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INTRODUCCION

Con la presente investigacidn, patrones de  comunicacion
maestro—adolescente escolarizado de Medellin, se pretende
conocer cono se estd dando la comunicacidn en el gueshacer
educativo y resaltar la importancia de esta como

generadora del crecimiento integral del alumno.

La relacidn maestro—-alumno ha tenido un desarrolleo acorde
a las circunstancias de cada época. Su estudio
investigativo se ha enfatizado en los dltimos sesenta
ARDS . En un primer momento el énfasis estaba en estudiar
lag cualidades dptimas del alumno para garantizar el éxito
de la labor sducativa; en un segundo momento, e1 énfasis
se did a la persona del educador como motivador de las
nuevas conductas del alumneo, v en un tercer momento se
enfatiza la interaccidn maestro-alumno la cual los afecta
mutuamente. La reflexidn e investigacion al rededor de
estos eénfasis ha generado la caracterizacidn de las
diversas formas de relacidn maestro-alumno, las cuales han
venido evolucionando hasta nuestros dias donde se propone

como nusva alternativa el modelo de auteogestidn o no



directivo, centrado en la persona del alumno, en sus
potencialidades, 2n su autoresalizacidn, v e el
acomparamiento facilitador de su aprendizaje, por parte
del educador. Es agui donde aparece la importancia de la
comunicacion, como encuentro generador de cambios de
conducta vy de crecimiento personal, objeto de nuestra

investigacidn.

e bhace necesario un cuestionamiento respecto a los
modelos gue @1 maestro estd utilizando para comunicarse
con sus alumnos, va que del tipo de comunicacion depende
la motivacidn para el éxito en el aprendizajie cognitivo v

afectivo.

Fara dar respuessta a este interrogante s ha realizado
2sta investigacion, tomando como referencia los modelos de
comunicacion presentados por Virginia Satir (19893, para
descubrir cual de estos modelos se estad utilizando con el
adolescente escolarizado de HMedellin v cual de ellos

motiva o desmotiva el aprendizaje cognitivo v afectivo.

Como resultado se ha descubierto gque 1 modelo de
comunicacidn congruente propuesto por  la psicolagia
humanista v gque implica autenticidad., empatia vy aceptacidn
incondicional  por parte del masstro. es 2] fjus genera el

crecimiento integral de los adolescentes, vy e en su

0

contexto donde ellos se sienten valorados: acogidos,



comprendidos. acompafdados ¥y sujetos participantes de su

propic  proceso personal,  grupal v de compromiso con la

sociedad.

l.a  implementacidn de wun proceso educativo con estas
caracteristicas, 25 respuesta desde la educacidn al
problema del adolescente, victima de la modernidad, de la
marginalidad v del alejamiento de la familia de su proceso

educativo.

Es nuestro deseo inguietar a los educadores en su vocacidn
de formadores vy acompafnantes en el procesc de hacer

Fa

personas gestoras de una nueva sociedad.



1. FORMULACION DEL FROBLEMA

1.1 EL FROELEMA

Con la presente investigacidn se pretende conocer desde
el alumno, los patrones de comunicacidn mas utilizados en
la relacidon maestro-adolescente escolarizado de los grados
octavo y novenos discriminar cuales de estos patrones son
mas efectivos en la motivacidn para el crecimiento
afectivo vy para el éxito acadeéemico; en las escuelas

secundarias de la ciuwdad de Medellin.

1.2 JUSTIFICACION

La presente investigacidn tiene importancia por los
siguientes motivos:

Existe mucha teoria general sobre relacidn maestro-alumno,
pero hay carencia de estudios sistematicos gue permitan
conocer especificamente cuales son  los modelos de
comunicacion que estan siendo empleados en la accidn
educativa de nuestro medio ¥y cuales inciden positivamente

en el aprendizaje cognitivo vy afectivo.



En el proceso educativo la relacidn maestro-alumno es un
factor de continua discusidn y andlisis en vista de que

favorece o dificulta el proceso ensefanza—aprendizaje.

Darse cuenta qué patrones de comunicacidn se estdan
utilizando en la relacidn maestro—alumno constituve un
punto de partida valido para generar un proceso que mejore
la relacidn v promueva el desarrollo integral del

adolescente.

Con los resultados de la presente investigacidn es posible
ampliar el marco conceptual referente a los procesos de
comunicacion maestro—alumno. Esperamos que los logros de
esta investigacidn contribuyan a una mejor comprension de
dicha tematica y al mejoramiento de la relacidn maestro-—-

alumno.

1.5 0ORJETIVAOS

1.%2.1 Reconocer a partir del alumno los  patrones de
comunicacidn mas utilizados en la relacidn maestro—
adolescente escolarizado de las escuelas secundarias de

Medellin.

1.2.2 Discriminar cuales patrones son Jjuz-agados por  los
adolescentes como més eficaces para motivar el crecimiento

afectivo v el aprendizalie académico.



2« MARCO TEORICO

2.1 ANTECEDENTES DE LA IMVESTIGACION SOBRE LA RELACION

MAESTRO-ALUMND EN EL MUNDO

En los inicios de la investigacidn psicopedagdgica de la
relacion maestro—-alumno, el interés 5@ centraba
principalmente en el alumno; sobre todo en la blusqueda de
mejores condiciones que garantizaran wuna labor pedagdgica
mas fructifera v eficaz. Fara lograr esto se hizo uso

frecusnte de técnicas como los test de entrada; el papel

del educador consistia en colocarse frente a las
condiciones del alumno v reaccionar ante las mismas. En
el campo de la investigacidn cientifica el alumno

representaria la variable independiente y 21 maestro la

variable dependiente. Hovy en dia esta situacidn sigue
siendo wuna norma de  accidon  pedagdgica, lo confirman
expresiones frecuentes como "el trato gque vyo les de
dependes de ustedes", "portense educados si oguieren gue vo

sea amable".



En las décadas de los cincuenta y sesenta se produce un
cambio en el que se da mayor importancia a la conducta del
educador; se comprobd que la conducta ¥y la vivencia de los
alumnos, sus orientaciones v sus actitudes, son efecto de
las orientaciones, las actitudes v la forma de ejercer

influencia =1 maestro. Asi el maestro pasa a ser la

variable independiente v el alumno la dependiente; este

punto de vista fue formulado por Musgrave en 1972 en  una
forma extrema cuando dijo: "Mo cabe duda de que los
profesores influyen en los alumnos ¥ no viceversa"

{citado por Nickel 1988).

Fartiendo de las experiencias anteriores se llega a 1la
consideracion gques entre alumno v maestro, vy como fruto de
su  interaccidn, se pone en marcha un proceso de reaccion
gue influye en ambas conductas. En ambas partes debe
suponerse ademas la existencia de una serie de factores
psicoldgicos v socioculturales que intervienen en el

proceso de la relacion educativa.

La hipétesis de una via unilateral de influencias, sea
maestro-alumno o alumno-maestro como se aceptaba sn =l
pasado, debe dejar paso a una direccidn bilateral de la
conducta, es5 decir, a una accion social refleja {(Duskin

197%, citado por Nickel 1988).



Esto significa gue la conducta de ambos participantes se
encuentra siempre en relacidn reciproca  complementdandose
mutuamente. Nickel ha intentado conjugar este estado de
cosas en un modelo transaccional de la relacidon profesor-—
alumno, estudio gue ampliaremos al describir la evolucidn

de lazs formas de relacidn maestro—alumno.

lLa investigacion moderna pretende realizar un analisis lo

mas exacto posible de las condiciones conecciones

~

existentes entre la conducta del educador por una parte, v
la conducta del alumno & interaccidn con &1, por otraj;
vdando como resultado la tipificacidn del masstro como

autocratico, democratico o "Laissez—faire".

En  investigaciones realizadas por Kurt Lewin en la década
de los treinta, experimentd junto con sus  colaboradores,
las repercusiones que ejercian determinados estilos v
conductas del maestro sobre las vivencias vy conductas de
un  grupo de alumnos. Se pudo demostrar gue de acuerdo
con el tipo de conducta del maestro se condicionaba
decisivamente tanto la conducta del grupo como la de sus

miembros individuales.

En el "estilo de conducta autocratica" en la qgue el
maestro asumia la responsabilidad dirigiéendola mediante
drdenes., criticas o aclaraciones, los miembros del grupo

sz hicieron mas dominantes los unos con los otros,



surgieron tensiones, agresividad, rebelidn o sumisidng; vy
sobre todo se notd la disminucion de la espontaneidad v la
expresividad tanto en los integrantes individuales como en

el grupo.

En el caso del "estilo de direccidn democrdtica"., en el
cual =e permitid la participacidn de todos los alumnos en
la toma de decisiones y asignacidn de actividades, el
maestro se comportd como comparero, sSe disminuyveron las
tensiones, se cred una atmdsfera tranquila v satisfactoria
de comparerismo, espontaneidad y creatividad, en la que
los wmiembros del grupo tomaban iniciativa aun en ausencia
del masstro. El rendimiento cuantitative fue quizas algo
inferior gque el de los grupos con direccion auntoritaria,

pero fuse mucho mayvor la satifaccidn individual v grupal.

En el "estilo Laissez—-Faire" el jefe del grupo mantuvo una
posicion pasiva, reaccionando solo al ser consultado; todo
se dejo en manos de los alumnos; agui crecio la
intranguilidad =] insatisfaccidn de los miembros Yy
disminuyd el rendimiento cuantitativo v la satisfaccidn

individual y del grupo.

En 21 educador es necesario hacer la diferencia entre el
estilo de conducta v las carciteristicas personales. En la
misma investigacion Lewiln demostrd que la conducta de

los miembros del grupo se modificaba seqgun el estilo de



conducta del maestro y en menor intensidad por las

caracteristicas personales.

Otras investigaciones como las de Anderson (1937-1945)
coincidieron en lo fundamental, uwsando otra terminologia,

de dominador por autdcrata e integrador por democratico.

Gordon (1939) trabajd tres tipos de conducta o tres tipos
de integracion:

Tipo instrumental, orientado por objetivos externos del
proceso ensefanza—aprendizaje (autoritaria)l, con este se
logrd un mavor rendimiento cuantitativo.

Tipo eHpresivo, centrado en la persona  del alumno
(democratico v Laissez—faire).

Tipo instrumental-expresivo, un  tipo intermedio, una

]

mintesis de loz doz anteriores en la gue se vio tanto el

¥

rendimiento cuantitativo logrado en el autoritario, COmo

el personal logrado en el democratico.

A. Tausch (1981) investigd en 1958, hasta ¢gus punto
uwtilizaron los profesores alemanes la conducta autocratica
(dominador instrumental), la conducta integradora-social-
activa (democratica-expresiva) v la integradora-social-
pasiva (laissez-faire); llegando a la siguiente
conclusidn, despueées de observar 50 horas lectivas
impartidas por 44 profesores: el 27 por ciento utilizo 1a

forma autoritaria (siendo un 17 por ciento extremadamente



autocratico}) vy so6lo el & por ciento integrador—-social-

activo v el 1 por ciento integrador-social-pasivo.

En otra investigacidn realizada por A. Tausch en 1940,
estudid los efectos de los estilos de direccidn educativa
=obre las vivencias vy conductas de los alumnos durante un
experimento con 70 jovenes entre 12 vy 14 afos, comprobando
que estos mostraban mayor comprension Ve menor
irritabilidad frente a la conducta integradora-social-
activasy por 21 contrario mostraban disgusto como reaccidn
vivencial ante una conducta autocratica; ademas se sentian
mejor comprendidos por el educador integrador—-social-
activo vy mas motivados para dejar de molestar por

iniciativae propia (Tausch y Tausch 1981).

A Tausch en 192460 también experimentd la influenciade la
gesticulacidn v la mimica en la conducta de los alumnos,
comprobando gque esta es minima con relacidn a la

comunicacidn verbal. (MNickel 1988).

Rodriguez v Raven realizaron en 1974, un estudio en las
escuselas brasilefas vy norteamericanas con el cual
procuraron detectar el tipo de influencia ejercida por los
profesores en cuatro dominios distintos: disciplinario,
académico, cooperativo vy comunitario. Al describir la

evolucidn de las formas de relacidn maestro—alumno desde

la psicologia social, se harda el debido énfasis de este



estudio (citado por Rodriguez 19873).

Biaggion en 1977, partiendo de los estudios hechos por
David McClelland de la Universidad de Harvard., realiza
otra investigacion en HBrasil para comprobar la influencia
de la "motivacidn &0 =31 desempafo, reguisito
indispensable en la relacidn maestro—-alumno (Rodrigues
19873) . A este estudio nos referiremos detalladamente al
describir la evolucidn de las formas de relacion masstro—

alummno.

2.1.1. Investigaciones realizadas en cada una de las

tipologias de conducta del masstro.

RASGOSE CARACTERISTICOS DE UNA DIRECCION DOMIMANTE:

En los dltimos 20 afos en la Repiblica Federal de Alemania
se han realizado diversas investigaciones referentes a la
tipologia autoritaria caracterizadas por preguntas,
eshortaciones v ordenes empleadas por los profesores, gue
influven &n la conducta del alumno. Mickel (1988) cita a
R. Tausch vy otros (192&40,19462,19263%), Wiecrerkowski {(1963),
Mickel v otros (19273,197&). Nickel v Fenner (1974},
quienes comprobaron que la forma altamente frecuente como
el maestro se dirige a sus alumnos, es a traveés de
preguntas, exhortaciones vy ardenes; la mavoria de
preguntas se dirigen casi siempre a la totalidad de 1la

clagse, de forma de gque todos lozs alumnos deban estar



preparados para ser preguntados; creandose uWwna gran
tensicdn y carga psigquica gue generan continuo stress v
disminucidn de la creatividad, presividad Y

espontaneidad de los alumnos.

La falta de atencidn, la dificultad de concentracidn y el
nerviosismo de los alumnos, parecen ser en parte
consecuencia de una carga psiquica constante debido a la
excesiva direccidn en la ensefianza, la cual somete a los
alumnos a una tension continua ¥y les proporciona  vivencia
de frustracion. La concentracidn de los alumnos
es inversamente proporcional al aumento del dirigismo por
parte del profesor, vy este a su ver es directamente
proporcional al desorden v desacato de las drdenes por
parte de los alumnos. Fara disminuir el exceso de
directivismo R. Tausch (1984), propong la incorporacidn de
trabajo en grupos pequedos a la ensefanza, dando asi
posibilidades & los alumnos para el trabajo propio, la
independencia vy la espontaneidad.

En 1974 pNickel v Fenner comprobaron gue el trabajo an
equipo se aplica en forma muy minima, por el contrario la
ensefanza a base de preguntas v respuestas ocupaba =1

primer lugar entre doce formas de ensefanza didactica.

En 1270 MNickel ¥ Dunke, en otra investigacidn, demostraron

que el guehacer educativo era determinado udnica Y



exclusivamente por el profesor, s4lo en un & por ciento de
los casos investigados, los alumnos eran consultados en el

desarrollo de la labor educativa (Nickel 1988).

Ya =n 1978 segdn Nickel, Dunke v Heemskerk se habia
producido una mejora en la incorporacidn de procedimientos
menos dirigistas con la finalidad de mejorar la iniciativa

propia de los alumnos, pero la enseranza frontal seguia

teniendo un lugar predominante (Nickel 1988).

E=stas v otras i1nvestigaciones recientes demuestran gue la
actitud directivista por parte del maestro crea
dependencia vy favorece la aceptacidén de opiniongs ajenas
aunque sean contrarias a los sentimientos personales ¥ no
estimulen la forma de pensar productiva e independients; a
la wvez tal actitud directiva no favorece lozs resultados
acadeémicos cuantitativos en una forma permanente, sino que

mas bien puede desmotivar su desarrollo en el alumno.

RASGEOS Y CARAMACTERISTICAS DE UNA CONDUCTA COMFRENSIVA:

Los rasgos del maestro que trata a sus alumnos como
interlocutores independientes v con todo el respeto se
basan en su conducta linguistica, v en el grado de
reversibilidad que esta tenga. sntendiendo por
reversibilidad las manifestaciones linguisticas gque pueden
zer utilizadas tanto por el maestro como por el alumno e

irreversibilidad aguellas manifestaciones gque solo son



utilizadas por el maestro. Fara una mejor comprensidn

citamos expresiones como: "podrias aclarar ", "puedes
darme tu cuaderno', "podrian repetir", en 21 caso de
reversibilidads: vy '"sientate", "sigue leyendo'", "de gus

hogar vienes?", en el caso de irreversibilidad.

No basta dnicamente la utilizacidn de modelos linguisticos
reversibles, es necesario un actitud subvacente, autentica
y coherente del esducador (Rogers 1986), asi los fendmenos
linguisticos como la expresividad mistica adguieren una

comunicacion significativa (R.Tausch 1984).

Sin embargo A. Tausch en 19&&6 demostrd a través de una
observacidén a 23 profesores de bachillerato gque el 834 de

sus manifestaciones fueron irreversibles (Nickel 1988).

En  wvarias investigaciones citadas por Nickel (1%988) como:
A, Tausch vy otros {(1946&4,1269); HNickel y Schliter (197053
Schel (1972); Nickel v otros (1973) demostraron gque un
alto grado de irreversibilidad produce dificulitades para
prestar la debida atencidn, sentimiento de no poder sequir
del todo el proceso de ensedanza, miedo a ser llamado vy
hacer el ridiculo delante de toda la clase, sentimiento de
ser despreciado por el profeszor, percepcidn del estado
tenso, excitado, relajado o trangquilo del profesor; ademas

cansancio durante la clase. El miedo a ser llamado vy

hacer el ridiculo, es una forma de expresar el panico ante



.

la escuela ¥ los examenes, asi no solo el rendimiento se
ve afectado, sino  tambieén la calidad educativa, la
colaboracidn, las aportacionss, la confianza en si mismo vy

la creatividad de los alumnos.

Jtro rasgo caracteristico de una conducta comprensiva
centrada en los alumnos, 235 la capacidad de referir los
procesos internos del alumno oralmentej tal e el caso de

verbalizar lo gque piensa; lo gque opina, lo que siente o lo

que desea, despertando en el alumno sentimiento  de
comprension. Ejemplos de tales expresiones podrian ser:
"t estés pensando"., "t crees gque es correcto", "lo has

olvidado", "estas contento", (Tausch y Tausch 1981).

La wverbalizacidn de procesos internos del alumno  cuando
este se encuentra en conflicto. genera sentimientos de ser
comprendido v apertura para aceptar correcciones Yy
limitaciones por parte del maestro. En cambio cuando el
maestro en forma imperativa, dura e inflexible quiere
corregir v limitar, el alumno se siente ridiculizado,
molesto, ¥ tiende a repetir las conductas inadecuadas.
Tampoco son suficientes las palabras comprensivas sin una
limitacicon o control de la conducta por parte del maestro.
Ni las palabras comprensivas pero generalizadoras producen
un efecto positivo. La comprension no necesariamente  es
verbalizada. basta con gue el educador exprese un gesto

afectuosn, wuna mirada amistosa, aun  pronunciando  una



prohibicidn, con  una inflexiodn tranquila ¥y calida de 1la

VYOI e

INVESTIGACIONES RESFECTO A LOS EFECTOS DEL ESTIMULO Y LA

CONFIRMACION FOR FARTE DEL FROFESOR A SUS ALUMNOS

Frogresivamente se hacen cada vez mas investigaciones en
este campo, Horst Mickel (198B) citando a otros autores
dice que la concesidn de independencia y reconocimiento
afirmativo de las iniciativas propias vy de las formas de
conducta adqguiridas sobheranamente por parte de los alumnos
constituyen condiciones esenciales de la educacidn para
lograr la independencia, v tambieéen la motivacidn para los
correspondientes rendimientos. La participacion real de
los alumnos en las decisiones (por ejemplo: como abordar
una materia educativa determinadaT?, que forma de trabaljo
debe emplearse?). fomentan considerablemente el interes,
la participacidon v la colaboraciong @ motiva mas & las
alumnos para desarrollar mayor iniciativa propia, tanto en
el prasente como en el futuro, v a adoptar decisiones

independientes v responsables.

Comn se trata de conductas agresivas o inadecuadas, se
comprobd gque es mas indicada la confirmacidn positiva de
las formas de conducta adecuada, lo cual reduce aquella
conducta pedagdgicamente indeseable, vy motiva.a un mejor

rendimiento. Mientras los castigos no hacen mas que



reforzar la agresividad v la hostilidad, ademas de

desestimular un mejor rendimiento académico.

Algunas de las investigaciones citadas demuestran, ademas,
que es mucho mas dificil para un maestro dedicado a la

ensefanza directiva, intensa vy frontal, el fomento de la

-

independencia y de la iniciativa propia de sus alumnos

mediante conductas de estimulo v confirmacidn.

2.1.2 Caracterizacidn del educador segdn las dimensiones
de la conducta. Estudios realizados demuestran gque la
conducta de los alumnos representan ante todo una reaccidn
frente a la conducta global del educador, la cual, a su
ver, viene determinada por sus puntos de vista vy sus
actitudes. El profesor también actia como mode lo
importante cuya conducta imitan los nifos V4 los
adolescentes, siendo este aprendizaje decisivo desde la
mas temprana edad para la adguisicidn de modelos de
conducta emocional y. sobre todo, social, como lo  han
demostrado unanimemente numerosas investigacionss como las
de Randura (1962), EBEandura y Walters (1963), Tausch vy

Tausch (1273), Hickel (1973), (Nickel 1988).

Rvans, en un estudio realizado en 1260 v 12461 en Estados
Unidos, encontrd que los maestros se encontraban
caracterizados en tres dimensiones. La primera dimensidn

corresponde a una conducta amistosa, comprensiva ¥




calidamente emocional, lo contrario a wuna conducta
distante, restrictiva v egoceéentrica. La dimensidn dos
esta determinada por una conducta sistematica,

responsable, objetiva v activa,., opuesta a una conducta sin
planificacion, irresponsable y descuidada. lLa dimensidn
tres se caracteriza por una conducta estimulante,

imaginativa s rica en ideas, frente a otra mondtona v

at

rutinaria.

. Tausch vy otros (1966) realizaron una investigacidn
similar en Alemania, encontrando un factor principal con
dos polos opusstos: el que se distinguia por
manifestaciones verbales reversibles, conducta tranquila vy
relajada ante la clase, concepcidn del alumno como  wun
interlocutor, frecuencia de la expresion "por favor" vy muy
pocas preguntas. Y el polo contrario definideo por la

negacidn respectiva de las conductas citadas.

En otra investigacidn, Nickel v Schlater (1270)
comprobaron que los alumnos de profesores emocionalmente
rdlidos. relajados, valorativos vy antidirigistas estaban
mejor dispusstos a confesar sus temores frente a
situaciones generales, v sobre todo frente a los exdamenes,
que los alumnos de profesores wubicados en el polo
contrario; demostrandose que tal resistencia se presentaba

comp una raaccion aprendidag con el fin de no someterse a

una critica desdefosa si se confesaban sus  temores,



y gue de una W otra forma tocan en el mundo de la
comunicacidn v la relacidn interpersonal {por ejemplo:

Castrillon 1987, Correa v Urrego 1989).

Mejia (1989) realizd una investigacidn respecto a las
pautas gue permiten una mejor comunicacidn en las alumnas
del hogar Luis Amiqgd del Instituto Santa Maria de Calig;
comprobd gue la mayor parte de las alumnas perciben los
mensajes de sus maestros como una ordeni; en una  menor
proporcidn los perciben como una ayuda, Yy un minima parte
lo perciben como una orientacidn. Como conclusidén de la
investigacidn =ze observa que en la medida en que el
adolescente se siente aceptado, comprendido v valorado por
lo gue es y no por lo que hace, aumenta su seguridad vy
confianza en si mismo vy se abre a una relacidn

interpersonal mas efectiva con su entorno social.

Desde el punta de vista de la teoria linguistica hay
varios trabajos relacionados con la comunicacidon en el
ambito escolar, entre los cuales se destaca el del
profesor Rogelio Tobdn, "Hacia un modelo de la
incomunicacidén” (U. de A. 128%2) donde presenta tres
axiomas respecto a la comunicacidn:

1. No todo se comunica.

2. No todo se puede comunicar.

-

Z. No todo se guiere comunicar.



Otro trabajo es el del profesor Victor Villa Mejia., "La
escuela  incomunicada" (U. F. H. 19892, en el cual se
destaca Su afirmacidn sobre el surgimiento del
incomunicacién en el momento gque el maestro hace wso

irracional de su autoridad.

Fero &n el campo de la comunicacidn, desde el enfogue
humanista, como encuentro, compromiso y blsgueda., fruto de
la escucha, la empatia, vy especificamente en lo
relacionadso a los patrones de comnunicacidn manejados =2n la
relacidn maestro—alumno, no encontramos ninguna

investigacion realizada 2n nuestro medio.

2.3 EVOLUCION DE LAS FORMAS DE RELACION MAESTRO-ALUMND

En el proceso de relacidn maestro—alumno gestado desde el
modelo autoridad-obediencia hasta el enfogue interacciocnal
comunicative transformador, se han presentado diversas
formas de relacicon alternativas, con un énfasis particular

de acuerdo al momento histdrico.

