la localidad del Centro 8

ememstmcc,an

# Primaria incompleta

|

{actapade EGB "

{2actapadeEGB T T 62%9

P-1

..................................................................

}

i

i

i ;
i

H

H

{

i

En esta localidad hay un total de 35 centros de ensefianza secundarna, de los cuales 12 son

publicos y 23 privados.
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Los tres centros ubicados en Barcelona se localizan en tres distritos con considerables
diferencias®'. Para ponerlas de relieve hemos escogido ias siguientes variables: a) la
cantidad de centros de secundaria ubicados en cada distrito; b) la proporcidon entre centros
publicos y privados y c¢) el nivel de estudios de la poblacion al afto 2000. Nos parece que son
datos suficientes por comprender las caracteristicas del entorno de estos tres centros y, en
consecuencia, de su alumnado.

El centro 2 esta ubicado en un distrito que en el 2001 contaba con 132.864 habitantes. El
nivel de estudios de estos habitantes, en el afio 2000 y en porcentajes, era el siguiente:

Cuadro 6 Nivel de instruccién de la poblacion de la localidad del Centro 2

 Estudios superiores

En este distrito existe un elevado numero de centros educativos. En el afio 2003 se
dedicaban a la ESO un total de 43 centros, de los cuzles sélo & eran publicos (11.6%) y el
resto privados (88.3%).

El centro 3, por su parte, esta ubicado en un distrito que en el afio 2001 tenia 164.163
personas. Su nivel de instruccidn, con datos del 2000 y en porcentajes, era el siguiente;

Cuadro 7 Nivel de instruccion de la poblacién de la localidad del Centro 3

{Nivel de instruccion

En este distrito el numero de centros dénde se impartia la ESO en el afic 2003 era de 28, de
los cuales 10 eran publicos (35.7%) y 18 privados (64.2%).

Finalmente, el centro 7 se localiza en un distrito habitado en el afo 2001 por 114.018
habitantes. El nivel de estudios de su poblacién era, al afo 2000 y en porcentaje, e}
siguiente;

*' Los datos de los tres centros de Barcelona estan extraidos de a guia estadistica de la ciudad y
aparecen en la Web de cada uno de los distritos: hitp:/awww ben es!
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Cuadro 8 Nivel de instruccién de la poblacién de la localidad del Centro 7

{ Estudios primarios 1 49.7%
i Estudios secundarios | 28.2%

| Estudios superiores | 21.6%

% No consta 1 0.4%

En este distrito habia en el afo 2003 14 centros dedicados a la ESO de los cuales 4 eran
publicos (28.5%) y 10 privados (71.4%).

Creemos que estos tres distritos reflejan bastante fielmente la diversidad socioecondémica y
cultural de Barcelona. Esta situacién se da también entre el alumnado de los tres centros
escogidos como se puede ver comparande algunos datos analizados que expondremos a
continuacién (en especial, los estudios de los padres y el numero de libros en cada
domicilio).

5.2, El alumnado

Los y las adolescentes de nuestro estudio son alumnos y alumnas de 4° de ESO de centros
publicos catalanes. La eleccidn de este grupo de adolescentes no ha sido casual. Un sector
importante de adoiescentes que cursan el Gitimo afio de la ensefianza obligatoria estam
finalizando su relaciéon don el sistema educativo formal y estan a las puertas de su inserciéon
en la vida adulta. Coincidimos con Prats y otros (2001: 15) en la caracterizacion de este
grupo: “Viven el momenfo en que se inicia la transicion hacia la edad aduffa, ese largo
camino que lleva desde la infancia hasta la plena y total integracion social. Desde el punto
de vista psicoldgico, transitar a la vida adulta supone la progresiva oblencion de autonomfa
personal y administrativa”. Y, obviamente, su total autonomia ante la ley, su mayoria de
edad legal y juridica.

La primera parte del cuestionario pedia a los chicos y a las chicas datos personales. Se
trataba de disponer de informacidon sobre aqueilias variabies que, si hacia falta, nos
permitieran comprender mejor las representaciones sobre el derecho y la justicia de estos
adolescentes. Ademas de los datos clasicos sobre el sexo y la edad, se les pedia la
localidad y el barrio de residencia con la intencién de saber si estudiaban en la misma
localidad y en el mismo barrio dénde vivian o bien se desplazaban. Como indicadores socio-
culturales, que nos podian facilitar informacion mas cualitativa sobre el origen y las
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caracteristicas de sus representaciones, se optd por pedir datos scbre los siguientes
aspectos: los estudios del padre y de la madre, el nimero aproximado de libros que tenian
en su casa, las lecturas de diarios y revistas que hacian habitualmente y lo que buscaban en
esos medios y, finalmente, el nimero de horas diarias y de! fin de semana que veian la
television asi como sus programas favoritos. Finalmente optamos por centramos en los
datos cuantitativos debido a la gran heterogeneidad de la informaci6n cualitativa recogida.

1 Género

Como se puede comprobar en jos siguientes datos, el total de chicos y chicas que
contestaron el cuestionario es de 166, un 60,8% son chicas y un 38,1% chicos. Por lo tanto,
casi 2/3 de las personas que respondieron son chicas mientras que poco mas de un tercio
son chicos.

‘Cuadro 9 Alumnos segun género

abeinial 1

Chicos @ Chicas
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2 Edad

Las edades principales de este grupo de alumnas son las propias de 4to de ESQO, 15y 16
afos (41,57% y 45,78%). Hay, sin embargo, un pequefio grupo de chicas y chicos de 17 y
18 afos, probablemente procedentes de fa inmigracién.

Cuadro 10 Alumnos sequn edad

................................ .

14157 {4578 {1084 T181 100

3 Residencia

La gran mayoria de estos chicos y chicas (un 92,1%) estudian a la localidad donde viven
con ia excepcion del centro 6 que acoge alumnos de otras localidades de la propia comarca
y de Aragén. En cambio, aumenta la movilidad cuando la relacién es entre el barrio donde
viven y el barrio donde estudian en especial en el alumnado de determinados centros
urbanos (aunque también es el caso, como es I6gico, de la mitad def alumnado del centro
6).

3.1 Localidad de residencia

Cuadro 11 Alumnos sequn localidad de residencia

Loc.lESaouaLoc]

N
s  Excluida la del IES
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32 Barrio de residencia

Cuadro 12 Alumnos segun barrio de residencia

l Barrio [ES 8 Ctros barrios

4 Estudios de los padres

Los datos de los estudios de padres y madres nos indican que el numero de analfabetos es
muy bajo tanto en el caso de las mujeres como en el de los hombres. Sorprende el mayor
numero de mujeres con estudios secundarios y la igualdad entre hombres y mujeres en lo
referente a estudios superiores. También llama la atencién el elevado nimero de padres y
madres con estudios secundarios. Obviamente estos datos son diferentes en cada uno de
los centros. En algunos casos, los centros con un nimero mas elevado de padres y madres
sélo con estudios primarios tienen un nimero muy bajo de padres y madres con estudios
supericres (es el caso de los centros 1y 5), aunque también tienen un numero muy bajo de
padres y madres con estudios superiores los centros 3 y 6. Sin embargo, en estos dos
vitimos centros el nimero mas elevado no corresponde a estudios primarios sino a ios
secundarios. El caso inverso es el de los centros 2 y 7 con el nimero mas alto de padres y
madres con estudios superiores y con muy pocos casos de padres y madres soélo con
estudios primarios. A un nivel intermedio se encuentran los centros 4 y 8 que, aunque el
numero mas alto sea el de padres y madres s6lo con estudios primarios, también tienen
padres y madres con estudios secundarios y superiores.
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Cuadro 13 Estudios de padres y madres por nivel educativo

Padres Madres

Euom B Notionen O Est.Primr. O E.Soeund. B Est. Urdv. l

5 Namero aproximado de libros

Este indicador nos permite conocer mejor el nivel cultural de los alumnos de la muestra.
Cerca del 50% de los alumnos afirman tener mas de 100 libros en su casa mientras que s6lo
un 4,8% dicen tener entre 1 y 10. También en este caso, existen diferencias entre los
centros ocupando el primer lugar con mas de 100 libros los dos centros con mayor numero
de padres con estudios superiores. Por el contrario, 1os centros 1, 3 y 5 son los que tienen

menos alumnos con mas de 100 libros en casa.
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Cuadro 14 Namero aproximado de libros

Centro | No sabe { 1-10 3| 10-95 i 25-100 i +100 :

6 ¢Lees algun diario o revista?

Otro indicador cultural es la lectura de diarios y revistas. Como se puede comprobar en los
datos y graficos siguientes, casi un 80% de estos adolescentes dicen que leen diarios y
revistas con una periodicidad elevada (el 17,1% de los que contestan dicen que los leen
diariamente y un 49,2% que lo hacen semanalmente). En este caso no se presentan
contrastes demasiados claros entre el alumnado de los diferentes centros en lo que hace al
habito de lectura y a la periodicidad, aunque sorprende el nimero relativamente alto de no
lectores en algunos centros como el 2 (9 alumnos), el 5 (7} y el 8 (15).

En cuanto a los titulos de diarios y revistas, mas de un 75% saben decir el nombre de uno o
mas titulos y un 21,6% no sabe -no cita- ninguno. Citan un total de 17 diarios entre
generalistas, deportivos y gratuitos y 56 revistas de toda clase y caracteristicas. Los tres
diarios mas citados son La Vanguardia, El Periédico y El Pais. Las tres revistas Bravo,
Super pop y Vale.

También en este caso se puedan encontrar algunas diferencias entre los centros. El
aiumnado de los centros 2 y 7 es el que cita mas diarios mientras que el de los centros 5y 8
es el que cita menos. También es significativa ia seleccién de las revistas hecha por el
alumnado de los diferentes centros, si bien la caracteristica principal corresponde a la gran
heterogeneidad de intereses de estos adolescentes a pesar de la existencia de un cierto
predominio de las revistas de tipo musical.
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7 Leen...

Cuadro 15 Alumnado que lee o no

7.1 Periodicidad

Leen B No ieenAI

Cuadro 16 Alumnado que contesta o no periodicidad de lectura

o
e

r Contestan & No contastarj
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7.2 Contestan

Cuadro 17 Periodicidad de lectura

ondaBREEssd

re

B Diaria B Semanal OQuincenat
| OMensual S0t

7.3 ¢ Qué leen?

Cuadro 18 Numero de titulos citados

l Ningun titulo B Solo uno O Mas de uno
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7.4 Namero y nombre de los diarios que leen

Cuadro 19 Namero y nombre de diarios leidos

i 1. 20 Minutos

4 Diande Sapadell

/5. Diari de Terrassa

-
7
8

i 0. El Heraldo de Aragén
. El Pais

: 9.ElPerodico
1710, Ei Periddico del Estudiant

ElSegre
2.LaVanguardia =~

[1 B20304M5N6E7OSMIEI0 D11 212 813 14 B15 M 16 17J
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7.5 Numero y nombre de revistas leidas

Cuadro 20 Ndmero y nombre de revistas leidas

5 Revistes

. Bike a fondo
2. BIAVO | oo
Cafamo
Cavall Fort

CazaMayor oo G
. Cinturén Negro

Dinigidopor... .
9. DiezMinutos ...

i 15. Galimaties
18 GlaMOUr
. Guia Marca Liga Futbol

...................................................................................

i 20 Harde Rock
i 21 Heath&Fitness .

i3 MotoVerde )
£ 34. Muy interesante .
385,

i 38 PCpasoapaso
i 39. Pronto
i 40.Quefem o
i 41 Quémedices
42 Ragazza

43, Roliing Stones -
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(4. Rooksoun oo
45_Sap|ens
i48.SemadoOr oo
47. Silueta
8. Skateboardmg

{49.SoloBiei
50 Superpop
U817, Toleindiscreta [
52, Top Music

2 83012014 W31 032 B35 039 W42 B50 052 @53 nssJ

8 Televisidn

Las dos ultimas preguntas del apartado de datos personales pretendian averiguar el numero

de horas diarias y del fin de semana que estos adolescentes dedican a la television asi

como los programas televisives favoritos. Pensabamos que estos datos también facilitarian
informacién para comprender mejor sus representaciones del derecho y de la justicia.

Cuadro 21 Horas de TV diarias

N° horas de TV diarias

#"No la mira o menos 1 h.

58 horas

oliolwini~liolia

oio|Ninaio

N
i
L
L.
N
L.

i masde6 hOras

sliaialialigilialie

o

o

=

%é_,Nocomesta [ :

{ 5T .1

,A..A17. .

12,05

*Un alumno escoge mnguno y otro dlce que no tlene TV - Hay una respuesta no véllda '“Hay dos respuestas

no vélidas. (2.12). *i No se dispone de datos del centro 8
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lBNomiral-'lh B1H2h023h034h B45h B5/6h 8+6h @ No contesta @ No valida

Cuadro 22 Horas de TV en fin de semana

i 'N°horasde TVfinde 1 . 2 [ 3
| semana g :

Nolamiraomenos1h @ 1 i 21

pisiie

-

-h?-hENEN

1 Un alumno no en tlene TV b Hay dos respuestas no validas: 1,41. +++ De 4, 3 dicen que no Ia ven

|No mira/-1th B1/2h O273 h O3/4h W4/6 h B5/6 h B+ 8 h [ONo contesta BNo vilida |

El nomero de horas diarias que dedican a la televisidon no es relativamente alto. Las dos
primeras opciones (nunca 0 menos de una hora y entre 1 y 2 horas) lleguen casi ia mitad (un
47 5%) mientras que el numero de tele adictos es bajo. Las proporciones cambian en
relaciéon con los fines de semana disminuyendo sensiblemente el niumero de alumnos
ubicados en las dos primeras opciones (un 28,36%) y aumentando el numero de tele adictos
y, en especial, el de la ultima opcidn (mas de 6 horas) que pasan de un 3,54 % a un 12,76%
los fines de semana.
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También en este caso hay algunas diferencias por centros. Posiblemente la mas clara es la
que se refiere al numero mas alto de alumnos de las dos primeros opciones diarias (nunca o
menos de una hora y entre 1 y 2 horas): los alumnos de los centros 2 y 7 son, con 23y 14
alumnos respectivamente, los que menos horas dedican diariamente a la television.

Respecto a los programas televisivos mas vistos predomina la heterogeneidad como en el
caso de las revistas. Hay, sin embargo, una cierta preferencia en todos los centros por los
programas musicales o los denominados “basura” como Operaciéon Triunfo, Hotel Glamour,
Crénicas Marcianas, La batidora, Diario de Patricia o la Isla de los Famosos. También son
muy citados programas cdmicos como Los Simpson, Una Altre Cosa, Plats Bruts o Jet Lag y
tele-series como Siete Vidas, £1 Cor de la Ciutat, Ana y los siete, etc. Ademas, se citan
peliculas y programas deportivos, en especial de futbol. En cambio, estos adolescentes son
poco consumidores de programas informativos (telediarios o telenoticias), de programas
policiacos vinculados a los delitos y a su persecucién (tres alumnos de dos centros citan la
serie El Comisario, uno mencicna Policias y dos de dos centros Detective Conan).
Finalmente, nadie cita programas o series vinculados al derecho y a la justicia.
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6 CONOCIMIENTOS SOBRE EL DERECHO, LA LEY Y LA JUSTICIA: ;QUE
SABES?

El primer blogue del cuestionario estd pensado para conocer el sentido que los chicos y las
chicas otorgan a las expresiones relacionadas con e! derecho, la justicia y la ley y para
averiguar los conocimientos que tienen sobre algunos derechos, algunas leyes y algunos
aspectos de nuestro sistema juridico.

Las preguntas 1 y 2 estan dedicadas fundamentalmente al primer objetivo mencionado. Son
preguntas abiertas. La 1 contiene 4 apartados, dos totaimente abiertos y dos con eleccion
de respuesta. La 2 contiene 5 apartados, todos con respuestas totaimente abiertas. Estas
dos preguntas pretenden, también, indagar como los adolescentes se representan estos
conceptos, los utilizan por expresar diferentes situaciones relacionadas con la vida cotidiana,
y si les dan un unico significado o diversos. En definitiva, se pretende averiguar la relacién
que cada uno de los chicos y de las chicas tiene, o ha tenido, con lo que genéricamente
entendemos por justicia y como, a partir de estas vivencias, ha construido una definiciéon de
los conceptos justicia e injusticia.

Las preguntas 3, 4, 5, 6 y 7 son preguntas cerradas, con cinco posibles respuestas. Se
refieren, como se ha dicho, a diferentes aspectos del marco legislativo. Las preguntas 3 y 4
piden que se argumente la respuesta escogida. Las ofras tres solo que se seleccione la
respuesta considerada correcta. Estas cinco preguntas pretenden averiguar algunos
conocimientos muy concretos pero también actuales y relativamente proximos a los
adolescentes. Finalmente, la pregunta 8 contiene tres de las definiciones posibles de
derecho, justicia y ley y se pide que identifiquen a qué concepto corresponde cada una.
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PREGUNTA 1

Seguro que en mas de una ocasion has oido expresiones como estas: “Pedro es
un tio legal...”, “Mbnica es una persona legal”, etc.

Algunas de las expresiones utilizadas en e! argot juvenil hacen referencia a situaciones

relacionadas con la ley y la legatidad. Es necesario conocer el sentido que los adolescentes

dan a estas expresiones habituales en su mundo -como es el caso de “ser legal®- y ver si la

relacionan con conocimientos de! mundo del derecho y de la justicia. Se trata de averiguar:

a) ; Como interpretan ta expresion “ser legal®?. ;La utilizan en un dnico sentido? ¢ Tienen claro su
significado?

b) ¢Relacionan el {érmino legalidad con un comportamiento o actitud que tiene en cuenta la ley
establecida?

c) ¢ Ven la necesidad de [a ley? ¢ La interpretan como una garantia para regular la vida colectiva y
conseguir una mejor convivencia?

1 2LQué crees que significa esta expresiéon?

Los chicos y las chicas utilizan a menudo la expresion “ser legal” tanto al hablar de otras
personas como de situaciones que afrontan. Se trata de conocer inicialmente qué significado
tiene para ellos esta frase hecha.