En la década de los treinta Kurit Lewin xperimenta  con
tres formas de relacidn maestro—alumno, caracterizadas

come autoritaria, democratica vy Laissez—faire.

by



Lewin fue seguido por otros investigadores como Anderson
(1937-19435), Gordon (1939) y A. Tausch (1958), quienes
trabajaron similares formas de relacidn aungue con una

terminologia diferente y algunos rasgos nuevos.

2.3.1 Formas o modelos educativos segun Fedro Fontan
Jubero. Siguiendo a Lewin, Fontan (1978) propone cuatro

formas de relacidn alumno—maestro:

MODEL.0) CARISMATICO:

Dentro de la estructura de enssfanza tradicional, el
profesor es agencia privilegiada, posee el monopolio del
conocimiento, del saber vy del poder en el seno de la
clase. La atencion estd dirigida al cumplimiento de la
norma, cuando esta se interioriza todo se ha logrados; con

un cierto cumplimiento el alumno se salva.

El ambiente fisico y estructural del aula consolida esta
situacidn. Se habla mucho del cambio evolutivo del aula,
sin  embargo, es el elemento educativo que menos ha
cambiado. Las relacliones se realizan en linea vertical,
generando incomunicacidn. Existe autarguia totalitaria,

el maestro es el sefor del bien ¥ del mal.

A este modelo factico del cual se ha hecho uso v abuso,
que existid v aun existe, s& lo denomina mode lo

carismatico, coloca como centro al maestro, stHlo cuentan



los contenidos no la naturaleza psiceldgica del alumnog
mas importa &1 saber, no el ser, mas las cosas que  las

pPerscnas.

MODEL() DE AJUSTE:

Ex= un modelo polarizado en el alumno, su accién esta
orientada  hacia las necesidades vy posibilidades del
alumno; =1 maesestro se hace psicdlogo. primero es el alumno
v  luego el conocimientoc, importa mas el ser y menos el

saber, importan mas las personas que las cosas.

El primero vy el segundo modelos implican intercambios
irreversibles gque pueden ser graficados de la siguiente

maneras

MODELO DE RELACIDON:

Da importancia a la relacidn interpersonal maesstro—alumno,
tiene aplicacidén en el campo terapéutico, lo importante es
la relacidn de la cual 21 maestro es un técnico, quien a
s vez forma vy es formado; implica  auwtoconocimiento vy
autodominio del maestro, los intercambios =tuly

irreversibles segun lo representa el siguiente grafico:



MODELO INTERACCIONAL:

Sita en el primer plano del proceso educativo a las
relaciones dentro del grupo . "interacciones". Se
constituye la relacidn dual maestro-alumno. S5e mueve en
un plano multilinzal reversible, propio de estructuras de
grupos obedece a las leyves dindmicas interrelacionales.
El modelo de auwtoridad s distinto, se percibe en términos
de funciones, interacciones, roles., Siempre hay
preccupacian por defender las necesidades de comunicacidn
humana y de cooperacidn. El maestro solo coordina la
actividad del grupo. Graficamente esta seria sSu

representacidn:

En este modelo interrelacional se situa el enfogque no
directivo de Rogers, conocido también como modelo de

autogestidn.




l.as experiencias pedagdgicas del pasado y del presente se

enmarcan en estos cuatro modelos, pudiendo existir otros

que responderian a wuna mixtura.

L I
RS SR L

Formas de relacidn Maestro-alumno desde la
psicologia social. La psicologia social considerando la
educacion como compleja red de relacidn interpersonal,

sugiere otras formas de relacidn maestro alumno (Rodriguesz

1983 :

RELACION SEGUN LA FPERCEFCION SOCIAL: ROTULACION:
Fl estudio de la percepcidon social es uno de los temas
fundamentales de la psicologia social. For medio de la

percepclion que tenemos de los demds, acerca de sus

il

caracteristicas, acciones y disposiciones, reaccionamos vy
entramos en interaccidn con ellos:; sin percepcidn social

no hay interaccidn humana.

En la escuela ocurren a cada momento percepciones del
alumno por parte del profesor vy viceversa; a ellas sigue
la interaccidn social entre ambos. Se procura llegar al
ideal de que el profesor perciba en sus alumnos las
disposiciones subyacentes de su  comportamiento, 5in
smbargo la psicologia social nos ensefa que es
extremadamente dificil debido a factores subjetivos gue
enmascaran la realidad. Es natural gue los maestros

después de cierto tiempo de contacto con SUS



alumnos, emitan Jjuicios de valor v los clasifiguen como
buenos, regulares o malos; esta clasificacidn parte del
desemperfo del alumno, pero  también de las actitudes

preconcebidas del profesor.

En este caso el profesor, en primer lugar. por medio de un
esfuerzo honrado de introspeccidn vy  evaluacidn, debe
evitar rotular apriori a sus alumnos, impidiendo asi que
sus preconcepciones distorcionen la realidad, y en segundo
lugar, cener cuidado de no dar un tratamiento diferencial
a sus alumnos con el cual incurra en los cuatro mecanismos
psicosociales de qgue habla Rosenthal (1973):

1. Clima de atencidn, apovo vy simpatia para aguellos
alumnos de los cuales tiene expectativas positivas en el
aspecto acadeémice

R Tendencia a estimular vy eleogiar a los alumnos cuvyo
desempefio 25 mas elevado.

2. Buministro de imputs a los mas capaces.

4. Estimuleo al estudiante considerado superior que llsva
al profesor a esperar por mas tiempo sus  respusstas v

trabajos.

La tendencia del profesor en favor de los mejores
estudiantes es generalmente inconsciente v &3 preciso un
gran esfuerzo de introspeccidn v autoevaluacidn a fin de

gque tal tendencia s reduzca al minimo (Diaz 1983).



Muchos estudios en este campo demuestran el peligro en gue
incurre el profesor al clasificar vy rotular a sus alumnos
vy después comportarse de acuerdo con lo gue dicho rotulo
suglere, independientemente de lo gque el alumno pueda
llegar a hacsr para cambiar £l rdétulo {(ejemplo: Rosenthal

v Jacobson 19588, citados por Rodriguesz 1983).

RELACION SEGUN LA ATRIBUCION DE CAUSALIDAD:

Jones V4 Misbett en 19271, hicieron un importante
descubrimiento en psicologia socialj confirmaron la
hipdtesis de gue cuando observamos las acciones de otros
hacemos atribuciones de disposicidn (consideramos a la
otra persona responsable de lo gque hace)s sin embargo
cuando evaluamos nuestras propias acciones hecemos
atribuciones de situacidn (tendemos a responsabilizar a
factores externos). Consecuentements 2] observador de una
accion  hace atribucionss de disposicidn y el autor hace

atribuciones de situacidon (Rodrigusz 19873).

La importancia de esta hipdtesis respecto a la relacidn
maestro—alumno, reside exactamente en gue el profesor se
coloca siempre como  observador del comportamiento del

alumno.

Cooper v Lowe (1277, citados por Rodriguesz (1983,
verificaron que el maestro hace atribuciones de

disposicidon al 2uxito de sus alumnos v de situacion a su



fracaso cuando se trata de alumnos considerados como
bhuenoss Y con los considerados como malos hace
atribuciones de disposicidn en su fracaso v de situacion

en su éxito.

Weiner (1980), citado por Rodriguez (1983). demostrd gue
cuando el fracaso sg atribuve a factores de disposicidén,
como en el caso de los alumnos considerados como peores,
genera irritacidn v rechazo a toda forma de avuda. Segun
lo anterior existe la posibilidad de gque el profesor esté

mas inclinado a hacer atribucicnes de disposicidn vy a

despreciar las influencias de factores externos.

El conocimiento de esta tendencia debe conducir al
profesor a tener maxima cautela en hacer atribuciones de
causalidad 2n el comportamiento de sUsS alumnos

principalmente cuando se trata de explicar fracasos.

RELACION SEGUN INTERMALIDAD EXTERNAL IDAD:

El continuum internalidad-externalidad, segun  Rodriguez
{1982), =e hizo objeto de estudio en psicologia social
después del trabajo precursor de Rotter (1933) acerca del
locus de control en sector del aprendizaje social. E1l
locus es un constructo de control gue pretende explicar la
percepcidn de las personas con respecto a la fuente

externa o interna de los eventos.



Existen personas que tiensn la capacidad para controlar
ciertos eventos conducentes a determinados fines, =tmlp
pPersonas gue se  situan mas  hacia &1 polo de la
internalidad del continuum internalidad-externalidads: v
tambien existen personas gqus No sSon capaces de hacer esto
vy atribuyen a la suerte, al destino, al azar o a otras
razones la responsabilidad de lo que les ocurre. Son
personas que se sitdan en el polo de la externalidad de

dicho continuum.

Segun Heider (1938). citado por Rodriguesz (128

Lo
Nant

" la
accidn humana posee: Un componente de motivacidn, gue es
la intencidng v un componente fisico gue es la capacidad
de realizar la accidn; ademas de estos elementozs las
fuerzas del medio influyen también en nuestras acciones,
estas mismas fuerzas nos impulsan a determinadas accion2s
gque no deseariamos que se concrefaran. En otras palabras,
al percibir nuestras acciones o las acciones de otros
tenemos la tendencia a hacer atribuciones personales
cuando vemos que la persona es responsable de lo ocuwerrido,
v a hacer atribuciones de situacidn cuando encontramos que

fue empujada por factores externos a su voluntad.

El proceso  de scocializacidn de la  persona V4 SUS
experiencias de éxito o fracasno a lo largo de la vida, las
lleva a desarrollar una caracteristica estable qgue se

puede considerar interna o externa. Internos son los que



se atribuyen la capacidad de valorar sus acciones vy

gxternos los que acreditan a fuerzas externas su capacidad.

Diversos estudios, citados por Rodriguez ({(1983%), entre
ellos los de Romeo y Barcia (1980) demuestran que existe
una correlacidén positiva entre la internalidad ¥ el buen
rendimiento académico; 1 maestro debe esforzarse por
hacer mas internos a sus alumnos, esto es, proveerlas de
entrenamiento necesario para que aumenten sus convicciones
acerca de su propia capacidad de obtener recompensas o

castigos de acuerdo a su comportamiento.

RELACION ¥ COOFERACION EN LA ESCUELA:

Deutsch en 1949 definid la situacidn social cooperativa
comon  aguella en la cual wuna persona pueade alcanzar su
objetivo si todos los individuos alcanzan los suyos. Los
beneficios del comportamiento cooperativo sobre @1
competitivo en diversas situaciones fueron demostrados en
psicologia social por varios autores, entre ellos Johnson
vy Johnson en 19753, estos demostraron que los  ambientes
cooperativos mejoran el desarrollo, aumentan la
autoestima, disminuyen la actitud preconcebida, aumentan
la atraccidn interpersonal, etc. Tales esfusrzos se
obtienen en la escuela v los estimula el maestro, si esto
sucede, conducen a un mejoramiento de la situacidn escolar

(Rodriguez 1983).



Aronson (1978), citado por Rodrigues (19835, presenta un
metodo cooperativo denominado "técnica del rompecabezas":
consiste en dividir a los alumnos en grupos de 5 & &, v
atribuir a cada uno la responsabilidad de ensefiar una
parte de la leccidn del dia. Es obvio, la situacion de
interdependencia, cada uno de ellos representa el papel
del masstro y del alumno. La técnica hace dasaparecer la
claszica distincidn entre resultados buenos vy malos,
haciéndolos responsables a todos del éxiteo o del fracaso v
propiciando un ambiente altamente cooperativo v una

consecuente disminucidn de la competencia.

RELACION SEGUN LA DISONANCIA COGMNOSCITIVA:

La manera comunments utilizada por el profesor para
obtener un cambio de actitud en sus alumnos, =5 la que
utiliza recompensa cuando se muestra la actitud deseada v
castigo cuando se manifiesta la actitud indeseada. L.a
tenria de la disonancia cognoscitiva debate la utilizacidn
simplista de tal procedimiento. A amenaza mas fuerte,
mayor valor al objeto prohibido por parte del alumno, v a
menor amenaza menor valor. El alumno se portard bien sdlo
en presencia del masstro. debido a la gran amenasza de
castigo. Castigos v recompensas exagerados no conducen a
la dinternalizacidn de la conducta deseada  (Rodrigues

198%).



INFLUENCIA SOCIAL EN LA RELACION MAESTRO-ALUMMO:

Segiin French vy Raven (1945), citados por Rodriguez (1983).
cuando alguien ejerce influencia para gque hagamos algo vy
lo hacemos, sucede por alguna de las seis razones
siguientes:

1. Forgue asi evitamos el castigo: "poder de cohersion”.
2. Forgue reconocemos en aguella persona legitimidad vy
autoridad: "poder legitimo".

Z. Forgue nos identificamos con aguella persona: "poder de
referencia”.

4. Forgue reconocemos un conocimiento especializado en
aguella persona: "poder de pericia".

3. Forque entendemos la razon de ser de lo gque tenemos que
hacer: "poder de informacion'.

&. Forgue haciendo asi recibimos una recompensa: "poder de

recompensa' .

El poder de recompensa vy de cohersidn se dan en presencia
de 1la persona gque influye; no hay internalizacidn de la
influencia ejercida. Las cuatro formas restantes de
influencia se manifiestan lo mismo en ausencia del que

influye.

Todas las formas de influencia con excepcion de la
obtenida a traves del poder de informacidn, son influencia
dependientes del que influye; si el influenciado deja de

considerar al gque influye como capaz, la influencia dejara



de existir. La dnica forma de poder gue es independiente
del influenciador. es la ejecida a traves del poder de
informacion, en este caso, la persona influenciada asimila
lo gue le fue prescrito por el influenciador y lo hace en

forma tal que el comportamiento es auvtdnomo.

Rodriguez vy Raven en 1974, realizaron un estudio de las
escuelas Brasileras y NMorteamericanas en el cual
procuraron detectar el tipo de influencia ejercida por los
profesores en cuatro dominios distintos: disciplinario,
académico, cooperativo v comunitario. Como resultado
encontraron gue el ppder de informacidon predomina en todos
los ambitos siendo secundado por el de cohersidn en el
ambito disciplinario v por el de pericia en el Ambito
académicc. Loz poderes de recompensa v de referencia

predominan en 1 ambito cooperativo (Rodriguez 19873).

Uno de los resultados mas importantes fue la correlacidn
positiva entre el rendimiento académico v el poder de
informacidng lo mismo e verifica con el padeyr de
informacidén vy la satisfaccidn del alumno en la escusla.,
Se encontraron correlaciones negativas entre el poder de
cohersidon, el rendimiento académico v la satisfaccidon del
alumno en la escuela.

Se recomienda que el profesor utilice el poder de

informacion y evite el poder de cohersion. El poder de



pericia en las cuestiones académicas v el poder de
referencia, cuando necesite realizar cooperativamente una

tarea.

MOTIVACION EN LA RELACION MAESTRO-ALUMNG:
La motivacion en el desempefio es un constructo psicoldgico
estudiado especialmente por David McClelland de la

Universidad de Harvard (Rodriguez 1983%):

Raggio en 1977, dirigid una investigacidn en Rio de

Janeiro a partir del instrumento elaborado por McClelland.

El grupo experimental fue evaluado inicialmente v luego
sometido a un proceso de motivacion en el desemperfios al

terminar este periodo se evalulda nuevamente.

Faralelamente se establecid un grupo de control, el gue
fue medide inicialmente., no s8 le hizo motivacidn v

después de igual periodo se realizd una medicién final.

Los resultados demostraron gue el grupo experimental
presentd resultados MLy Superioras despuds del
santrenamiento motivacional que al iniciar. En cuanto al

grupo de control su resultado no diferia.

Esta investigacidn demostrd relacion entre la motivacidn

en =1 desempero ¥ el buen rendimiento escolar v recomienda



que los magstros procuren desarrollar en sus alumnos la

motivacidn en el desemperfio.

2.3.3. Formas de relacidn Maestro-Alumno con base en la

comunicacidn.

SOLUCION DE CONFLICTOS SIN FERDEDORES:

Fartiendo de la reflexidn de gue en la ensefhanza
autoritaria el profesor oprime al alumno, ¥y oen la
antiautoritaria o permisiva, €l alumno oprime o tiraniza
al maestro, Gordon (1983) recomienda el método de 1la
solucidn de conflictos sin vencedores ni  vencidos, para
poder llegar & una relacion satisfactoria alumnos vy

maestros.

Segun este método de relacidn, todas las personas
participantes en la relacidn conflictiva se adnan en la
busgueda de la solucidn aceptable para ambas partes; una

splucidn en la gue nadie se considere derrotado.

Gordon siguiendo a Dewey, propone seis grados:

1. Definicidn del problema.

2. Reunidn de las posibles propuestas de solucidn.
Z. Evaluacidn de las propuestas de solucidén

4. Decisidn por la mejor solucidn.

5. Directrices para la realizacidn de la solucion.

&, Evaluacidn de la efectividad de la solucidn.



LA COMUNICACION NO VERBAL EN LA RELACION MAESTRO-ALUMNO:

Santiago (1985} propone a los agentes educativos el
mejoramiento de las inter-relaciones desde la expresiodn
corporal. Entre otras cosas dice que la habilidad bésica
mas importante gque deberia ser ensefiada a todas las
personas, es la capacidad de ver, escuchar ¥y comprender

realmente a los otros.

La capacidad de comunicarse esta dada en el hombre en si
mismo, hay gue aprender a descubrirla v desarrollarla. Se
aprende a comunicar comunicandose, pero esta comunicacidn
no se realiza solamente a través de las palabras, sino
también a traves de los gestos v Mpresiones corporales

{comunicacidn verbal v no verbal).

Es a traves de la interaccidn de las dos como se puede

-

emitir ¥ recibir los mensajes gue orean un  espacio de

~

comprension comun entre los interlocutores.

karl Kille apova la importancia de la comunicacidn no
verbal, va gque la sensibilidad de los mensajes no verbales

es esencial para que se produzca 1la empatia.

La empatia es facil para quien es sensible al tono de la
VO 4 a la posicidn corporal, a los gestos, & las
expresiones Tacialess todos estos elementos producen

sintonia.

-

2!



Se puede percibir la importancia de la comunicacidn no
verbal al analizar 11 elementos de la conducta social
comunicativa, de los cuales sdlo las dos ultimas
corresponden a la comunicacidn verbalj;

1. Contacto corporal.

2. Froximidad en el espacio.

Z. Actitud corporal.

4. Minifestacidn externa.

5. Dinamica y gesto.

6. Direccidn de la vista.

7. Sincronizacidn temporal del habla.

8. Tono emocional.

?. Efecto del lenguajes Fronunciacion vy acento.

10. Formas de manifestacion.

11. Estructura linguistica de la manifestacidn.

RELACION ALUMNO-MAESTRO FPOR GRUFO DINAMICO:

lLa relacidn educativa segun Fritz no sera posible sin gque
se hava establecido en la ensefanza de los profesores y el
aprendizaje de los alumnos, una relacidon satisfactoria

entre ambas partes.

Fritz (1273), citado por Steinhilber (1979). enumera cinco
condiciones que pueden contribuir a una relacidn
satisfactoria entre profesores y alumnos:

1. Comunicacidn abierta.

2. Consideracidn v respeto de la situacidn de los demas.



Z. Frocesos democraticos de decisidn.
4, Comunicacion libre de toda autoridad.

5. Aprecio mutuo.

Fara modificar el comportamiento propone el
adiestramiento, grupo dindmico: en &l gue se insiste en un
proceso entre profesores v alumnos; sequn sSu concepcidn,
@l aprendizaje social en la escuela no puede ser impuesto.
Lo importante es el movimiento de bdsqueda de los alumnos
como reprezentantes de la situacidn concreta de vida vy los
profesores como representantes de la estructura de

referencia.

El adiestramiento grupo dinamico se sirve de ciertas
técnicas ¥y métodos para hacer autoexperiencias:

1. El Hic et nunc {aqui v ahora)l, los intereses vy
necesidades reales v momentaneons de profesores v alumnos.

' £

2. Feedback: Frofesores v alumnos toman conciencia de como

7
influyen ¥ son influenciados.

Z. Unfreezing: Determinados comportamientos rutinarios
congelados, han de ser deshelados v sliminados por medio
de una comunicacion abierta.

4. Autodeterminacidn: El1 punto mas dificil de realizar,
los alumnos apirenden primero paulatinamente a estructurar
un sistema a través de autodeterminacion.

5. Froceso de reflexidn: Fara el conocimiento de si mismo,
de la situacidn propia vy del mundoy v asi descubrir las

causas de los procesos interactivos.



MODELO TRANSACCIONAL DE LA RELACION MAESTRO-ALUMNO:

Segun Nickel (1988} la conducta educativa o docente
expresada por el professor durante una situacidn concreta,
viene ante todo determinada por los factores del entorno
socio—cultural: Sus antecedentes, estudio v experiencia
como educador, sSUs experiencias sociales actuales
(especialmente con colegas, alumnos y superiores), asi
como  las experiencias socliales objetivadoras (normas
profesionales), exigencias del plan de estudios. o
anterior conduce a la creacidn vy formacidn de estructuras
cognitivas (esqguemas cognitivos), consistentes en unas
actitudes docentes determinadas. gque representan unos

conceptos amplios sobre como debe conducirse el maestro en

situaciones concretas: esto se traduce en practicas
docentes, con cierta continuidad. Este estilo individual
es afectado ademas por el sello caracteristico

perteneciente a las diferentes teoriazs de la personalidad

vy la direccidn, de los profesores correspondientes.

También los alumnos perciben en forma similar la conducta
del profesor a través del filtro de sus propias actitudes
vy  conductas rpectativas. Estas al igual gue las del
profesor estaran determinadas por antecedentes similares:
educacidn familiar, #tra familiar vy previa escolarg
relaciones sociales actuales con los padres. profesares,
otros adultos vy comparmeros; las influencias obietivadoras:

literatura, mas—media.



L.as formaszs de conducta que los alumnos perciben de sus
profesores, desencadenan en ellos una conducta
determinada, en la que influven ademas papeles asumidos,
como el determinado por la edad, el determinado por 1la

estereotipia sexual., por las costumbres v por las normas.

Urge pues que tanto profesores como alumnos S
sensibilicen de sus propias conductas ¥y vivencias para
construir un s=istema mas efectivo de informacidn e inter—

relacidn.

Nickel propone varios medios de como esto podria lograrse,
por ejemplo a través de grupos de encuentro centradozs  en
la persona, aplicacidn de encuestas andnimas, grabacidn de

sesiones de clase, eto.

LA TERMINOLOGIA DE LA RELACION MAESTRO-ALUMNO:
Las palabras tiensn influencia definitiva en las
relaciones emocionales entre alumnos vy maestros, ¥y en como

@llozs pueden trabajar en conjunto.

Una palabra puede denctar varias cosas, puede tener

diferentes connotaciones.

l.as palabras son abstracciones, simbolos v sdlo sustituven
a aquello a lo que se refieren. Ademas hay aspectos que

no pueden ser expresados con palabras (Satir 1988). Una



persona que no se da cuenta gque las palabraz son solo

abstracciones tendera a generalizar demasiado v por
consiguiente a actuar basada & supnsiciones,
comportandose de esa manera como si no se diera  cuenta,
enviando mensajes incompletos e indirectos. suponiendo gue

son completos y directos (Satir 1983).

For ejemplo cuando el maestro dice que el alumno siempre
llega tarde o cuando expresa que nunca hace las tarea, son
generalizaciones: realmente existen pocos casos en la vida
donde algo pueda ser siempre O NUNCA. 0 cuando dice "tud
me preocupas” v  realmente guiere expresar "vo estoy

preoccupado’.

Generalmente los mensajes de confrontacidn de los maestros
hacia sus alumnos que utillizan la direccidn tu, realmente
SON MENS]aIes YOo. For ejemplo cuando 21 maestro expresa
"es mejor gue te calles", realmente estd queriendo decir
lo frustrado que se encuentra v lo deberia expresar como
U mensaje vyo, asi i "{vo) me siento frustrado por este
ruido". Los mensajes td juzgan al alumno, los mensaje vo
declaran un hecho sobre 21 alumno. Los mensajes vo hacen
franco al maesstro v dejan la responsabilidad de la accidn

sobre el alumno; son mensajes de responsabilidad. {Gordon

1983) .



Exizte también wuna terminologia gue Hpresa mensajes

indirectos del maestro hacia el alumno. Estos mensajes se

hacen a través de bromas, engafos, sarcasmo, disgresiones

y comentarios que distraen,: como: "esperamos que el payaso

deje de lucirse". "Cuando te nombraron rector de este
an

rolegio?", etc. Estos mensajes expresan el temor gue el

profesor siente de ser abierto vy sincero. (Gordon 1983).

Hay muchos otros términos gue alumnos v maestros  pueden
descubrir =#n su comunicacidn, dignos de ser usados,
corregidos o reemplazados vy esta seria una excelente

manera de mejorar las relaciones.

2.3.4. Relacion HMaestro-Alumno en la autogestidn o
enfogque no directivo. Siguiendo a Dutra (1984) hacemos =1
siguiente analisis: La educacidn humanista es una nueva
forma de abordaje en la ensefanza  contemporaneas la
preocupacion de los educadores actuales, es gue el
individun sea considerado en su unicidad vy  totalidad,
respeatado por  =sus  valores, =11 personalidad v HUS

actitudes.

La ensefnanza no directiva o autogestidn es la respussta a
esta preocupacidn; sigue la linea de Carl Rogers, quien

propone un modelo de ensefanza centrado en el alumno.



Es  conocido que los sistemas educativos son producto  de
los sistemas socio—-politico-econdmicos y la educacidn es
un  medioc para su consolidacidn. Urge pensar en nuevas
perspectivas que respondan mejor a las exigencias del
mundo en constante transformacion vy garantice una
interaccidn critica entre la vida esceolar y la realidad.

Se han hecho varios intentos por mejorar el proceso de
ensefnansa aprendizaje que demuestran una preocupacidn por:
a) Centrar la ensefdanza en el alumno. b) Introducir
metodologias activas para el desarrollo de las capacidades
del alumno. c) Una visidn zistemica del proceso ensefnanza

aprendizaje.

Frn  sintesis, la clave radica en un squilibrio entre el
desarrollo cognitiveo del alumno v su crecimiento afectivo,
teniendo en cuenta su individualidad v al mismo tiempo
considerandolo como un ser social. Este movimiento en

educacion es conocido como humanista o confluvente.

ilLa elaboracidn tedrica de este enfoque educativo que busca
2l aprendizaje a través del descubrimiento vy desarrollo
del pensamiento reflexivo, se ha hecho siguiendo la
orientacion humanistica de Carl Rogers, Abraham Maslow,

George Brown vy Kurt Lewin, entre los principales.



Rogers., despuss de comprobar la efectividad de la
psicoterapia centrada en el cliente, lanza estos principio
a la actividad docente. De esta manera la corriente
Rogeriana s introduce en el campo educativo. Su
preocupacion fundamental es la dignidad de la persona, 3su
autonomia, =0 capacidad de opcidn, su proceso, el

desarrollo de suz potencialidades.

En este enfogque el profesor es un facilitador que
participa de las actividades del alumno, que debe conocer
el manejo de grupos, la Fsicologia v la Fedagogia. Es un
animador cuyo mayor recurso £s el alumno a guien estimula
a examinar v a detectar valores e ildeas que promuaven

soluciones personales, grupales y sociales.

Siguiendo este pensamiento, VYidor (1974) citado por Dutra
{(19€84), dice gue lo importante en el profesor no es la
intensidad de sus conocimientos. sino su capacidad de
crear una relacidn de confianza v atencidn guse promueva
la persona del alumno y favorezca la adguisicion del
conocimiento auténtico. Se espera lograr esto a traves de

la no directividad o educacién centrada en el alumno.

Fandolfo (1974), citado por Dutra (1984), afirma siguiendo
el pensamiento de Rogers, gue el aprendizaje es:
a) Experiencia afectiva y cognoscitiva.

b) Autoiniciado: Aungue el estimulo incial viene de



afuera, el esfuerzo por captar v comprender viene de
adentro. Es el individuo el gue aprende y aprende bien
cuando lo hace solo. Lo que es ensefado poco o nada
influye por gue ensefar Nno es aprender.

c) Fenetrante: Modifica el campo de comportamiento, las
actitudes, etc., estas modificaciones son propias "no se
puede modificar a nadie".

d) Automotivado: El educado es guien procura alcanzar sus
objetivos, =in referencia a las notas, ni por congraciarse
con el maestro.

) Autodirigido: El alumno es competente v responsable de
su propio aprendizaje.

f) Evaluado: For si mismo.

Maslow (12468), en su psicologia del ser, resalta la
importancia de la autorealizacidn, la creatividad v la
motivacidn en el desarrollo de la persona. Fara &1 la
meta de la ensefnanza debe ser la autorealizacidn del
individuo, lo que implica aceptar con coraje las
deficiencias de la naturaleza humana en lugar de negarlas;
no denota ausencias de sufrimientos ¥y problemas, sino la
percepcidon real de ellos. Un maestro no crea a un  ser
humano, no implanta en #1 la capacidad de amar, de crear,
simbolizar, filosofar, de ser curioso; lo que realmente
hace es promover, estimular, ajustar lo gue va existe en

embridn para que se torne real v concreto.



George Brown (1971), citado por Dutra {(1984), enfoca la
educacion confluyente como solucidn a la deshumanzaciédn de
la ensefanza; enfatiza la dimensidn afectiva gue en
proceso  de desarrollo individual se ha dejado adormecidajs
propone que es necesario armonizar el afecto v @21
conocimiento de tal manera que los dos aspectos sigan una

misma direccidn.

Eurt Lewin (19&5) . visualiza al hombre como un ser
reflexivo v creador. Todo hecho especifico debe ser
considerado como algo gue acontece en un determinado
campo; vale decir, como parte de una totalidad de heschos

coexistentes, mutantes e interdependientes (teoria de

campo;} -

l.a personalidad humana debe ser considerada como totalidad
dimnamica gqguse posee estructuras propias. un complejo de
sistemas psiguicos. Lo basico para Lewin en lo gue
concierne a la educacidn consiste en resaltar gue no se la
puede cimentar solamente en la adguisicion intelectual  vya
gque se estaria descuidando una de sus  funciones mas
importantes: El establecimiento y desarrollo de metas de
accidn; "Objetivos” no solo para un tiempo presente sino
para el futuro. Conjugar los dos aspectos significa
propiciar en el ser humano: Foder de decisidn real, para
gue #1 mismo pueda escoger libremente entre posibilidades

de alternativas gue les sean ofrecidas. La persona



fracasa porque es incapa:z de escoger lOcidamente entre las
cosas que el mundo le ofrece. Aprender significa que la
persona ha de hacer alguna cosa ¥y no ser pasivamente
impulsada por fuerzas impuestas. Lewin da énfasis a los
determinantes interiores de la conducta: aspiraciones,
valores, intenciones. Serala la necesidad que el
individuo actue en un cierto espacio de libertad con =21
proposito de establecer y alcanzar sus metas de accion,
experimentar integralmente la dificultades y satisfacer
sUs aspiraciones individuales; solo asi podra desarrollar
la capacidad de decisidn responsable. En sintesis Lewin
dice que la sducacion debe proporcionar poder de decision

ante alternativas, en libertad, asi el alumno puede llegar

a autorealizarse v a descubrir sus propios valores.

La figura de la pagina 44 presenta una propuesta de un
modelo de enseffanza que armoniza las areas afectiva v
cognoscitiva del ser humano: "Ensefianza Humanista"

(tomado de Dutra 1984;.

La figura de la pagina 48 presenta el esgquema de una

ensefanza no directiva (tomado de Dutra 19284).

El modelo de ensefanza  humanista desde su  fase de
planificacidn hasta la evaluacion, tendra como puntos

fundamentales:
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la. Fase: Sondeo de aptitudes, intereses, necesidades,
conocimientos v obietivos personales vy grupales. E1
profesor puede elaborar instrumentos para recoger esta
informacidn o buscar asesoria del orientador educativo

para la elaboracidn del diagnédstico personal v grupal.

2a. Fase: Flanificacidn cooperativa entre el alumno v el

profesor. El educador propone temas de estudio dejando
que el grupo se defina por aguellos que son Mmas
congruentes con sus necesidades. lLa propuesta de temas

esta relacionada con 1 proceso del alumnos:  en los
primeros anos se acentuard mas las alternativas de trabajo

que las alternativas de los temas.

Ja. Fase: Desarvollo. En esta fase los trabajos se
dividen en dos grandes conjuntos. individuales v grupales.
El alumno e el mavor responsable de sus propias
PMpeEriencias; aungue parezca, €1 maestro no gueda en un
segundo  plano, su accidn es importante estimulando la
hisqueda de alternativas v scoluciones, orientando la
recoleccidn de informacidn, la preparacidn de fichas.
informes, bibliografias, etc. Debe proporcionar también
momentos de integracidn grupal mediante la comunicacidn, vy

también favorecer el aprendizaje por el descubrimiento vy

la investigacidn.
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4a. Fase: Evaluacidn. Debe ser considerada como un
proceso continuo basado en la autoevaluacidn, el
autoandlizis del desempefico va gque los alumnos son  los

verdaderos responsables de su aprendizaje.

También es necesarin la autoevaluacidn grupal, 1a
evaluacion del profesor por los alumnos ¥y los alumnos  por
el profesor. La evaluacidn no debe ser comparativa sino
en relacidn con =21 desempefo anterior, lo importante ez el
crecimiento de cada uno, cada nuevo ciclo debe llevar a un

nusvo aprendizaje.

Fn consecusncia, la 2nsefanza centrada en el alumno ademis
de ser un método ez un estilo de relacidn interpersonal e

intergrupal, donde lo formativo supera a lo informativo.

La evaluacion incluye todo el proceso ensernanza-
aprendizaje desde la planificacion colectiva de las
asignaturas, hasta la evaluacidn del grupos; incluye las
siguisntes formas:

1. Autpanalisis: Autocritica.

2. Autosvaluacidn. De cada individuo, incluido el
profesor con la finalidad de captar el proceso individual
v descubrir lo gue se puede hacer para cubrir las posibles

lagunas.



Evaluacidn grupal. El  grupo svalla los objetivos
juntaments con el profesor, se hacen sugerencias, se

presentan adaptaciones para los siguisntes trabajos.

Los evaluadores pueden ser:

1. Frofesor: En fichas de control anota gradualments 21
crecimiento de cada alumno sin  polarizar el Campo
conceptual.

2a Grupos de Alumnos: Evalian sl trabajo realizado, su
forma v la dindmica de interaccidn, dando sugerencias para
mejorar el trabajo en eqguipo.

A Alumnos:  Se evaldan entre si enfatizando los trabajos
individuales, los grupales v la forma de realizacion.

Er la base de la evaluaclidn estd el "Feed-bhack" continuo

i3

gue dinamiza £] trabaio del alumno, del profesor vy del

grupo (Dutra 1984).

LL.a ensefianza centrada 2n gl alumno, exige uwuna actitud
pedagdgica por parte del professor gue se evidenoia ans
- Respetar la tendencia de actualizacion del alumno a fin
de avitar cualguisr intromisidn en su personalidad.
Aceptacion  incondicional del educando Con SUS
limitaciones v valores.
zpacio de libertad donde el alumno pueda descubrir v

construir.



- [Clima de grupo.

- Estimular v aclarar los propésitos individuales v
grupales.

- Aceptar el esguema de conocimiento v las expectativas
de cada uno.

- Tornarse progresivamente en un aprendiz participante,

adoptando una actitud de comprensién empatica.

El papel fundamental del profesor es ser facilitador de
alternativas o desarrollos continuos para la realizacidn
individual ofreciendo experiencias significativas de

acuerdo con las necesidades del alumno.

La propuesta de una ensefanza no directiva o centrada en
el alumno, tiene como finalidad tornar al estudiante mas
comprometido con su aprendizajie, creiandole condiciones
para que sea capaz de:

— Decidir persocnalmente poOr sSus acciones Ve Ser
responsable por ellas.

- Dar soluciones inteligentes v de orientacidn personal.
- Desarrollar un espiritu cocritico en condiciones de
evaluar las contribuciones hechas por los otros.

— Adaptarse a las nuevas situaciones problematicas.

- Cooperar efectivamente en las diferentes actividades.

Dentro de esta perspectiva se propone una relacidn alumno-

maestro con base en la supremacia del valor de la persona,



en la gque el profesor ante todo., necesita educar en vez de
sujetar; facilitar el aprendizaje auténtico del estudiante
en ver de ensefarle; favorecer el desarrollo personal gue
parte del propio individuo, influyendo en =1\
comportamiento, modificandeo sus actividades v formando su
personalidad. La precocupacidon fundamental del educador no
es la de saber como ensefar sino como ayudar a alguien a
aprender, como crear un clima de integracidn, creatividad

v responsabilidad, (Dutra 1984).

2.4 LA COMUNICACION HUMANA

La comunicacidn humana no ez el simple trasmitir de un

encuentro

I
m
—

mensaje (técnicas de comunicacion), e

personal, es el contacto que hacemos con el otro.

Comunicacion es el sentido histdrico que se esta dando
entre dos personas cualesguiera gue estas  sean Satir

1988).

Comunicarse es compartir significado (Borden v Stone

19832).

Es un proceso dindamico v creativo gue busca hacer comdn

algo v lograr comunién (D'Castro 1978).



E=  la capacidad de escuchar comprensivamente, evitando

todo  tipo de evaluaciones, viendo las actitudes & 2 ideas

)

del otro desde su punto de vista, situandose en suU esguema

referencial respecto del tema de discusidn {(Rogers 1986) .

La comunicacidn &5 la norma por la guese dos personas  miden
mutuwaments el nivel de su autoestima, v es =21 instrumento
por medio del cual la autoestima puede modificarse (Satir
198%).

Fz el conjunto de procesos fisicos v psicoldgicos mediante
los cuales se efectda la opesracidn de relacionar wuna o
VArLAS  personas {(Emisor) COon una 0 varilias PErsSOnas
{Receptor) a TfTin de alcanzar determinados objistivos

{Gonzales 1987:1.

L.a comunicacidn &5 wuna transaccidn complementaria en donde

el emisor =spnvia wun mensaje ¥y o recibs una respuesta

i}

determinada del receptor: en esta transaccidn emisor v
receptor se encuentran en la misma onda v sintonia (RBerne

1977).

l.a palabra comunicacidn se refiere a la conducta no
verbal, tanto comola conducta  verbal, dentro de un
contexto social determinado. Comunicacidn es entonces,
interaccidn, transacoidn. Coms Seres humanos %A

comunicacion no podriamos sobrevivir (Satir 1983).



Comunicacidn es también experiencia en wun nivel superior
e aprendizaje, gracias a ella experimentamos sentimientos
de cordialidad v solidaridad, gue hacen ngue la vida tenga

una mayor rigueza y sentido (Kjell 1979).

La comunicacidn es el fundamento del didlogo i una
relacidn  horizontal de A con EBE. Nace de una matriz
critica vy genera citricidad. Cuando los dos polos del

didlogo se ligan con amor, esperanza v fé&, el uno en el
otro, s8 hacen criticas en la bdsgueda comdn de almasg
solo ahi existe comunicacidn. Solo =1 didlogo comunica

(Freire 1981).

lLa comunicacidn es wun  proceso de 1interaccidn. Toda
conducta v no solo el habla es comunicacion (Watzlawick

19835) .

La interaccion es el ideal de la comunicacidn, el fin

hacia donde tiende la comunicacidon bhumana (Berlo 19280).

A partir de estos conceptos sobre comunicacidn,
descubrimos que los seres humanos Se hallan, =1
interrelacionan, se ponen en sintonia. FFara este

encuentro el requisito bdsico es ser persona va gus soclo
guien es persona es capaz de considerar al otro en este

nivel.



La comunicacidn nos impulsa hacia el otro cuando nos hemos
encontrado con nosotros mismos. Mientras mas me encuentro
mas soy ¥ estoy en condicion de ir en busca del otro. 8Sin
la apertura del otro no hay comunicacidn. Lelio dice que
el poder del comunicador consiste en maber la sabiduria
del otro. La comunicacidn exige ser en fTorma permanente,
en cualguier momento, ante cualguier circunstancia v ante
cualguier persona, 0 S8 €5 Siempre o No S8 85 NuNca.
Quien es y sabe la sabiduria del otro, en cierta forma se

convierte en el otro (D'Castro 1978).

En sintesis el acto de comunicar consiste en que siendo
Yo, sea capaz de ser en el otro sin  identificarme, ni

confundirme.

lLa comunicacion implica humildad., sdlo es a traves del
reconocimiento  bumilde de sus valores, limitaciones v
fragilidad como =21 bombre se comunica con el hombre. El
avtosuficiente no se conoce, Ni conoce, Y aungue esteé bien
informado vy sea  buen  informador, le s=sera dificil

/

COMUNLICAarse.

La comunicacidn es para la relacidn lo gue la respiracion

es para la vida {(Satir 19289).

La comunicacion verdaderamente humana es incompleta va gque

laz facultades de nuestro cusrpo muchas veces, o no las



conocemos, no las comprendemos o las dejamos de lado.
Esto hace gue se extienda ante nosotros un vasto campo de
exploracidn  y crecimiento continue hacia wna vida mas

humana, completa v significativa.

2.4.1. La comunicacidn humana en el campo educativo.
Retomando la experiencia de Rogers quien al verificar los
resultados positivos en la terapia centrada en el cliente,
la propuso v la aplicd en el campo educativo, mediante la
ensefanza no directiva v centrada =n el alumno, podemos
decir que la tarea prioritaria en la ensefnanza reside en
el aprendizaje de la comunicacidn como encuentro
interpersonal en el gue cada uno se siente recibido,
sostenido ¥y cubierto de comprensidng para lo cual es
necesario tener la capacidad de representarse los
sentimientos del alumno, de comprender lo gque &1 siente,

considerar sus argumentos dignos de atencion vy testimoniar

un verdadero respeto por é1.

Estos valores deben estar en la base de la relacidn
educativa. Relacidn concebhida como un proceso que  surgs
del interior de cada persona v en el intervienen
decisivamente lasz relaciones humanas desde la comunicacion

-

gue éstas establecen (Ldpez 1983).

Hongre dice gqgue la no directividad es la salvacion

pedagdgica, esta designa un tipo de informacidn gue no



comporta ni concejo, ni Juicio de valor, ni
interpretacion. Esta es una actitud por la cual el
consejero educador testimonia que tiene confianza en las
capacidades de autodireccion del alumno, supone larga
paciencia, elige la vida de la evolucidn, no impons al
alumno soluciones normativamente, lo conduce a enfrentarse
& s5uW propio problema de modo gue su proceso formativo se
desprenda de la toma de conciencia operada en &1 (Ferry

1276) .

L.a esducacidn centrada en el alumno, no es exactamente
un modelo pedagdgico, no es una técnica, niega modelos
preestablecidos;g es una actitud, es relacidn, es
comunicacidon con el otrog los métodos emergen de la
actitud misma. Fostula que cada uno posee n SU
existencia los recursos suficientes para conducirse hacia
s meta, para asumirse asi mismo. "l_Las potencialidades
estan alli encubiertas, hay que ayudar a descubrir lo gque
posee, &n lugar de ensefar con esquemas  prefijados"

(Maslow 192&8).

El deseo de aprender, de apropiarse de algo significativo,
debe ser estimulado mads que modelado, animar a aprender, a
enriquecerse, a crear, a crecer, 5 lo esencial del

aprendizaje {(Rogers 1974).



En la autogestion., lo fundamental no es la no directividad
n la directividad, sino la actitud comunicativa: adoptada
esta, el masstro puede ser directivo o no directivos por
ejemplo, directivo en los metodos v no directivo en los

contenidos (Ferry 127&).

SHe trata de wvivir una situacidn comunicacional de
interdependencia =zin negar las diferencias v sin permitir
el monopolio en los roles o imagenes, eexige conversidn
intericr v wuna conciliacidn de  la autoridad con la

libertad e iniciativa del alumno.

Ser no directivo, es ser capax de reaprendesr en  todo

instante nuestra ensefanza en el plano de la informacidn vy
en el plano de la comunicacion.
El  acto de ensefar debe ser una exploracidn constante vy

prioritaria de los intereses individuales, grupales vy
sociales del alumno. Encontrar estos intereses como fruto
de la bisgueda comin, de una expsriencia integral, de una
puesta al dia de las ssperanzas profundas de cada uno vy
del grupn., esto permite gque se sitde claramente uno  con
respecte al otro, gue estén presentes los unos con los
ptros ¥ sean conscientes de lo que implica la comunicacidn

en el grupo (Ferry 1974&).



2.4.2 Fatrones de comunicacion. Es importante reconocer
el modelo o modelos de comunicacidn gue estan siendo
utilizados yva que este es un factor determinante del tipo
de relacidn gque una persona establece consigo mismo., con

los demas y con el entorno.

Fartimos del hecho de gque toda comunicacidn se aprende.
Es en la familia v en la escuela donde e1 adolescente
aprende las diferentes pautas de la comunicacidn, desde su
nifez sze le ensefa a traves del amor, &1 miedo; wverbal vy
no verbalmente v a traves del ejemplo,. como  comunicarse,
como usar palabras vy ademanesg cuandn  expresar  sus

emociones (Satir 1983).

Satir (1989) dice gue cuando llegamos a la edad de cinco
afios  vyva hemos tenido mil millones de experiencias en
compartir comunicacidn, esto para significar la manera en
que su medico le impone y le determina su autoconcepto, su

xperiencia de relacidn con los demas v con el mundo pero
que pueden ser modificados cuando el individuo se  hace

consciente de g2llos v decide cambiar.

Fara configurar el todo de su comunicacidn, toda persona
s apropia de los mismos elementos: su cuerpo, sus
valores, sus edpectativas, sus organos sensoriales v las

sensaciones percibidas a traves de ellos, =su habilidad

-

para hablar: =zu cerebro, depdsito de sus experiencias v

conocimientos.



Aungque no han sido estudiados en el contexto especifico de
la relacidn maestro-alumno, sino en forma general o
aplicados al ambiente familiar, los patrones de
comunicacidn propuestos por Virginia Satir son aplicables
al contexto escolar ¥y por £so han sideo escogidos para 1

estudio de las relaciones pedagdgicas en Medellin.

Estos patrones son producto de un  grado bajo de

autoestima. s la respuesta gue la gente utiliza para

~

evitar la amenaza de rechazo.

Es importante destacar gue las personas en su reaccidn no
s0lo utilizan la comunicacidn verbal, sus palabrasy sino
también su  comunicacidn no verbal: gestos, expresidn
fasial, posicidn del cusrpo, tensidn  muscular, ritmo
respiratorio, tono de la voz e incluso por la manera como

estan vestidas (Satir 1983).

lLLos patrones o modelos de comunicacidn mas utilizados en
la relacidn interpsrsonales con clima de tensidn v en
donde la autoestima de las personas se ve amenazada, son
los siguientes: aplacador, culpador, superrazonador v

distractor.

Fatnz patrones, seqgun afirma Virginia Satir a partir de su
experiencia terapéutica, son usados por el 95 por ciento

de las personas, gue por lo general no han  aprendido a



vivir lazm siguientes cinco libertades:

La libertad de ser v de escuchar.

lLa libertad de decir lo gue uno siente vy piensa.
La libertad de sentir lo que uno siente.

La libertad de pedir lo gue uno guisre.

La libertad de correr riesgos por su propia cuenta.

Estos modelos de comunicacidn afectan la salud fisica,
encierran las relaciones, las cuales se tornan
destructivas, muertas, distantes Y frustrantes;

incrementan la cantidad de miedo y de dependencia.

En estos cuatro modelos de comunicacidn =e dan mensajes de
dohle nivel la voz de la persona dice una cosa v el resto
de la persona contradice lo dicho. Cuando wiste
interaccion entre personas  que dan  mensajes de  doble
nivel, los resultados suelen ser hirientes v poco

satisfactorios.

Los grupos conflictivos efectdan la comunicacidon por medio
de mensajes de doble nivel. Quien mantiene este tipo de
mensajes sostiene los siguientes puntos de vista:

1. Se subestima vy cree gue es malo porgue se siente asi.
2. Teme herir loz sentimientos de los demés.

Z. Se preocupa por las represalias que pueda  tomar el
otro.

4. Teme la ruptura de las relaciones.



5. No desea imponerse.
&H.  No da ninguna importancia a la persona o propiamente a

la interaccidn.

En este tipo de comunicacidn la persona no se da cuenta

gque estd enviando mensajes de doble nivel.

2.4.2.1. Modelo Aplacador: La persona que utiliza
este modelo de comunicacidn cuando habla: Pusca aplacar la
situacidn de tal manera gque la otra persona nNno s enoje,
"todo lo qgue td guieras esta bien, stlo deseo tu
felicidad". Trata de congraciarse, de complacer, de
mantensr contento a todo el mundo. para gque asi todos lo
gquieran. Se disculpa sin necesidad ante cualguier
situacidn. Nunca esta en desacusrdo en ninguna  forma.
Siempre necesita tener la aprobacidn de otros. Manifiesta
no poder hacer nada por si mismo. Dice a todo s=si,
no importa gue lo gue siente o piense, sea no. Su voz es

planidera v aguda.

Su  actitud corporal exterior es de suplica: "Estoy

desamparado”.

Fara desempefnar el papel de aplacador basta con pensar en
uno  mismo  como =1 Nno valliera para nada. Come =i le
debiera gratitud & todo el mundo. Como si  fuera

responsable de todos los errores ajencos. Como estando de



acuerdo con cualguier critica gue se le haga. Comn si le
tuviera que agradecer a todo el que le dirija la palabra,
no importa lo gue diga ni como 1o diga. Es la actitud del
gque no pide nada para sSi. pensando  que con el

comportamiento amable todo llegard a su tiempo.

Los sentimientos interiocres del aplacador son: "Me siento
una nulidad. Sin ti estoy perdido. No valgo para nada.

Siempre hago todo mal. MNadie me qguiere".

El aplacador es la persona mas melosa, martirizada v
aduladora. Fara experimentar este modelo de comunicacidn,
basta con poner una actitud corporal de rodillas, extender
la mano en forma de sdplica, levantar la cabeza hasta gue

le duela el cuello v poner los ojos en imploracidn.

La forma de disculparse en este modelo de comunicacidn
es la siguiente: Con mirada baja y frotandose las manos

el aplacador dirda: discalpeme por favor. Soy tan torpe.