Cuadro 23

i 1. Atributos || 2. Conductas | 3.Relacién ]
entro i AlMNOS  cersonales éptimos | sociales 6ptimas : con la justicia |

22,2 :
266
6,25

ity

wi

ECHRIRTIEN

JR A INPRIR N

.................................................................................................

LTI ALY GIRIGGLAAID T LY SIS Ay A

M| o -

=
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La primera constatacién es que esta pregunta ha sido contestada por la totalidad de los
chicos y chicas consultados. Con toda seguridad se debe al hecho de hallarse al inicio del
cuestionario. Para poder analizar de una manera coherente las respuestas se han
establecido unos criterios que analizamos a continuacion:

1.1 Atributos personales optimos

La mayoria de chicos y chicas (62,6%) atribuye a la expresién “ser legal” un significado
relacionado con la manera de ser de una persona, es decir, con un conjunto de atributos
personales que se pueden considerar optimos. Por esto, a la hora de explicar como son
Pedro y Ménica -nombres utilizados como ejemplos en el enunciado de la pregunta- hacen
referencia a diferentes calificativos como: “ser buena persona”, “una persona que Jo hace
todo comectamente”, “ser amable®, “ser educado”, “ser agradable, sincero, simpatico,
canfioso”, ... También hay una respuesta que cita “ser inteligente”. Algunas respuestas son
mas explicitas aunque en esencia el significado va en fa misma direccién: “una persona que
no tiene trapos sucios escondidos®, “que no hace nunca nada malo®, 0 que “se sabe
comportar’. Este conjunto de ejemplos ilustran suficientemente el significado que
mayoritariamente dan a esta expresion.

12 Conductas sociales éptimas

Un segundo grupo de respuestas atribuyen el significado de “ser legal” a la conducta que se
observa al relacionarse con los demas (19,2%). En todos los casos se cita el sentido positivo

de esta conducta. Estos son algunos de los ejemplos que se pueden incluir en este grupo:

i - “que no hace daflo a nadie y ayuda siempre que puede” :
i - ‘gue es una persona que no fiene problemas con nadie, que si le dejas una cosa |
;i te la devuelve en buen estado, que puedes contar con él” 5 i

Centro 1

“‘que no se mete en llos”

Centro 2 i - “que no te defrauda ni te delata en ninguna circunstancia” 4




-igs gente que p:ensa en los otros ¥ no desprecia a nadie por su manera de ser”
-‘es un tfo que no hara cabronadas y se llevara bien con todo ef mundo” ;
i - “que no te hara malas pasadas que es una buena persona que piensa en los |

...................................................................................................................................................................................................................................

i - “que no molesta a los demds y va con buena fe” :
i Centro4 i - “que les puedes decir cualquier cosa y les puedes pedir un favor y te ayudardn
i i sin putearte” ’

i - “que es una persona que no se pasa con nadie, que no busca lfos”
i - “que es una persona que no hiere ofros por fa espalda”
i - “que nunca lraicionara a sus amigos y les ayuda siempre que puede”

- “chico como Dios manda, fe ayuda con lo que puede y siempre va con!a verdad“:é
por delante” ‘

i - “que no falla a sus amlgos ¥ i que no es traidor”

"Centro 8

1.3 Relacién con la justicia

Son pocos los chicos y chicas (13,2%) que atribuyen a ser legal un sentido relacionado con
la justicia y la legalidad. En estos casos, la expresion va mas alla de la propia persona tanto
en el sentido individual como social y se hace referencia a una actuaciéon de acuerdo con la
ley establecida. Lo expresan de la siguiente manera:

i - “Que lo tiene todo en orden, que no tiene problemas ni familiares ni con fa justicia”
:C entro 1 :{: “‘Que va de buen rollo, es buena persona y no tiene muchos problemas con Ia
justicia”

i “Que tiene tados los papeles en regla”

.+ “Una persona que es legal, es una persona que respeta tus derechos y remnd:caé
Centro 2 :itus deberes sin contemplaciones ni para bien ni para mal”
: ‘- “ Que fodas las cosas las hace de una manera justa”

g ;- “Una persona que no hace nada ilegal”
‘iCentro 3 ;: “Que a esfos chicos no les gustan las injusticias”

Que esta persona lo hace todo legal y no hace nada ilegal”
i- “Que no se saltan las normas, hacen el bien”

G

: ‘+ “Que sigue las leyes”
Centro 7 - “Que no hace tonterfas, que no rompe las normas”
; i+ “Que intenta ser justa, trata a todo el mundo por un igual”

: - “Que cumplen Ja ley, que puedes confiar en ellos”

‘Centro 8 - “Que no infringen la ley de ninguna manera”
é ;- “Persona correcta que no va con tonterias o hipocresias, que es justa, educada.:
.. También acatatodasasleyes” oo

b Al

Estas respuestas relacionan el “ser [egal” con orden, derechos, deberes, ser justos, normas
o leyes,... palabras que forman parte del conjunto de conceptos que se atribuyen al campo
semantico de la justicia.

A pesar que el numero de respuestas de este grupo es relativamente pequefo, es
interesante destacar la respuesta de un alumno del centro 1 que hace referencia a “tener
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papeles”. Seguramente esta respuesta indica que se conoce la problemética de una buena
parte de los inmigrantes a los que se conoce también como los “sin papelfes” o los que estan
en una situacion “ifegafl’. Es probable que los ejemplos de Pedro y Ménica le hayan sugerido
que se trata de personas que no viven esta problematica muy difundida por los medios de
comunicacion a partir de imagenes casi diarias de detenciones de inmigrantes para ser
devueltos a su lugar de origen.

1.4 Qtras

Finalmente este ultimo grupo incluye respuestas variadas respecto al significado de “ser
legai” (4,2%). Por un lado, hay que seralar las que citan aigun delito concreto y, por tanto,
relacionan el ser leal con no cometer este delito:

Centro 5 ' - *que no roba ni hace cosas ilegales como ftraficar, vender (por ejemplo CD's)”
i - “ que no toma droga ni nada de esto? persona que es buena”

~

Los chicos y chicas que plantean estas respuestas parecen tener clara la ilegalidad de
determinados hechos y, en consecuencia, atribuyen el “ser legal” a una conducta claramente
contraria a estas situaciones delictivas.

Otras respuestas, también incluidas en este grupo, no tienen la consistencia de las
anteriores. En algun caso incluso se puede dudar de si reaimente se conoce el significado:
“en sentido coloquial creo que es una expresién para decir que de tal persona no te puedes
fiar" (Centro 2).

Una respuesta diferencia el significado segtin si el término “ser legal” se aplica a un hombre
(Pedro) o a una mujer (Mdnica): “cuando habla Pedro es una expresion coloquial y cuando
fo hace Monica se refiere a que tiene todos los documentos que la ley pide” (Centro 3). Es
dificil interpretar el significado de esta respuesta y las razones del distinto trato.

Finalmente, otro alumno del Centro 4 dice que “ser legal” es “que aquel tio no hace nada,
que es legal. También en este caso la falta de mas informacion imposibiiita una
interpretacion mas ajustada de su significado. Sin embargo, podria pensarse que hace
referencia a una conducta correcta.
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2 ¢ Qué crees que significa esta expresiéon?

Para acabar de precisar e! sentido que los chicos y las chicas dan a la expresion “ser legal”
se pide en una segunda pregunta que indiquen hasta tres sindnimos referidos a la misma.
Por este motivo se han conservado los mismos criterios de clasificaciéon de las respuestas
que en la pregunta anterior. Los resultados globales son:

Numero de :
: respuestas
=

Bondad i 95  [‘Buen tio/buena persona® (92), ‘buen pavo™ (3)

‘“enrollado/buen rollo” (10), ‘agradabie” (4), ‘educado” (4),:
‘“responsable” (4), “solidario” (3}, “como dios manda/me cae bien” (5),;
‘“guay” (4), “genial” (3), “simpético” (3), “majo” (3), “‘competente” (2),
‘“amable” (2), “correcto” (2), “pacificoftranquilo” (2), ‘gran persona’,
Calidades 63 ‘respetuoso”, “noble”, “de principios”, “maravilioso”, “normal’;
Jpersonales | ‘i“divertido”, "santo”, ‘tiene juicio”, “vale la pena”, “que es feliz”, “buena
; sipieza”, ‘tiene los pfes en el suelo”, “sabe lo que se hace”, “realista’;
ii“verdadero”, “increlble”, “seguro”, “coherente”, “entretenido”, “formal”,;
{eal”, “ser el rey’, “ser la bomba”, ‘tiene criterios pmpios",'g
pensativo”, ‘inteligente”, ‘puro”

*Se incluye entre paréntesis el nimero de respuestas excepto cuando sélo ha habido una respuesta

-

Como en la pregunta anterior, la mayoria de adolescentes otorgan a “ser legal® un conjunto
de atributos que configuran la excelencia de la persona a pesar de expresario, a veces, con

palabras propias del vocabulario empleado por los jévenes como “enrollado” o “guay”.

La mayor parte de atributos tienen relacion con la actitud y los valores propios de cada
persona, pero también hay algunas respuestas que se refieren a su potencial como es el
caso de “genial”’, “inteligente” o “pensativo”. También cabe destacar la respuesta que
considera un atributo “ser feliz’, quizas porque quien responde no se considera asi y Io
sefiala como una manera de ser que cree que es optima.

oo Conductas sociales éptimas* "
: “Niimero de

| respuestas ;F:aractenstlcas de las expresmnes que citan: :

M “ouedes confiar/ honesto” (58), “va con la verdad por delante

Confianza 66 ‘i“sincero”, e lo puedes creer’, ‘juega limpio”, “es una tumba’, "no
f : jengaﬁa” “no es picaplatitos” (¢ podria querer decir plcaplertos‘?)
b O RSO e
o H iicolega” (5), “buen armigo” (4), “no tiene problemas con nadie” (2)
;Sociabilidad 20 :ies de los nuestros”, ‘puedes contar con €l’, “comprensible” {s:c)
i ; “no te hara ningin dafio”, “no te falla”, “‘nunca fe miente”

*Se incluye entre paréntesis el ndmero de respuestas excepto cuando sélo ha habido una respuesta
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La mayor parte de estas respuestas se refiere a la confianza y a la sociabilidad que les
inspiran las personas a las que se puede atribuir la expresion “ser legal”. Se trata de
significados relacionados con la verdad y la seguridad que les inspiran estas personas
porque consideran que nunca les podran traicionar. Es interesante la respuesta que
considera “comprensible” como un atributo que quiere referirse a que esta persona
comprende a los demas.

Namero de | . . I
M1 respuestas Ecamdenmcas de les expres'onés Que citan: N
Ley, derecho, | 19 ‘es jUSfO (13), "es legal” (4), “hace lo que se puede hacer"g
ctitudes 5 no es un chonzo" “no es un cameﬂo" "no es mﬁactor de !a !ey

‘antidelictivas ino roba”, “no hace nada malo”
‘Se incluye entre paréntesm el ntmero de respuestas excepto cuando sélo ha hab|do una respuesta

Como en la pregunta anterior no son Muy NUMerosos los chicos y chicas que relacionan “ser
legal” con la justicia. Algunos responden nuevamente con “ser legal®, y no indican, por tanto,
un sinénimo del término sino que se limitan a repetirio. Tampoco es clarificadora la
respuesta “juzga” que permite interpretaciones muy diversas.

Un grupo de respuestas se han clasificado como sindénimos considerados antidelictivos en el
sentido que se hace uso de expresiones que indican atributos de las personas que no
infringen la ley.

e — o

i :{ Nimero do .

i 1 respuestas ;Caraclenstlcas de las expresuones que citan:

ngxpreS|ones que Hede puta madre/bien parido” (11), “cojonudo” (6), esia host.-a
;ghenen una amplia 28 {5), “es la cofla”, ‘no es nada cabron’, “que te cagas”,
‘gamade sentidos |  payaso’, “chachi’, “no es idiota”
EIS|gn|ﬁcados 2 i“no se puede conﬁar” ‘no es buena persona un tio loco™;
‘icontradictorios i“sin personalidad’, “est4 fatal” 1

*Se incluye entre paréntesis el nimero de respuestas excepto cuando sdlo ha habido una respuesta.

En este grupo se recogen de un lado los sinbnimos que pueden querer expresar diferentes
significados como pueden ser “cojonudo” o “que te cagas”, habituales en la manera de
expresarse.de los jovenes, pero con una amplia posibilidad a la hora de aplicarios, lo cual
permitiria incluifos en mas de uno de los grupos citados anteriormente.

En otro grupo hemos incluido las respuestas con significados contradictorios. La lectura que
se puede hacer de las expresiones recogidas es que han confundido el significado de!
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término sindnimo por anténimo y por eso se expresan con las formas citadas. Se trata, pues,
de errores conceptuales.

Como conclusién se puede afirar que los resultados obtenidos en esta pregunta ratifican
las respuestas dadas en la pregunta anterior con ia que se iniciaba el cuestionario.

3 2Qué idea de legalidad puede desprenderse de la expresion “ser legal”?

Una vez constatado que los chicos y chicas saben interpretar la expresion “ser legal” y
conocen ofros sindnimos, se trataba de comprobar la correlacion que establecian entre esta
expresion y el significado relacionado propiamente con la justicia. Para esto se propusieron
cinco opciones diferentes de las que una -“que acfua siempre de acuerdo con fa ley
establecida’- era la respuesta que se podia considerar valida. Los resultados obtenidos han
sido los siguientes:

Cuadro 24

: i c)queactia || d) que siempre :; .
; a)gqueha . b)quees . siemprede | haceloque ‘;ie) que siempre

entro i Total:! nacidoen i educadoy :i oo ) thace lo que lo
i ¢ BON i buen chico .. acuerdo con la :iquiere, seglnsu::’ oo o
i .....:leyestablecida & crterio G
P .
A b I

10

125

ffNo
responde 0 |
anulada*

~loiocio

..................................................................

A
142
95

IR

*se consideran nulas las respuestas que han incluido més de una opcion.

N
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a) que ha nacido én BCN

b) que es educado y buen chico

¢) que actia siempre de acuerdo con Ia ley establecida
d) que siempre hace to que quiere, segin su criterio

e) que siempre hace lo que los otros le dicen

f) No responde o anulada

Nuevamente los resultados obtenidos en esta pregunta confirman las ideas que los chicos y

chicas tienen respecto la expresion “ser legal” y que han reflejado en las preguntas
anteriores,

En ninguno de los centros, “ser legal” se relaciona con el lugar de nacimiento. El significado
que obtiene mas unanimidad (52,4%) es “...es educado y buen chico®. Esta respuesta se
corresponde con los criterios seleccionados para la clasificacion de las respuestas
anteriores referentes a atributos personales y comportamientos socigles considerados
optimos.

La respuesta que se podia considerar valida —“actda siempre de acuerdo con la ley
establecida’ ha sido elegida por el 31,3% de los chicos y chicas. Se trata, pues, de un

significado que consideran secundario. Esto indica que cuando utilizan el término “legal” no
lo identifican inicialmente como un término relacionado con la justicia.

Las otras dos opciones —"siempre hace lo que quiere, seguin su criterio” y “siempre hace lo
que Jos otros le dicen’’- han recibido el 8,4% y el 1,2% de eleccicnes respectivamente. Es
interesante destacar la observacion realizada por un chico del Centro 7 que elige “hacer
siempre lo que le dicen segun su crterio”, pero anade “siempre que el criterio sea correcto”.
Esta aclaracion insiste en la necesidad de acordar previamente qué es correcto 0 qué no lo
es. Por tanto, esta cerca de elegir Ja opcién correcta ya que la legalidad seria Jo que marca
la validez de las diferentes opciones.

4 Si no existiese la ley, ¢ qué crees que pasaria?

La dltima parte de esta pregunta quiere averiguar cuat es la opinion de los chicos y las
chicas en el supuesto caso de que no existiese la ley, de acuerdo con las tres unicas
opciones que se le ofrecen: afirmativa, negativa o duda.
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Cuadro 25

r— e s K e

........................................................................... 61 36
‘seria méas dificil que las
personas se entendieran i "'
‘1L as personas se organizarian:: 25
imejor

[Cada uno podria tomarse la | 1,q | 77 4
lustida porsucuenta . o7

iLa sociedad serfa masjusta | 88 (530 | 41 (248 29 7

i o8

4.1 Dominaria el sentido comun

Las respuestas de los chicos y chicas se dividen en fres fercios casi equivalentes. La
respuesta afirmativa (36,7%) indica la creencia de una parte de los adolescentes
consultados en el criterio razonable de las personas, pero hay que destacar el 31,3% que
indican no estar de acuerdo y la duda -no lo sé- que junto con quienes no responden (4,8%)
equivalen a otro tercio.

~

‘si HEno [no lo sé Ono responde |

Seguramente la falta de precision de lo que se entiende por “sentido comin” de las

personas ha hecho que muchos chicos y chicas dudasen o no estuviesen de acuerdo con
esta propuesta.

42 Se viviria mejor

Casi la mitad de los chicos‘y chicas {48,75%) consideran que sin ley no se viviria mejor.
Parece, pues, que se puede afirmar que estos jévenes estan dispuestos a aceptar la ley
como una necesidad para la vida en comun. Solamente un 15,0% tiene una mentalidad gue
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podriamos calificar como “acrata” y, en consecuencia, defiende que la ley es un obstaculo
para vivir mejor.

Como en la opcion anterior, un poco mas de un tercio de los chicos y chicas optan por no
responder 0 nos indican sus dudas al no saber qué opinar respecto a esta afirmacién.

80 29,5 —

si Eno Ono o sé [Ono responde

43 Seria mas dificil que las personas se entendieran

Como en la opcion anterior, casi la mitad de los chicos y chicas ven la ley como una
necesidad para que las perscnas se entiendan. Por tanto, defienden que es imprescindible
como un elemento regulador de la vida en comun. Los porcentajes que estan de acuerdo
con esta afimacién se comesponden matematicamente con los de la opcién anterior, un
48,7% en ambos casos. Hay un elevado ntimero de coincidencias entre quienes creen que
sin ley no se viviria bien con los que también contestan que sin ley seria dificil el
entendimiento entre los miembros de la sociedad.

Casi un tercio de respuestas (31,3%) creen que sin ley las personas podrian entenderse y
un 14,4% y un 5,4% respectivamente son 10s que expresan sus dudas 0 no responden.

IEsi B no Ono lo sé Ono respondil

163




44 Las personas se organizarian mejor

Un 58,4% de los chicos y chicas creen que no habria una mejor organizacién social sin ley.
El porcentaje es alto por lo que podemos afirmar que estos chicos y chicas ven la ley como
una necesidad imprescindible para la convivernicia social.

Quienes creen que sin ley habria una mejor organizacion son el 15,0%. El 21,0% y el 5,4%,
respectivamente, no tienen las cosas claras y expresan su duda o bien omiten la respuesta.

Esi Bno Ono lo sé Elno responde

45 Cada uno podria tomarse la justicia por su cuenta

Un 77,4% de los chicos y chicas creen que sin ey cada persona podria tomarse la justicia
por su cuenta. Se trata del porcentaje mas alto obtenido entre todas las opciones
planteadas. Por tanto, parece que estos adolescentes interpretan que mediante 1a ley es
posible conseguir una sociedad mas equitativa en la que la justicia sea igual para todo el
mundo.

Quienes opinan lo contrario son sélo el 12,6% y los que dudan o no responden el 7,2% y el
2,4% respectivamente. Se trata de los porcentajes mas bajos dados a todas las opciones de
las respuestas gue se les planteaban.

80 -

80 -

40 4 7 o -:":; . :

2 .
. . ﬁyféff%ﬁffé

IEsi Eno Ono lo sé Ono responde I
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46 La sociedad seria mas justa

La ditima opcién propone que sin ley la sociedad seria mas justa. Aqui aparece una notable
contradiccién ya que el 53,0% de los chicos y chicas indican estar de acuerdo con esta
proposicion y, en consecuencia, se contradicen con las valoraciones anteriores. Las
respuestas parecian mostrar a unos adolescentes que tenian clara la necesidad de laley y
el papel que ésta juega como reguladora de la convivencia.

Las otras respuestas —no, un 24,6%; “no lo sé&”, un 17,4% y no responde, un 4,8%-

constituyen caso la otra mitad de las opciones de estos chicos.

100
80

w. . -
174

60
40 -
20 4

0 -

Isi Bno Ono lo sé Ono respende ]

N

Como sintesis final de estas seis opciones, parece que se puede pensar gue

mayoritariamente estos chicos y chicas defienden:

- que sin la ley dominaria el sentido comtin (36,7%),

- que la sociedad seria mas justa (53,0%}),

- que no se viviria mejor (48,7%),

- que las personas no se organizarian mejor (58,4%), y

- que cada uno podria tomarse la justicia por su mano (77,1%).

Asi pues, ia necesidad de la ley se puede interpretar como un mal menor que facilita un

conjunto de cosas, pero que ejerciendo solo el sentido comun la sociedad podria ser mas

justa.

5 Consideraciones finales:

1. Los chicos y chicas consultados interpretan la expresién “ser legal” mayoritariamente

en un sentido que podriamos denominar civico o politicamente correcto y en el que

destacan las cualidades personales. Los atributos citados referentes a este sentido

civico o de correccién son muy NUMErosos.
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“Ser legal” implica también un sentido de observar una conducta social y una
relacion con los demas 6ptima de manera que se tiene en cuenta la amistad, la
confianza en el grupo o el sentirse apoyado en los demads porque se sabe que no
fallaran jamas.

Hay un nimero bastante bajo de respuestas que relacionan “ser legal” y la justicia y,
en algunos casos, aunque pocos, esta relacién se establece a partir de citar
conductas delictivas (no robar, no traficar, efc.).

Se observa una posicion contradictoria respecto al valor de la ley y la legalidad. Si
bien muchas respuestas consideran que la ley regula aspectos de la vida en comun
y, por tanto, es una necesidad, otras también indican que se podria prescindir de
ella y sélo con el sentido comun de las personas la sociedad seria mas justa.
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PREGUNTA 2

¢ Te has sentido alguna vez victima de una injusticia? ¢ Has tenido que utilizar en
alguna ocasion la expresion “esto no es justo”?

La finalidad de los cinco apartados de esta pregunta es averiguar la representacion de los
conceptos justicia e injusticia que tiene el alumnado de 4to de ESO de nuestra muestra.
Partimos de la creencia que tanto la representacion como sus origenes estaran fuertemente
vinculados a experiencias de vida cotidiana y se expresaran en un lenguaje coloquial,
popular.

Conocer las representaciones que tienen los chicos y las chicas de lo que es justo y de lo
que es injusto nos permitird entender mejor coémo conceptualizan el mundo y pensar
estrategias por poder intervenir y provocar el cambio conceptual.

Comenzamos indagando el sentimiento de injusticia porque, coincidiendo con Tozzi (2001),
consideramos que es un sentimiento muy fuerte en los nifios y las nifas y los y las
adolescentes. La evocacién mental y escrita de alguna injusticia vivida facilita un
conocimiento importante y altamente relevante para averiguar la configuracion de su propio
concepio de justicia. Nuestra intencién es caracterizar las situaciones en {as que para el
alumnado se da o se produce una injusticia y, como contraste, aquellas en que 1o que
sucede es considerado justo. A partir de esta caracterizacion queremos también comprobar
su capacidad de generalizacién y de aplicacién de estos conceptos a otras situaciones.
Pretendiamos, por lo tanto, encontrar respuestas a las preguntas:

- ¢Qué experiencias generan sentimientos de injusticia y de justicia en los y las
adolescentes?, ¢Como las representan y las interpretan en relaciébn con sus causas,
protagonistas y consecuencias?

- ¢Como intervienen estas experiencias en la conceptualizacion de la injusticia y de la
justicia, en su generalizacion y aplicacién a otras situaciones?

- ¢,Con qué vocabulario cuentan y como lo han construido los adolescentes de 4to de ESO
relacionado con el derecho, la justicia y ley?

El numero de respuestas de cada centro a los cinco apartados de esta pregunta es el
siguiente:
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Cuadro 26

._ _ |

L dd
P4 o 24 P21
i 6 o
# Total ;186 i 140 i 134
P HUA00 84,33 8272
1 Describe el recuerdo que tengas de una experiencia o de una situacién vivida

en la que hayas tenido un vivo sentimiento de injusticia

Con esta actividad pretendiamos hacer emerger las representaciones del alumnado sobre el
sentimiento de injusticia. Pediamos evocar el recuerdo de alguna experiencia o situacion
cotidiana, vivida y sentida por {os chicos y las chicas como injusta. Creiamos que las
respuestas irian fundamentalmente en el sentido de la falia de respeto por sus derechos y
de la carencia de equidad asi como que se referirian fundamentalmente a situaciones de la
vida cotidiana, en especial situaciones familiares y escolares.

El sentimiento de injusticia nos parecia que responderia a la idea que tienen los y las
adolescentes de lo que es justo, de lo que entienden por justicia en un sentido moral, como
valor y no en su sentido juridico. Las respuestas nos acercarian a la manera como los
chicos y las chicas van construyendo su conciencia moral y a como la proyectan en la
descripcion, analisis y valoracion de sus comportamientos y de los de otras personas asi
como a la comprension de lo que entienden por derechos y deberes personales.
Probablemente ~y dado que la muestra la forman adolescentes de 16 afios al final de su
escolaridad obligatoria- apareceran situaciones relacionadas con la justicia social, es decir,
el sentimiento de injusticia probablemente se asocie con la solidaridad y 1a equidad en e}
sentido expuesto por Paillole (2002: 187) cuando afirma: “Inséparable du sentiment, on parie
du sentiment, on parle du sentiment de justice o o’ injustice, cefte conception de la justice
porte sur les relations entre les individus et s’ associe a la solidarité, la chanté et Ia fratemité
pour dépasser I'égoisme individuel et réaliser un idéal humain et social”.

Creemos que el sentimiento de injusticia esta fuertemente arraigado en los y las

adotescentes. Han vivido suficientes situaciones —y suficientemente variadas- para que
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podamos comprobar cémo han construido el significado de “tener razén” y cémo, cuando
esta les es negada emerge lo que Tozzi {2001:39) denomina la “voix de la conscience”.

La lectura de las respuestas de los ocho centros nos ha pemmitido realizar una clasificacion
de las situaciones descritas segiin el contexto dénde se han producido:

1) familiar, es decir que han sucedido al interior de la familia y han sido protagonizadas por
sus miembros (padres, hermanos y hermanas, etc.);

2) escolar, que han sucedido al interior del cenfro educativo y han estado protagonizadas
basicamente por el profesorado y el alumnado,

3) deportivo y de ocio, protagonizadas en el seno de grupos o equipos deportivos y entre
sus miembros y protagonistas {otros equipos, anbitros);

4) vecinal, que han sucedido en el barmio o en la localidad y sus protagonistas son sus
vecinos o vecinas

5) ideolégico, politico, social, incluye toda clase de situaciones de cariz politico, social
{(discriminaciones por género, edad, etnia), relacionadas con la convivencia, etc. Los
protagonistas son heterogéneos y van desde cuerpos de seguridad hasta personas
concretas sin ninguna relevancia sociat °

6) general, incluye situaciones que puedan suceder en diferentes contextos sociales

7) otras, las que no se inciuyen en ninguna de las categorias anteriores.

lﬂ 1. Familiar @ 2. Escolar O 3. Deportivo 1 4. Vecinal @8 5. Poltico B 6. General B8 7. Otros

Analizamos, a continuacion, los resultados de cada uno de los ambitos:
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1.1 Familiar

El total de respuestas de cada uno de los centres es el siguiente:

 Centro

Respuestas i

| @ Centro 1 ®Centro2 T Centro3 D Centro4 W Centro5 B Centro6 & Centro7 O Centro 8 W Promedio |

Como se puede comprobar en el grafico de la pagina anterior éste es el segundo ambito
donde se ubican las injusticias vividas y\ sentidas por el alumnado de 4to de ESO de los
centros donde se ha pasado la encuesta. La familia es, sin duda, el principal nucleo de
convivencia de los adolescentes y, consecuentemente, donde se producen toda clase de
situaciones y, en concreto, las situaciones que se podan considerar como injusticias son
muy numerosas a consecuencia de los conflictos propios de estas edades en especial con
los padres y entre hermanos.

Sorprende, de todas maneras, la distribucion de los resultados por centros. Es la primera
opcion de los centros 1, 2, 3 y 4, centros con caracteristicas muy diferenciadas. En cambio,
es de las Gltimas opciones elegidas por los centros 6 y 7. El centro 5 ocupa una situacion
intermedia entre estos dos extremos. A priori, las encuestas no facilitan informacion para
poder plantearse con rigor el por qué de esta situacion. Permiten, en algunos casos,
adelantar determinados supuestos que, en cualquier caso, se tendrian que comprobar con
otra informacién de la que ahora no se dispone.

Segun estos adolescentes, las causas por las cuales se producen injusticias en la familia
derivan de:

a) La existencia de discriminaciones por parte de los padres en el tratamiento entre
hermanos tanto en las tareas domésticas como en las salidas y retomos noctumos (opcion
mas comun en la mayor parte de casos).

170




..............................................................................................................................................................................................................................

i} “Cada dfa digo esta frase porque mi madre siempre me hace poner Ja mesa a mf -
;i mientras que mi hermano mira la television”
1 “Yo debo ordenar mi habitacién siempre y mi hermana no lo hace nunca y no le
;| pasa nada”
ii "A mi hermano que sélo tiene un afio mds que yo lo dejan salir mucho mdas que a

gmr
"A"mi hermano le dan cada jueves un euro y medio y mis padres le dicen que si

;| Centro 2 il consigue ahorrarlos le darén dos euros. En cambio yo no recibo ni un céntimo de
: {|_mi padres aunque dicen que me pagan el autobis”

| Centro 1

{4 “Mi madre siempre me manda hacer las cosas a mf y no so y hua unrca Tengo dos‘
| hermanos, una hermana y un hermano, y siempre me manda a mi hacerlo todo” |

| “cuando, por ejemplo, a mi hermana le dejan hacer algoy amino*

Y
2
3
N

b) Acusaciones por cosas o actos no realizados acompafados a menudo de castigos
(también puede considerarse de las injusticias mas comunes)

Centro a “Una maﬂana mi t!a empezd a buscar su drnero ija que yo se fa habla cogrdo y
4. .j me dio que no podia ir a la escuela hasta que encontrara su dinero”

Centro 4 ‘Me sent! mal, pero ya estoy acostumbrada, porque en mi casa s:em;;re me cu!pan
ot POT f0dO lo que pasa’.
“Cuando te meten una “bronca” por a.'go que no has hecho o cuando realmente el
it Centro 5 i que tiene la culpa es tu hermano pero al ser el hermano mayor las culpas son para :
’ 4 0"
i "Mr hennana me acusa de que no hago nada en casa ouando es eﬂa Ia que no
i Centro 8 | hace nada”
: /i ‘Cuando mi prima hace algo maly me regaflanaml”

c) Conflictos con los padres y entre hermanos. Conflictos entre obligaciones familiares e

intereses personales

1 Centro 2 " “Una vez mi hermana pequefia no me dejaba franquilo y al final me enfadé con
: © ‘| efla. Mis padres se enfadaron conmigo cuando vieron que estabamos discutiendo”

Centro 3 "Tener que ir con mis padres a una reunion de familiares en Iugar de irme con mis :

i “A veces cuando mis padres hacen algo que no creo que tengan razon pero como :
__:{ son los padres no se les puede decir nada *
Centro 8 "cuéndo mis padres dicen que soy mayor para a.'gunas cosas y, en camb:o soy
o OGO I a8 OO o

Centro 7

d) Incumplimiento de promesas

: .| “Cuando alguien te pmmete algo y, entonces no lo hace o no te lo deja hacer. Por
| Centro 4 ‘| ejemplo: que tu madre te diga que te deja ir a la discoteca y después te diga que :
- | no”
; 11 “Cuando mi hermana, s6lo un afio mas grande que yo, fue a Francia el afo pasado
1| Centro 7 '} a casa de unos amigos tedricamente a aprender francés. Me habian dicho que iria !




e) Deudas econémicas familiares

;i J “Un fam:!:ar mio que, cuando cerrs Ia empresa, no le pagaron la mensuahdad i
?_! Centro 4 | Ademés la Generalitat no pagt lo que tenia que pagar y ahora lo tenemos que : i
% pagar nosotros. Nos debe 500. 000 peseras ¥ no nos las devuelve porque debe §

]

f) Problemas derivados de herencias familiares

{.Ceniro 8 [ “n cuestién de herencias, un familiar compré un juez por quedarse la mejor parte” |

g) Otras situaciones

E Centro 1 i f “Mi madre cuando marcha a las cinco de la madrugada e intenta dejarlo todo ;
|
H

recogido y yo no lo veo justo porque yo también puedo hacer la faena”

Como se puede comprobar, la mayor parte de respuestas tienen relacién con las
discriminaciones, las acusaciones y los conflictos. Parece que todavia es habitual un trato
diferenciado —discriminatorio- delante de determinadas tareas domeésticas o
responsabilidades personales segun el gépero, la edad o ambos aspectos.

El resto de aspectos tienen menos respuestas. Destacan, sin embargo, las dos que se
refieren a situaciones donde el derecho y la justicia tiene un papel relevante: las
consecuencias del ciemre de empresas y las herencias. También destaca la respuesta dada
por una alumna del centro 1 ubicada en el apartado de otras respuestas. Esta alumna
demuestra en las dos situaciones que incluye en esta respuesta un nivel de madurez
bastante mas alto que el resto de sus compareros y compaieras. En ninguno de los dos
casos se considera protagonista de ninguna injusticia. En el primero, es su madre la que
sufre una injusticia. En el segundo puede ser todo un pueblo: “Ahora, por ejemplo, con la
guerra que no es justa, las cosas se podian solucionar de mil maneras diferentes, sin
guerra”.

Llama la atencion ja casi total ausencia de injusticias realizadas en el seno de la familia
entre el alumnado del centro 6, con una excepcién que tiene mas relacion con la justicia que
con los problemas mencionados por los adolescentes de los otros centros. Se pueden
aventurar tres explicaciones posibles: a) que los chicos y las chicas de este centro no vivan
en sus familias situaciones que los adolescentes en general consideran “injustas”, cosa
bastante improbable y que no se explica ni por las caracteristicas sociocuiturales del medio
donde se ubica este centro —es el centro mas distante de Barcelona y su area metropolitana-
ni por el tipo de |IES —retine alumnos de diferentes localidades; b) que no recuerden ninguna,

también improbable; y ¢) que consideren que esta clase de situaciones forma parte de su
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privacidad y no se deben exponer publicamente ni siquiera en una encuesta andénima.
Posiblemente esta Ultima explicacion sea la mas factible aunque deberia haberse
comprobado a través de entrevistas at alumnado.

Si la privacidad es la posible razén de la ausencia de menciones de injusticias familiares,
sorprende la referencia a problemas relacionados con las herencias realizada por un alumno
de este mismo centro. De hecho, es un buen ejemplo para reivindicar el papel de la
ensenanza del derecho en la resolucion de problemas y conflictos cotidianos.

1.2 Escolar

El total de respuestas de cada uno de los centros es el siguiente:

Cuadro 27

80_/
60+ o
404" .
o
20 %/} %
o. .// /iﬁ'z ,55"/

IECentro 1 B Centro 2 O Centro 3 0 Centro 4 B Centro 5 B Centro 6 B8 Centro 7 @ Centro 8 W F\'omedi;]

Los alumnos del centro 6 son los que mayoritariamente consideran que la escuela es el
lugar donde se viven mas injusticias. Les siguen los de los centros 7 y 8 y, a un poco mas
de distancia, los de ios centros 1 y 3. La situaciéon es casi la inversa del ambito familiar
anterior.