En el caso de la relacidn masstro-—alumno seria: El maestro
aplacador acercandose con voz baja y cara agachada dice:
"Yo, @heas.2h... bueno, eh... discldlpame Jaime, te sientes
bien?. Sabes, Jjurame que no te vas a enojar. Vas muy
bien, sino gque s4lo peEnsaba si podrias hacerlo mejor. Un

~n

pogquito mejor, no crees?".



2.4.2.2. Modelo Acusadors:s El acusador es la persona gue
siempre encuentra fallas en las otras personas: "Td nunca
haces nada bien". Su voz es dura, tensa, muchas veces

aguda v fuerte. Fara ser un buen acusador se necesita ser
todo lo gritdn ¥ lo tirano posible: "Si no sigo gritando,

nadie hara nada".

1 acusador rebaja a todo v a todos. se siente superior:
"Z2i" no  fuera por ti todo andaria bien". S actitud
corporal exterior se la puede describir asi: Una mano en
la cadera v el otro brazo extendido con &l dedo indice
sefalando acusadoramente, un pie adelante v el otro atras
parado  firmemente., al mismo tiempo gue dice: "T4 nunca
haces aquello. Siempre haces esto. Forgué siempre?,

porgue nunca?™".

Cuando culpa, respira en forma forzada. entrecortada. los

0

misculos de la garganta v el cuello se ponen tensos. 1o
njios saltones, la cara encendida v la voz golpeada. Sabe
y siente gue vale poca cosa, pero al hacerse obedecer por
la fuerza goza sintiéndose importante. Critica a todos
los que le rodean. en forma hiriente. No se preocupa por
las respuestas de sus interlocutores, ni le importa; su
interés estd en darse importancia ¥y no en enfrentarse a la

realidad.



La forma de disculparse en este modelo de comunicacidn es
la siguiente: Ante una dificultad el culpador dira: "Lo
ofendi?, tenga mids cuidado para qgue no se lo vuelva a
hacer". En el caso dela relacidn maestro—alumno, el
culpador dira: "Jaime, no sabes nada, eres un tonto,

siéntate".

2.4.2.5. Modelo Superrazonador: Este usa palabras
rebuscadas ¥y 1o mas largas posibles aun cuando no esté
seguro de su significado. Lo dnico gue cuenta para él son
las ideas ldgicas, es exageradamente correcto v razonador.

Abruma vy golpea con muchas palabras ¥y con interminables

explicaciones detalladas. Hace referencias continuas a
fuentes exteriores. Su objetiveo es lograr gue la gente
sepa cuan listo e inteligente es. Al superrrazonador se

le podria  comparar facilmente con un diccionario o una

computadora. Su voz es mondtona., seca, apagada v las
palabras tienden a ser abstractas. Después de tanto
hablar ¥ hablar la gente se cansa v no lo escucha.

La postura corporal del superrrazonador es rigida, desde
la base del cuello hasta los pies., 52 mantiene lo mas
posiblemente en  actitud inmovil, incluvendn la boca.
Mueve las manos con sumo esfuerzo v precisidn. Su mente
estAd concentrada en elegir las palabras adecuadas ¥ en gue
s debhe permanecer sin moverse. No demuestra ningdn

o e imperturbable, es

e

sentimiento,. es calmado, fr



&6
insensible de la cabeza a los pies: "Di las palabras
adecuadas, no demuestres sentimiento, no reacciones'.

Fisicamente se siente seco, frio vy distante.

La forma de disculparse en este modelo de comunicacidn es
la siguiente: ante una dificultad el superrazonador dira:
"Acepte mis disculpas., inadvertidamente le ofendi, si hubo
algun daro por favor pongase en contacto con mi

secretaria".

En el caso de la relacidn maestro—alumna dird: "Estamos
haciendo un estudico sobre el rendimiento académico.
Encontramos que en este grado el rendimiento ha comenzado
a decrecer, especialmente contigo gque presentas  tus
evaluaciones cuantitativas por debajo de lo normal.

Tienes algin comentario significative al respecto?™".

2.4.2.4., Modelo Irrelevante: El distractor o irrelevante
dice y hace cosas que tiene poca o ninguna relacion con lo
que hacen v dicen los demdas. Su poder se encuentra en la
habilidad que tiene para perturbar vy confundir., sus
palabras no  tienen sentido. Su vor es  un  sonsonele
frecuentemente en desacuerdo con sus palabras. Sube vy
baja el tono de la voz sin ningdn motivo. no se dirige a
nadie &n particular. Ignora las preguntas de la gente v
responde con otras preguntas gue aluden a otros temas

diferentes a los gque se estsdn tratando.



£l irrelevente envia mensajes incompletos suponiendo gue
son completos; el receptor actia basado en lo que trata de
adivinar, porgue recibe un mensaje de doble nivel. Hace
sentir a la otra persona desequilibrada v a la defensiva,
al principio podra ser gracioso, pero pronto aparsecen el
miedo, el coraje v el rechazo.

La postura corporal externa del irrelevente manifiesta
constantes movimienteos del cuerpo en general y en diversas
direcciones. La boca, las manos v las piernas no dejan de
moverse, fuita hebritas imaginarias de la ropa de

alguien, suelta 21 corddn de sus zapatos etc.

El irrelevante nunca expresa una sensacion  interna, su
situacidn interior es de confusidn. Su forma de ejecutar
el papel de irrelevante le da un descanso inicial, pero

después surge la soledad v el decaimiento.

La forma de disculparse en este modelo de comunicacidn es
la siguiente: Ante una dificultad el irrelevante diras
"VYava...alguien se enojd por una cosa insignificante,
{mirando a otro lado dira) =1 paisaje es hermosoc en el
atardecer. Es hora de retirarnos...". En el caso de la
relacion maestro-—alumno diré: "{hablAndole a otro alumno
que esta junto a Jaime que es el de la dificultad) dime
Fepe tu cuaderno estd tan mal como el de Jaime? no, no, no

tiene importancia sdlo preguntaba por curiosidad. Dile a



Jaime que salude a sus papds cuando regrese a CASA.

Silencio por favor. Hay poca luz en el patio”.

Estas cuatro formas de comunicaciodn son casi  universales,
se aprenden desde la nifez, a medida que €1 nifo trata de
abrirse camino a través del complicado vy generalmente
amenazante mundo en que se encuentra. Estas formas de
comunicacisoén son tambien reforzadas por la educacidn
materna de los primeros anos, especialmente cuando la
madre dice a su Nifo: no seas exigente, no pidas nada para
ti, refuerza el modelo aplacador. No dejes que nadie te
menosprecie, No seas cobarde. refuerza el modelo acusador.
Explica con claridad vy educacion lo sucedido hasta qgque te
entiendan. refuerza el modelo superrazonador. Mo tomes la
vida tan en serio. diviertete, a guién puede importarle?,

refuerza el modelo distractor.

Existe un guinto modelo de comunicacidn conocido como
comunicacian  congruente o abierta, propuesto por la

psicologia humanizta.

2.4.2.5. Modelo Congruente: En este modelo todos los
elementos del mensaje van en la misma direccion. Hay
concordancia entre el sentimiento, las palabras., el

mensaje, el tono de la voz, la expresidén facial, la

posicidn del cuerpo vy sus movimientos.



Las relacionss son faciles, libres v honestas, hay pocas
amenazas para la autoestima. De los cinco modelos
solamente el congruente tiene la posibilidad de auav%ﬁﬁr
rupturas, de eliminar desacuerdos vy de salvar brechas.
GQuien reaprende su forma de comunicarse y asume el modelo
congruente, puede sSeguir aplacando, culpando,
superrazonando O siendo irrelevante en determinada

circunstancia, pero los efectos son totalmente distintos.

La disculpa es por una accidn v no por &1 simple hecho de
gque le permitan existir. La critica, la evaluacidn., vy la
acusacion son francas, se ofrecen alternativas, se svaldan
acciones, nNo S8 culpan ni se enjuician a las personas para
dominarlas. Se puede hablar en =1 campo intelectual. dar
conferencias, explicar vy mostrar los sentimientos: ser
sentipensantes y no dar la impresidn de ser magquinas o
calculadoras. Se puede decir lo gue uno quiere vy se puede

cambiar de tema en lugar de saltar por todas partes.

La actitud es franca vy real ante cualgquier situacidn, i
la situacidn es de encuentro, la persona congruente dirsa,
me agradas. con voz calida v mirando al frente: si la
situacidn es conflictiva dird, estoy enojadisimo contigo,
su voz es dura v tiene la cara contraida, pero el mensaie

es sencillo v directo.



Otro aszpecto de la comunicacidn congruente a3 que
representa la verdad de la persona en ese determinado
momento v su actuacidn no es para defender su  autosstima
amenazada. Ademas la comunicacidn congruente es total vy
no parcial, hay integracidn, fluidez, viveza, la psrsona
inspira confianza, se sabe cual es la situacidn con ella v
se siente bien en su presencia. Esta comunicacidn hace
vivir en forma vital. La posicidn corporal es de entereza

v de libre movimiento.

Esta comunicacidn construye el autoconcepto personal vy al
mismo tiempo el de la otra persona, condicidn
indispensable para crear relaciones verdaderamente

constructivas.

Mo es facil romper los modelos de comunicacidn  va
establecidos v convertirse en una persona congruente. Una
forma de poder alcanzar esta meta es conocer lozs temores
gque impiden lograrla vy optar por actuar en uwuna forma

distinta. Entre los temores vy las soluciones a los mismos

tenemos:

TEMORES

1. Me podria eguivocar.

2. Fodria molestar a alguien.
Z. Alguien me va a criticar.

4. Creeran gque soy molesto.



3. Va a pensar que no sirvo para nada.
& Van a creer gue no soy perfecto.

7. El podria alejarse.

SOLUCTIONES

1. Indudablemente cometere errores al emprender una
accidn, especialmente si esta 85 nueva.

2. Siempre habra alguien a guien no le guste lo gue hago.

No todos tenemos los mismos gustos.

D En realidad nadie es perfecto. Algunas Criticas son
utiles.

4., Cuando doy a conocer mis puntos de vista a otras
peErsonas. alguna de ellas se pueds molestar.

3. A veces no sers una maravilla, otras me ganaran, 1o
importante s gue he hecho una experiencia.

& Si me reconoIco COomo una persona qgue tiendo a  ser

perfecta no me disgustaria encontrar defectos.
7. 51 me deian gqulzas sea mejor, en todo caso no me voy a

morir por ello.

A continuacidn haremos una descripcidn amplia vy detallada
del modelo de comunicacidn congruente como fundamento de
la relacion maestro-alumno en el proceso de aprendirc-aje

afectivo v cognitivo.

K



2.8 LA COMUNICACION CONGRUENTE COMO FUMNDAMENTO EN LA
RELACION MAESTRO-ALUMNO FARA FACILITAR EL AFRENDIZAJE

FERSONAL (AFECTIVO) Y TEMATICO (COGNITIVO)

La comunicacidn humana implica procesos psiguicos
fundamentales, tales como la empatia, la aceptacidn

incondicional la coherencia gue necesariamente tienen

¥
gue ser vividos en primer lugar por el maestro. 81 los
alumnos no son estimulados por el testimonio de estas tres

actitudes, no se genera un aprendizajie personal v qgueda

blogueado el aprendizaje cognitivo.

En los dltimos afios se ha comprobado en la formacidn de
peicdlogos, orientadores v maestros gue se pueden  vivir
patas tres actitudes si se poseen los siguientes valores:
(R. Tausch 1984).

a)l AUTOESTIMA: Es el respeto v aprecic gue cada uno
siente por si  mismos es la actitud emocionalmente
valorativa frente a nosotros mismos. Cuando hay
auvtoestima, ©1 maestro., el alumno, la persona se siente
contenta consigo misma, se siente a gusto aun  sin ser

perfecta; no siente la necesidad de ser otro.

l.La autoestima de los alumnos depende de las experiencias
realizadas en &)1 trato con las personas mas  importantes
para ellos: padres, profesores, compafneros: si los idvenes

descubren gue estas personas tienen un claro respeto  por



si mismos v por los otros, entonces aprenden a tratar v a
tratarse de igual manera, si por el contrarioco sufren
desprecio, aprenden a sentirse indtiles vy poco dignos de

reconocimiento.

Fara los maestros es importante la autoestima, solamente
podran  estimar a sus alumnos si se estiman a si mismos.
Si un maestro no se guiere, si se rechaza v no confia en

=i mismo, i se muestra desdefosn v desconfiado, no podra

1]

inculcar actitudes de autovalor en los demas.

b} AUTENTICIDRAD: Este es un proceso decisivo para la
salud psiquica ¥y la convivencia social. La autenticidad
implica presentarse como se es, sin ocultarse tras ninguna
careta o fachadas una persona auténtica no necesita jugar
ningan papel o rol, no se esfuesrza por presentarse
distinto o como es.

Fara esto se necesita ser sincero consigo mismo vy con  los
demas, reconocer las deficienciss v los errores. lLos
jtvenes aprenden a ser auténticos si sienten a sus padres,
profesores vy personas circundantes como  auténticos vy
ademas si se les permite expresar sus vivencias sentidas vy

descubren gue se les entiende.

c} AFERTURA: Es la capacidad de expresar libremente los

sentimientos, vivencias y experiencias importantes para la



PErs0na.

misma, "al abrirme a los demas,

.
=1

llegar a mi mismo".

Cuando la persona es abierta puede ver

comn  parte de su propia  experiencia

capacidad de recibir ayuda:

me resulta mas

La apsrtura permite gue la persona se acergue a

facil

las limitaciones

y  esta en mavor

la falta de apertura encarcela

a la persona en sus proplas vivencias v la priva de 1la
relacidn sana.

La apertura s=se aprende de los otros en la fase de
crecimiento. Es decisivo para los nifos vy para los

adolescentes sentir a

demas v al mundo. L.a actitud contraria,

se aprende de la misma manera.

d) AFERTURA A LOS FROFIOS

proceso de importancia vital; sentir es

de nuestra vivencia vy de nuestro

atencidn a

—

mejor las situaciones personales.

reprimimos los sentimientos, se ve perj

mental: nifos, adolescentes v adultos

entran en un estado de depresidn. Con

decir: "hace muchos afnos gue no lloraba,.

o bien "mucho tiempo hace gque no rio".

SEMTIMIENTOS

Organismo.

lo que se siente avuda a entender

Cuando

=

vy maestros abiertos a los

0 se2ea la cerrazéon

H Sentir s un
parte fundamental

Foner

iy

¥y a analizar

ignoramos a
udicada la salud
vern alienados,
frecuencia se ove

lo he olvidado",



Los Jjovenes aprenden a prestar atencidn o a ignorar sus

sentimientos en 1l trato con 1oz mayores. Cuando  se
enfatize exclusivamente el trabajo intelectual 8 los

v

nifnos de escolaridad, los  alumnos  pueden aprender a
ignorar sus sentimientos como: la ternura, 21! llanto, &l

dolor, la solidaridad, etc.

e) AUTOAMALISIS: El autcandlisis nos avuda a explicarnos
mejor a nosotroszs mismos, a entender mas  profunda v
ampliaments nuestras experiencias vy vivencias: "mstoy
obhrando bien?, gué sentido tiens la vida para mi?., por gus

hago esto?, gueé guisra®".

El autcandlisiz tiene lugar sobre todo en conversaciones

con  personas  dispuestas a  ayvudar: AMLC, profesnr,
orientatdor. Un  sincero advtoanalisis es decisivo para la

salud espiritual del maestro, del alumno, de la persona.
i el alumno no aprende a autcanalizarse, vivira con poca
avtodeterminacion . con poca libertad interior, Con poca

responsabilidad, v con poca avtonomia.

El autpanalisis lo aprendesran si sienten a sus padres v oa

SUE maestros coampartir v analizar Sus vivenolias
smpcionaless =1 los profesores se dirigen a ellos

manifestando sentimientos v actitudes personales.



f) CUIDAR RAZONABLEMENTE DE €1 Y DEL FROFIO CUERFO: Una
persona de cada tress muere antes de los cincuenta afos por
culpa de la autodestruccion v de los darfios ocasionados  a
HiL MiIsSMo. For consumo excesivo de alcohol, de nicotina,
abuso de medicinas vy drogas, falta de movimiento corporal,
excesos  &n las comidas. Muchos someten al cuerpo a un
gran stress sin conceder la distensidn adecuada vy 21
descanso necesario, no escuchan las sefales emitidas por

el cuerpo, no perciben tensiones y contracciones en  si

Mismos.

Cuando no hay auteoestima, apertura, autcanalisis, por lo
general tampoco hay aprecio y cuidado por si  mismog con
frecuencia hay un rechazo del propio cuerpo. 51 por el
contrario hay antoestima, apertura, autoanalisis,
autenticidad, es probable gue haya carifico v cuidado del
propic cuerpo; se evitarda el stress, el alcohol, el

tabaco, el enojo continuo, la obesidad.

Es muy importante educar a l1os alumnos en este aspecto

antes de entrar en épocas de crisis.

g) ATENCION Y COMFENETRACION CON EL MUNDO INTERIOR DE LOS
DEMAS: Fuedo ser sensible a los sentimientos v vivencias
de los otros?, soy capa: de entendesr el mundo afectivo de
los otros sin valorar, sin rechazar, sin  juzgar, sin

interpretar?, puedo sntender lo gue ocurre en los demas?.



Oue los alumnos  aprendan esto. es decisivo para una
convivencia satisfactoria con los otros.,. gue aprendan a
escuchar. a prestar oidos al mundo vivencial de los otros.
Ellos aprenden si ven que 21 maestro se centra en el mundo

vivencial de sus alumnos, tratando de escuchar sus

]

sefales, si experimentan gue se les escucha v comprende en

su mundo interior.

h) DEDICACION CALIDA Y ACTIVA: El hombre es un ser en
relacidng crece vy se perfeccilona en relacidn con otros
seres que crecen vy se perfeccionan. Es conveniente animar
a los alumnos a gue aprendan a dedicarse a otros, ¥oa ser
calida ¥ activamente solicitos con los demas. Durante la
adolescencia se atrofia en muchos casos esta facultad v el

joven levanta muros en torno de si, tiene miedo de gue

otros pusdan afectarle sentimentalmente.

Los procesos anteriormente sernalados tienen gran
importancia para la calidad de vida en la nifez, la
adolescencia v la edad adulta, independientemente de la
profesion ejercida o de la clase social a gue s=e

pertenezca.

Sin este aprendizaje personal las consecuencias son con
frecuencia problemas de psiconeurdsis. independientss a la
promocitn  social o al éxito profesional. Las 1llamadas

neurosis o depresiones, asi como 21 vacio interior se
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hallan frecuentemente en relacidn con un  crecimiento
psigquico insuficiente, © bien, son sus consecuencias

{Tausch 1964).

Estos procesos son decisivos para la convivencia familiar,
sscolar, laboral vy social no dictatorial, va gus las
personas con  escasa  auteoestima vy poca auvtenticidad,
fAcilmente tapan sus limitaciones recurriendo al poder ¥ a
la autoridad, o adbhiriéndose a ideclogias totalitarias.
Intentan cambiar a la fuerza a los demas para no tener gue

cambiarse a sSi Mismos.

L.os Javenes aprenden estos procesos sobre todo del
testimonio en la familia v en la escuela; desgraciadamente
por la sobrevaloracion del aspecto tematico ={uly]

descuidados vy opbstaculizados.

2.5.1. Queé es el aprendizaje temadtico?. Es el andalisis
critico, racional, reflexivo, intelectual v emocional de
los fendmenos externos e internos de la persona, de las
gexperiencias, de las observaciones, hechos v problemas.
Es el aprendizaje de habilidades, actitudes vy posturas
necesarias para una vida smatisfactoria vy para el ejercicio
cualificado de una profesion, esto implica: conocimientos

determinados, experiencia vy observacidn.



Este tipo de aprendizaje temiatico se fomenta muy poco  en
las escuelas en donde no se da espacio para la reflexion
critica; normalmente se trata de memorizar conocimientos v
principios vy de aceptar pasivamente juicios, valoraciones
vy o solucionss ajenas. El razonamiento se 1o confunde oon

la produccidn memoristica.

Muchos de los conocimientos aprendidos de memorie son
nlvidados mas tarde v muchos de 2llos no son necesarios en
la wida practica. Este tipo usual de aprendizaje no
fomenta el razonamiento propioc. Loz alumnos no aprenden
2n la sscuela, muchas veces, lo gue realmenite necesitan
mas tarde en su vida profesional, la escusla no es  una

sscuela para la vida (Ceccon v otros 1982).

2.8.2, Tres condiciones, tres actitudes para armonizar 1
aprendizaje personal v tematico de los  alumnos. Los
¥ £

alumnos conviven con sus profesores aproximadamente de 4 a
5 horas diarias en una estrecha relacidn  tanto psiguica
coma  espacial, siendo asi el maesstro un factor decisivo

del aprendizaje personal v temdtico del alumno.

En los pasados diezr anos  intensas investigaciones
empirlicas v experiencias de los grupos de investigacidn de
Rogers v H. Tausch, han confirmado gue tres actividades

centrales dee los profesores son decisivas  para ]



apraendizaje personal vy temdatico de los alumnos (Tausch

4

i%84).

La teoria de las relaciones humanas estimulantes de Rogers
respecto a la ensefanza escolar dice:

ue los alumnos de profesores, i. Comprensivos con  su
mundo  psiguico ¥ que s2 lo comunican, 2. Oue respeten
afectuosamente el mundo interior de los alumnos v Z. Que

S0N auténticos S abiertos; aprenden personal V4

~

tematicaments mucho més gue los alumnos de profesores gue

tienen pota o casi ninguna de estas tres actitudes.

81 los profesores viven estas tres actitudes en el audla, ¥
son  sentidos como tales por sus  alumnos, entonces son
estas las condiciones necesarias y suficientes para el
aprendizaje personal v temdtico de los estudiantes.

RDavid Aspy, &0 Estados Unidops v Reinhardt Tausch en
Alemania Federal han hecho intensas investigaciones
empiricas para comprobar gue la propuesta de las  tres

actitudes tiene razsdn de ser (Tausch 1984).

Entre los resultados de estas investigaciones se dieron
los siguientes:

Los profesores que wvivian en las tres actitudes
{aproximadamente 127 de los investigados) tenian alumnos

con un aprendizaje tematico alto v de calidad, alto grado



de razonamiento autdnomo, comportamiento en clase
espontaneo, mejor motivacidn para el trabajo, menos miedo
en la hora de clase y sentimiento de haber avanzado tanto

personal como tematicamente.

En el caso de los profesores gue no tenian estas tres
actitudes o las tenian en un grado reducido, los
resultados son contrarios, v la probabilidad de gue los
alumnos crescan personal vy tematicamente, es también

e230asd.

2.5.3. Como estimular el aprendizaje personal v temdtico
desde las tres actitudes.

EMFATIA:

Si como profesores tratamos de entender el mundo interior
de los alumnos, si en clase nos insertamos en ese mundo,
si somos sensibles frente a ezas  vivencias, =i estamos
centrados en su universo, s posible lo siguientes

- QObtener un gran numero de indicadores de la realidad
del alumno: descubrimoz cuando tienen miedo, si se sienten
aislados, si estan aburridos, =i no entienden. gue desean
hacer; en estas circunstancias nuestras actividades vy
acciones educativas son mas adecuadas, va sea en ]l campo

didactico o en =] campo afectivo.

- Si después de haber conocido v entendido su  mundo, se

los comunicamos en un didlogo afectivos les ofrecemos la

81



posibilidad de estudiarse a si mismos vy analizar sus
BHPEriencias. Cuanda  bhacemos esto somos percibidos por
los alumnos como comprensivos, "me entiende casi siempr=
lo gue quiero decir, aungue tengo dificultades para
expresarlo". For més simple que parezca esta actitud,
escuchar v entender el mundo interior del alumno, en la
practica real, resulta muy dificil v a veces imposible
para muchos profesores porgque exige riesgo, cambio,

conversidn.

ACEFTACION INCONDICIONAL :

Es una actitud del profesor para con 21 mundo interior de
log alumnnos. A esta segunda condicidn tambidn se la puede
describir como el aprecio, calor y solicitud del maestro y
es igualmente necesaria para el crecimiento  personal v

temdtico de los alumnos.

Aprecio a mis alumnos como son ¥y no como deses que  sean’?,
respeto su  mundo vy tomo parte en el intensamenta?, me
pongo de su parte v cuido de @17, confio en é17. En caso
de gque las respuestas sean positivas resulta lo siguiente:

- Los alumnos se sienten considerados: "siento gue me

i

precia realments".

Los alumnos aprenden a tener consideracidn por  si
mismos, cuidando més de si.
-  Aprenden a respetar a los otros.

-  Se sienten mas apovados.



Recurren al profesor 2n las corisis v las  superan  mas

5

rapido.

A nivel de profesores esta actitud permite: modificar el

estilo de clases, ser activo en muchas medidas v acoion

22 hace muy positivo trabajar  n pequelfos  gruposs la
manera de Eexpresarse 5 mas sencilla, ez estimulado a

trabajar en equipo con otros profesores.

CONGRUENCIA:
EF=z la autenticidad v la apertura del maestro, condicidan

decisiva para 1 fomento de las relaciones interhumanas.