{as causas por las cuales se producen injusticias a los centros se pueden clasificar en ios
grupos siguientes:

a) Tratamiento discriminatorio por parte del profesorado

“Hace poco en clase m.-entras todo el mundo charlaba y reia el profesor me h:zo
i sentar al final de 1a clase”

: i} “Cuando repetf 4° de ESQ, habia mucha gente con resultados académices como |
1| Centro 2 |} los mios y habia peores y no se les hacfan repetir el curso. A mf en cambio me :|
“ ;| hicieron repetir” f

+ Centro 1




"I "“Una vez me salfa sangre dei brazo y le dije a la profesora que si me dejaba ir al
; Centro 3 ! lavabo a lavarme y sacarme la sangre. Y seguro que si es una mujer sf que la
i ‘i dejaba ir” ‘

i “Hay una maesira que me ten.fa mania y, con sblo abrir la boca me mete un :
i} negaftivo”
‘{ “En el instituto muchas veces tratan mas o menos bien a los alumnos segdn como
;i les caigas y esto me hace sentir que no es justo” :

Centr05 :t “En la escuela hicieron un viaje de fin de curso a Italia y a mi no me dejaron ir por
‘ 1 la trayectoria en el Instituto desde 2° de ESO” :

Centro 4

1 i “Cuando a un curso les dejan hacer algo y en el mio no”
1 Centro 8 | “Cudndo me han expuisado de clase injustamente”
’ i “Al ver gue a un chico con peores calificaciones que yo le ponen mejores notas”

1 Centro 8 :| “Me dejaron sin fin de curso porque un amigo rompié la manecilla de una puerta”

b) Acusaciones y castigos por acciones / actos no cometidos

Centro 2 “Que te saquen de clase sin nmguna exphcac:én sin que ta hayas hecho nada e :

iCentr03§S:que me culpende que yohepegadoaunachtcadelcoleg:o ..... ..................................
} “A la hora de comer estabamos un grupo de amigos y una de ias momtores vino
‘| Centro & :; hacia mi y me empezo6 a gritar y me dijo que tenia una incidencia por fumar y yo no |
‘ | habla fumado” :

; “Cuando un pmfesor te regaﬁa por una cosa que no has hecho y para acabar dem;‘
i Centro7 ! tocarte las narices te dice: “gsto vale por alguna vez que lo haz hecho y no te :
: ;i hemos visto™ :

c) Abusos de autoridad / represalias

B ‘| “Cuando en el cole hicieron un cursillo de mediacién y lo hacfan lunes, las dos :
t “profes” que tenfan que damos clase hacfan el cursillo y no podian dar clase y nos :
i Centro 1 :; hicieron recuperar ¢l jueves de 15:15 a 17:30, cuando por la mafiana habfamos
: i entrado a las 8 de la maflana y salimos a las 2:25 con sélo tres cuartos de hora

*Si, muchas veces cuando a!gun profesor/a te casﬂga 0 te pone un parte por algo
| ridiculo sin importancia y es injusto” :

Centro 2
! centro 5 | “Cuando intentas ganar Ia razén a un maestro y te es imposible porque tiene ms
i1 poder sobre tu que ti sobre éI :

i+ “Una profesora de mj JES llamada “x” nos “putea mucho”. Tiene mucha manja ala :
. ii gente y a mi. Suspende a mucha gente. Le dije que Ia nota de un examen no era :
i Centro 7 | justa, ella se dio cuenta que se habia equivocado pero no me pidié ni perdén” :
: : “Aunque yo tenla razén, el profesor no Quiso reconocer urt emror Suyo en un il
|| examen” i

i
o5
{Centro2 __'




l f han puesto cero puntos

.| “Habfa una vez en un pals muy lejano, un profesor que no me aprobé con un |
‘| Centro 6 | cuatro setenta y cinco y, a una alumna que no asistla casi nunca a clase, la aprob6 :
: '|_con un cuatro con dos” ‘

.} “Es una profesora del IES que se llama “x1”. Es una persona odiada por todos los |
_ i alumnos, o casi todos. Siempre se hace la graciosa y no lo es. En sus clases no se |
Centro 7 ‘| puede hablar si no te lo dice ella. Me suspendié un trimestre con dos suficientes y :
; it un insuficiente y deberia haber aprobado como mas gente de mi clase”.
it “En un examen la profesora que me tenfa mania me suspendié teniéndolo todo
;{ casi bien. Me suspendia porque le cala mal” :

f Cemms & “En educacion flsica, hay personas que hacén Ios proced:m:entos muy mal y lesmé
j :| ponien la misma nota que a otra gente que o hace refor” :

“No me dejaron decir lo que pensaba sobre el viaje de final de curso y se hizo lo |
que unos cuantos quisieron” ;

f) Peleas

U comtro 1 Cuandoerapequeﬁos:empremepeleabaconunchlcodelaclaseYonome
‘i querfa pelear pero siempre me culpabanami” =

: Centro 8 ij “Una vez me peleé con unas “amigas” que me tenfan amargada en el co.'e Y Ios
4 i profesoresnohaclannada” |

Como se puede comprobar, la mayor parte de respuestas comesponden a las cuatro
primeras problematicas. Todas ellas tienen como protagonistas alumnos y profesores y
suceden en actividades de la vida cotidiana de los centros educativos. A veces ha sido dificil
saber si una respuesta debia ubicarse en a), ¢) o en d) puesto que los limites entre ellas
son, en la practica, imprecisos.

Nos ha sorprendido el tonc de las criticas del alumnado del centro 7 delante de las
injusticias escolares, con 9 respuestas. El nivel de critica de este alumnado se puede
ejemplificar con la denuncia de las actitudes y ef tratamiento de determinadas profesoras, a
dos de las cuales se las cita con nombres y apellidos por parte de cuatro alumnos.

So6lo en los dos ultimos ambitos los protagonistas son |os propios alumnos: los responsables
de la carencia de libertad a la que se refiere al alumno del centro 4 en el apartado e) son sus
propios compaiieros. Y quienes se pelean en las respuestas del apartado f) también.

El resto de ambitos obtuvieron menos respuestas que el familiar y el escolar y, como se
comprobard, no afectan a todos los centros.
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13 Deportivo y de ocio

Sélo el alumnado de dos centros —el 2 y el 4 escoge, en sus respuestas, situaciones
injustas relacionadas con sus actividades deportivas y de tiempo libre como se puede
comprobar en el cuadro y en la gréfica siguientes.

Cuadro 28

53‘,Centro

Respuestas & 0 1 3

I BCentro1 BCemro2 OCentrod DOCentro4 HCentroS EBCentro§ BCentro7 OCentro 8 lemedjl

Tres alumnos se refieren a injusticias relacionadas con resultados deportivos. Dos son del
centro 2 y el otro es del 4. Dos alumnos del centro 4 también consideran injusta una
situacion deportiva vivida. En un caso se acusa al arbitro de la injusticia y en el otro a los
compafieros. Finaimente el resto de respuestas incluyen situaciones mas heterogéneas
como un juego de ordenador o la situacion vivida en una excursién.

a) Resultados deportivos

1 c er.uro 2 “En el ﬁnai de un pamdo de voley, en el que yo jugaba eI érbttro regalo los puntos 2
al otro equipo” .
i Centro 4 ‘Un dia que un érb:m) me 70b6 un pamdo y perdtmos 1

b) Otras situaciones

: i “Los mbmtoreé de m: CAU‘}E 705 dmd;eronen fiendas de campafia de 7 persona;"ﬁ [
it Centro 2 m! me separaron de mis amigas y estaba sola con seis chicos. Esto “no fue justo” i
| para mi en aquel momento” :}

i Centro 4 ': “Cudndo unos compafieros y yo participabamos en un juego on-iine sobre la Union s

%2 Esta es una expresion catalana para referir al lugar de reunién de un grupo scout.
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; Europea y una persona “conocida nuestra nos hizo una gran putada, haciéndonos ' %
1 Pe’de’ el viaje para 30 personas” e eeeeesesere e e seeee e oo eeee e eeeeree oo see e eeseeeenir ]

1.4 Vecinai

Tampoco en este ambito hay demasiadas respuestas. Sélo el alumnado de dos centros —1 y
4- ejemplifica alguna situacion injusta refiriéndose a sus relaciones con los vecinos.

Cuadro 29

..........................................................................................

H Centro 1 @ Centro 2 O Centro 3 0 Certro 4 B Centro 5 E Centro 6 B Centro 7 [1 Centro 8 Bl Promedic

Las injusticias vividas por estos alumnos en el ambito vecinal son bastante anecdéticas. A
pesar de todo no dejan de ser consideradas por los que las vivieron como situaciones
injustas. Dos tienen relacidén con travesuras infantiles. E! otro, con un cierto abuso de
autoridad de una persona mayor.

"Cuando era mas pequeﬁa jugando a futbol romp:mos un wdno y la mujer del piso :

Centro 1

“Cuando era pequefio un mﬁo de m.- edad o un aﬁo mas estropeé una puerta de
: i madera de un huerto y dijo, e hizo creer, que habfa sido yo y la tuve que pagar:
i Centro 4 (bueno, mis padres)”
: | “Cudndo era pequefia me encontré 1000 pesetas delante de casa y mi vecina (una :
; cotilla) dijo que eran suyas y o lo eran (estd comprobado)”

1.5 Politico / Social

Las respuestas que hemos ubicado en este ambito son mas numerosas que las de los dos
ambitos anteriores. Cualitativamente reflejan, ademas, un nivel de concienciacion bastante
considerable por parte de los alumnos que escogen esta tipologia de injusticias.
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Cuadro 30

weered Ak e

Centro 1 B Centro 2 00 Centro 3 [ Cenfro 4 I Centro 5 B Centro € 8 Centro 7 8 Centro 8 B Fromedio

Hemos agrupado las respuestas segun el objeto de la injusticia y de la critica:

a) La guerray la paz:

“Ahora, por efemplo, con la guerra, que no es justa, las cosas se podrian solucionar
:: de mif maneras diferentes, sin.guerra” :

/%Yo he dicho muchas veces que la guerra es injusfa, perder vidas por petrdléiif
' pienso que es una tonteria” :

: Centro 1*

i Centro 4

‘“La mas reciente es ver a todas aguellas personas que se aprovechan de ofras a
:: cambio de bjenes y que crean masacres porque las conviene sequir gobermnando. A ;
.: parte de Bush, Blair y Aznar que no son los nicos culpables sino todos los que los

* Esta respuesta no esta cuantificada porque el alumno contesté con dos e]emplos y s6lo se ha contabilizado el
primero

Tres alumnos manifiestan sus reflexiones sobre la guerra de Irak como consecuencia
probablemente de las movilizaciones que estaban sucediendo en el pais. Son actitudes
claramente pacifistas que denuncian la guerra como solucién de conflictos. Sorprende el
escaso numero de respuestas en este sentido teniende en cuenta la movilizacién de una
gran mayoria de centros de ensefianza secundaria de Catalunya.

b) Problemas politicos:

Sdélo un alumno cita como injusto un problema politico que lo puede afectar directamente. Es
un alumno del centro 2 y se refiere a la Ley de Calidad. Estas son sus palabras: «Que e/ PP
ponga la Ley de Calidad es una injusticia».

La poca atencién a los problemas politicos del pais o del mundo de nuestros adolescentes,
con las excepciones sefialadas, es una situacién comun a la mayor parte de paises del
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mundo como han puesto en evidencia investigaciones recientes. Esta situacion ha causado,
y esta causando, preocupacién en importantes sectores del mundo educativo y politico v es
una de las razones por las cuales se estan reforzando las propuestas curiculares de
educacién civica o ciudadana y, dentro de ella, aspectos mas concretos como los que se
relacionan con la participacion y la justicia social 0 en el conocimiento del derecho.

¢) La represién policiaca:

i “En una manifestacion un policla me pegéd con una poira por correr sin ninguna :
i razon Aungue tampoco creo que haya ninguna razén por hacer esto”
;i Centro2 i “Estaba subiendo a casa en bici y de pronto me par6 la policla, me empez6 a :
: i insultar y a pegar porque no sabfa dénde habia nacido y pensaba que me rela de
iér :

: Centro 3 ii “Una vez iba comiendo por la calle y la policla me par0. No hacia nada pero me
it “cacharon”, me hizo sacar los zapatos y todo” :

“Cuando un mosso d'esquadra™ me par6 y me querla multar porque no llevaba el :
DN, cuando iba tranquifamente por la calle®
“Unos policlas me echaron del parque porque patindbamos. Creo que més bien era |
‘i por nuestras pintas. Fueron muy injustos porque no estorbabamos a8 nadie, aunque
después, a unos chicos que molestaban con la peiota a la gente, no les dijeron :

Centro 5

.....................................................................................................................................................................................................................................

Parece que algunos adolescentes ya conocen de cerca los efectos de Ja represion policiaca.
En un caso, durante una manifestacién, es decir, en un acto de naturaleza politica. En el
resto, ante actitudes bastante caracteristicas de la vida de los adolescentes. Parece que
determinadas actitudes y comportamientos, ciertas estéticas en el vestir, son objeto de una
especial atencién por parte de los cuerpos y fuerzas de seguridad cuando tratan con
adolescentes y, mas concretamente, con adolescentes de determinados barrios (los centros
3 y 5 estan ubicados en barrios obreros que, a veces, aparecen en los medios de
comunicacién como conflictivos).

d) Discriminaciones / injusticias sociales, étnicas, de género, de salud o de edad:

Hemos agrupado en una misma categoria las injusticias sefaladas por los chicos y chicas
que se refieren a ta carencia de justicia social, la demanda de solidaridad, y a la pertenencia
a etnias minoritarias, al género femenino o0 a una edad como la de los adolescentes.

*_Cuerpo de seguridad autonémica de Catalufia.




“Cuando he comparado mi vida fantastica, sin ningun problema, con Ia de personas.
.1 Centro 2 muy proximas a mf que han tenido muy mala suerte. He pensado muchas veces :
f i que el mundo esta muy mal repartido” 5

; Centro 3 ;i “Cuando me dijeron que era una extran;era y que venfa a mbar trabajo de otrasug
L. pEISONGS”.

| “Cuando péféfon a un amlgo mfo en el metm por ser negro Decian que se habfa"@
: “colado™ f
- “Cudndo se llevaban a una amiga a un centro de acogida”.

: i “Cuando fui a una tienda y un seflor se “col6”
.iCentro 7 i “Cuando fui a sacarme el DNI. Estaba a la cola a punto de entrar y vino otro
: : extranjero que no habla hecho la cola y lo pasaron y le dieron el DNI antes que a
dml”
i “Cuando no me dejan hacer algo 0 no puedo porque no veo bien. Cuando trabajas :
te esfuerzas mas que otro por conseguir una cosa y el otro te gana” d

: “Quieres entrar en una discoteca y por faltarte un mes para la edadwb-o te de;an
i entrar’

Centro 8

Los ejemplos evidencian la existencia de una fuerte sensibilidad social en determinados
sectores —minoritarios, sin embargo, segun los resultados de esta encuesta- de los jévenes
catalanes. En unos casos proximos a ia utopia, como en el del alumno del centro 2, pero en
la mayoria basados en situaciones cada vez mas frecuentes a nuestra realidad, como la
anécdota de la discoteca. Los adolescentes del centro 7 son los que han puesto de
manifiesto mas situaciones dentro de esta categoria.

e) Accidentes, robos:

Esta ultima categoria permite ilustrar situaciones sociales en las que se han encontrado los
chicos y las chicas y que, considerando su desarrollo y sus repercusiones, consideran
injustas. Fundamentalmente tienen relacién con algin robo y algunos accidentes de

circulacion.
;..99[!1[9.5 ..... | .-.-EIZH“C”a"dO me mbam" ’a "‘3’"3"3 de ’3 b"" -
{Centro 8 “Cuando cal de Ia bici y no me ayudaron a levantanne” _
{ i “Tuvimos un accidente de coche. La chica que choco conttra nosolros iba en moto y
§ Centro 8 ii no llevaba las luces. Era de noche, no la vimos, salimos del stop y fue cuando
j :: tuvimos el accidente. Como eramos nosofros quien tenfamos el stop, nos la
4 ii cargamos” ,
1.6 General

Hemos clasificado con el nombre de “general” ejemplos de injusticias que pueden aplicarse
a situaciones diversas, a ambitos sociales diferentes. Las hemos denominado de esta
manera porque consideramos que se pueden generalizar.
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Cuadro 31

i Centro

[ECentro1 BCentro2 OCentro3 [ACentro 4 WCentro5 B Centro6 B Centro 7 E1Centro 8 W Promedio

Hemos agrupado las respuestas en tres categorias: la primera tiene como objeto de la
injusticia, por activa o por pasiva, al propio alumno y dentro de ella hemos incluido
situaciones que van desde la autoestima hasta la «mala suerte», pasando por el sentido de
culpabilidad, una cierta dosis de masoquismo, etc. La segunda categoria esta centrada en
las injusticias derivadas de acusaciones por actos no cometidos (sin explicitar en qué ambito
social). Y la tercera categoria incluye otras injusticias también generalizables derivadas de la
edad o de la posicién social de las personas.

Solo en un caso —el alumno del centro 5 de la segunda categoria- se habla de una situacion
concreta pero al no ubicarla socialmente hemos considerado que se debia situar en este
grupo. Una cosa parecida pasa con los dos ejemplos de la Ultima categoria referidos a
diferencias de edad y de posicién social de las personas que, si bien podian ubicarse en
otros grupos, nos ha pareciendo que plantean situaciones generalizables.

a) Injusticias centradas en la persona

TCentro 2 “Cuando, por alguna razén, se me ha valorado menos que a ofra persona” -
: Centro 5 :: “Pensar que fodas fas cosas ‘malas” que fe pueden pasar a alfguien, me puedan :

No me dieron un premio que me merecia”

- ?E.V“Cuando no han respetado mis derechos”
: ;i “En algtin momento que he tenido mala suerte”
i Centro7 i “Muchas veces, en casa con los padres, o en la escuela con algun profesor, he

:: sentido mucha impotencia pero algunas veces me he dado cuenta que tenian
' razén“
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b) Acusaciones por actos no cometidos

Centro2

,;i'srentes culpable o no la has hecho ti”

i “Cuando alguna persona te regaﬁa o te castiga por una cosa de fa cual no te

Centro 3

i *Cuando culpan de algo a una person.; sm tener cu.'pa Porque s:empre culpan al
;i mas tonto, porque los que se crean listos siempre quieren que los demas lo pasen d
imal”

{Centro4

i “Que te acusen de una cosa que no has hecho”

Centro 5

i “Me dueron que habia hecho una cosa muy fuerte a una persona sin tener pruebas |

i “Cuando una persona mayor te contesta con malas maneras y ti no te puedes
‘i quejar. 'Y, en cambio, si eres tt el que contestas mal ellos te podan castigar y
‘iregafiar

i “Hay muchas situaciones en que “utiizas esta frase. Una de las s:tuacrones
. principales es cuando se hacen diferencias entre fas personas. Si rio dices que es
# injusto como minimo lo piensas”

1.7 Otros

Este Gitimo grupo incluye aquellas respuestas gue no hemos sabido incluir en ninguno de

los grupos precedentes. Como se pedra comprobar, se trata de las respuestas de cuatro

chicos y chicas que no recuerdan haber vivido ninguna injusticia 0 que relativizan, en un

caso, las que ha vivido cuandoc las comparan con injusticias sociales o econdmicas mucho

mas graves.

Cuadro 32

Centro

ECentro 1 @Centro 2 O Centro 3 O Centro 4 W Centro 5 Bl Centra 6 & Centro 7 E1Centro 8 Il Promedic
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7! “La verdad es que yo no he vivide ninguna expenencra fueﬂe en Ia cual haya dzcho ;:
§ Centro 2 i que algo era injusto, sino por minimas cosas que no tienen gran importancia” :
... ... -No me acuerdo de ninguna”
[Centro 5 "o o he senido en ningincaso” e ]
i Centro 8 “Norecuerdoninguno” ]
2 2Cémo se soluciond la injusticia de la que te sentiste victima? 4 Quién intervino

en su solucién?

Queriamos saber si fa situacion injusta descrita en el apartado anterior se solucioné o no,
cémo se soluciond (qué se hizo y como), quién intervino en fa solucién, quién la impidié o
dificultd, y como acabd (de manera positiva 0 negativa para ellos), si s que acabd, en
opinién de cada chico o chica.

El nimero de respuestas por centro fue el siguiente:

Cuadro 33

| BCentro1 ®Centro? DCentro3 OCentro4 B Centro5 Centro6 ®Certro7 O CentroB

Como se puede comprobar la inmensa mayoria de chicos y chicas que describieron un
conflicto también describieron su solucion. Las excepciones son practicamente anecddticas
(6 personas) e incluyen las tres que no recordaban ninguna.

En el cuadro siguiente se podan observar los datos sobre las injusticias resueltas (S), no
resueltas (N) o sin explicitar (?) por ambitos y por centros:
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Cuadro 34

‘Ambito i Familia

4

5

8 .
fr i

P ERECEE LR

;Est.a respu%ta no se'contabifiza"pu%'t'o que. &fre;ponde a un afumno qué situacioﬁe;,mc'!;f;;qu-e
sdlo se ha contabilizado la primera ** En la pregunta anterior, este alumno da dos respuestas (una familiar y una
deportiva) pero ahora sélo responde a la deportiva.

Como se puede comprobar en la grafica siguiente, Jas situaciones injustas no resueltas
(60,15%) casi doblen a las resueltas (35,33%).

Por ambitos, sélo en el familiar y el general las injusticias resueltas son superiores a las no
resueltas. En el resto de ambitos, parece que la mayoria de injusticias no se resuelven, al
menos en la opinién de los adolescente§ de la muestra. Analicemos los resultados ambito
por ambito.

Sin explic.
5%

Resueitas
35%

No resueltas
60%

I Resueltas 8 No resueltas O Sin expllcj

184




2.1 Familiar

Cuadro 35

Las injusticias familiares se solucionan en un porcentaje alto de casos (61,76%) vy en la
mayoria de centros. Sélo en los centros 6 y 7, con muy pocos ejemplos de injusticias en este
ambito, ﬁo se solucionaron. En casi todas las respuestas se afima que la solucién se
consiguié hablando (15 respuestas), es decir, a traves del didlogo. En otros casos se dice
que se logrdé “discutiendo®, “por convencimiento®, “llegando a acuerdos®, o “haciendo el
numerito”. Estas son algunas de las respuestas:

i Centro 1 i “Hablando con ella” (se refiere a la madre)

} “Hablé con mi madré y escogimos una solucion” | :
1 Centro 2 i} “Hice entender a mis padres que quien habla iniciado el conflicto habla sido m:
;i hermana, no yo. Por suen‘e me entendieron”

' “Llorando y diciendo que yo no habia sido”
 'Se soluciond cuando hablamos tranquilamente”

[Centro 5 i “Hablando con mi padre y mi madre”

| Centro 8 "t “Liegamos a un acuerdo enire mis padres yyo' """ T T T

Los protagonistas de las soluciones fueron, como es evidente, los propios implicados: Jos
padres y los chicos o las chicas, los hermanos y otros familiares. En muy pocos casos se
cita la figura de aiguna o algunas personas que hubieran asumido tareas de mediacion:
“intervinieron mis amigos y hermanos” afirma un chico del centro 3.

Los resultados suelen ser valorados positivamente por los chicos y las chicas. Tienen, sin
embargo, concreciones diferentes segun el tipo de injusticia o problema a resolver. Por
ejemplo:
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:: “Asumiendo las responsabilidades domésticas porque si no la madre la castiga sin :
: ordenador” E
i “Consiguiendo Ja reivindicacién”
it “Ayudando a la madre”

Cem03 | it “Como mi tia me acuso'm,'ustamente sin pruebas se dio cuenta que yo o pod[a";_
i r ii haber hecho una cosa como esta” E

*Te hacen entender que es mejor para “ml y que mas adelante los entenderé. Son :
: superiores a mi y los debo obedecer”
i “Recordé a mi madre que me lo habia prometido y entonces me dejé ir pero me hizo :
: volver temprano” :

Centro 1

El 35,29% de adolescentes que afirman gue la injusticia no se resolvié son menos explicitos

que los que afirman que se resolvid. Es légico dado que para ellos la injusticia continua.
Estas son algunas de sus respuestas:

-} “Se mantiene la misma situacion”
: “Incumplo 1a sancién cuando no hay nadie encasa” o

‘No creo que se solucione”

i “No se resolvio, mi madre no djjo nada” :
i Centro 3 i “Intervinieron nuestros padres. Me dieron una paliza con dos palos y a ella sélo con
; i uno”

“Cuéndo pague se habré acabado”
‘i “No me dejaron i’

‘ c nt 6 “Ya se sabe. Por desgrac:a e! dmero mueve ei mundo y Ia gente no se da cuenta
| “ENTOD que ef dinero no se puede comer” :

i “No se solucioné. jBueno! Me han dtcho que el prdxrmo verano que se pueda ir, rré
i Centro 7 iyo”

Lasrespuestas se relacionan con eI tipo de injusticia sufn‘do por cada chico y chica tal y
como se han expuesto en la pregunta anterior.

Centro 1

[Centro2

Centro 4

22 Escolar

Cuadro 36

4 Total

'z
=]

aliwicing

.............................
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En el ambito escolar, a diferencia del familiar, las injusticias no se solucionan en un
porcentaje muy alto de casos (el 76%). Sélo en un 18% de respuestas los chicos y las
chicas afirman que fas injusticias vividas y sentidas en la escuela se han sofucionado. Nos
parece un problema preocupante que, al margen de que se ajuste mas o menos a la
realidad, no se puede negar que obedece a un estado de opinidn muy generalizado en los
adolescentes, al menos en los de nuestra muestra. En todos los centros, excepto en el 1, el
namero de respuestas negativas supera a las positivas.

¢, Como se solucionaron las nueve situaciones injustas? No parece que el didlogo sea la
estrategia mas utilizada en los centros de ensefanza al menos en la opinién de los
adolescentes que dicen que la injusticia que vivieron se resolvié. De las nueve situaciones,
solo se utilizé en cuatro. El resto de soluciones fueron: “un castigo”, “levantando el castigo”,
“pidiendo perdon” o “buscando testigos”, en este ultimo caso para probar la inocencia. Estas
son algunos ejemplos:

; Fu:ahablarconlaprofesora”
i Centro 1 i “Castigando a toda la clase”
‘ :: “Mi madre fue a hablar con la maestra y se solucion6”

Se soluciona cuando te perdonan y te quedas en clas

| “Le tuve que pedir perdén”
't “Intervino mi amigo porque en aqueila hora yo estaba con é”

 Centro 2

La apuesta de los alumnos por el didlogo, por hablar, afecta tanto a las injusticias con
solucion como a las que no la tuvieron. Los adolescentes afirman que apuestan por el
didlogo pero parece que su apuesta no encuentra eco en el profesorado. Probablemente por
esto, la percepcion que tienen la mayoria de chicos y chicas es que las injusticias no se
resuelven (76% de respuestas). Acaban aceptando este hecho como un hecho casi natural.
Y, probablemente también por esta razon, les cuesta explicar por qué no se ha resuelto la
injusticia. Los ejemplos que reproducimos a continuacion nos indican quée sucedio y, en
algunos casos -los menos-, por qué sucedié lo que sucedié:

.........................................................................................................................................................................................................................................

| Centro 1 “Tuvimos que hacer los examenes” :
o No se resolvio porque ‘una de las ‘profes” era la jefa de estudios”
“No me dieron ninguna razon” ’
“No se soluciond. Me sacaron fuera y ya esta” §
- “Me discuti con el profesor, se enfad6 todavia més y tuve que acabar callando” i
;i “No se soluciond, quien tenia que repetir ha repetido (como yo) y quien no, pues no” :

| Centro 2
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A \{'“No se puede solucionar”
“ : “Quieras o no, siempre habra diferencias entre las personas y esto s injusto” :
;i “Hable pero no me hicieron caso”

i “Me tuve que fastidiar)”

: .| “La chica que me cogi6 el examen decla que la culpa no habla sido mia (...) pero Ia ;
Centro 5 profe decla que yo debia de haber guardado el examen y asi eso no hubiera
i i pasado. Me baj6 igualmente algo la nota” ;
{ “La mayorfa de veces el maestro sigue con su idea”

i “Me expulsaron y punto”

: - “Me di de baja del comedor”
i Centro6 i “Como siempre era su palabra [la del profescr] contra mi y aqui lo que dicen jos '
: i compaferos no sirve de nada, asi que fui expulsada del comedor dos semanas :
| Injustamente” :

;i “Nlo hubo ninguna solucién. Me jodié y ya estad”

:{ “Con esta mujer no se puede razonar para nada del mundo”
it “Porque con esta mujer no se puede habiar, es una mujer imposible y siempre tiene :
: ii que tener la razéon” :
i Centro7 i “tuvimos que callar. quiso tener Ja razon efia”
? i “Muchos profesores se van y no escuchan. Hacen que si con la cabeza y después
:i ni caso”
i “Lo mejor que podia hacer era pasar (...) puesto que el profesor en cuestion es un
.: hombre dificil y podia tener problemas”

' ;i “No se soluciond, se fue olvidando”

;i “No se ha solucionado y a cada evaluacion pasa lo mismo”
 “No se ha solucionado, el profesor todaviatiene larevista” !

Centro 8

~

En la mayor parte de respuestas de los adolescentes se evidencia una cierta decepcidn por
la falta de diglogo con su profesorado, acomparniada en algunos casos —como en el centro 7-
de algunos juicios de valor duros sobre esta actitud del profesorado y sobre determinados
profesores a los cuales se cita, como ya se ha dicho, por sus nombres. Esta decepcion
también va acompafiada de una cierta -y preocupante- resignacion. Parece que un buen
namero de adolescentes piensan que es absolutamente igual todo, puesto que quien manda
—e| profesorado- manda y no atiende a razones, al menos si estos proceden del alumnado.

Las injusticias, los conflictos escolares, estan protagonizadas fundamentalmente por
profesoras y profesores y alumnos. En algunos casos, ademas de los profesores
directamente afectados, intervienen los tutores (nunca, sin embargo, los directores de los
centros). A menudo, como hemos podido comprobar en las frases reproducidas en los dos
cuadros anteriores, intervienen los padres de los adolescentes. No creemos, sin embargo,
que esta intervencion se pueda considerar una mediacién puesto que, en la mayor parte de
los casos, parece que los padres piden explicaciones al profesorado sobre el conflicto.
Veamos alguna situacion en la que han intervenido los padres:
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[Centro®  “intervino mimadre®
E Centro 7 i} “Mf padre se fue al colegio y dijjo que sin pruebas no me podfan suspender”

i “Intervinieron los profesores y los tutores”
GMISPAIeS”

Centro 8

S6lo en un caso, intervino una persona ajena a la escuela, un amigo (centro 3), que actué
en calidad de testigo de una alumna acusada, segun ella, injustamente.

23 Deportivo y de ocio

Cuadro 37
iCentro i Si 13%
it :
')

87%

También en e! ambito lGdico-deportivo las injusticias no solucionadas predominan por
encima de las solucionadas (7 a 1) en opinién de os adolescentes de nuestra muestra. El
unico caso en que ia injusticia se soluciond no fue tanto en una actividad propiamente
deportiva sino en una sifuacion derivada de una actividad mas ludica, una excursion, y ia
distribucion de sus participantes en las tiendas. Se soluciond hablando: “Sélo fue necesafio
hablar y nos entendimos perfectamente. Aprendimos a convivir con los otros aquel dia”
(centro 2).

Las situaciones injustas no resueltas —cinco- tienen relacion con actividades deportivas de
competicién en las cuales la resolucion de los conflictos suele estar a cargo de una persona
especialmente preparada por hacer de mediador entre los competidores, el arbitro. Esta
clase de actividades no se suelen resolver hablando, no existe didlogo. Los otros dos casos
no solucionados son de diferente naturaleza: uno forma parte de una actividad ludica —el
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juego de dardos- y el otro de un juego on-line. (Qué pasd en estos casos? Estas son
algunas respuestas:

[Centro3 " “No se soluciond. Todo ef mundo se qusjaba y el &rbitro no hacla nada” "
: | “Quedd igual” {se perdio el partido]

: ;i “Me marché” [en el juego de dardos] :
;4 Centro 4 i “Todavia no se ha solucionado. No ha intervenido nadie en nuestra solucién puesto

ﬂ i que el dehto era suficientemente importante como por poder traer a los mossos
E d’esquadra 0 algo por el estilo” [juego on-line] :

En todos los casos deportivos intervino, como ya hemos sefialado, el arbitro, a quien se
acusa, implicita o explicitamente, de ser el responsable de la injusticia.

2.4 Vecinal

Las tres injusticias en las que intervinieron alumnas de dos centros y sus vecinos tuvieron,
en un caso, desenlace y en dos no. En el primero caso (centro 1), se resolvié dialogando
{“se resolvié porque nuestros padres fueron a hablar con la mujer’) y haciéndose cargo del
gastc ocasionado por parte de los padres del alumno. Las razones por las cuales no se
solucionaron los otros dos casos las podemos leer en las propias palabras de los alumnos:

“No se pudo solucionar porque ya era, y es, una famtha muy no lo sé, una familia i
i dejada”
i Centro 4 “No, no infervino nadie. Se las quedo ella [se refiere a 1000 ptas. encontrados por el
- alumno) cudndo las habfa encontrado yo. Como minimo las podla haber

No parece, sin embargo, que las injusticias expuestas en los tres casos ilustren los
problemas, los conflictos, y también las injusticias, que a menudo se producen en nuestros
barrios, en nuestros bloques de pisos, como consecuencia de una convivencia dificil y en la
que todavia queda mucho por recorrer a fin de convertifia en una convivencia mas
democréatica. Las tres situaciones son situaciones que podriamos considerar mas propias
del mundo de los nifios que del de los adolescentes o de los adultos.

3 yvéase nota 33
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25 Paolitico

Cuadro 38

También las injusticias de naturaleza politica o social son dificiles de solucionar en opinion
de los adolescentes (70,58%). Las cuatro resueltas ~un 23,52%- se solucionaron de la
siguiente manera:

~

: ;i “Los polis marcharon sin decirme nada”
1Centro3d i “Pasando de la ignorancia de la gente y no hacsendo caso a nadie” [caso de:

A racismolt i
: . “Dialogué con é [con el mosso d' esquadra] y ‘todo quedo con un avrso por parte;
{Centro5 i suya” :
e ; “Vmounachrcamuyguapaymeayudé”[cuandocayédeIablcmletaynadnela
i Centro6 ayudaba]

Centro 7

i “No, vino una seﬂora y hrzo que e.' segurata nos de;ase [a una ch:ca que pararon
:: al metro con un amigo negroj

- Respuesta no oontab:llzada dado que el alumno dlo dos respuestas de las cuales ya se ha contablllzado una

Parece que en un par o tres de casos la via de! dialogo funcion6. Sobre todo en casos
protagonizados por el cuerpos de seguridad. En cambio, el didlogo no funciond en los casos
no resueltos que son, como ya hemos visto, la mayoria de este ambito politico y social
(70,58%). ¢ Por qué no se solucionaron? ¢Qué pasod?