Son realmente auténticos nuestra  comprension, nuestro
aprecio vy nuestra solicitud por los  alumnos?, responden
realments uestra manifestaciones a nuestros sentimientos
@  ddeas?, nos mostramos tal como somos Yy sentimos?,
carecemos de fachada, defensa v coraza?, somos sinceros &n
el autoanalisis v admitimos que muchos contenidos de  la
snsefianza son innecesarios para los alumnos, ahora v oen la
vida futura?. Si las respuestas dan un saldo positivo de
autenticidad los resultados son:
—  lLos alumnos sabsn a que atenerse respecto de nosolros.
Los  alumnos nos ven como personas cuves sentimientos v
vivencias les  son brasparentes vy ono come funcionarios

representando un rol como profesionales de la enzefanza.

Loz alumnos  aprenden en &l encuentro  interpesrsonal



{magstro—-alumno} a ser abiertos y auténticos, a vivir
libres de tensiones v a desarrollarse personalmente en
lugar de quedarse anclados en una fachada.

-~ El mundo vivencial de alumnos ¥ maestros no gueda

o
o

oculto en la ensefanza; es una escuela de la vida no

~,

z0lo del intelecto.

- En conflictos /  en situaciones criticas, tanto de

~

profesores como de alumnos, las soluciones son mas rapidas

vy satisfactorias. No se critica, no se evallda, no se
enjuicia, BIN0 que se comunica lo gue se siente: "&n esta
clase siento gque me menosprecian y ofenden”, "los respeto

y trato de entenderlos, de igual manera gquiero ser tratado

con respeto v comprension.

2.9.4. Influencia de las tres actitudes en todas las
actividades de la clase. Ei los profesores vivimos
simul taneamente v en alto grado estas tres actitudes en
clase, todas nuestras actividades v medidas Seran

estimulantes para el aprendizaje temiatico v psrsonal de

nuestros alumnos.

Algunas investigaciones va mencionadas, demuestran que
profesores con poca vivencia de las tres actitudes,
mostraban en alto grado, actividades dirigistas, daban
srdenes. normas v preceptos, se mantenian en su rol, no

aprobaban las actividades espontianeas de sus alumnos.



Los profesores claramente empaticos, respetuosos Y
auténticos mostraban por el contrario, un alto grado de
actividades estimulantes no dirigistas, respecto a  sus

alumnos, ¥ un grado infimo dirigista.

Entre las actividades estimulantes podemos citar:
— TJrabajos en peguefos grupos en  contraposicidon a la
ensefanza frontal tradicional.

Informacidn tematica nNecesaria, S1in disertacidn
profesoral  exagerada, sino en textos de ensefanza  bien
comprensibles, como documentos, fichas, graficos, etc.

— Desaparece el igualitarismo intelectual v aparece la
consideracion del ritmo personal.

— Seleccitn de materiales v conocimientos relevantes para
el alumno.

- El profesor se esforzara por dar a los alumnos lo gue
necesitan en la vida, tanto en el aspecto personal como en
2] intelectual. par ejemplo: conocimiento de su  cuerpo,
mantanimiento de la salud, aceptacidn de si mismo,

conocimiento v vivencia de las relaciones humanas.

2.5.5. Como convertirse en un maestro empatico,
respetuoso, calido vy  auténtico. Si aceptamos la
importancia de las tres actitudes como generadoras de
cambio en la relacidn maestro—alumno, no podemos guedarnos
en la teoria de estos procesos psiguicos, sino  gue

buscaremos como implementarlos en nuestra vivencia diaria.



Tras muchas experiencias e investigaciones se ha llegado a
la sequra conviccidn de que para poder vivir estos
procesos diariamente en el adla, es necesario un
desarrollo personal, un intenso aprendizaje personal.
Este aprendizaje no se logra con memorizacidn, con trucos,
con  normas., N1 sigquiera a través de investigaciones
cientificas que son necesarias pero no suficientes para

descubrir formas de convivencia estimulantes.

Los profesores  también necesitan 1 encuentro vivencial
con personas que fomenten en ellos estos procesos
psiguicos. Normalistas., profesores v orientadores deben

prepararse v entrenarse en este ambiente.

51 un estudiante de pedagogia o psicologia, se2 hace
espiritualmente mé&s capaz en sus funciones, por medio de
un  aprendizaje personal, es probable gue su  rendimiento
profesional resulte mads adecuado v pleno de sentido. El
aprendizaje protesional v el conocimiento cientifico no
tiene solo lugar en la cabera sino en la totalidad del
individuo. Si los seminarlios, CUrsos de
perfeccionamiento, talleres del cuerpo docente, tienen
lugar dentro de este clima, entonces se desarrollari

paulatinamente un estilo de vida correspondiente.

El maestro debe buscar el contacto con pesrsonas gque tratan

de desarrollarse personal vy profesionalmente. Estos



grupos de convivencia centrados en la persona, forman a
sus  integrantes en las tres actitudes, en forma eficaz v

7

en poco tiempo. El numern dptimo de participantes ez de
diez a wveinte personas por un tiempo de uno a trez dias
con la presencia de un asesor. Para los profesores, estas

experiencias son importantes porgue su accidon educativa se

desarrolla dentro de un grupo (Tausch 1984).

La formacidn de maestros v orientadores debe ser una
actividad conjunta de aprendizaje comin entre principiante
y  experto; asi el principiante no se siente solo vy  sin
recursos, mas bien se siente estimulado, apoyado, con la
seqguridad de no estar solo; asume de acuerdo con el mentor
la responsabilidad vy la accidn, se hace maestro en
proceso;  se @liminan los temores en el aprendizaje tanto
profesional como personal. En este proceso se logra un

mutuo enriguecimiento, hay mas creatividad.

Cuando todos los integrantes de un centro educativo  han
participado en edperiencias de aprendizaje como los
encuentros de crecimiento personal {(grupos de encuentro},
el ambiente reinante en las escuelas es distinto. se
centra mas en las personas ¥y es mas estimulante para el
aprendizaje personal v cognitivo. Experimentos realizados
en este campo (Tausch 1984) dan como resultado, gue un 96
por ciento de los participantes en estos grupos los

encuentran significativos v de gran ayuda para su labor.



51 profesores vy estudiantes de magisterio se desarrollan
asi, ello les facilitard su aprendizaje profesional:
Tienen mavor fuerza interior. no se ven blogueados por
fuerzas internas, tienen mas amor al riesgo, menos temor,
mayores relaciones con sus condiscipulos v colegas; pueden
recibir ayuda personal v profesional: las tres condiciones
constituven para ellos el punto de orientacidn hacia donde
dirigir su aprendizaje personal v  profesional. Este
camino de aprendizaje personal ¥y profesional:; esta  via
humana de los maestros hacia si mismos, hacia sus alumnos
v hacia los demds, no termina, es un aprendizaje de meses
vy anos de duracidn, vy para algunos supondra un despertar
personal hacia un proceso de toda la vida v al qgue por

nada del mundo guisieran renunciar.

=5 alguien busca esta satisfaccidn personal en la
convivencia con sus alumnos, con el resto del mundo v
consigo mismo, estard respondiendo al sentido de plenitud

del hombre.

2.6 CARACTERISTICAS COMUNES Al. ADOLESCENTE ESCOLARIZADO

DE MEDELLIN

2.6.1. El Adolescente un  ser Biopsicosocial. La
adolescencia se define como la etapa de la vida entre los
17 v los 18 arfros de edad en la cual el individuo trata de

establecer su identidad adulta. En 2lla se dan cambios



_ —

biofisicos, psicoldgicos sociales e intelectuales. S WUn
periodo de contradicciones, Crisic, ambivalencia v
desadaptaciones, caracterizado por presionss en el medio

familiar v social (Aberastury 1980).

La familia, las instituciones educativas v la sociedad
tratan de garantizar el cubrimiento en todas las
necesidades del individuo en sus primeros afos de vida,
pero le exigen pasar de la nifez a la adultezr sin gue
tenga tiempo de vivir su  adolescenciag con mucha
frecuencia tanto la familia como la sociedad permiten qgue
el nifio manifieste conductas de nifo, mas no permiten gue
el adolescente s minifieste como tal sino gue le exigen

comportamiento de adul to.

La adolescencia es vivida como una transcisidn de la
infancia a la adultez, como una estacidn intermedia en el
desarrollo en la cual ni se es nifo ni se es adulto, se es
algo de ambos; por tener esta caracteristica nadie la
anora, los mismos adolescentes la niegani es un periodo
cuyo sentimiento general es el de estar fuera de lugar.
Este sentimiento se debe precisamente a la carencia de
identidad personal gque apenas se estd formando v

consolidando en esta etapa.

Al dejar de ser nifo sg pierde la proteccidn vy la

seqguridad a gue se tenia derecho, pero sin saber gue es

89



ser hombre o gue es ser muier, debido a la ausencia de

definiciones claras de los roles vy de los valores
caracteristicos de estos tiempos.
£l desarrollo rapido e irregular, la falta de

conocimientos v experiencias, las demandas del medio que
le exnigen conductas de adulto y le otorgan trato de nifo,
el desconcierto que produce cambio de sSumision a
independencias hacen gque surjan en el Jjoven demandas
contradictorias CLIEs 5 al no hallar respuestas
satisfactorias crean angustia, inseguridad en las propias
decisiones, necesidad de apoyo v proteccidn, al mismo
tiempo que libertad. Hay fluctuacionez en el estado de
Animo, oscilaciones entre rebeldia ¥ dependencia, lucha
por alcanzar un sentido de identidad. bidsgueda de soledad
v  también de pertenencia a un grupo, necesidad de hallar
ubicacion precisa en el mundo ¥y un  imperioso deseo de

encontrar solucidn a sus demandas sexuales. Todas estas

contradicciones las experimenta el adolescente en su

busgueda por alcanzar su propia identidad.
-~

Aurngue el adolescente como tal posee su propia  identidad,
trata de establecer una identidad adulta internalizando
las sigencias parentales v . sociales. Dicha busgqueda
posee las siguientes caracteristicas: Necesidad de
fantasear v recurrir con  frecuencia a mecanismos de

intelectualizacion, buisqueda de si mismo, tendencia a



formar grupos. desubicacidn temporal, crisis religiosa,
evolucidn sexual desde el autoerotismo hacia la
genitalidad heterosexual, contradicciones en su conducta,
actitud social reivindicatoria, lucha constante por
supgrar a sus padres, cambios en su  estado de  Animo

{knobel 1980).

En la busqueda de su propia identidad, el adolescente
adquiere gran capacidad critica vy somete a rigurosa
revisidn los conceptos y valores que le fueron inculcados
empezando a elaborar los propios, con los cuales se

conforma una subcultura, la de su grupo.

EFsa confrontacidn de conceptos e ideales genera confusidn,
agitacion vy presencia de brotes de violencia en  algunos
casos, como respuesta a la violencia institucionalizada de
la familia vy la scociedad, por medio de esta intenta
liberarse de los sentimientos de culpa v ansiedad con  los
que ha sido cargado; lo cual a su ver enaendra conflictos
que  le  inducen a buscar artificios para escapar de  su
crisis normal; esta constituve un conjunto de reacciones
emocionales vy pautas de conducta, mediante las cuales el
adolescente se revela contra la independencia infantil,
tratando de crear su propia concepcidn del mundo, para lo

cual necesita lihertad, respeto v aceptacidén.
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Ante tantas contradicciones., el adolescente trata de
liberarse de la ansiedad que le produce esta situacidn. va
sea retrayéndose, aislandose de su grupo familiar, o
refugidndose, algunas veces en la droga o en actividades
delictivas para asi evadir la realidad v eludir la presidn
que sobre ¢l ejerce tanto su familia como su medio social

v escolar.

2.6.2. El Adolescente Victima de la sociedad. El
problema de la juventud colombiana refleja el problema de
la sociedad colombiana, que tiene gue ver con la
conjuncidn de unpa serie de fendmenos gque describimos a

continuaciéon (Farra 1987):

1. Agotamisnto del modelo modernizador v ausencia de up
modelo alternativo. El proceso de modernizacion entrd a
operar en los afros 50 en una sociedad rural que se
transformd en menos de tres deécadas en una sociedad
basicamente wrbama = indusirial. El proceso  fue tan
rapido que no permitid decantamiento v deid er

coexistencia un archipiélago de desigualdades culturales.

En la ultima década se ha hecho notorio el agotamiento de
ese modelo modernizador haciéndose necesario un nuevo
modelo de sociedad acorde a las nuevas condiciones

creadas.



2. El debilitamiento de la capacidad socializadora de la
familia v de la escuela. Este fendmeno se minifiesta en
un distanciamiento gue impide una relacion directa entre
padres, maestros vy adolescentes; en una incapacidad de
los padres para entender la modernidad pues debido a su
estraccion rural npo alcanzan a captar de la misma manera
gque sus hijos el sistema urbano de vida; 2n la pérdida de
contacto entre padres e hijos debido al trabajo del padre
y a la incorporacidn de la madre a la fuerza laboral fuera
del hogar.
NN Un agudo proceso de marginacidn de la juventud:
- Mo se da una participacidn politica adecuada debido a
que los  partidos politicos no poseen un  atractivo real
para la juventud pues habiendo perdideo su propia identidad
se convirtieron en agencias clientelistas.
- El sistema escolar se& ha estratificado produciendo la
¥clusion de wuna buena parte de la masa juvenil. Se educa
a la juventud para gues desemperne una tarea especifica con
una concepclidn autoritaria de la sociedad en ver de formar
el hombre critico, participativo, creador, capaz de
entender.
- Los servicios del Estado son muy restringidos en cuanto
a la asistencia médica, recreaciédn v formas organizativas

gue fomenten el sentido solidario v de pertenencia.



Todos estos elementos colocan al adolescente en  una
situacidn de desesperanza, de aislamiento generacional, de
pocas posibilidades de participacion politica. La
juventud se enfrenta a una crisis de valores generado no
solamente por la sucesidn de tres situaciones societales:
rural ., moderna v sin modelo, sino también por la aparicidn
de formas organizativas colaterales: guerrilla, pandillas,
sicariato, narcotrafico, economia subterranea,
drogadicocion, corrupcidn  administrativa vy  financiera,
consumismo; vy  todos estos vendidos por los medios de

comunicacidn.

Fara el adolescente., en estas condiciones, es muy dificil
asumir las tareas que corresponden a su desarrollo como
son  su ubicacidn en el entorno familiar, la construccion
de S individualidad, Su definicidn axioldgica,
vocacional, ideoldgica y ocupacional, la adopcidn de un
papel social de adulto, el alcanzar independsncia
psicoldgica vy econdmica de la familia parental v de otros

s

adultos.

2.6.5, La Educacidn como respuesta a la crisis del
adolescente. Ante la crisis de la juventud colombiana vy
especificamente del adolescente de Medellin se hen

propuasto  diversas soluciones inmediatas tales como la
generacidn masiva de empleo, el apovo a grupos marginados,

una mayor coberitura de servicios de bienestar social, la



inversion de grandes sumas en instituciones de
rehabilitacidn, la ayuda internacional vy la reforma

politicas

Feroc 1o fundamental es gque este conjunte de medidas a
corto plazo se articulen en un cambio de concepcidn del
sistema educative a fin de que este se convierta en  una
herramienta eficaz para ampliar la capacidad de
participaciédn de la Jjuventud v recuperar su papel de

protagonista v agente del cambio spocial.

Fara lograr esto es necesario que los maestros retomen  su
vocacidn v abandonen la mentalidad utilitarista, cambiando
a la estrategia de responder violencia con  violencia,
creando una cultura de la tolerancia. Es  necesario
establecer una relacidn apropiada entre educacidn Y
sociedad, adecuando la primera a las necesidades de la
seqgqunda. Una revaloracion de la calidad de la educacidn
que en el periodo de la modernidad guedd limitada a 1la
produccion de funcionarios, sin establecer un equilibrio
con  la busqueda del conocimiento para el crecimiento
personal vy social. lLa calidad debe ser entendida no en
tarminos de rendimiento sino en términos de capacidad para
generar un 2ntendimiento del mundo, de la sociedad y del

individun (Farra 1987).



La Educacidn debe ser instrumento para una sociedad
cambiante., para enfrentar el presente vy el futurc, para la
formacidn de un hombre que pueda transformar la actual
sociedad sin modelo v enfrentarse a cualquier tipo de

4

futuro.

La escuela colombiana debe propender por una orientacidn
que ensene a pensary, & relacionar la teoria con la
practica, a aplicar lo teérico en la solucidn de problemas
con los gque se enfrente el adolescente, a crear
conocimiento, a educar para la vida v para solucionar los

problemas que se presenten en ella.

Una propussta sducativa de este tipo implica una formacion
por lo social v la vivencia social se basa en los valores
v las aptitudes gue garantizan la convivencia en

crecimiento.

En este contexto se enmarca la propuesta de una
comunicacidn maestro—alumno qua mejore la relacidn

educativa.
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Z. DISEmRD METODOLOGICO
.1 FPOBLACION Y MUESTRA
Zal.1. Foblacidn. La presente investigacidn se llevd a

cabo con los adolescentes escolarizados de la ciudad de
Medellin, de los cuales se esconid a los ubicados en los
grados Bo. Yy %o0. de educacidn basica secundaria, por
considerar gue estos representan la etapa donde se dan con
mavor fuerza las crisis de la adolescencia v es 21 momento

maAs oportuno para hacer un acompanamiento mas acertado.

La poblacidn total de los adolescentes escolarizados de
Medellin ubicades en los grados Bo. vy Fo. es de 42.426,
seguin &1l anuario estadistico de esta ciudad publicadao  en
el anc de 1987. Esta poblacidn estaé distribuida en 173
establecimientos de educacidn basica secundaria segdn
listado proporcionado por la Secretaria de Educacidn v

Cultura del Departamento de Antioguia.

Z.1.2. Muestra. Fara la seleccidn de la muestra se

tuvieron en cuenta los siguientes criterios:




Con haze erl la  poblacion total de adolescentes
escolarizados de Bo. vy Fo. grado vy teniendo en cusnta la
tabla de Arkin v Colton para la determinacidn de una
muestra sacada de una poblacidn finita, con o owun margen de
errior del § por ciento v un margen de confianza del 925.05
por ciento, se considerd una amplitud de 30.000 casos,

arroiando una muestra final de 397 casos.

Con  relacidn a las instituciones se hizo la seleccidn al
azar utilizando la tabla de nimeros aleatorios de Fisher v
Yates, zeqin &l listado de establecimisntos proporcionado
por  la Secretaria de Educacidn v Cultura de Antioguia 1
cual fus snumerado para su adscuada manipulacidn.,

=

Se escoglieron 9 colegios diwnos en los cuales existiera

Bo. v “Po. grado. Se considerd suficiente tomar por
colegio un grupo por cada nivel; de esta manera qusdaron

10 grupos en total para los § colegios,. teniendo en cuenta

un promedioc de 40 alumnos por grupo.

Los cinco colegios gue constituveron la muestra, presentan

las siguisntes caracteristicas:

IDEM Carmelita Arcilas Colegio de caracter oficial
femenino, wbicado en &1 barrio la América, COMANS

Occidental, sector de clase media, familias estables, con

e

arraigada tradicidn Antioguera. Las aluwwnas, 3in embargo,
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=n su mayoria no son del barrio. son de un nivel econdmico
bajo, sus fTamilias por sus diversas ocupaciones para
buscar su sustento diario tienden a despreocuparse por  su

formacidn v por un control adecuado de su tiempo libre.

IDEM Diego Echavarria Misas: Colegio de caracter oficial
mixto, ubicado en la comuna Noroccidental, barrio
Florencia., sector con problemas de insequridad, condicidn
econdmica  baja. falta de espacios adecuados para la
recreacidn ¥ la cultura. Los  alumnos son sencillos,
colaboradores., de buenas relaciones; algunos con problemas
de comportamiento que generalmente provienen de  hogares
desintegrados. Sus familias son humildes, con deseos de
SUperacion, preocupados v abiertos a compartir | sus

problemas.

Liceo Farroguial Pedronel Ospina:s Colegio privado
religioso mixto, ubicado en la comuna Noroccidental,
barrio Robledo la Campifia, sector del Cucaracho,
semicampestre, con problemas de transporte e inseguridad;
el local esta en franco deterioro. Los alumnos  son de
bajo nivel econdmico, con problemas de desnutricidn,
inconformes con su  realidad socialj; provenientes de
familias con poca preparacion  academia, victimas del
desempleo, provenientes de hogares generalmente
desintegrados, carentes de afecto ¥y pasivos ante la crisis

de los valores.



Colegio Sagrada Familia: Frivado, religioso, femenino,
ubicado en la comuna MNororiental, barrio Santo Domingo
Sabio, zona semicampestre, victima de la pobreza, la
violencia, la delincuencia juvenil v deficiencia en los
servicgios publicos. Las alumnas tienen mucha necesidad de
orientacidon, son timidas, abdlicas victimas del ambiente v
las deficientes condiciones de vida., a pesar de 1o cual
menifiestan wvalores artisticos vy de responsabilidad.
Frovienen de familias pobres, muchas e ellas

desintegradas.

Liceo Atanasico Girardot: Colegio de caractrer privado
mixto, ubicado en la comuna NMNororiental, barrio Campo
Valdés, sector de clase media baja formada por habitantes
provenientes del campo. Los alumnos presentan problemas
de comportamiento, altos niveles de fracaso escolar,
agresividad v violencia. Generalmente provienen de

familias con problemas de desintegracidon v agresividad.

.2 BISTEMA DE VARIARLES

.21, VYariables Independientes. Se consideran como
variables independientes los cinco modelos de

comunicacidn: 1. Aplacador, 2. Acusador,. 3. Congruente, 4.

Irrelevante, 5. Superrazonador.



Variables Dependientes.
Z.2.2.1 Motivacidn para el aprendizaje cognitivo generado
por cada uwno de los modelos de comunicacidn.
Motivacidn para el aprendizaje afectivo generado

por cada uno de los modelos de comunicacidn.

Z.% INDICADORES OFERATIVOS

Las variables con sus respectivos  indicadores guedaron

asi:

AFLACADOR & Variable caracterizada por una actitud del
profesor complaciente ante cualguier acontecimiento.
Dentro de esta variable se seleccionaron los siguientes

indicadores:

Deja actuar de cualguier manera, evita gue sus alumnos se
enojen, suplica, complace, no afronta dificultades, se
disculpa sin necesidad., no toma decisiones, dice a todo

zi, aguanta timidamente, se declara culpable.

ACUSADDR s Variable caracterizada por  una actitud
autocratica, asutosuficiente vy juzgadora. Dentro de esta
variable se seleccionaron los siguientes indicadores: No

reconnce  sus errores, no consulta, no tiene paciencia,
sefiala acusadoramente, encuentra fallas, inspira temor,

tono de voz autoritario, grita, critica, emplea la fuer:za.
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CONGRUENTE = Variable caracterizada por una actitud de
empatia, aceptacidn vy autenticidad. Dentro de esta
variable seleccionamos como indicadores los siguientes:
Exige lo gue practica, orienta, dialoga, escucha., es amigo
y compafero, acepta, propicia la participacidn, fomenta la
autonomia, =se deja evaluar, consulta al grupo, estimula,

es sensible.

IRRELEVANTE : Variable definida como una habilidad para
confundir, perturbar vy desorientar. lLos indicadores
seleccionados para esta vaiable son: Mezcla varios temas
que no s relacionan. no profundiza,. sus gestos v palabras
no concuerdan, no sabe para donde va, es confuso, hace
cosas gu2 no corresponde, cambia de tema sin  razdn,
responde evasivamente, distrae, da indicaciones

incompletas.

SHUFERRAZONADDOR ¢ Variable entendida como una actitud de

constante v fria intelectualizacidn. lLos indicadores
relacionados con esta variable son: Muchas palabras,
apariencia exterior fria, terminologia complicada,
explicaciones innecesarias, cita demasiado fuentes
externas, su objetivo ez el tema de clase,  exagera

correccidn en la forma de hablar, rigurosidad sintactica,

cansa con su palabreria.



Las variables dependientes se orientan a establecer cual
modelo de comunicacidn motiva para un mejor aprendizaje

cognitivo y afectivo.

.4 RECOLECCION DE INFORMACION

Z.4.1. Instrumento Basico. £l instrumento utilizado para
esta investigacidn es un escala tipo Likert., de 324

preguntas.

Los principales pasos que seguimeos en la construcocidn de

esta escala fusron:

Definicidn nominal o especificacidn de la actitud a medir,
en nuestro caso las formas de comunicacidn: aplacador,

acusador, congruente, irrelevante v superrazonador.

La formulaciadn de los items se hizo tomando cad uno de los
modelns de comunicacion como una subescala v como  una
variable. riginalmente para cada una de estas subescalas
asignamos 10 proposiciones tomadas de su  caracterizacion
tedrica. Este proceso did come resultado una escala de
30 items gque se mezclaron para evitar respuestas mecanicas
v la ididentificacion de las subescalas. Luego 2l

instrumento fue sometido a la consideracidn de asesores

expertos con la finalidad de evitar ambiguedades.



Fara cada uno de los items =s=e asignaron 4 alternativas de

#l

respuestas o indicadortes de actitud: Muy de acuerdo, de
acuerdo, =n  desacuerdo vy muy en desacuerdo; con la
valoracion 4,%,2,1, respectivamente para las positivas v
1,2.%.4, respectivamente para las negativas. Se
consideraron los items de la escala congruente como
generadores de una comunicacidn funcional, v los items de
los restantes cuatro modelos, como generadores de una

comunicacidon disfuncional.