Las personas que citaron explicitamente la guerra como injusticia respondieron recurriendo
a la realidad:

* Centro 1

La guerra todavfa exrste

Por el momento nadie 1o ha soluc:onado [se refiere a Ta guerra] pero espero que no !
arden demasiado” i

" Respuesta no contabilizada dado que eI alumno dlo dos respuestas de Ias cuales ya se ha contabﬂrzado una.
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En los casos derivados de otras injusticias politicas no resueltas o de la represion policial,

sucedid lo siguiente;

'15 “Seguf yendo a !as mamfestac:ones pero creo que no srmd de nada [se ref ere a
las manifestaciones en contra de la Ley de Calidad]

Centro 2 "S:empre que me paran [se refiere a la policiaj es fo m.-smo No vale la pena poner

‘No hubo solucion. Hablamos con los policias pero no nos hicieron caso y dueron
iiCentro 5 :ique si no nos Ibamos nos pedirfan el DNI y nos pondrian una multa. Tuvimos que
: it marchar”

Finalmente, y en relacion con las injusticias derivadas de discriminaciones o de accidentes,
los alumnos que manifiestan su opinién, dicen:

¢ “No tiene solucion. Toca a quien toca” [se refiere a personas que han tenido més
mala suerte]

on el t:empo se éolﬁc:onaré Me propongo esperar” [alumna con problemas de
vista]

; ;i “Fuimos yo y mi novio a su casa y nos lo pasamos mejor” [negativa a entrar en una
1 Centro 8 i discoteca por probiemas de edad]
‘: ::i.__TNE’_.‘?!?.W,‘_?MHQ....‘:?.9!'.!.‘."5’.’...‘?‘.’.?.!?_!J,'ﬁ..9'.‘?..9?..%?'79(.!’.?!99@!?_@...[999'..‘.’.9[‘!9.99..999!‘.‘?1..._.._“._5

| Centro 2

Centro 7

26 General

Cuadro 39

resuleve

43%

Como ya hemos sefialado anteriormente, en este dmbito los S| sobrepasan a los NO
(62,38% y 42,85%). Parece que cuando se trata de injusticias que pueden suceder en
diferentes situaciones o que son generalizables a varios ambitos, los adolescentes creen
que es mas facil encontrar soluciones. Sélo en el centro 1 no se citan injusticias que se
puedan agrupar dentro de este ambito. ;Cémo se solucionaron? Analizaremos las
respuestas globalmente, al margen de las categorias que hemos establecido en la pregunta
anterior:
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Centro 2 “Intemmendo hac.-endo ver esta m;ust:cta a !os otros [se reﬁere a aqueliasé

:{ “Que al final salga el cu.'pable del problema y le den su castigo. Intervinieron los :
: ;i amigos de esa persona que crefan que era tonta pero ellos no sabfan que era muy
iiCentro3 . lista” [En el caso de una persona acusada de una cosa que no habia hecho] :
: i “Se soluciona aclarando las cosas, haciendo intervenir a cualquier familiar o amigo”:
:; fante acusaciones injustas] :

Centro 4 i “Se solucioné hablando con !é.'btra “w’cﬂma y oon Ia persona que habfa causado elng
5 i problema” [no concreta ninguna situacién més alla de acusaciones genéricas] ;

: it “Pensando al revés porque hay cosas peores. Yo misma lo pensé y quizas con ia :
1 Centro 5 i ayuda de amigos” [persona que piensa que le puedan pasar todas las cosas matas] :
{ it "Hablando con fa ofra genfe” :
5 %Yo mismo lo an'eglé no poméndome a su nivel”
1 Centro 7 . “Siempre se han solucionado por su propio pie, hablando la gente se entiende y :
: .i muchas veces me he dado cuenta que no tenla razon y otros si que la tenian y he :

Parece que las soluciones, cuando vienen, lo hacen gracias al dialogo y la reflexion asi
como a la colaboracién, o la mediacion, de otras personas como amigos o familiares. El
dialogo permite llegar a acuerdos, pero para ello se tiene que tener una actitud como Ia que
tiene el alumno del centro 7. Se tiene que pensar que algunas veces tienes razon y otras no,
pero que, en ambos casos, “hablando la gente se entiende”.

No parece que sea la situacién de las injusticias no resueltas en este ambito. Asi o
expresan los alumnos que consideran que la injusticia no se resolvio:

contro2 . No hubo solucibn. Tuve que aguaniar el castigo y encima 1o te escucha cuando’
g ntentas explicar la verdad” [no expone, sin embargo, ninguna situacién concreta]
| Centro 4 : “No intervino nadie y no se soluciond” [acusacsén e una cosa que no has hecho]
! Centro 5 “No se soluc:ono Intervinieron varias personas que decian que fueron "tesﬁgos del
' que se supone que yo dije” fante una acusacion injusta/

| Centro6 - “No se solucion6. Me quedé sin premio”

[Centro 7 .{ “No se solucioné. Te lo fragas” [cuando has temdo mala suerte]

[Centro8 i N.‘.’..§9.§9¥H€.’9.’1.‘?.§’!€.§?.ﬁ?.’.’.’..‘?..@?!l..’?..?HXF’.’.IFE!.‘.?!F!‘F.’Q.'.‘.‘.F?.’.‘.QP..!?..(9%9[‘._!.!‘.9..'..T‘.,%.'?.S!ﬁ'.‘_.’l....

La falta de soluciones a aquellas situaciones sentidas por los adolescentes como injustas
tiene, sin duda, un importante papel a la hora de construir los conceptos de justicia y de
injusticia como veremos a continuacion.
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3 A partir de tus experiencias personales, {Qué crees que es Ia justicia? .Y la
injusticia?

Después de haber descrito alguna experiencia o alguna situacion vivida considerada como

injusta, 0 muy injusta, por los adolescentes de 4° de ESO de los centros seleccionados, les

pediamos pasar de situaciones concretas a una cierta conceptualizacion, a una definicion de

la justicia y de su contrario, la injusticia.

Se trataba de averiguar qué definicidn han construido de la justicia y de su contrario, la
injusticia, y de establecer relaciones entre su constructo y las definiciones mas habituales de
estos conceptos. Para poder analizar y contrastar sus definiciones hemos consultado varias
fuentes (por ejemplo, los trabajos de Tozzi, 2002, y de Roche, 2002, la Enciclopedia
Larousse y el Diccionario de Maria Moliner) y hemos establecido dos perspectivas posibles
dentro las cuales ubicar las definiciones dadas por el alumnado en sus respuestas: una
perspectiva ética o moral y una perspectiva juridica.

En primer lugar, no obstante, hemos considerado aquellas respuestas que:
1) manifiestan explicitamente gue no saben definir ambos conceptos;

2) contienen palabras o expresiones inapropiadas que las invalidan y hacen que las
consideramos respuestas no validas o nulas;

3) no se adecuan a la pregunta porque no definen los conceptos pedidos, ofrecen
interpretaciones incorrectas que no se ajustan a los conceptos, incluyen en la definicién los
propios conceptos, o describen una situacion que no se relaciona con lo que se pedia.

Desde la perspectiva ética y moral, entendemos por justicia el principio que exige el
respecto del derecho individual de las personas, de los derechos humanos y de la equidad,
es decir de la igualdad de las personas. Dentro de esta perspectiva incluimos aquellas
respuestas que se refieren a:

4) la igualdad ante la ley,

5) la aplicacion y el respecto de los derechos humanos y la actuacion de las personas segun
los valores, las leyes, las normas y las convenciones sociales existentes,

6) el derecho de las personas a recibir de 10s otros un trato adecuado, segun sus méritos,

7) otros aspectos relacionados con esta perspectiva.
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Desde la perspectiva juridica, nos referimos a la justicia como el sistema responsable de

aplicar / hacer cumplir las leyes, de perseguir y juzgar a quienes las incumple. Dentro de ella
incluimos las respuestas que se refieran a:

8) el sistema judicial en general entendido como el poder judicial y como el conjunto de
leyes y normas y su cumplimiento,

9) la accién de juzgar, de poner orden y de cumplir o de hacer cumplir ia ley y el veredicto.

El total de las 136 respuestas de los 8 centros se reparten de la siguiente manera:

Cuadro 40

i

8.
5

adecuadas
33%

Juridica

Exceptuando las respuestas que afirman explicitamente que no saben definir los dos
conceptos y las que hemos considerado nulas (columnas 1 y 2), el total de respuestas
validas es de 129. En el cuadro siguiente aparecen ordenadas en tres grandes grupos: la
perspectiva ética (columnas 4, 5, 6 y 7), la perspectiva juridica (columnas 8 y 9) y las
respuestas no correctas {columna 3).
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Cuadro 41

§§___Perspect|va jurldlca

Como puede comprobarse, el mayor nimero de respuestas corresponden a la perspectiva
ética, a la suma de los totales de sus cuatro variables. El segundo lugar lo ocupan las
respuestas incorrectas y, finalmente, las respuestas que hemos agrupado en la perspectiva
juridica.

Expondremos a continuacién las respuestas mas significativas de los tres ambitos
empezando por las dos perspectivas y acabando con las respuestas incorrectas.

3.1 La igualdad ante la ley

Para 15 alumnos - de todos los centros con la excepcion del 3- lo que mejor define la justicia

es la igualdad ante la ley. Y, contrariamente, lo que define la injusticia es la desigualdad.

i Centro !

Justicia

BN _Injusticia*

"Es :gualdadméémprender}éécachar”
;i “Igualdad para todos”

“Es fodo fo contrano la desrguafdad ef§
i{ racismo”
! “Los derechos o deberes diferentes para '
.| cada persona segln clase social, color de

”

- “Es un trato .'gua.' para todo el mundo” :
i “"Aquello que es igual para todo el mundo :
i §in
i nacionalidad,...

importar !a edad, el sexo,

la:

“Al confrario”

;" “Tratar a todo e! mundo por rgual"

!| “Hacer diferencias entre las personas”

;i “Que todos tengamos el mismo derecho a :
.i decidir, que todos seamos lratados de:
i iguat manera”
i “Es la manera para que todas las:
i personas sean iguales” ;

“Que haya gente a la que se la trate-i
diferente, que no te dejen decidir, etc.” :

“Son las diferencias que se hacen entre?_

i} una persona y otra”

:{ “Es aceptar a cada une como es s:n§
: :mguafdades [sic] ni nada, todos somos:

“Es hacer mal a una persona solo por ser:
diferente” :

: ”Cuando una cosa es igual para todo el .

imundo y no hay ningin tipo de :
i discriminacion” '

“Cuéndo a alguna persona por tener:
alguna caracteristica se la trata diferente

e Se basa en la igualdad” i “Cuando la gente trata a una persona de :
o .t diferente manera por cualquier cosa” :

8 “Es cuando hay .'gua!dad para todo el

: mundo

* Daremos ambas deﬁmc:ones snempre y cuando consten en Ias respuestas de Ios alumnos
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La identificacién de justicia con igualdad es la constante en estas respuestas, del mismo
modo que la desigualdad, la diferencia o la discriminacién lo son de la de injusticia. Las
respuestas no profundizan en el significado ni de justicia o injusticia ni de los conceptos con
los cuales los identifican. Se limitan a constatar sus acciones y sus consecuencias.

3.2 La aplicacién y el respecto de los derechos humanos

Hemos identificado aplicacién y respecto de los derechos humanos con actuacion conforme
a los valores, leyes, normas, etc. porque entendemos que la Constitucion permite hacer esta
identificacion. En ella se recogen los principales derechos humanos y se organiza la
convivencia democratica a través de la creacién de marcos y estructuras legislativas propias
de un sistema democratico, de un estado de derecho. Hemos interpretado que se podian
incluir en esta variable las respuestas que se refirieran a aspectos como el bienestar social y
el nivel de satisfaccion, o de autosatisfaccion, ante del bien personal y comun.

Han optado por identificar justicia con derechos humanos y con niveles de satisfaccion 22
alumnos de todos los centros.

g';Centro Llust;cla - |

{“Tener los mismos derechos de otras

; :ipersonas”

M *Que todo ef mundo acabe satisfecho y que

3 iisi alguien hace una cosa mal que se ie “Cuando uno solo acaba contento”
_ijcastigue”

ii“Aquello que moralmente es adecuado Aun
‘icuando esto es muy complicado puesto que
: :itodo el mundo tiene su respectivo punto de; '
2 ivista” 'Es una situacion contraria, es decir, cuando
i “Una situacion justa es aquella en la que algwen se cree con derecho de no respetar a
iinadie abusa de nadie y no son violados losios ofros o culpartos sin pruebas de cosas
';derechos de nadie” iique no han hecho”

; “Hacer lo que se qQuiere sin respetar mnguna
. i{“Es hacer lo que es bueno para m! y también
3 Eiuara 10S Otros. Respetar las normas” ‘inorma. No respetar la opinién del ofro. Hacer

el ‘mal a ofras personas”_

Es el GOﬂjUI‘IfO de derechos que t:ene qde
ifener una persona” :
H*Una manera de hacer las cosas "
tiordenadamente, para el nuestro beneficio” J;Vour;ac;g:: cosas ordenadamente, hacer
{I"Es hacer las cosas lal y como se fienen que f A? vg
sthacer” reves”

§“Hacer una cosa que estés seguro que es
iiconveniente”

:[“Que fodo ef mundo se ayude y que todo sea ,
‘ipor ! bien de todos” “Que nadie escuche tus problemas”

('Es que todos tenemos Jos misrnog P
Lkl . I

“Es negar estos derechos”
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{‘Que todo el mundo tenga flas mismas

‘loportunidades y los mismos derechos a*
:thacer algunas cosas. Que todo el mundo sea
{ iifeliz con sus actos”
47 “Es aquello que una persona hace bien, y
: ‘Yos otros también lo ven bien, sin imponerse”.
{I‘Es aquello que complace al méximo nimero,
‘ide personas, siguiendo unos principios de:

:Jégica y coherencia, siguiendo la ley” i

4 "Cuando se melen contigo, atentando contra
ke || Tus derechos” ‘tus derechos”

* Daremos ambas deﬁnlcaones snempre y cuando consten en Ias respuestas de Ios alumnos

3

**Afiade: “Hoy en dia, la gente que tisne més dinero s la que se lleva la juslicia a su casa. Los otros tenemos
que padecer la injusticia”.

La identificacion de justicia con aplicacion y respecto de los derechos humanos-y de
injusticia con su no respeto-, va acompariada, como ya hemos dicho, de respuestas donde
se consideran como justas, como manifestaciones de justicia aquellas situaciones basadas
en el bienestar social —"el bien de todos”, ‘lo que es adecuado”, “lo que complace al maximo
namero de personas”, ‘lo que se hace bien”, ‘lo que hay que hacer’, ‘lo que es
convem'ente;’,...- que, en nuestra opinion, indican que el alumnado que ha apostado por
estas respuestas tiene un gran sentido de la justicia social y de la justicia basada en la
igualdad y en ia aplicacién y respectd de los derechos humanos en el marco de una
sociedad democratica.

3.3 El derecho de las personas a recibir de los otros un trato adecuado segun sus
meritos

Los nueve alumnos, que han cptado por identificar justicia con un trato adecuado segun el

mérito de cada cual, son de todos los centros excepto del 4 y del 5. Entendemos que para

estos alumnos la identificacion de justicia con mérito tiene relacion con la satisfaccion de las

personas de ser consideradas adecuadamente y de ser juzgadas en funcion de ellas

mismas. Estas son sus respuestas:

T e e S ST T PP e e e e e A EE R e A e e A S e e sk s rma s rm Ty

it “Es una situacién en la que todo el mundo i “Es cudndo unos abusan de otros;
; it tiene lo que se merece”.  otorgdndose derechos que no son suyos”. |
42 1 “Se da cuando no se otorga a cada persona :
“Es la capacidad de oforgar a una persona ' aquelflo que se merece”,
i iloque se merece”.

i i derecho de una persona a ser r atendida
= ii como se merece”

6 it “Todo lo que no atenta contra Ia hbertad P
: ‘ bienestar y lo que cada persona se merece

I “Es aquello que se merece”

Son los actos que atentan conlra lo que /as :
: personas se merecen” :

Es aquello que no se mereoe
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% i1 “Yo creo que sirve por intentar que todo el i; “Es cuando alguien tiene una cosa que no
i mundo fenga lo que se merece, pero no se merece”

i 8 | siempre es asl” i

i i °Es tener lo que te mereces”

*A contmuac:én aﬁade 'No todo el mundo tfsne no obs{an{e el mismo concepto de ]ust.raa o de mjus(fc:a
Con la excepcion de la primera respuesta, el resto explicita claramente el mérito como uno
de los elementos mas significativos de la justicia.

34 Otros aspectos relacionados con la perspectiva ética

Hemos colocado en este grupo todas aquellas respuestas que no se podian ubicar en fas
variables anteriores. Las respuestas son heterogéneas y, en general, muy originales.
Pertenecen a seis alumnos de {res centros (el 2, el 5y el 7).

"Es una calidad de una persona que muy
2 :| poca gente tiene” i :
it “Es.un valor de la convivencia. Se necesita : -“Es un contravalor, es la parte opuesta a .'a

i por convivir” justicia”

| “La justicia y Ta m;ustrc:a o las puede ‘decir -
; :| nadie. ¢Qué es justo y qué es injusto? En i;
i 1 un principio se tienen que hacer las cosas :
5 :i con sentido coman y de vez en cuando
‘| dejar correr el orgullo por poder abrir los i
| 0jos”. :
if “Es ambigua y no la puedo describir’ i “A veces se le dice justicia, depende de
it “Creo que a veces no existe. Cada cual :; quien la ejerce”
i | tiene una manera de interpretar la justicia y
£7 | 1a injusticia. No es una cosa que tenga una ;
t tnica explicacion” :
't “Lo que se cree ético” i “El que va contra tus esquemas, contra tu
i moralidad ética”_ -

Estos alumnos han querido dar a su respuesta un cariz, un tono, filoséfico.

35 El sistema judicial como poder judicial y como conjunto de leyes y normas y su
cumplimiento

Esta primera categoria de la perspectiva juridica incluye las respuestas que se refieren al

sistema judicial en general, al conjunto de leyes y normas de un pais y a su nivel de

cumplimiento. Han identificado justicia como sistema y como legisiacion un total de 13

alumnos, de todos los centros excepto del 3.
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i1 Justicia {Injusticia — ——

..........................................................................................................

1 i “Un conjunto de reglas que se tienen que
i il cumplir’

........................

i “Que no se cumplen estas leyes”

!| regula las leyes de un pals”

i derechos de fodo el mundo™

/| salga perjudicado. El problema es que

: “Para mi la justicia es una ciencia que :

| *Es el método que usaron un dfa los-i
it hombres por organizar la vida y los:

| “Es un conjunto de normas que por sentido |
i comun se tiene que seguir para que nadie

“Es el abuso de poder de alguien contra
ofro que se siente impotente y no puede :

: : hacer nada”
it seguir la justicia cuesta esfuerro y i
| alguien se salta las normas es penalizado”

“Es aquello que marca la ley”
1 decir la verdad”

 cumplir”

it *Es el conjunto de leyes que se tienen que '

%< aquello que no te deja hacer algo”
| “Es cumplir las leyes o, bueno, ser legal,

“Hacer lo que quieras de alguna manera”

£ “Es lo que no se hace de acuerdo con las
i leyes” 5

it ‘Es cuando la Iey defiende a alguna
persona ante algo malo que le ha pasado”

“Es cuando te pasa una cosa mala”

2 verdad, la legalidad” »

La mentira, la fegalided” "

; Es una ley relac.'onada con muchas Ieyes
il mds pequefias que la definen (en término
genera.'es)”

.................................................................................................................................