De acuerdo con las respuestas dadas por los esztudiantes a
=2stos 50 items se esperaba alcanzar el primer objetivo de

la investigacidn.

Fara alcanzar el segundo objetivo agregamos el item numero
31, gue consistid en una pregunta abierta en la cual se
pedia escoger 10 items gque el esztudiante consideraba gue

le motivaban para un mejor rendimiento académico.

Este cuestionaric provisional fue aplicado como prueba
piloto a 8% adolescentes de Bo. v Z0. grado del Colesgio La
Salle Campo Amor segdn criterios similares  a los

establecidos para la muestra definitiva.

lLa confiabilidad de la esscala se obtuvo mediante el método
par—impar propussto por Likert v reajustade con la

aplicacidn de  la fdodrmula Spearman—Brown, arrojid  un
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coeficiente de confiabilidad corregido de 0.83, superior a

0.80 gue es el minimo recomendado por Likert.

Fara determinar los items defectuosos se estimd la
consistencia interna de cada uno de los items de la escala
mediante &1 coeficiente de correlacidn biserial, dando
como resultado la eliminacidén de 16 items por tener una

consistencia inferior al limite recomendado de O.30.

La confiabilidad de la escala resultante se obtuvo
mediante la aplicacidn de la fdrmula del coeficiente alfa,

dando como resultado una confiabilidad definitiva de O.84.

lLa escala definitiva quedd constituida por 34 items v la
pregunta abierta gue en la prueba piloto resultd ser
comprensible, fAcil de contestar y adecuada para el logro

del obietivo propuesto, pasd a constituir 1la pregunta

mamero 35.

En los primeros 34 items quedaron representadas las 5
subescalas de la siguiente manera: el modelo aplacador por
los items 1,6,11,16,21,26,31. El modelo acusador por los
items 2.7.,12,17.22. El modelo congruente por los items
2.8.13,18,23,28. 35, El modelo irrelevante por los items
4,9,14,19,24,29. El modelo superrazonador por los items

5.10,20,25,27.30.72, %4,
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Fara responder el cuestionario se considerd necesaric que
el estudiante tomara como referencia a su profesor titular
con &1 fin de evitar gue cada wo de los items se
contestarta con referencia a distintas personas. Ademas
porque aste tiene la oportunidad de estar mas tiempo  con

lozs alumnos.

En cuante a los datos de identificacidn se considerd
suficiente incluir en el instrumento espacios para
establecer el sexo, la fecha de presentacion de la prueba,
a2l nombre del colegio v el grado del alumno gque contesta.

{(Ver anexo 1).

Fab.2. Instrumento Complementario. Fara reforzar la
infaormacion de la escala Likert s considerd convenients
realizar una entrevista con cada uno de los grupos donde

se aplicd el instrumento basico. {(VYer anexo 2).

Nuestro objetive al realizar esta entrevista era obtener
toda la informacion adicional posible sobre los modelos de
comunicacion mas utilizados por los profesores en general
a partir de las actitudes gue los alumnos describieran en
sus respuestas, y verificar cual de estos modelos les

avudaba para su cracimiento como persona ¥y para motivarlos

a rendir mas académicamente.
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4. AMNALISIS E INTERFRETACION DE RESULTADOS

4.1 FATRONES DE COMUNICACION MAS UTILIZADOS EN LA
RELACION MAESTRO-ADOLESCENTES ESCOLARIZADO EMN  MEDELLIN

DESDE LA PERSFECTIVA DEL ALUMND

Fara verificar el logro de este objetivo se hizo el
analisis de la informacidn obtenida a traves del
instrumento basico vy proporcionada por 440 adolescentes de

% colegios discriminados como lo muestra la tabla 1.

TARLA 1

DISTRIEBUCION DE FRECUENCIAS EN FORCENTAJES DE LA MUEETRA
DE ADDLESCENTES ESCOLARIZADOS FOR ESTARBLECIMIENTOS

CLASE STAR ECIMIENTO FRECUENIZIA FORCENTAJE
ARSOLUTA
1 IDEM CARMELITA ARCILA 83
IDEM DIEGO ECHAVARIA M. 8&
LICEQ FEDRONEL OSFINA &9
4 COLEGIO SAGRADA FAMILIA F5
a3 LICED ATANASIO GIRARDOT 103

TOTALES 440 100%



Es convenients saber gue 1os 440 adolescentes
correspondian a los niveles Bo. vy 0. en la proporcidn y

porcentaje gue muestra la tabla 2.

TABLA 2

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS Y FORCENTAJES D LOS
ADOLESCENMTES DE LA MUESTRA FOR NIVEL

NIVEL FRECUENCIA FORCENTAJE
ABRSOLUTA
OCcTAVD 274
NOVENO 206 46 .8%
TATALES 440 100%

4,.1.1. Resultados para la variable Aplacador.

4.1.1.14. Fara la muestra total. Dentro de esta variable
los resultados fueron los sigquientes: De los 440
adolescentes encuestados se pronuniciaron muy en desacuerdo
con que su profesor se comunica con el modelo aplacador,
224 alumnos, gue corresponden a un 30.9 por ciento, 102
para el nivel de Bo. v 122 para el %o.. En desacuerdo que
su profesor s comunica con el modelo aplacador, B
pronunciaron 192 estudiantes, gue corresponden sl 4Z2.6 por
ciento; 112 de Bo. vy 80 de Qo.. Mas alumnos de Po. =g
pronuncian por el muy en desacuerdo ¥y mas alumnos de Bo.
se pronuncian por 21 desacuerdn.

ST -~

Solamente 27 alumnos,., gus corresponden al 5.2 por ciento

]

estdn de acuerdo en que sus profesores titulares se

io8




comunican con el modelo aplacador, COmD VemDs MAas

de Bo. contestan en este sentido, gque en 9o0.. Lo

M

1o podemos visualizar en la tabla siguiente.

TABLA X

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOEBRE EL
MODELO AFLALCADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

AFLACADOR NO CON- MD D (A]
NIVEL TEST
(] 0 162 112 20
w3 45.5 883 87.0
(;) 1 8()
100.0 54.5 41.7 1%.0
TOTAL 1 224 192 23
COLUMNA .2 50.9 2.6 5.2
GRAFICA 1.
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE SEGUN NIVEL SOBRE EL
MODEL.O AFLACADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
FRECUENCIA
224
192
50.9
4%,
5.2
[0
NEC MD D A RESF

alumnos

anterior

Us0 DEL

440
100.0

us0 DEL

UESTA
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4.1.1.2. Discriminacidn povr colegios Y niveles.
Discriminando la wvariable aplacador para cada colesgio
sroontramos los siguientes resul tados:

En el IDEM Carmelita Arcila de las 85 alumnas gue
respondieron =1 cuestionario, 56, gue corresponden al 65.9
par cientn, s pronunciaron muy en desacuerdo con gque su
profesor utilice para comunicarse =1 modelo aplacador, 30

de 9o0. v 26 de So..

En desacuerdn con gue 1 professor es  aplacador se
manifestaron 28 estudiantes, gue corresponden al 32.9 por
ciento, 17 de Bo. v 11 de ZPo0.. VYer tabla 4.

TABLA 4

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE. SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL

MODELD AFLACADOR FOR PARTE DEL FROFESOR TITULAR
IDEM CARMELITA ARCILA

AFLACADOR NG MD D TOTAL
NIVEL FILA

B W 17 473
.0 46,4 0.7 BO.L4

< 1 11 42
100.0 Bi.& 49.4

TOTAL 1 S&

COLUMNA 1.2 ~R/.9 E2.4 100.0
IDEM Diego Echavarria Misas: De los B& alumnos  gque
contestaron el cuesticonario, 473 gue correspondesn al S0 por
ciento se profpunciaron auy en desacuerdo  sobre 510 sus

profesores  titulares son aplacadores, 208 de Zo. v 15 de



En desacusrdo con esta wvariable se manifestaron 473
estudiantes, osea el 50 por ciento, 30 de Bo. y 13 de %o.

TABLA 3

FERCEFCION DEL. ADOLESCENTE, SEBUN NIVEL , SOBRE EL US0 DEL
MODEILD AFLACADOR FOR FARTE DEL. FROFESOR TITULAR

IDEM DIEGD ECHAVARRIA MISAS

AFL.ACADOR MD D TOTAL

MIVEL FILA

e 15 0 45

4.9 &£2.8) D2.3

4 28 = 41

5.1 T0.2 47 .7
TOTAL 47 47 B8é&
COLUMNA 50.0 S90.0 100G.0

Liceno Fedronel UOspina: De los &9 alumnos gque en total

fueron encuestados en este colegio, 42 gue corresponden al
0.9 por cisnto se pronunciaron muy en desacuerdo respecto
a i1 el profesor es aplacador, de Bo. 28 vy de %90. 14. En
desacuerdo de pronunciaron 27 estudiantes correspondientes
al 392.1 por ciento, 17 de %o0. v 10 de EBo..

TABLA &

FERCEFCION DEL. ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0O DEL

MODELO AFLACADOR FOR FARTE DREL FROFESOR TITUL.AR
LICEQ FEDRONEL OSFINA

AFLACADOR MD D TOTAL
NIVEL FILA

o 28 10 =g

&&.7 I7.0 S5.1

9 14 17 =1

£3.0 | 44,9
TOTAL 47 27 &9

COLUMNA &£Q.9 9.1 100.0



Colegio Sagrada Familias: En este colegio de las 995
alumnas encuestadas se pronunciaron muy en desacuerdo 43,
aque corresponden al 45.7% por ciento, 24 de Po0. v 19 de
0. . En desacuerdo se pronunciaron 40, gue corresponden

al 42.1 por ciento, 23 de So. y 17 de %0..

En este colegic hubo 12 alumnas que se manifestaron de
acuerdo con que sus profesores titulares se comunican con
el modelo aplacador, o sea el 12 por ciento, 2 en Bo. y =
2rn Yo..
TARLA 7
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE. SEGUN NIVEL, SORRE EL LSO DEL

MODELD AFLACADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITU-AR
COLEGID SAGRADA FAMILIA

AFLACADOR MD D A TOTAL
NIVEL FILA
a2 i9 23 9 ol
44,2 27.5 75.0 8E.7
9 24 17 = 44
5.8 42.5 2D.0 &3
TOTAL 4= 40 1z 95
COLUMNA 45.75% 42.1 12.6 100.0
Liceo Atanasio Girardot: Be los 103 estudiantes que

contestaron, 48, o0 sea el 45 por ciento, s& manifestaron
muy en desacuerdo que el profesor ez aplacador, 27 de %o.
y 21 de Ho.. En desacuerdo se manifestaron 44 alumnos, gue

corresponden al 41.9 por ciento, 25 en Sc. v 19 en %0..
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En este colegio se manifestaron de acuerdo gue el profesor
es aplacador 13 alumnos, que corresponden al  12.4 por
ciento, 10 en Bo. v 2 en Z0..
THARLA 8
FERCEFCION DEL. ADOLESCENTE, ESEGUN NIVEL, SOBRE EL US(O DEL

MODEL.Q AFLACADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEDO ATANASIO GIRARDOT

AFL.ACADOR ™MD D A TOTAL
NIVEL FILA

8 2 25 10 Sé

4%.8 abh. 8 784,90 9.3

9 27 19 3 49

b3 47 25, 46.7

TOTAL 48 44 13 105
COLUMNA 45.7 41.9 12.4 100.0

4.1.2. Resultados para la variable Acusador.
4.1.2.1. Fara la muestra total. Fara esta variable se
presentaron los siguientes resultados:

De los 440 adolescentes gue respondieron a la encuesta,

205 manifestaron estar muy en desacuerdo que SUs
profesores Se  Ccomunican  en forma acusadora, esto
corresponde a un  46.6 por ciento de la muestra, 1o

alumnos de 8Bp. v 27 de Po0..

Los adolescentes que estuvieron en desacuerdo con esta
variable fueron 199 que corresponden a un 45.2 por ciento,

102 de Bo. 97 de Po..

-/
’



En toda la
acuerdo

por ciento de

Sodlo 1

la muestra,

muestra hubo

alumnos

21 casops

que sus pl"C"fESDI"ES S0n acusador‘es,

en 8o.

estudiante de toda la muestra ubicado en

gue

sstuvieron de

s=ea un 7.3

O

11 &en 20..

0. se

manifestd muy de acuerdo que su profesor wtiliza el modelo

de comunicacidn acusador.

TARLA 9

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE,
MODELC ACUSADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

TOTAL GENERAL

ACUSADROR NC
NIVEL
8 A
100.0
9 O
e
TOTAL =

COLUMNA -7

SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL

io2
51.3

?7
48.7

(2]

MA TOTAI
FILA

T
al et

- ~
S3.2

-
!

[
't

i 206
100.0 446.8

1 440
-2 100.0
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GRAFICA 2.
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE SEGUN MNIVEL SOBRE EL USO DEL
MODELO ACUSADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

FRECUENCIA
199
45.2
1
0.7 0.5
NC MD D A MA RESF
4.1.2.2. Discriminacion por colegio Y niveles.

Discriminando la variable acusador para cada uno de los
colegios donde se recogid la informacion se cobtuvieron los
siguientes resultados:

IDEM Carmelita Arcila: De los 85% adolescente=s que
respondieron, 57, o sea 45.6 por ciento se manifestaron
muy en desacuerdo gue el profesor es acusador, 31 de 8o. vy
26 de 9o.. En desacuerdo se pronunciaron 27, que
corresponden al Z1.8 por ciento ubicados 16 en Po. y 11 en

S8o.

115
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TARLA 10
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE. SEGUN MIVEL ., SCORRE EL USO DEL

MODELOD ATCUSADOR FOR FPARTE DEL FROFESOR TITULAR
TDEM CARMEL.ITA ARCILA

ACUSADOR N MD |8 TATAL
NIVEL FILA

1 =1 11 473
100.0 54,4 40.7

0 14 47
L0 45, 4 59,3 49.4

TOTAL a7 84
COLUMMNA 1. &7 .1 1.8 100.0

i

TBEM  Diego Echavarria Misas: De los 84 alumnos  gue
constituyeron la muestra, 47 estuvieron muy en desacuerdo
gque sus profesores se comunican en  forma acusadora, es
decir el 34.7 por ciento, 31 de 80. v 1é& de Yo0..

EFn desacuerdo se menifestaron 35 estudiantes, o sea 40.7

por ciento, 21 de %o. v 14 de o,

Cuatro estudiantes estuvieron de acuerdo gue su profesor
utiliza =1 modelo acusador, correpondisndo al 4.7 por

ciento, todos de Po..
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TARBLA 11

FERCEFCION DEL ADDLESCENTE., SEGUN NIVEL ., SOBRE EL US0 DEL
MODEL.O ACUSADOR FOR FARTE DEL. FROFESOR TITULAR

IDEM DIEGO ECHAVARRIA MISAS

ACUSADOR ™MD D A TOTAL

NIVEL FILA

o A 14 o} 45

L0 40.0 .0

9 1& 21 4 41

E24.0 &0 0 100.0 47 .7

TOTAL 47 0 4 86
COLUMNA S54.7 40.7 4.7 100.0

L.iceo Fedronel Ospina: De los &9 alumnos encuestados, 34

estuvieron muy en desacuerdo en que su profesor titular es
auvtoritario,. es decir el 49.7% por ciento, 17 de Qo. ¥y 17
de 8o.. En desacuerdo estuvieron 28 adolescentes gue

corresponden al 40.4 por ciento, 135 de 8o. v 12 de P0..

En este colegio hubo 7 estudiantes gque dijeron estar de
acuerdo gque sus profesores titulares son autoritarios, o
sea un 10.1 por ciento, 4 de Qo. v 3 de Bo..

TABLA 12

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL ., S0OEBRE EL USO DEL

MODEL.O ACUSADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEC FPEDRONEL OSFINA

ACUSADOR MD D A TOTAL
NIVEL FILA

=] i7 13 =5

S50.0 33.6 42.92 B0.7

9 17 1= 4 4

0.0 46.4 97.1] 49.3

TOTAL E4 28 7 &9
COLUMMNA 49 .35 40.6 10.1  100.0



Colegio Sagrada Familia: Fueron encuestados 95
adolescentes. de los cuales 40 estuvieron muy en
desacuerdo en que sus profesores son acusadores, o sea el
42.1 por ciento, 24 de %90. y 16 de Bo.. En desacuerdo se
pronunciaron 47, es decir el 49.5 por ciento, 27 de %o. vy

20 de Bo..

Hubo 7 alumnos que estuvieron de acuerdo que sus
profesores son acusadores al comunicarse o sea el 7.4 por
ciento de los 95, todos de Bo..

TABLA 12

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL

MODELD ACUSADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
COLEGIO SAGRADA FAMILIA

ACUSADOR NC MD D A TOTAL
NIVEL FILA
° 1 16 27 7 51
100.0 40.0 57.4 100.0 53.7

O 24 0

.0 &£0.0 42.6
TOTAL 1 40 47 7 95
COLUMNA 1.1 42.1 49.5 7.4 100.0

Liceo Atanasio Girardot: Contestaron las encuestas 105

alumnos, de ellos 45 o sea el 42.9 por ciento se
manifestaron muy en desacuerdo que sus profesores son
acusadores, 27 de B8o. y 18 de 9o0.. En desacuerdo se

manifestaron 51, o sea el 48.& por ciento, 30 de 8 y 21 de
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En este colegio 8 alumnos sstuvieron de acuerdo que sus

=

profesores  titularss son autoritarios al comunicarse, o©

sea un 7.5 por ciento. 7 de Bo. v 1 de 9o..

TAELA 14
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE., SEGUN NIVEL, SOBRE EL USQ DEL

MODEL.O ACUSADOR FOR FARTE DEL FROFEEOR TITULAR
LICEDQ ATANSIO GIRARDOT

ACUSADOR NC MDD D a TOTAL

NIVEL FILA
= 1 1e 0 7

100.0 40,0 58.8 87.5 53.3
4 8] 27 21 1 49
.0 60.0 41.2 12.5) 4&6.7
TOTAL 1 45 ol td 1035
COLUMNA 1 2.9 48. 6 7.6 100.0
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4.1.%3. Resultados para la variable Congruente.

4.1.%.1., Fara la muestra total. Al analizar los
resul tados de la encuesta referentes a la variable
congruente encontramos lo siguiente:

Pe los 440 adolescentes encuestados, se pronunciaron muy
en desacuerdo gue su profesor se comunica con el modelo
congruente, & estudiantes que corresponden al 1.8  por
ciento, & de Bo. y 2 de 9o0.. En desacuerdo se
pronunciaran 136 adolescentes gue corresponden a un  Z0.9

por ciento de la muestra total. B2 de Bo. v 52 de %90..

Eztan de acuerdo gque sus profesores sg comunican con el
modelo congruente, 264 adolescentes, namero que
caorresponde el 60 por ciento de la muestra total: 134 de
go. v 130 de %o.. Muy de acuerdo se pronunciaron 32
alumnos gue corresponden al 7.5 por ciento, 11 de So. y 21

de 90..

TABLA 13

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE. SEGUN NIVEL, SOEBRE EL US0 DREL
MODELD CONGRUENTE FOR FARTE DEL. FROFESOR TITUL.AR

TOTAL GENERAL

CONGRUENTE MD D A MA TOTAL
NIVEL FIlA

g8 & 8% 1Z=4 11 23

73.0 61.0 30.8 4.4 2F.2

G 2 a5z 120 21 206

25.0 9.0 49 .2 653.6 46.8

TOTAL 8 136 264 2 440

COLUMNA 1.8 LH0.0 7.5 100.0
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GRAFICA Z.

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL. SOBRE EL US0Q DEL
MODELO CONGRUENTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

TOTAL GENERAL

FRECUENCIA

270
260 264
250
240
20 HO%

24
oAl

210
200
190
180
170
160
150
140
1320
120
110
100
20
80
70
&0
30
40
=0
20
10 %

A Ma RESFUESTAS

4.1.3.2. Discriminacidn por colegios v niveles.

7

IDEM Carmelita Arcilas: De 1

1

s B0 adolescentes gue
contestaron, 14 que corresponden al 16.3% por ciento, se
pronunciaron en desacuerdo para la variable congruente, 10

en 8o. v 4 en 90..

rd



De acuerdo se pronunciaron &4 alumnas gque corresponde  al
753.% por ciento, 28 de 8o. y I& de 90.. Muy de acuerdo
gue su profesor se comunica con el modelo congrusnte se
pronunciaron 7 adolescentes que corresponde al 8.2 por
ciento, D en Bo. v 2 en Fo..

TABLA 1é&

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL ., SOBRE EL USO DEL

MODELO COMGRUENTE FOR FPARTE DEL FROFESOR TITULAR
IDEM CARMELITA ARCILA

CONGRUENT D A MA TOTAL.
NMIVEL FILA
a 10 28 S 4%
71.4 42.8 71.4| BDG.6
4 4 Zb 2 432
26.8 S56.3 28.6 4%.4
TOTAL 14 &4 7 440
COLUMNA 16.5 75.% 8.2 100.0
IDEM Diego Echavarria HMisas: L.os resultados para la
variable congruente fueron los siguientes: De los 86

adolescentes encuestados, 1 gue corresponde al 1.2 por
ciento. vy perteneciente al grado Po. dice estar muy en

desacuerdo gue su profesor es congruente.

En desacuerdo se pronunciaron Il encuestados, dato que
corresponde al 36 por ciento; de esstos 146 son de Bo. v 135

de F0..

De acuerdo =e pronunciaron 22 adolescentes que

corresponden al 40.3 por ciento. 28 de 8Bo. v 24 de 9Qo..
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Muy de acuerdo se pronunciaron 2 encuestados, gque

-3 -
e ot

corresponden al por ciento v se distribuven 1 para So.

v 1 para 9o..

TARLA 17

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE., SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0 DEL
MODELO CONGRUENTE FPOR PARTE DEL FROFESOR TITULAR
IDEM DIEGO ECHAVARRIA

CONGRUENTE MD D A M TOTAL
NIVEL FILA
8 O 16 26 1 45
e al.6 0.8 a90.0
4 1 15 24 1 41
100.0 48.4 46.2 Q0.0 47.7
TOTAL 1 21 aa 2 a6
COLUMNA 1.2 Z6.0 60,5 3 100,0
Liceo Fedronel 0Oszpina: De los &9 adolescentes que
contestaron, 2 que corresponden al 2.9 por ciento, se
pronunciaron mLuy en desacuerdo para la variable

congruente, los 2 encuestados pertenecen al grado 8o..
En desacuerdo =1= pronpunciaron 12 encuestados

correspondientes al 26.1 por ciento, 12 de Bo. v & de Fo..

De acuerdo en que sus profesores  son congruentes,
contestaron 446 alumnos, s decir el 66 .7 por ciento, 23
de fBo. v 23 de 90.. Muy de acuerdo sédlo respondieron 3

alumnos, correspondientes al 4.3 por ciento, 1 de Bo. vy 2

de Z0..



TABLA 18

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN MIVEL,., S0OBRE EL
MODELO COMGRUENTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEOQO FEDRONEL OSFIMA

124

us0 DEL

COMNGRUENTE MD D (A M TOTAL
MNIVEL. FILA
8 12 1 =8
100.0 L6, 7 20,0 95.1
9 0 & =1
.0 a0.0 &&.7 0 44.9
TOTAL 18 44 = &9
COLUMNA 2.6 6.1 Y- 4.3 100.0
Colegio Sagrada Familia: De las 25 adolescentes, muy en
desacuerdo contestan 2, es decir el 2.1 por ciento, las
dos de So.. En desacuerdo 29, que corresponden al 20,3
por ciento, 25 de Bo. v 4 de F0..
Estéan de acuerdo gque sus profesores son congrusntes 48

alumnas, correspondiente al 30,35 por ciento,

26 de P0.. Muy de acuerdo contestan 16 alumnas,
16.8 por ciento, 2 de Bo. ¥y 14 de %Fo..
TABLA 19
FERCEFPCION DEL. ADOLESCENTE., SEGUN NIVEL, SOBRE EL
MODELD CONGRUENTE FOR FARTE DEL PROFESOR TITULAR
COLEGIO SAGBRADA FAMILIA
CONGRUENTE MDD D A MA
MIVEL
e 2 25 22 2
100.0 8&6.2 45.8 12.5
=] 0 4 26 14
.0 e 83 54.2 87.5
TOTAL 2 29 48 14
COLUMNA 2.1 F0.5 20,5

22 de Bo. v

sea 21

ush DEL

TOTAL
FILA

=
hoi ]

1
Z.7

o
]

44

4

o

95

16£.8 100.0



Liceo Atanasio BGirardot: De los 1095 adolescentes
saplamente 2 del Bo. grado correspondiente al 1.9 por
ciento, se pronunciaron muy en desacuerdo gue su profesor
titular es congruente. En desacuerdo se pronunciaron 33,

es decir el 31.4 por ciento, 27 de 8o. v 4 de F0..

De acuerdo estuvieron 5% alumnos,. cantidad que corresponde

al 50.5 por ciento, 2% de 8o. v 20 de Po.. Muy de acuerdo

-

contestaron 17 adolescentes, dato gque corresponde al 1&6.2
por ciento, 2 de S8o. v 15 de Qo0..

TARLA 20

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL
MODELO CONGRUENTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

LICEO ATANASIO GIRARDOT

CONGRUENTE MD D A MA TOTAL
NIVEL FILA

8 2 29 27 2 54
100.0 27.9 47,4 11.8 SI.3

? 0 4 =0 15 49

) 12.1 5&.6 88.2 4&6.7

TOTAL 2 T3 57 17 105
COLUMNA 1.9 1.4 50,5 16.2 100.0

4.1.4. Resultados para la variable Irrelevante.

4.1.4.1. Fara toda la muestra. De los 440 adolescentes
que contsstaron la encuesta, se manifestaron muy en
desacuerdo en que sus profesores se comunican de manera
irrelevante o confusa,; 288 adolesentes, 0 sea el &£D.9
por ciento de total de 1la muestras de ellos

19% son de Q0. o0 sea el 33.1 por ciento y 135 son de Bo.,



0 sea el 46.9 por ciento.. En desacuerdo respondieron un
total de 135 alumnos es decir el 20.7 por ciento., 86 de

80. v 492 de P0..

k4

De acuerdo con gue los profesores son irvrelevantes,

respondieron 13 alumnos, gue corresponden al 2.0 por
ciento, 10 de Bo. v I de %o0..

k4

TABLA 21

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0 DEL
MODELO IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
TOTAL GENERAL

IRRELEVANTE NC MD D A TOTAL
NIVEL FILA

g 1=5 86 10 234

75.0 46.9 &3.7 76£.9) BI.2

? 1 13= 49 204

292.0 8%.1 Z6.3 23.10 46.8

TOTAL 4 28 135 1= 440

COLUMNA 0.9 &£5.5 20.7 Z.0

[
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GRAFICA 4

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0 DEL

MODELO IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
TOTAL GENERAL

FRECUENCIA
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Z00
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180

1460
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1320

120

100

20

&0

40 4
20 0.9

MD RESFUESTAS

4.1.4.2. Discriminacion por colegios v niveles.

IDEM Carmelita Arcila: Contestaron 8% adolescentes, de
los cuales &4, o sea =21 75.3 por ciento, sstuvieron muy en
desacuerdo gue su profesor se comunica en forma
irrelevante, 3% de o. v 21 de Bo.. En desacuerdo se
manifestaron 19 alumnos, o0 sea el Z2.4 por ciento, 10 de
o, v 2 de Zo.

De acuerdo que el profesor es irrelevente contestd 1

alumna de 8o., o sea el 1.2 por ciento.
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TABLA 22

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL USQ DEL
MODELQ IRRELEVANTE FPOR FARTE DEL PROFESOR TITULAR

IDEM CARMELITA ARCILA

IRREILLEVANTE NC MD D A TOTAL

NIVEL FILA

& 1 =1 10 1 4735

100.0 48.4 92,6 100.0) 20.4

© 8] 3 9 0O 2

.0 21l.6 47 .4 L0 49,4

TOTAL &4 i9 1 85

COLUMNA 1.2 73.3 22. 1.2 100.0
IDEM Diego Echavarria Misas: De los 86 alumnos gue

respondieron &4 estuvieron muy en desacuerdo que sus
profesores son irrelevantes, sea el 74.4 por ciento, 36
de “o. y 28 de Bo.. En desacuerdo se manifestaron 22
alumnos, gue corresponden al 25.4 por ciento, 17 de Bo. v
3 de 9o.. En este colegioc ningdn alumno estuvo de
acuerdo o muy de acuerdeo en gue sus  profesores son
irrelevantes.

TARLA 2=

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBPRE EL US0 DEL

MODELO IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
IDEM DIEGD ECHAVARKRIA MIGSAS

IRRELEVANTE MD D TOTAL
NIVEL FILA
=] 28 17 45

4.8 77.=% 92.3

b 3 41

96. 5% 22.7 47 .7

TATAL. &4 22 8&
COL.UMNA 74.4 L0.0 100.0



Liceo Fedronel QOspina: Dee los &% alumnos de este colegio
se manifestaron muy en desacuerdo que su profesor  es
irrelevante 54, o =2a un 78.3 por ciento., en 8o.
respondieron 2y en %o. 22. En desacuerdo se

-

manifestaron 14 alumnos, o0 sea el 20.3 por ciento, 8 de

Po. v & de Bo..

Un alumno estuvo de acuerdo en gue su profesor titular se
comunica en  forma irrelevante, correspondid al 1.4 por
ciento y estaba ubicado en %o..

TABLA 24

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL ., SOBRE EL. US0O DEL

MODELO IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEQ FEDRONEL 0OSFINA

IRRELEVAMTE MD D A TOTAL

NIVEL FILA

=] 32 & Q g

ag.3 42.9 L0 BB.1

9 22 e 1 31

40,7 87.1 100.0 44.9

TOTAL a4 14 1 &9
COL.UMNA 78.7 20.3 1.4 100.0

Colegio Sagrada Familia: De las 25 alumnas encuestadas,

45 estuvieron muy en desacuerdo gue sus profesores  son
irrelevantes, o sea 21 47.4 por cienteo, 26 de %o. v 19 de
Bo.. En desacuerdo se menifestaron 44 alumnas, o sea el

44.3 por ciento, 28 en %o. ¥ 16 en 8o..

s
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En este colsgio hubo 5 estudiantes gue se menifestaron de
acuerdo en gue sus profesores son irrelevantes o sea el
5.3 por ciento., 4 de Bo. v 1 de 90..
TARLA 28
FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL

MODELO IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
COLEGIO SAGRADA FAMILIA

IRRELEVANTE NC MD D A TOTAL
NIVEL FILA

g O i9 28 4 51

=0 &b 80.0, 533.7

? 1 26 16 1 44

100.0 57.8 Z6.4 20.0| 4.3

TOTAL 1 4% 44 5 5
COLUMNA 1.1 47 . 4 44,73 5.3 100,00

Liceo Atanasio Girardot: Se sncuestaron 105 alumnos, muy

en desacuerdo gue sus profesores se  comunican  con el
modelo irrzlevante se manifestaron 51 alumno, o sea el
48 .4 por ciento, de ellos 31 respondieron de 90. v 21 de
So.. En desacuerde se manifestaron 48 alumnos, o sea el

45.7 por ciento, Z1 de 8o. vy 17 de Fo..

Hubo &% alumnoz gus estuvieron de acuerdo en  gue su
profesor es irrelevante, o sea el 4.8 por ciento, 4 de 8o

v 1 de Y0..

s



TABLA 26

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0O DEL
MODEL.O IRRELEVANTE FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

LICEOQ ATANEIN GIRARDOT

IRRELEVANTE NC MD D A TOTAL

NIVEL FILA

2 Q0 21 31 4 26

o O3 41.2 64 .6 go.0| DE.E

7 i 20 17 i 49

100.0 ag.8 0.4 20.0 ] 4&6.7

TOTAL i o1 48 ] 105

COLUMNA 1.0 48 . & 45.7 4.8 100.0

4.1.5. Resultados para la variable Superrazonador.

4.1.9.1. Fara toda la muestra. Al analizar los
resultados e la encuesta referenites a la wvariable

superrazonador, encontramos lo siguiente:

De loz 440 adolescentes encusstados se pronunciaron muy en
desacuerdo en gua sus profesores se comunican con este
modelo, 332 adolescentes, es decir el 75.5 por ciento, de
ellos 172 de %Po. vy 160 de Bo.. En desacuerdo se
pronunciaron 93 estudiantes o sea el 21.6 por ciento de 1a
muestra total, && de 8o. v 29 de Fo. v 12 alumnos estan de
acuerdo que sus profesores son superrazonadores, es decir

el 2.7 por ciento, 8 de B8o. ¥y 4 de %o..



TARLA 27

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL USO DEL
MODELDO SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL. FROFESOR TITULAR

TOTAL GENERAL

SUFERRAZONADOR NC MD D A TOTAL
NIVEL FILA
8 0 160 66 g8 23

.0 48.2 69.5 &6.7| 5Z.2

1 172 29 4, 206

100,0 51.8 I0.5 IT.I 46.8

TOTAL 1 ?5 12 440

COLUMNA £5.5 1.6 2.7 100.0
GRAFICA 5

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE. SEGUN NIVEL., SOBRE EL USQ DEL
MODEL.Q SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
TOTAL GENERAL

FRECUENCIA

NC MD RESFUESTAS



4.1.5.2. Discriminacidn por colegios v niveles.

IDEM Carmelita Arcila: De las 85 adolescentes
encusstados, 75 estuvieron muy en desacuerdo en gue Su
profesor es suparrazonador, o sea 1 88.2 por ciento, 40
de B8o. vy  EH de 90.. En desacuerdo estuvieron 9
estudiantes, o0 sea el 10G.4 or ciento, 3 de Bo. vy & de

20..

En este colegic nigun estudiante esta de acuerdo o muy de

acuerdo gque su profesor sea superrazonador.

TABLA 28

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, BSEGUN NIVEL, S0BRE EL US0O DEL
MODELQO SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR

IDEM CARMELITA ARCILA

SUFERRAZONADOR NC MD D TOTAL

NIVEL FILA

8 0O 40 47z

-0 SE.3 EE S0.&

o 1 =5 & 42

100.0 44.7 &&6.7 0 49.4

TOTAL 1 75 9 85

COLUMNA 1.2 eg.2 - 10.46 100.0
IDEM Diego Echavarria Misas: Muy en desacuerdo se

pronunciaron 73 estudiantes, o sea el 84.9 por ciento, 3&
de B8o. v 37 de Z0.. En desacuerdo se pronunciaron 12

estudiante, o sea el 14 por ciento, 9 de Bo. v 3 de %0..



De acuerdo en que su profesor se comunica con el modelo
superrazonador estuvo 1 alumno de Qo., correspondiendo al
1.2 por ciento.

TABLA 29

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0 DEL

MODELO SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
DIEGO ECHAVARRIA MISAS

SUFERRAZONADOR MD D A TOTAL
NIVEL FILA
g 4 ? Q 435

49.3 73.0 200 323

4 7 ) 1 41

20.7 23.0 100.0, 47.7

TOTAL 735 12 1 8&
COLUMNA 84.9 14.0 1.2 100.0

Liceo Fedronel Ospinas Los &9 adolescentes encuestados se
pronunciaron de la siguiente manera: 38 estuvieron muy en
desacuerdo en gue su profesor es superrazonador o sea el
24.1 por ciento, 33 de Bo vy 25 de %o0.. De acuerdo se
pronunciaron 11 alumnos gque corresponden al 15.9 por
ciento vy se distribuyen 5% en Bo. grado v & en %o0..

TABLA 320

FERCEFCION DEL. ADOLESCENTE. SEGUN MNIVEL, SOBRE EL USO0 DEL

MODELCO SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEO FEDRONEL O0OSFINA

SUFERRAZONADOR MD D TOTAL
NIVEL FILA
a8 3 g8

56.9 45.3 98.1

9 25 & =1

4%.1 34.5 44.9

TOTAL a8 11 &9

COLUMNA g4.1 15.9 100.0



Colegio Sagrada Familia: De las 2% alumnas que
respondieron  al  cuestionario, 61 dijeron estar muy en
desacuerdo en gue su profesor sea superrazonador, dato gue
corresponde al &64.2 por ciento, 22 de Bo. y 2B de Po.. En
desacusrdo, respondieron 29 adolescentes, correspondientes

al 0.5 por ciento, v pertenecientes 24 a Bo. v 5 a Z0..

E=stan de acuardo en que SUS profesores Hulpl
superrazonadores 3 alumnas gque corresponden al por
ciento, sztas se distribuyen: 4 en Bo. v 1 2n Zo..

TABLA =1

FERCEFCION DEL. ADOLESCENTE, SEGUN NIVEL, SORBRE EL US0 DEL

MODELO SUFPERRAZONADOR FOR FPARTE DEL FROFESOR TITULAR
COLEGIO SAGRADA FAMILIA

SUFERRAZONADOR MD D fAY TATAHL
NIVEL FIlA
3 23 24 4 31

37.7 82.8 80.0, 233.7

4 =8 o 1 44

&2 35 17.2 20,0 446.3

TOTAL &1 =2 o 3
COLUMNA &4.2 S20.5 5.3 100.0

Liceo Atanasio Girardot: De los 1035 estudiantes

encuestados, sSe manifestaron muy en desacuerdo en gue su
profesor utiliza el modelo superrazonador, &6, o0 sea =1
H2.9 por ciento, 25 de Bo. v 41 de %Po.. En desacuerdo se
manifestaron 37 estudiantes gue corresponden al F1.4 por

ciento, distribuidos 26 en Bo. v 7 en 20..

£
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Seis alumnos estan de acuerdo en que su  profesor es
superrazonador, o sea el 5.7 por ciento., 5 de 8Bo. vy 1 de
FO. .

TABLA 322

FERCEFCION DEL ADDLESCENTE, SEGUN NIVEL, SOBRE EL US0 DEL

MODEL.O SUFERRAZONADOR FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
LICEOQ ATANASIO GIRARDOT

SUFERRAZONADOR MD D A TOUTAL
NIVEL FILA
2 25 26 3 a6

7.9 7.8 83.3% 5EF.2

9 41 7 1 49

&2.1 21.2 16.7 446.7

TOTAL 64 3= & 1095
COLUMNA 62.9 1.4 5.7 100.0

4.1.6. Fatrones de comunicacidn percibidos por los

adolescentes de Medellin comoc mas usado por sus maestros.

En este andlisis gueremos presentar la concretizacidn del
objetivo numero uno de la investigacidn, el cual consiste
en reconocer  los patrones de comunicacion gue los
adolescentes escolarizados de Medellin perciben como mas

utilizados por sus educadores.

Al hacer el anAlisis de cada wuna de las variables
2ncontramos:

Fatrdn CONGRUENTE: Este patrdon es percibideo por los
adolescentes como el mds utilizado:; este resultado esta
confirmade por 264 alumnos gue dicen estar de acuerdo v

)

por  E2 alumnos gue dicen estar muy de acuerdo en gque 5uUS
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profesores se comunican de manera congruente); corresponden

al 7.3 por ciento

~

-
e

esztos datos al &0 por ciento

respectivamente.

Fatrdn ACUSADOR: Este patron de comunicacidn es percibido
por los adolescentes escolarizados de Medellin como el
segundo en  ser utilizado por sus maestrosy asi 1o
contirman 22 alumnos gue dicen estar de acuerdo v 1 alumno
que dice estar muy de acuerdo, datos gque corresponden a un
7.5 por ciento. v oa un 0.2 por ciento de la muestra total,

respectivamente.

Fatran AFLACADOR: Este patron ocupa el tercer lugar en la
percepcidn que tienen los adolescentes sobre las formas de
comunicacidn utilizadas por los maestros. Asi lo perciben
2% alumnos gue contestan estar de acuerdo en gue  su

profesor es aplacador al comunicarse, dato que corresponde

al 5.2 por ciento de la muestra total.

Fatran IRRELEVANTE: E=zte patrdn ocupa el cuarto lugar en
la percepcidn gue tienen los adolescentes de las formas de
comunicacidn utilizadas por sus maestros. Asi lo
confirman 13 adolescentes gue manifiestan estar de acuerdo

que sus profesores son irrelevantes, es decir 2l 3 por

ciento de la muestra total.



Fatron  SUFERRAZOMADOR: Este modelo de comunicacidn es
considerado por los adolescentes encuestados como el menos
utilirzado por sus maestros. Asi lo confirman 12 alumnos
gque manifiestan estar de acuerdo, dato equivalente al 2.7

por ciento de la muestra total.

TABLA 53

FERCEFCION DEL ADOLESCENTE SOBRE EL USO DE LOS CINCO
MODELOS DE COMUMICACION FOR FARTE DEL FROFESOR TITULAR
TOTAL DE LA MUESTRA

FRECUENCIAS MA (&)
MODELOS
CONGRUENTE A2 264
7.= L0 L0
ACUSADOR 1 2
0,2 7.3
AFLACADOR O 2=
o] 5.2
IRRELEVANTE O =
e ZL0
SUFERRAZONADOR O 1

~N R

O

i3
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4.2 FATRONES DE COMUNICACION JUZGADOS FOR LOS
ADDLESCENTES COMO MAS EFICACES FARA MOTIVAR EL. CRECIMIENTO

AFECTIVO ¥ EL AFRENDIZAJE ACADEMICO

De este segundo objetivo se desprenden las variables
dependientes gue son: La motivacidn para el crecimiento

afectivo ¥y para el aprendizaje académico.

4.2.1. Analisis del segundo objietivo para el total de
la muestra. Fara verificar el logro de este objetivo se
hizo el analisis de la informacidn obtenida con  la
pregunta numero 35 del instrumento bésico, en la cual se
daba a los alumnos la oportunidad de escoger de los 34
items del cuestionario; 7 items que percibieran como mas

motivadores para un mejor rendimiento acadsemico.

En cada wuna de las 7 opciones los 440 estudiantes se
pronunciaron por varias alternativas de las cuales hemos
tomado  las cinco mas representativas vy hemos desechadao en
cada opcitn todas las demds poy tener minima

representacion.

Analizadas cada una de las opciones teniendo en  cuenta
los criterio anteriores, obtuvimos  los siguientes

resultados:
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FRIMERA OFCION: Los encuestados se pronunciaron por 17
alternativas, de las cuales lasz cinco mas representativas
son las siguientes:

ITEM 2, perteneciente al patrdn congruente, "dedica tiempo
para ocrientar a sus alumnos", fue escogido por 220 alumnos

que corresponden al 72.7 por ciento de la muestra total.

ITEM 1, perteneciente al patrdn aplacador, "tiene que
suplicar para que sus alumnos trabajen en orden vy

disciplina", fue escogido por 50 alumnos o sea e]1 11.3 por

ciento de la muestra total.

ITEM 2, perteneciente al modelo acusador, '"nunca reconoce
sus  equivocaciones", fue escogido por 1B personas  que

equivalen al 4 por ciento de la muestra total.

ITEM 8, perteneciente al modelo congruente. "hace posible

el dialogo v escucha a sus alumnos", fue escogido por 16

adolescentes que corresponden al 3.6 por ciento de 1la

muestra total.

ITEM 4, pertensciente al modelo irrelevante, en un

determinado momento habla de temas diversos que nao tienen
relacion entre si. fue escogido por 9 alumnos gue

-3

corresponden al 2 por ciento de la muestra total.



SEGUNDA OFCION: Los adolescentes escogieron 20
alternativas, de las cuales las cinco mas representativas
SO0 :

ITEM €, del modelo congruente, "hace posible el dialogo v
escucha a sus alumnos", fue escogido por 2646 adolescentes

que equivalen al 40.4 por ciento de la muestra total.

ITEM &, del modelo aplacador, "quiere mantener a todo
mundo para evitarse problemas", fue escogido por 42

personas es decir el 9.5 por ciento de la muestra.

ITEM 3=, del modelo congruente, "dedica tiempo para
orientar a sus alumnos", lo seleccionaron 36 alumnos o sea

2.1 por ciento de la muestra.

ITEM Z. del modelo congruente, "es wun amigo que te
acompana en tus dificultades”, lo escogieron 24 personas

gue esquivalen al 5.4 por ciento de la muestra.

ITEM 5, del modelo superrazonador, "exagera con palabras
innecesarias al dar una explicacidén sencilla", fue
escogido por 7 persconas que equivalen al 1.5 por ciento de

la muestra.

TERCERA OFPCION: lL.os adolescentes seleccionaron 22
alternativas, de las cuales las cinco mas representativas

sS0n:



ITTEM 12, del modelo congruente, "ws wun  amigo gus e
acompata en tus dificultades", lo escogleron 200 alumnos

equivalentes al 45 por ciento de la muestra.

ITEM 2, del modelo congruente, "hace posible el didlogo v
escucha a sus alumnos: , ssleccionado por 69 adolescentes

eguivalente al 13 por ciento de la muestra.
™

ITEM 18, del modelo congruente, "permite gues sus alumnos
lo evaliden', fue sscogido por 25 personas es decir el 7.9

por ciento de la muestra.

ITEM 12, del modelo acusador, "siemprz2 encuentra fallas en
lo gque hacen sus alumnos", fue escogido por 20 alumnos gue

egquivalen al 4.5 por ciento de la muestra.

ITEM 4, del modelo aplacador. "guiere mantensr contento a
todo @1 mundo  para evitarse problemas", fue escogido por

13 alumnos gue corresponden al 3.4 por ciento.

CUARTA QFCION: En esta opcocidn los adolescentes escogieron
26 alternativas, de ellas las cinco mas representativas

200 5

I

ITEM 18, del modelo congruente, "permite gues sus alumnos
1o evaluen:, escogida por 176 alumnos, equivalente al 40

por ciento de la muestra.
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ITEM Z. del modelo congruente, "gs un amigo gque te
acompara en tus dificultades", fue seleccionado por 77
adolescentes que equivalen al 17.89 por ciento de la

muestra.

ITEM 23, del modelo congruente, "tiene en cuenta al grupo
2n la toma de decisiones", lo escogieron 3I6 alumnos

egquivalentes al B.1 por ciento de la muestra.

ITEM 14, del modelo aplacador, "se disculpa sin necesidad

ante cualguier situacion", fue escogido por 23 alumnos es

decir el 5.2 por ciento de la muestra.

ITEM B8, del modelo congruente, "hace posible el dialogo vy
escucha a sus alumnos"., fue seleccionado por 18 alumnos

gue equivalen al 4 por ciento de la muestra.

AUINTA OFCION: ios adolescentes escogieron 26
alternativas, las cinco mas representativas son:

ITEM 23, del modelo congruente, "tiene en cusnta al grupo
en la toma de decisiones'", escogido por 201 estudiantes

gque eguivalen al 45.6 por ciento de la muestra.

ITEM 18, del modelo congruente, "permite gue sus alumnos
lo evalden:, escogido por 53 adolescentes gue corresponden

al 12 por ciento de la muestra.
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ITEM 28, del modelo congruente, "emplea expresicones gue
gstimulan un ambiente de confianza v de trabaio", fue
escogido por 24 alumnos correspondientes al 5.4 por ciento

de los que contestaron.

ITEM 20, del modelo superrazonador, "constantemente se
refiere a libros, instituciones o personajes de los gue @1
ha aprendida, fue escogido por 18 alumnos que

corresponden al 3.6 por ciento de la muestra.

ITEM 1&, del modelo aplacador, "se disculpa sin necesidad
ante cualquier situacidn'", escogido por 16 alumnos gue

equivalen al 3.6 por ciento de la muestra.

SEXTA  OFCTON: L.os adolescentes se pronunciaron por 21

alternativas, las cinco mas representativas son:

ITEM 28, del modelo congruente, "emplea expresiones que

estimulan un ambiente de confianza y de trabajo". escogido
oA

por 231 alumnos gue corresponden al 32.9 por ciento de la

muestra.

ITEM 23, del modelo congruente, "tiene en cuenta al grupo

en la toma de decisiones", fue escogido por 60 alumnos es

decir el 13%3.4 por ciento.
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ITEM 21, del modelo aplacador, "se declara culpable de los
errores cometidos por sus alumnos", escogido por 22

adnle=crentes nque corresponden al 5 por ciento.

ITEM 33, del modelo congruente, '"se preocupa por las
necesidades de swus alumnos", lo escogieron 12 personas que

corresponden al 2.7 por ciento.

ITEM 20, del modelo superrazonador, "se preccupa mas por
hablar bien vy no poeorgue sus alumnos  lo entiendan'.
escogido por 11 personas correspondientes al 2.5 por

ciento.

SEFTIMA OFCION: En esta opcidn los adolescentes
seleccionaron 17 alternativas de las cuales las cinco mas

significativas de acuerdo con su frecuencia fueron:

ITEM 2%, del modelo congruesnte, "se preocupa  por  las
necesidades de sus  alumnos", fue escogido por 223

estudiantes gue corresponden al &6.5 por ciento.

ITEM 28, del modelo congruente, "emplea expresiones qgue
estimulan un ambisnte de confianza v de trabajo", escogideo
por 40 alumnos qgue corresponden al 9 por ciento de la

muestra.
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ITEM 324, del modelo superrazonador, "busca con el uso
Hoesivo de  palabras hacer que los otros 1o consideren
listo e inteligente", fue escogido por 1& alumnos que

corresponden al 3.6 por ciento.

ITEM Z1. del modelo aplacador, "se declara culpable de los
errores cometidos por sus  alumnos", escogido por 10

-

estudiantes o sea el 2.2 por ciento.

ITEM 22, del modelo superrazonador, "habla tanto que sus
alumnos terminan no sscuchandolo”, escogido por 8 alumnos

que corresponden al 1.8 por ciento.

Haciendo un analisis cruzado de las 7 opciones con las
cinco  alternativas escogidas como mas significativas para
cada opcidn descubrimos gque en las siete opciones la
alternativa escogida como més significativa para motivar
el aprendizaje académico corresponden al modelo de

comunicacion congruente representado por los siguientes

items:
ITEM =, “Dedica tiempo para orientar a sus alumnos" fue
escogido  por 320 alumnos, gque corresponden al 72.7 por

ciento de la muestra total.

ITEM €, "Hace posible el didlogo y escucha a sus alumnos”,
fue escogido por 2646 adolescentes que corresponden al 60.4

por ciento de la muestra total.



ITEM 1=, "Es un  amigo que te acompana en tus
dificultades", fue escogido por 250 estudiantes que

corresponden al 43.4 por ciento de la muestra total.