* Afade: 'Todev!a hoy dia no hemos llegado mas lejos, no hemos visto la realidad”

3.6 La accion de juzgar, de poner orden y de

el castigo

cumplir o de hacer cumplir el veredicto o

La otra categoria de la perspectiva juridica se refiere al hecho de administrar justicia, de

tomar una decisién y de hacerla cumplir cuando una persona no ha actuado de acuerdo con

la norma. Han optado por identificar justicia con administrar justicia 22 alumnos de todos los

centros excepto del 6.
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i Justncla o

i Injusticia

7 Centro

"Cuando haces a!go malo te haoen pagar
il por lo que has hecho” :
il “Si has hecho algo mal, Io tienes que
‘| pagar” :

i “Que tengas que pagar sin haber hecho
i nada”
i “Que no te traten como fe mereces”

“Cuando uno es culpable de un delfo y se |
:| sabe que ha sido él, la justicia lo condena” :
‘i “Es hacer lo que es coherente y que se:
: castigue o penalice de alguna manera lo:
it que ha hecho mal”
{ ‘Es aquello que interviene cuando hay :
{i alguna accién fuera de lo normal para
it poner orden”
it “Es ;
/| objetivamente una situacion y encontrar la i
ii solucion mds adecuada” i

la virfud de saber analizar

Cudndo alguien hace algo mal y fodo el

£ mundo lo sabe pero nadie lo comige 0:

interviene”

i “Es cuando te hacen pagar por algo que no
: has hecho”

it “Es cuando una persona hace algo malo y :
i cumple su justicia y su culpa a la vez” '
it “Es cuando castigan al que tiene la culpa
i1 de todo” '
it “Es cuando salen en defensa tuya”

“Que culpan a alguien que no ha hecho

i nada y le hagan cumplir una condena sm

razén”

i “Es hacer lo contrario”

- “Es que no se cumpla Ia regla establecida”

) || “Es pagar por una cosa ilegal que has
i\ hecho y te han pillado”

~

“También es pagar pero por una cosa que

it no has hecho y te culpan injustamente”

: i “Cuando juzgan a alguien que no ha hecho
it “Es cuando juzgan a una persona que ha '

i{ hecho una cosa”

nada”

1 (investigando) se sepa quién ha sido el
't culpabfe”

'”Cuando a!gwen es cast.-gado por hacer
1 algun mal a sfguien o a la sociedad”
it *Es que por medio de pruebas o personas :

“Cuando a!gu:en hace a!go que no gusta a

it un superior suyo”

“Es que te acusen de algo que i no has

hecho sin tener pruebas que lo indiquen”

i “Es cuando a una persona se la hace i
il responder por los actos cometidos” ‘
i “Es que tienes que escuchar a los dos, el
:| acusado y el acusador, y que sélo puedes :

“ES cuando a.'gu:en paga !as consecuenc:as

i de Jos actos de otra persona”

“Es cuando culpan a una persona que no
ii ha hecho nada”

3.7

Respuestas no adecuadas a la pregunta

Finalmente, las respuestas que hemos considerado que no se adecuan a la pregunta ya sea

porque no definen los conceptos que se piden, porque ofrecen interpretaciones incorrectas y

no se ajustan a los conceptos, porque incluyen en la definicion los propios conceptos, 0

porque describen una situacidén que no se relaciona con o que se pide. Probablemente

algunas de las respuestas que hemos agrupado en las categorias anteriores también
podrian haberse agrupado en esta. El alto niumero de respuestas que hemos incluido en
este grupo (42, un 30,88%), indica la enorme dificultad que tienen los adolescentes de 4to
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de ESO para definir conceptos tan abstractos como

justicia e injusticia; para ir, en definitiva,

mas alla de los hechos, de las acciones o situaciones, que identifican como justos o injustos.

a) no definen los conceptos

Centro_|Justicia_____ :

‘t mundo es responsable de sf mismo”

i perjudicara”

i1 “No tendria que “haber _,'ust:c.'a “fodo e}

i i “Es muy abstracto. Depende de cuéndo y ;
i g il de como te la quieras tomar. Esta claro, sin '
: i1 embargo, que para nosotros, sea lo que
i sea in-fjusticia, la justicia siempre nos serd
| favorable y la injusticia siempre nos

ii ofros”
ii “No es nada”
ii “A veces se pasa mucho”

'“Yo creo que en un mundo como éste la i
i justicia es para unos y la injusticia es para ;

' 4o es todo”
: ;i “No es nada”
i “A partir de mi experiencia, nocreonada” -

“Es el que dicen algunos”

....................................................................................................

i “Hace un mundo més “maduro y 1% respetab.'e
87 | “Es lo que tu quieres obtener”

“Te perjudica”

_“Es lo que vivimos cada dia”

°Es lo que no te dejan obtener”

:| “Es una cosa que pocas veces se cumple

il casos no actua la ley”

i : it “Es una rutina diaria”
8 | “Es diffcil de definir puesto que en muchos

il “Una cosa que nunca pasa”

.................................................................................................................................

“Imputar tus criterios personales en una
| sociedad en que todo el mundo los tiene i
i it diferentes”
12 i “Es favorecer a una persona en algunos i
g il términos”
‘| “Es alguien que culpa a aquellos que no i
i} tienen tan buen aspecto como ofros”. i

“Es desfavorecer a una persona”—

ii “Es solucionar un problema o un asunto
| como dos personas humanas” :

‘i “Es cuando estamos de acuerdo con una g’:

..............................................................................................................

uano‘o no esfarnos de acuerdo o no nos

i gusta lo que hacen”

it °Es la accibn que actua a favor de una
i} persona que ha hecho, ha dicho, etc. algo
it que no esta bien o no es correcto” :
il “Es cuando haces una cosa mala, o no la i
i has hecho, entonces te castigan, o si es lo :
| contrario, no” :

“Cuando actda en contra de alguien que no :

£ se lo merece, porque no ha hecho nada :
i mal” .
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ii "Es cudndo alguien actia con las pautas i “Es cuédndo alguien acttia sin estas pautas”
i {| que yo creo que se tienen que seguir” i “Es todo lo contrario” ‘
8 i| “Es lo que una persona cree que es una : “Cuando el mal gana al bien”

: i cosa buena”

‘i “Es cuando alguien cae en un emor y ofra i

i “Es el que cada cual quiere o cree que esta :; “Es aquello que la gente no cree que esto ;

| bien” i bien, que no le guste y que no lo quiera”
: || “Es que no te digan lo que tienes que : “Es lo que llaman ‘justicia” en este pals” :
7 it hacer” i “Una cosa que no te han dejado hacer por |

i “Una cosa que puedes hacer porque i mas que tengas razén y sea lo més i6gico o :
i puedes y porque es lo mas coherente y de :: de sentido comun. Es decir, sentirse pisado :
[} Sentido COmUN” s ... POT 8IGUIEN O SeT 12 Victima”

‘Cuando tienes razén y no hay i *Cuando no te dan Ja razén “cuando Ia'%

: | perspectivas” i tienes”
8 | “Cuando dentro de unos limites, uno hace :: -
it lo que quiere” i

|| “Es una situacion en la que todo el mundo “Es una situacién en la que hay alguien que
it estd de acuerdo” it no esta de acuerdo” :

....................................................................................................................................................................................................................

¢) incluyen en la definicién los propios conceptos

i1 il‘Esunacosaqueesjusta” % °“Es un hecho injusto, no justo”

““[“Esiojusto, lo verdadero” {7 yjusto, que 1o se justo, es o falso”
_{"Es todo el que es justo” i “Estodo el que esinjusto”

7 it “No puede ser siempre justa y “sobre todo Si . -
it ii actda el dinero (no es mi caso)”

?i,'nlusﬂda N
“Cuando no te de;an hacernada ':
E“Es que esla situacion no se cumpla y

i decirme que soy de otro pafs en un ma.'
i sentido”

..........................................................................................................................................................................................................................................

i "Es que dé la misma hora para llegar a
i3 casa a las dos”

Como se puede comprobar respuestas muy variadas, muy heterogéneas.

4 2Cuando oyes expresiones tales como “esto no es justo” y “qué injusticia”, ¢a
qué crees que se refieren? ;Por qué?
Con esta pregunta pretendiamos completar la informacién recogida y acabar de fijar e! nivel

de conceptualizacién de las palabras injusticia-injusto / justicia-justo alcanzado por los
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adolescentes que contestaron nuestra encuesta. De alguna manera queriamos comprobar si

la interpretacion de estas dos expresiones se adecuaba a las definiciones realizadas
anteriormente,

Las respuestas, sin embargo, tienen muy poca relacion con las definiciones de justicia e
injusticia dadas por los adolescentes en el apartado anterior. En general, la respuesta al “a
qué crees que se refieren” remite a situaciones o acciones concretas, no a definiciones. Los
alumnos se limitan a describir situaciones posibles y en muy pocos casos las argumentan. El
nuimero de respuestas es, como se puede comprobar, alto.

Cuadro 42

Centro 1

Jdotal e

wiiniia

................................................................

Del total de 140 respuestas, no hemos considerado diez a la hora de establecer categorias
para interpretar su contenido: cuatro porque afimman explicitamente que no saben el
significado de estas expresiones y otras seis porque las hemos considerado como
respuestas no validas al contener expresiones improcedentes. En 2 de las 4 primeras, sin
embargo, se tiene que relativizar el “no lo sé” puesto que afaden una explicacion
complementaria: “No lo sé, estas frases se dicen en muchas situaciones que ni siquiera
tienen nada a ver’ (Centro 6) y “No lo sé. Depende de cada persona” (Centro 7).

El resto de las 130 respuestas las hemos agrupado en funcidén del significado que dan a las
dos expresiones. Hemos establecido cinco grupos segin consideren que ambas
expresiones se refieren a:

1) Cosas, acciones o situaciones diferentes a las que se esperaba (o a las previsibles o a las
gue se pensaban que sucederian) y desacuerdos o desavenencias entre personas por la
aplicacion de determinadas normas, por lo que ha pasadc, por la solucién adoptada. Total
27 respuestas (20,76%)
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2) Situaciones en las que se culpa, se acusa y/o se castiga por acciones no cometidas, se
prohibe hacer determinadas acciones y se niega o se cuestiona la razén a las personas.
Total 20 respuestas (15,38%)

3) Acciones y hechos que no estan bien, que no son justos, que no los han gustado, que se
considera que no han sido tratados con justicia (en muchas ocasiones, las respuestas
incluyen los propios conceptos que se trata de explicar). Total: 35 respuestas (26,92%)

4) Acciones y situaciones que generan tratamientos desiguales, inmerecidos y perjudiciales.
Total: 26 respuestas (20 %)

5) Otras respuestas y respuestas incomprensibles o poco claras. Total: 16 {12,30%)

6) Ademas, hemos establecido un sexto grupo, formado por 6 respuestas (4,61%) que
contienden descripciones personales y originales de estas dos expresiones (columna 6). La
clasificacion de las respuestas por centros puede observar en el cuadro siguiente:

Cuadro 43

i Centro i Nosabe ii No vélido

20%
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41 Respuestas originales y relativizadores

Empezamos por las que hemos considerado en uitimo lugar: las que contienen
descripciones personales y originales del significado de estas dos expresiones. Hemos
considerados originales las dos del centro 1 porque son las unicas que se refieren al sistema
legislativo, al nivel de cumplimiento o de incumplimiento de la ley: “No se puede hacer una
cosa si la justicia o las leyes mandan otra cosa” y “A un incumplimiento de las leyes’. Las
otras cuatro, en cambio, lo son porque apuestan por relativizar el significado que
habitualmente dén los y las adolescentes a estas dos expresiones. El alumno del centro 2
afirma que se utilizan para referirse a “tonterias”, uno del centro 5 considera que se utilizan
de forma “abusiva® y con “victimismo®. El otro alumno del centro 5 afima que el que “es
injusto” es la hipocresia de hacer ver que nos creemos lo que decimos cuando en realidad
no lo creemos. Y, finalmente, el del centro 7 cree que el significado depende del contexto. El
tono de estas respuestas no se mantiene, no obstante, en la inmensa mayoria de las otras.

; " “Normalmente cuando oyes estas expresiones, oyes tontsrias, se refieren a aigo
‘Centro 2 :ique en aquel momento no les va del todo bien a efios mismos y en lugar de
‘ ii buscarle la solucién se quejan” !

‘i “Se refieren a casos en los que cfeemos que o que estamos d:c:endo es o justo lo
:; verdadero, pero en realidad no lo creemos. Y eso es injusto”
i “Algunos veces estas frases / expresiones son utilizadas de forma abusiva y las :
:i personas que hacen uso de ellas siempre utilizan el victimismo®

: “Estas expresiones podan variar mucho segtn ei contexto. Cuan-do fo dtce un Joven._é
$Centro 7 :: significa que no esta de acuerdo con la norma o nonmas que le han impuesto. O
: ii cuando creemos que alguien ha actuado de forma injusta”

Centro 5

42 Situaciones diferentes a las esperadas y desacuerdos

Esta categoria incluye un conjunto de respuestas que tienen en comun considerar que se ha
cometido una injusticia, y por lo tanto se esta ante de un hecho injusto, cuando:

- lo que ha sucedido no era lo que se habia previsto,
- no se esta de acuerdo con lo que ha sucedido, con o que alguien ha hecho, ...
- no parece bien lo que ha sucedido

Han contestado un total de 27 alumnos (20,76%) de todos los centros. Estos son algunos
ejemplos de respuestas:

. . “Han decidido una cosa que no es la que él o ella se pensaban” i
i Centro 1 ’5 "Que aigo no Ies parece bien o no esfan de acuerdo con la solucién de algun g
: 1
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E;.“‘Qu.'e're decir que o estén de acuerdo (segun su cnrem) :
: i “Que la persona que lo dice no le han salido ilas cosas como él o ella queria porque
.1 Centro 2 quizas ha hecho algo mal”
's i “A que lo que ha pasado o han dicho en aquel momento no se ajusta a sus
1. }ecesidades, opiniones, creencias, acciones”
| Centro 3 i “La persona que lo dice no esta de acuerdo cort o que ha pasado” :
“Se refiere a hechos que no estan del todo bien pensados y que el otro Ios ve de
{ Centro 4 i ofra manera”
: ‘i “Creo que se refieren a situaciones que no se han resuelffo de manera que
: eneficien a la persona que las dice”
Centro 5 ‘A que pasan las cosas que no fe gustan'a que pasaran
N “99?.?.’99.’?.’.‘.‘!?9..9?!?.Eff’..?9.‘.'.!‘.-‘.'.’.‘.!’9..9‘9.’?.!’.F’.'.?.....i"'!?!?ﬂ?ﬂ.‘!?.?!&'.{'?{?“.54{2‘.?!?9{?_.9!.?{!!2?’.!?,7___.
{ Centro 6 “Que les han hecho algo que ellos cree que no debian”
{ Centro 7 Alguien que no esta de acuerdo en como ha sucedido y se ha llevado a término”
Que no estas de acuerdo con esto con lo que ha pasado, porque a ofro Io
Centro 8 :: beneficia y a ti no” E
.1 “No estén de acuerdo con aquello que se haaplicado”. ... oo
43 Situaciones en las que se culpa, se acusa y/o se castiga por acciones no cometidas

Esta categoria agrupa las respuestas que consideran como una injusticia, 0 como injusto,
aquelias situaciones en las que

- se culpa, se acusa y/o se castiga por situaciones no cometidos
- se prohibe hacer determinadas acciones, y
- se niega o se cuestiona la razén de las personas.

Han respondido un total de 20 alumnos (15,38%). No hay ninguna respuesta de los centros
2y 6, y s6lo 1 del 7. Estas son ejemplos de las respuestas de esta categoria:

it “Que 17 no has hecho nada y tienes que pagar como todos ellos”
i “Que algunas personas puedan hacer cosas que ellos no pueden hacer o no les:
dejan hacer, aunque a veces no tienen razén” :
:: "No les han dado la razén ¢ no les hacen ningun caso”

i Centro 1

, “Nos referimos a cuando nos culpan de algo que no herhaé hecho"
[Centro3 :i“A que tu estds pagando una cosa que no has hecho, porque le dan la razon al :
i ..jioulpable”.
_ :: “Por ejemplo s: tu ﬂenes Ia razdn y no te !a qu:eren dar te han hecho una mala
i Centro 4 | jugada”
: :: “Se refieren a que si no han sido ellos, pues no esta bien que los culpen. Y lo dicen :
: __ii porque no estan de acuerdo con este hecho”
, i “A que quizas los han acusado de algo de Io que eﬂos no trenen Ia culpa s.~ tu
| Centro 5 :i sabes que has hecho algo mal probablemente callarias y no dirfas’no es justo”, :

i pero si sabes que no has hecho nada, es una injusticia que te carguen a i e!§
i muerto” :

[ Centro 7 :} “A que no creen que Ios otros tengan la razén” :
.} Centro 8 : “No han podido hacer lo que querfan porque no les han dejado”
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44 Acciones y hechos que no estan bien, que no son justos

Las respuestas que hemos agrupado en esta categoria se caracterizan por considerar que
cuando alguien habla de injusticia o de injusto, lo hace refiriéndose a que:

- no esta bien, esta mal hecho
- no ha gustado

- No es justo

- no ha sido tratado con justicia
- se ha cometido una injusticia

Como se puede comprobar, en tres de las interpretaciones posibles de esta categoria las
respuestas incluyen los propios conceptos que tratan de explicar (injusticia e injusto). Es la
categoria con un mayor numero de respuestas: 35 (26,92%). Corresponden a alumnos de
todos los centros excepto del 1.

: i; “Son cosas que han pasado, que no son justas”

Centro 2 i “A que se ha cometido una injusticia”
f i “La injusticia es aquello que en aquel momento “no nos conviene” generaimente, es
.1 aqueifo que no nos gusta hacer, fo que es injusto”
: “Se refiere a que algo que han hecho no es justo porque a !o mejor hacen algo que
;i Centro 3 i no se deberfa hacer porque si lo prohiben es porque es malo y no se hace” :
4 i *Que fe has hecho aigo injustamente, porque nonmaimente es lo que pasa”

Centro 4 “Creo que se refieren a una cosa que no esta bien”

: || “Se refiere a que una cosa no esta bien hecha”
1 Centro 5 :i“Se refiere a que alguna situacién para es injusta para la persona que lo dice. :
: ... Puede que para ofra no”
. “Porque les han hecho algo que no les ha gustado”
t “Que les han hecho algo que a ellos no les ha gustado o que les ha hecho ir mal”

'a i “Creo que se refiere a algo que no quieren que esté bien porque entonces es:
4 Centro 7 i cuando se dice que es injusto” 5

Centro 6

fi it “ a persona que lo dice debe sentir injusticia en relacién con lo que le ha pasado y :
; ' no fo encuentra justo”
;i “No se salen con la suya o ha pasado algo que no es justo”.

4.5 Acciones y situaciones que generan tratamientos desiguales, inmerecidos Yy
perjudiciales.

Las respuestas que hemos agrupado en esta categoria comesponden a alumnos que
consideran que las expresiones “qué injusticial” o “esto no es justo” se refieren a situaciones
que comportan:

- un tratamiento desigual
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- un tratamiento inmerecido,
- algin perjuicio.

Han contestado de esta manera 26 alumnos (20 %), de todos los centros excepto del 1.

;i “Algo que no es igual para todo el mundo”

A que no se ha dado a cada persona del conflicto aquello que realmente se:
: - merecia”
iCentro 2 i “Que algo te perjudica o eso es lo que crees”
? :: “Se refiere a un trato diferente o a un trato perjudicial sin ninguna causa. Alguien
i que dice esto cree que le ha pasado algo como haberse sentido tratado diferente a :
'+ los demds sin ningan motivo o motivo convincente”

: “Que no somos tratados igual que algun otro”

' “La persona que le ha pasado se siendo impotente ante este hecho y no puede
i hacer casi nada”
i “A que los han hecho una putada muy gorda. Porque la justicia estd por evitar o, :
mejor dicho, para castigar las “putadas” y, cuando esto no pasa es una putada” :
:i “Ellos creen que para todos no es igual”
;i “Se refieren a cuando se reparten las cosas desequilibradamente, de una manera :
i no igualitaria para todo el mundo” 5

Centro 4

Centro 5

sto no es justo: que la solucién se ha dado parcialmente. Qué injusticial: que se :

i “No se esta siendo equilibrado entre aquellas personas” E
;| “Se refieren a qué no lo estdn haciendo igual, a que hay preferencias porque no io :
i estdn haciendo bien” 5
i “Creo que se refiere a un ttpo de malirato que han sufrido, ya sea discriminacion o
:: preferencia delante de los ofros”

| Centro 7

...............................

Centro 8

i “Hay una situacion que no es igual para todo el mundo”
i “A alguien que no han tratado de la manera que se merecia”

4.6 Otras respuestas

En general, las respuestas que hemos agrupado en esta ultima categoria son respuestas
que tienen poca relaciébn con lo que se pedia en la pregunta o son respuestas
incomprensibles y poco claras. Hay un total de 16 respuestas (12,30%) que corresponden a
alumnado de todos los centros excepto del 3. Las frases siguientes son algunos ejemplos:

E “Es como si quisiéramos comparar fo que Je ha pasado a una persona;
|
i

(positivamente) y lo que le ha pasado a ofra (negativamente)”
1 “A algo que no ha hecho bien, que afecta alguien indirecta o directamente y nadie
;i ha hecho nada por solucionarlo o simplemente dan la razén a aquelilo mal hecho”

Centro4 i “Que lo que sea no es verdad”
i Centro 5

g it “Pyes que no son asf las cosas, que /a persona que Io dice no I ayudan y que no :
| ‘i tiene la culpa”
i Centro6 . “Que no le han hecho caso”
| ii “Creo que se refiere a situaciones como hacer “pagar justos por pecadores” 0 & :
B ' todo aqueﬂo que a una persona no le gusta, como se ha hecho o llegado a alguna :
§ i decision sin consuftar” :




""'"Se refiere a lo mismo que me pas6 a i cuéndo aquel hombre se col6 en la cola” |
1 Centro7 :“A que la gente quiere que los escuchen y entonces, después, todos los olros
'? i opinen y digan o puedan decir la suya y después lliegar a un acuerdo coman”

Centroa :: “Alguien que le esta diciendo que no a algo” )
! _._,..,..A....._.._....._.ié..f'?.s.._?‘.'Q?..9.‘.!9.9!.9.‘!’.’.’?(‘?..’.'.'.9’.’99{.!..'_!9..‘.'9.RH!?E’.?.f!??ff‘{R‘.?{,@.’QE?H.!?!9@!9.9!!9_9_.3...?9.%.'—!(‘?.9.'.',....53

En todas las categorias los adolescentes describen situaciones siguiendo basicamente la
perspectiva ética de justicia (en este caso, de injusticia). Y, aunque no parece que tengan
demasiado bien definidlos ambos conceptos, demuestran una cierta capacidad por
aplicarlos, por generalizarios a situaciones diferentes de las que cada cual ha recordado en
la primera parte de esta pregunta

5 Ademas de las expresiones citadas en estas dos primeras preguntas - “es
legal”, “no es justo”, “qué injusticia”- jconoces ofras expresiones parecidas
relacionadas con la ley, el derecho y la justicia?, gcuales? , ;Qué quieren
decir?

Con esta (itima pregunta cerrdbamos el bloque de preguntas dedicadas a averiguar las

representaciones y el significado que el alumnado de 4° de ESO de nuestra muestra otorga

a frases hechas o palabras vinculadas con el derecho, la justicia y la ley. Ahora, sin

embargo, no se trataba de definir su significado o de ejemplificarlo en acciones y situaciones

concretas. Pretendiamos simplemente descubrir si sabian otras frases hechas que pudieran
aplicarse a la descripcién o a la caractenizacion de situaciones relacionadas con el derecho,
la ley y la justicia y si conocian su significado. El numero de respuestas a esta pregunta es
sensiblemente inferior al del resto de preguntas de este bloque (total: 63 respuestas, el
37,95%).

En este total hemos contabilizado todas las respuestas, desde las que explicitamente
afirman que no saben ninguna mas hasta aquellas que citan mas de una y, ademas,
describen su significado:

Cuadro 44

i 1. Dicen que no saben ninguna més _::
i 2. Respuestas no validas
i3 Sabensolouna
i"4. Saben mas de una
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En consecuencia, sélo 47 alumnos (los de los grupos 3, 4) del fotal de 166 (el 28,31% de la
muestra) saben alguna expresion o frase hecha relacionada -0 no, como se comprobara
mas adelante- con el derecho, la justicia y la ley. De éstos, sdlo 23 saben explicar su
significado (13,85% del total de encuestados).

Se citan 30 expresiones o frases hechas diferentes. La mayoria sélo se cita una vez. Las

excepciones son las siguientes (nUmero total de citaciones y numero total de citaciones por
centro):
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Cuadro 45

| Expresionesrases hecfias

i1.Nohayderecho

* Alguna vez en lugar de "no hay dereche” se llama "no tienes derecho”. Nos ha pareciendo que;un €on un
significado diferente, podia incluirse dentro de esta misma categoria.

Las palabras o las frases citadas una sola vez y, por lo tanto, sélo por una persona son las

siguientes (citaciones por centro):

Centro|[Expresion/ frase hecha &

'} “Siempre yo”
it “Vas del palo!”

£ Que no eres legal

| “Hecha la ley, hecha la trampa”

| “Es ley de vida”

2 “Tengo derecho a que me escuches”

“1Qué timo!”

i Siempre que se acuerda una ley hay:
i alguien que la infringe :
i Cuando las cosas son asi porque si, por!
: naturaleza de la vida o porque se han:
' hecho asi expresamente
i Por sentido comin si ti escuchas a!
: alguien, este alguien te debe escuchar a ti, :
por respeto, porque te has ganado el:

Quiere decir que no sirve de nada que
discutas porque no llevaria a nada =

E! tio va de legal y en realidad es mas:
macatra... :

“No es de buena ley”

“No esta bien, ™Si Mabel”

§*Estonopuedeser”

i Quiere decir que esa persona no anda en:

i muy buenos pasos. :
i Muchas, puedes decir muchas frases, '
 muchas palabras cuando te ves en medio:
ii de una injusticia. :

siQuehasidounemor =)

it *Muy bien hecho”
ii “Esto ni es democracia ni es nada”
it “Este juez estd comprado”

“La ley es una estafa”

Que el juez no cumple sus obligaciones :
; correctamente. :
i Cudndo muchas veces la ley no actoa de :
i forma igual por las partes afectadas.

i “Es anti-ético”

: i| “Es anti-humano”

7 it “Tengo mis derechos”

i :{ “El abogado del diablo”

it “La justicia se ciega (pero tiene

_ cuenta ; - :

: Que no sigue la ética
i No es humano, por lo tanto no es normal
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” iLey' "Norrnas s que s E
8 deben cumpllr 1/ Si no lo son, te pueden :

Del grupo de ias frases o palabras citadas por mas de una persona, las que corresponden a
“Es legal’ (“es ilegal”) y “es justo” (“es injusto”) aparecen en la primera pregunta del
cuestionario y en la segunda (de hecho, la mayoria de cuestiones de la segunda pregunta
se refieren a las expresiones justo / injusto, justicia / injusticia). Se podian dar por nulos
puesto que lo que la pregunta pedia era si conocian otras palabras, frases o expresiones.
Nos ha parecido que, teniendo en cuento el bajo niumero de respuestas, valia la pena
mantenertas.

Muchas frases o palabras citadas s6lo por una persona —o la ultima del grupo de mas de
una- no se pueden considerar ni frases hechas ni expresiones que tengan relacion directa
con el derecho, la justicia o fa ley. Son los casos, por ejemplo, de “Esto no vale / esto vale”,
“siempre yo”, “vas del palo”, “‘qué timo”, “vaya trola”, “es anti-ético”, “es anti-humano”, y
alguna méé. Como se ha podido comprobar, algunas de ellas van acompafadas de la
descripcion de su significado, por esta razén nos ha pareciendo también pertinente
mantenerlas aunque cuestionando su valor.

Algunas expresiones como, por ejemplo, “Vas del palo” o “Si Mabel” posiblemente formen
parte del argot de determinados colectivos, 0, simplemente, sean invenciones de la persona
que las ha escrito.

Las descripciones del significado de las frases o expresiones mas citadas son las siguientes:

- “No hay derecho”: ‘fe piensas que tii no tienes la culpa de nada” (centro 1), “no es justo

H i,

que sea asi”, ‘esto es injusto” (centro 2), “no hay derecho a hacer aquello, no es legal’,

“quiere decir que no es justo hacer una cosa’, “serfa lo mismo que no hay justicia” (centro
4),

- “Es legal”, “es ilegal”: “va contra la ley” (centro 2), “quieren decir lo mismo que justicia o
injusticia”, “que se salta la legalidad establecida” (centro 4), ‘esto es injusto’”, ‘incompetente”
(centro 6), “que no es legal, que no esta reconocido como tal” (centro 7).

- “Es injusto”, “no es justo”: "“Que los violadores y asesinos tengan oportunidades, no
creo que sea justo porque la victima no ha tenido ninguna oportunidad” {centro 8).

- “Pagan justos por pecadores”: “Los que son justos pagan las consecuencias” (centro 4),
“pagar quién no ha hecho nada, por quien lo ha hecho” {(centro 6).

- “Esto no vale”, “esto vale”: “se ha incumplido una “ley’™ (Centro 5).
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Del conjunto de respuestas, queremos destacar por su significado las de cuatro personas de
diferentes centros que nos parece que manifiestan un alto grado de madurez. Siempre citan
mas de una expresion y siempre describen el contenido de las frases o de las expresiones
seleccionadas o, cuando no lo hacen, lo argumentan. Por ejemplo: a) la persona del centro 2
que seleccion6 “No hay derecho” y “es injusto” afirma “Todas estas frases se utilizan en
casos mucho poco oficiales. Se dicen en casos coloquiales”; b) otra persona del centro 2
que seleccioné las frases “Es ley de vida™ y “Tengo derecho a que me escuches”, ¢) una
persona del centro 4 que selecciond “No hay derecho” y “Pagan justos por pecadores”, y d)
la persona del centro 6 gque, muy criticamente, selecciona las frases “Esle juez estd
comprado® y “la ley es una estafa”. De todas maneras, es una muestra muy pequefia, muy
poco significativa si se relaciona con el conjunto de alumnos que contesto el cuestionario.

Para acabar, nos parece interesante citar algunos otros casos por anecddticos y/o
originales. Un alumno del centro 4 afirma, aunque no argumenta su afirmacién; “No, no
utilizo nunca expresiones de esta clase”. Otro alumno del mismo centro que selecciond “es
fegal’ y “no es justo” relaciona ambas expresiones con “es verdad” cuando se refiere a “es
legal” ¥y “no es verdad” que se refiere a “no es justo”. El problema es que no explique esta
relacion. Ei alumno del centro 7 que selecciona las expresiones “El abogado del diablo” y
“La justicia es ciega” —expresiones muy cinematograficasi- que tampoco justifica. Y los dos
alumnos del centro 8 que seleccionan uno 1a paiabra “fey” y se limita a definirla y el que elige
“no es justo” y en vez de describir el significado de la expresion, describe una situacion que
considera injusta.

En realidad, no parece que los y las alumnas de 4° de ESO de los centros seleccionados
dispongan de un vocabulario demasiado rico en palabras, términos, expresiones o frase
hechas relacionadas con el derecho, la justicia y la ley. La excepcidon la constituyen,
evidentemente, los que han contestado la pregunta con una cierta dosis de originalidad y
que, como hemos podido comprobar, han hecho el esfuerzo no sélo de citar algunas
expresiones sino también de explicar su significado.

6 Consideraciones finales:

1. La gran mayoria de adolescentes ha vivido situaciones de injusticia. Las experiencias
generadoras de este sentimiento se dan en los contextos sociales donde pasan la
mayor parte de su tiempo, es decir, en la familia y la escuela. Las experiencias
relacionadas con situaciones juridicas son casi anecdéticas.
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Los adolescentes encuestados casi siempre se consideran victimas de injusticias v,
por lo tanto, se sienten heridos en sus derechos personales por parte de los adultos,
en especial de los padres y del profesorado.

La mayor parte de adolescentes consideran que las injusticias recordadas no se
resolvieron y lo atribuyen a que no se les trata adecuadamente y a que no se les
escucha. En cambio, la mayoria de situaciones resueltas lo fueron a través del uso
de [a pafabra y del didlogo. En muy pocos casos intervinieron en la resolucién del
conflicto mediadores diferentes a los protagonistas (el adolescente y un adulto en la
mayoria de casos).

Un nimero muy alto de adolescentes tiene dificultades por definir justicia e injusticia.
Una mayoria considera la justicia como un principio ético equivalente a iguaidad,
respecto de los derechos humanos, trato adecuado, etc. y la injusticia como su
contrario. Un porcentaje bastante menor identifica estos conceptos con el sistema
juridico.

En general, son capaces de aplicar los conceptos justicia e injusticia a diferentes
situaciones, si bien casi siempre lo hacen desde su perspectiva ética.

El vocabulario juridico del alumnado de 4to de ESO es bastante pobre. Buena parte
de expresiones recordadas son frases hechas algunas de las cuales tienen poca, o
ninguna, retacién con este vocabulario.
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La finalidad de las preguntas 3 y 4 es averiguar qué idea lienen los alumnos sobre algunos
derechos humanos y constitucionales. Se refieren a cuestiones que son muy cercanas a los
alumnos y sobre las que puedan haber reflexionado. Unas pomue forman parte,
lamentablemente, de las noticias que muy a menudo aparecen en los medios de
comunicacion de masas. Otras, porgue por su edad seguramente se las han planteado ya
que estan relacionadas con sus responsabilidades individuales y sociales. En primer lugar
se pide que eljjan entre diferentes posibilidades y en una segunda parte se pide que
justifiquen su respuesta.

PREGUNTA 3

Cuando una persona agrede violentamente a otra ¢jcontra qué derechos
humanos crees que atenta? ;Por qué?

-

El objetivo de esta pregunta es averiguar si los adolescentes identifican el derecho contra el
que se atenta cuando se agrede viclentamente a una persona. La pregunta tiene cinco
opciones de las cuales deben escoger una y la tienen que justificar.

Los resuitados son los siguientes:

Cuadro 46

| | Respuestas
. valorables &

i Tota

Centro

ol oliwiaiainiia

o ojoliololiocio

ol < o] ot st mial |

oo
.—L
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a) contra la pena de muerte

b) contra la libertad de expresion

c) contra el derecho a la integridad fisica y el derecho a la dignidad humana.
d} contra los derechos sociales y econémicos

e} contra los derechos de los chicos y chicas

La mayoria de alumnos creen que la agresion atenta contra el derecho a la integridad fisica

y el derecho a la dignidad humana. Algunos lo relacionan con la libertad de expresion, los

menos contra los derechos de los nifios y las niflas y contra los derechos sociales y
econdmicos. Un 3.8 % elige ia propuesta que dice “contra la pena de muerte”. Este
resultado hace pensar que los alumnos no han entendide la pregunta y creen que se les
pregunta como se tiene que castigar la agresion.

Las respuestas que justifican su eleccion se han agrupado en diferentes categorias:

1.

La de quienes consideran que se atenta unicamente contra el derecho a la
integridad fisica “porque es un derecho humano el hecho que nadie tiene que pegar
a nadi¢”

Los que creen que atenta contra el derecho a la integridad fisica y a la integridad
humana, moral y psiquica ‘porque es humillar a una persona y hacerle mal fisico y a
la vez psiquico”®. Este grupo es mayoritario.

Los que relacionan su justificacién con el derecho a la diversidad y a la libertad de
expresion y de pensamiento con argumentos como los siguientes: ‘“porque hay
gente que sblo agrede a la gente porque son c6mo son y por como piensai’, “creo
que si una persona agrede a otra no le esta dando la oportunidad de explicar sus
razones”, “lo principal es respetar a las personas, cada cual es diferente y actia y
piensa de diferente manera’”.
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10.

1".

Los que concretan su justificacion a la agresién contra mujeres y nifios con el
siguiente argumento:. “el maltratador de mujeres y nifios es un enfermo”. Esta
respuesta posiblemente estd muy influenciada por las noticias que aparecen
constantemente en los medios de comunicacion sobre las victimas de maltratos.

Los que opinan, pocos, sobre la persona del agresor: “ef agresor no tiene dignidad”,

7

“no puede convivir con los otros”, ‘no tiene en c