ITEM 18, "Fermite que sus alumnos lo evaluden", fue
escogido por 176 adolescentes gue corresponden al 40  por

ciento de la muestra total.

ITEM 23, "Tiene en cuenta al grupo en la toma de
decisiones", lc escogieron 201 alumnos que corresponden al

45 por ciento de la muestra total.

ITEM 28, "Emplea expresiones que estimulan un ambiente de
confianza v de trabajo", fue escogido por 231 adolescentes

que corresponden al 52.5% por ciento de la muestra total.

ITEM 33, "Se preocupa por las necesidades de sus alumnos”,
fue escogido por 297 estudiantes gue corresponden al &6.9

por ciento de la muestra total.

Fodemos observar que el modelo de comunicacidn que los
adolescentes perciben que mas les motiva para un mejor

rendimiento académico es 1 congruente.

La segunda alternativa escogida como mas significativa, en
las 7 opciones, también correspondid al patron de

comunicacion congruente, va que en 3 de las 7 opciones
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fue escogido un item congruente como el mas motivador para
la eficacia en 21 rendimiento académicog; las otras 2
alternativas qgue fueron escogidas corresponden al patron

aplacador.

La tercera alternativa escogida como mads significativa, en
las 7 opciones, tambieén correspondid al patrdn  de
comunicacion congruente, va que en 4 de las 7 opciones
fue escogido un item congruente como =1 mas motivador para
la eficacia en el rendimiento académico; las otras 3=
alternativas gue fueron escogidas corresponden al patron

acusador, aplacador vy superrazonador.

Fara la 7 opciones, en la cuarta alternativa, cuya
significacidn es menor , también aparecen 3 items
congruentes v los otros 4 son pertenecientes a los modelos

acusador,; aplacador vy superrazonador.

Fara la 7 opciones, en la guinta alternativa, cuya
significacidn fue muy escasa, aparscen items de los
modelos irrelevante, superrazonador, congruente Ve
aplacador con la particularidad gue es agui donde aparece

representado 21 modelo irrelevante.

En 21 andlisis resumido de la tabla 24 podemos observar en
forma discriminada, gque los adolescentes escolarizados de

Medellin, consideran gue el patrdn de comunicacidn mas
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4.2.1.1. El Modelo de comunicacidn congruente como
motivador del éxito académico. La gran mayoria de los
adolescentes escolarirzados de Medellin consideran gue el
patréan  congruente es el mas eficdz para motivarlos en un

mejor rendimiento académico; en las 7 opciones que se 1

i
il

presentd para escoger un item que expresara una actitud
que los motivara en este sentido, la mavyor frecuencia

siempre estuvo en los items de este modelo.

Fsto nos permite decir gque los adeolescentes escolarizados
de Medellin, son motivados para rendir mas academicamente
por  un profesor que se interese por su  crecimiento  como
persona, que al comunicarse con ellos dedique tiempo para
orientarlos, se preocupe por sus necesidades, haga posible
el didlogo v los escuche, emplee un ambiente de confianza
vy de trabajo, tenga en cuenta al grupo en la toma de
decisiones, sea uwn  amigo que los  acompane  en SUsS
dificultades, vy esté dispussto a ser evaluado por ellos.

Ver grafica 8.



GRAFICA 8.
RESFUESTAS DE LOS ADOLESCENTES S0OBRE EL MODELO DE
COMUNICACION CONGRUENTE COMO MOTIVADOR DEL EXITO ACADEMICO
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4,.2.2. Analisis del segundo objetivo por colegios. Fara
hacer un estudio analitico en cada uno de los colegios
sobre cuales patrones de comunicacidn son juzgados por los
adolescentes como mas eficaces para motivar el aprendizaje
cognitivo, tomamos de cada una de las 7 opciones gque

ofrecia la pregunta 35 del cuestionario, las 2

alternativas con frecuencia mas significativa.

IDEM Carmelita Arcila: La alternativa con mas alta
frecuencia corresponde a items pertenecientes al modelo de
comunicacidn congruente; ¥ el item con mas alta frecuencia

fue el namero I, "Dedica tiempo para orientar a sus
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alumnos", con una frecuencia de 45 que corresponde al 76
por ciento de la muestra tomada en el colegio, fue
escogido en la primera opcidn. Observamos gque las alumnas
de este colegio se pronuncian por 1 modelo congruente

come 21 motivador para £l rendimiento académico.

En la segunda alternativa aparecen con porcentajes
inferiores a 10, items del modelo aplacador vy en la
tercera alternativa con porcentajes Y frecuencias
inferiores a 10 aparecen items de los patrones acusador vy
superrazonador; no aparece ningun item del modelo
irrelevante.

TAELA 35

FATRON DE COMUNICACION QUE MAS MOTIVA FPARA EL. CRECIMIENTO
AFECTIVO Y EL AFRENDIZAJE ACADEMICO IDEM CARMELITA ARCILA

C

T 1 = = 4 o & 7
CONGR CONGR CONGR COMNGR CONGR CONGR CONGR
ITEM Z |ITEM 8 |ITEM 13| ITEM 18 ITEM 2Z ITEM 28 ITEM I3
FR &0 FR %7 FR 45 |FR 42 |[FR 43 |[FR G54 FR 64
76.0% &7 .0% D2.0% 49 .0% 2. 0% &EL.0% 73.0%
AFLAC AFLAC CONGR CONGR CONGR CONGR CONGR
ITEM & [ ITEM & (ITEM 8 |[ITEM 1Z|ITEM 18 |ITEM 23 |ITEM 28

FR & FR 8 FR 13 (FR 1% (FR g FR 12 |[FR 7
?.4% ?.0% 15.0% 17.0% F.0% 15.0% 8.0%

ACUSA CONGR AFLAC CONGR SUFERR | SUFERR | SUFERR
ITEM 2 |ITEM 3 | ITEM & [ ITEM 2F[ITEM 20 ITEM 27| ITEM IZ
FR 3 FR & FR 8B FR 6 FR D FR 4 FR 32
Z.0% 7.0% ?.4% 7.0% a.8% 4.7% Z.0%



IDEM Diego Echavarria Misas: Entre las 7 opciones gue
tenian los adolescentes para escoger los items que
mostraban el modelo de comunicacidn gue mas les motivaba
en  su rendimiento acadeémico, la alternativa con mas alta
frecuencia. siempre correspondid a items pertenecientes al
modelo de comunicacién congruente, siendo el item de
mayor frecuencia el numero %, "Dedica tiempo para orientar
a sus alumnos", escogido en la primera opcidn  por 60
adolescentes, o sea al 69.7 por ciento de los encueztados

en &l colegio.

En cuanto a las otras alternativas muchos de los items

representados también pertenecen al modelo de comunicacion

congruente, Y los items de los modelos aplacador,
superrazonador V4 acusador aparecen con frecuencia
insignificante. El modelo irrelevante no aparace

representado.
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TABLA 3Z6

FATRON DE COMUNICACION QUE MAS

MOTIVA FARA EL CRECIMIENTO

AFECTIVO Y EL AFRENDIZAJE ACADEMICO IDEM DIEGO ECHAYARRIA

MISAS

c

T 1 2 =
CONGR CONGR CONGR
ITEM & (ITEM 8 | ITEM 13
FR &0 FR 44 FR 32
L£9.7% 51.0% 46.0%
AFLAC CONGR CONGR
ITEM 1 (ITEM = [ ITEM B
FR 14 FR 12 FR 12
16.0% 2.9% 17.0%
ACUSA AFLAC CONGR
ITEM 2 [ ITEM & [ ITEM 18
FR 3 FR g |FR 7
5.8% 10.0% 10.0%

Liceo Fedronel Ospinas

alterbativa todos los

presentando el item numero

o sea el 71 por ciento,

alumnos".

En la segunda alternativa aparecen mencionados,

modelo

representados.

aplacador.

Lo=

—r

otros

patrones

4 a5 6
CONGR CONGR CONGR
ITEM 18 ITEM 23 ITEM 28
FR 26 FR 36 FR 42
TOL0% 41,07 aglon
CONGR CONGR CONGR
ITEM 13 ITEM 18 ITEM 23
FR 23 |FR 14 FR 14
26.0% 16.0% 16.0%
AFLAC CONGR CONGR
ITEM 1& ITEM 28 ITEM 18
FR 6 FR 5 FR 5
&.0% 5.8% 5.8%

Se destacan 20 la
items del modelo

S una frecuesncia mayor,

no

7

CONGR
ITEM I3
FR 55
&S.O%
CONGR
ITEM
FR
11.6%

28
10

SUFERR
ITEM =4
FR 4
d.6%

primera

congruente,

de 79,

"Dedica tiempo para orientar a sus

items del

aparecen



oF

AL

]

TARLA =7

FATRON DE COMUNICACION QUE

AFECTIVO

[

T 1 2
CONGR CONGR
ITEM = [ ITEM 8
FR 49 |FR 42
71.0% &HOLO%
AFLAC AFLAC
ITEM 1 | ITEM 6
FR 10 FR 11
14.4% 15.0%
CONGR CONGR
ITEM € [ ITEM =
FR % FR 1)
4 . 0% 8.0%

Colegio Sagrada

pronunciaron en

modalo congruente
éxito académico.

necesidades de sus alumnos",

74,

contindan los

mas alta

opcidn  un  item

opciéon se

modelos acusador

items

frecuencia,

Y EL AFRENDIZAJE

-
D=

CONGR
ITEM 13
FR 435
32.0%

CONGR
ITEM 8B
FR 13
15.0%

AFLAC
ITEM 6

FR 8
F.0%

Familias:
primer

como el gue mas

E1

es decir 77.8 por ciento.

del

aplacador.

item

MAS MOTIVA FARA
ACADEMICO LICEOQ

4

CONGR
ITEM 18
FR

35.0%

T
al e

CONGR
ITEM 1=
FR 12
17.0%

CONGR
ITEM 23
FR 7
10.0%

“r-T

Ver

Los

lugar por todos

EL

CRECIMIENTO

FEDRONEL OSFINA

35 1) 7
CONGR CONGR CONGR
ITEM 2 ITEM 28 | ITEM 28
FR 24 FR 327 FR =7
49 . 0% 5Z.0% AELO%L
CONGR CONGR CONGR
ITEM 18 ITEM 23 ITEM 23
FR 6 FR 7 FR 7

8.0% 10.0% 10.0%
CONGR CONGR CONGR
ITEM 28| ITEM 32 ITEM I3
FR 4 FR S FR 5
5.0% 7.2% 7.7%

84 adolescentes s
los items del

les motiva para el
"Se preocupa  por  las

vy solamente aparece

del modelo aplacador.

tabla

En

modelo congruente siendo los

en

la

mencionan con minima frecuencia items

8.

una

es @l de mas alta frecuencia,

En la segunda alternativa

de

sGla

tercera

de los



TABLA Z8
FATRON DE COMUNICACION QUE MAS MOTIVA FARA EL CRECIMIENTO
AFECTIVO ¥ EL  AFRENDIZAJE ACADEMICO COLEGIO SAGRADA
FAMILIA
OoFC
ALT 1 2 4 o & 7
CONGR CONGR CONGR CONGR CONGR CONGR CONGR
1 ITEM = [ ITEM € [ ITEM 12 ITEM 18 ITEM 232 ITEM 28 ITEM 33
FR 72 |FR &7 FR 42 FR a4 FR 21 FR 3% FR 74
753.0% TO.0% 51.0% ag.0% DI.O% 95.0% 77 .8%
CONGR AFLAC CONGR CONGR CONGR CONGR CONGR
ITEM B8 [ ITEM & (ITEM € [ ITEM 12 ITEM 18 ITEM 23 ITEM 28
FR 3 FR g |[FR ? FR 11 FR 12 FR 11 FR 4
5.0% 2.0% Q.0 11.5% 12.6% 11.5% 4.0%
ACLIEA CONGR CONGR CONGR CONGR AFLAC COMGR
a ITEM 2 [ITEM = (ITEM 3 ITEM 2Z]ITEM 28 ITEM 31 ITEM 18
FR 3 FR 7 |FR 7 FR 7 FR & FR alFR 2
5.0% 7 O% 7.0% 7. I% &L I% S5.0% 2.0%
lLicen Atanasio Girardot: Entre las 7 opciones. en la
primera alternativa se mencionan todos los items del
modelo congruente, vy &1 item 3, "Dedica tiempo para
orientar sus alumnos", es el de mayor frecuencia v

porcentaia,

segunda
con

mencionan

superrazonador y aplacador.

minima

74 Vi

70

frecuenciaj

con

frecuencia

respectivamente.

en

minima

En

alternativa aparece un item del modelo

la tercera

items

una opcidn

alternativa

del

de la

aplacador

se

modelo
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TARBRL.A 29

FATRON  DE COMUNICACION QUE MAS

AFECTIVO Y EL AFRENDIZAJE ACA

GIRARDOT

C

T 1 = 5 4
CONGR CONGR CONGR CONGR
ITEM % (ITEM € [ ITEM 17 ITEM 18
FR 74 |FR 3& (FR 27 FR 29
7O .04 SR.O% ZD.0% 27 0%
AFLAC ACUSA CONGR COMNGR
ITEM 1 ITEM 7 ITEM B8 | ITEM 13
FR 10 |FR 2 FR 14 FR 1&

8.5% 1Z2.0% 15.0%

CONGR CONGR CONGR CONGR
ITEM 8 | ITEM 13 ITEM 18 ITEM 23
FR 4 FR 7 FR 12 FR 11
E.8B% &.6% 11.0% 10.0%

Una vez realizado el

colegio.

considerados por los

adolescentes

motivar el rendimiento académico,

Con
permitan orientar,
dialogar vy escuchar,
amigo ¥
alumnos; estas HON
exclusivamente
acepte a alumnos

SUs

decir v hacer,

z@ sienten mejor como personas vy

desempefno en

dejarse interpelar,

sus actividades

e2llo se propone gue sl educador
preQcuparse

estimular,

cues

actitudes
puede presentar un

COomo 0N Y

acadé

DEMICO

D

CONGR
ITEM
FR

SE.0%

L ics
)

z5

CONGR
ITEM 18
FR 13
12.0%

SUFERR
ITEM 20
FR 5
4.7%

analisis general

=e constata gue de los patrones

@2l m

es
de la
confiar,
tionar v
humanas
educador

gues

GEA

micas.

LICEQ

&

CONGR
ITEM
FR

2.0%

28
43

CONGR
ITEM 2=
FR 15
14.0%

AFLAC
ITEM
FR

b &%

=1
7

Yo cole

de comu

as  efic

abra espacios gue

= nece
consul
evaluar
que U

empéti

auvténtic

582 motivan para un

MOTIVA FARA EL CRECIMIENTO

ATANASIO

7

CONGR
ITEM =3
FR &C
57.0%

CONGR
ITEM Z8
FR 14
15.0%

AFLAC
ITEM
FR

SFL.8%

=1
4

gio por
nicacion

az para

el Modelo Congruente.

le
sidades,
tar, ser
por sus
nica y
o,

que

O &n

Sl

con este tipo de educador los adolescentes

mejor

fos

o



En relacidn a los otros modelos podemos decir gue  son
recharados por los adolescentes como motivadores de su
bienestar personal vy de su éxito académico, asi  lo
denuestra =11 escasa representacidon en términos de

frecuencia.

El modelo aplacador gque basicamente se caracteriza por una
pxcesiva  libertad de los alumnos ante una actitud de
minusvalia del maestro. genera una cierta flexibilidad por
parte del maestro gue se muestra incapaz y suplica. Este
modelo que fue escogido en segundo lugar, aungue con una
frecuencia no significativa en comparacidn con el
congruents, tiene un .- leve matiz de similitud con el
congruente que es la libertad que los alumnos perciben en
actitudes como la de suplicar, guerer mantener contentos a
todos, no afrontar dificultades, disculparse =in

necesidad.

El patrdn superrazonador, aun con menor frecuencia, fue
acogido en tercer lugar lo cual indica gue para motivar
al adolescente no se necesita tanto lo relacionado con el

contenido, como una actitud positiva del educador.

Con’ los resultados minimoz obtenidos para los items del
modelo auvtoritaric podemos ver que esta actitud es
rechazada por los alumnos como medio para motivarse

personalmente v mads en lo académico.



La ausencia casi total del modelo irrelevante genera
confusidn por parte del educador hacia 1 alumno,
demuestra que esta forma de comunicacion es la que menos

ayuda a los adolescentes para su crecimiento cognitivo.

4.3 ANALISIS DE LOS RESULTADOS OEBTENIDOS CON EL

INSTRUMENTO AUXILIAR

El instrumento auxiliar consistid en una entrevista grupal
con base en dos preguntas abiertas, realizada en cada uno
de los grados de la muestra total tomando como tiempo para
su  realizacidén una hora clase (49 minutos). De acuerdo
con este tiempo se dio oportunidad para gue todos los
estudiantes respondieran espontaneamentes; de loz 440
adolescentes gue conformaron la muestra, 152 respondieron
a las preguntas en forma directa, vy fueron apoyados por

los demds en cada curso.

l.as entrevistas fueron grabadas en su totalidad VA
posteriormente analizadas de la siguiente manera: se hizo
una trascripcidn textual; de esta trascripcidn se sacaron
457 pxpresiones que se referian a los diversos patrones de
comunicacidén; luego se clasificaron las expresiones gue se
relacionban con los indicadores operativos de cada uno de
los patrones, teniendo en cuenta la frecuencia con gue se

repetian.
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De las 487 sypresiones, 225 corresponden a la primera
pregunta v 232 a la segunda. Los resultados para cad

pregunta fusron los siguientes:

1} En la primera pregunta en la cual se dio oportunidad a
los alumnos para describir vivencialmente las actitudes de
aguellos profesores gue los hicieron sentir mal como
persnnas v los desmotivaron para rendir académicamente, a
medida que fuimos analizando las diversas intervenciones

de los adolescentes encontramos que todas las  actitudes

descritas en las 225 ipresiones, corresponden a los
mode los de comunicacidn autoritario, superrazonador,

irrelevante v aplacador.

Hacemos a continuacidn una descripcidn discriminada de las

expresiones obltenidas para cada uno de estos modelos.

MODELD ACLSADOR En este modelo las principales
manifesztaciones fusron las siguientes:
"Tigene exagerada disciplina que produce miedo hacia &1 vy

hacia la materia, impidiendo que uno se le acerqgue’.

"Nos trata mal verbalmente, resaltando nuestros defectos y
haciéndonos quedar en ridiculo ante nuestros compaieros,
esto nos desanima'.

"Mos hace pagar por las fallas de otros'.

"Se  la pasa amenazando con bajarnos en disciplina y en la

materia'.
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"Felea con nosotros, dice gue somos los  peores;  tiene

preferencias, nos compara'.

"No da oportunidad para expresarse, para mejorar, para
dialogar, para participar; no admite reclamos; impide qgue

desarrollemos nuestra iniciativa'.

Otras actitudes mencionadas con menor frecuencia fueron:

1= - ] uers ztra vida", es imponente vy

aoraul loso" ., "nmos castiga injustamente", "siempre tiene la

razdén' nos acusa por sospecha', no averigua la

realidad", "no nos tiene paciencia", "nos saca del salon".

En total los alumnos se expresaron 150 veces menifestando
gue las actitudes autoritarias de sus maestros estorban su
crecimiento afectivo vy cognitivo. Segun esto, el &6.7 por
ciento de las 225 expresiones de la primera pregunta,

corresponden al modelo acusador.

MODEL.O SUFPERRAZONADOR : Se ipresaron de la siguiente
maneras:

"Np valaora nuestro esfuerzo, es perfeccionista, nos baja
la moral resaltando el minimo defecto de nuestros

rabajos".

"Fs monédtono., se pasa explica y explica y copiando".
"Hace leer mucho v nos corcha con una pregunta gue no

entendemos".



"NMos exigia intelectualmente mas de lo que estabamos en

capacidad de dar".

"Explica con palabras raras que uno no entiende ¥y quiere
respuestas al pie de la letra; todo lo califica, sdlo se

preocupa por las notas ¥ no por las personas'.

= faba para demostrar su gran inteligencia y cuanto

habia aprendida'".

"Nps llama por namero".

En total los alumnos se expresaron 48 veces manifestando

gque actitudes que denotan un modelo de comunicacion

superrazonador limitan Su crecimiente afectivo b
cognitivo. Segun estoel 21.3% por ciento de las 225

expresiones de la primera pregunta, corresponden al modelo

superrazonador.

MODELLODO IRRELEVANTE: lLas actitudes descritas por los
adolescentes fueron:

"Explica v no le entendemos; le pedimos una explicacidn
clara vy nos manda a leer; tien un método dificil de
entender; nos da trabajo sin explicars; nos da
explicaciones que nos dejan en las mismas; no nos pregunta

si entendemos".

"Se hace el gque no entiende”.
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En  total los alumnos se edpreszaron 18 veces manifestande que
actitudes de un modelo de comunicacidn irrelevante
estorban su crecimiento afectivo y aprendizaje académico.
Segun esto, el B por ciento de las 228% expresiones de la

primera pregunta, corresponden al modelo irrelevente.

MODEL DO AFLACADOR: Las expresiones fueron las siguientes:

"No responde a lo que necesitamos".

"No tiene auwtoridad v s2 la montamos™.

"Se guejaba en rectoria para gue lo respaldaran®.

"No hace lo que puede hacer, se contenta con lo minimo™.

En total fueron ? las manifestaciones de los adolescentes
expresando que actitudes gque denotan un modelo de
comunicacidn aplacador obstaculizan la motivacidn para el
crecimiento afectivo v cognitivo. Segun esto. el 4 por
ciento de las 2285 gupresiones de la primera pregunta,

corresponden al modelo aplacador.

Un cuadro simplificado que resums los resultados obtenidos
a traveés de la primera pregunta de la entrevista grupal lo

presenta la tabla 40,



TAEBLA 40
ACTITUDES DESMOTIVADORAS FARA EL AFRENDIZAJE EMOTIVO Y
COGNITIVO

MODELLOS EXFRESIONES
ACUSADOR 130 6&6.7
SUFERRAZONADOR 48 21.3
IRRELEVANTE ie 8.0
AFL.ACADOR 4.0
TOTAL 2258 100.0

2 En los resultados obtenidos en la segunda pregunta, en

la cual se dio la oportunidad a los adolescentes para

describir vivencialmente las actitudes de agquellos

profesores gque les motivaban para sentirse bien y rendir
DI

mAs académicamente. encontramos gque las 232 expresiones

pertenecen al modelo de comunicacidn congruente.

Fara una descripcidn mas clara de esta informacidn la
clasificamos de acuerdo a las tres actitudes que
caracterizan este modelo, a saber: Empatia, aceptacidn
incondicional v autenticidad. Descubrimos que las tres
s0n percibidas en proporcidn muy similar como motivadoras
para el crecimiento afectivo y el aprendizaje cognitivo,

en el siguiente orden:

ACEFTACION INCONMDICIONAL : lLas expresiones de los alumnos
que se enmarcan dentro de la aceptacion incondicional son:

“Me valora como persona'.



"Me orientd v aconsejd en los momentos dificiles; me ayuda

en el momento justo y mejor'".

"Nos trataba a todos por iguali; no nos trataba mal'.

"Me didd oprtunidades para ganar la materia, para
superarme, para salir al tablero, para hacer trabajos, me

tiene en cuenta, me dejd tareas extras'".

"Cuando nos iba mal nos preguntaba que les pasa, me ayudd
interesandose en mis problemas personales, me apoyd, me
dio moral®.

En total los adolescentes se “presaron en 83
oportunidades que corresponden al 35.8 por ciento de las
PR

232 expresiones de la segunda pregunta, por actitudes que

denotan aceptacidn incondicional por parte del maestro.

AUTENTICIDAD:

En cuanto a las actitudes gue denotan apertura Y
auvtenticidad por parts del profesor fueron expresadas de
la siguiente maneras:s

"Nps dice gque disfrutemos de la vida haciendo cada cosa en
su momento; nos dice gue recapacitemos y pensemos antes de

actuar".

"Compartia con nosotros sus problemas'.

"Era una persona muy discreta con nuestros problemas”.

=



" prop P i H RO A& ser

organizados".

"Es claro en sus explicaciones, uwno le entiende; si uno
no entiende le vuelve a explicar, habla con claridad, se

le puede preguntar, se expresaba en nuestros términos".

"Con sus expresiongs nos valora, estimula v da confianzas;
resalta mis cualidades vy defectos v eso me ayuda a
conocerme; me hizo reconocer lo que era ¥y que no me habia
dado cuenta; nos hace ver los errores no en forma fuerte

sino como algo natural que se puede mejorar'.

"Es muy serio en sus exigencias; nos exige con carifio  a
responder en el trabajo, en el estudio vy en la disciplinaj;
asi como nos entiende nos exige, quiere que seamos los
mejores; nos dice laas cosas como son adunque sean duras”.

"Con lo que me ensefd he podido afrontar mis problemas

personales v sentimentales; me ensefio a salir adelante por

mi mismo".

En total los adolescentes se expresaran en 79
oportunidades, que corresponden al 24 por ciento de las
232 expresiones de la segunda pregunta, por actitudes que

denotan autenticidad por parte del maestro.
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EMFATTA:
Las actitudes gue denotan empatia como motivacidn para el
crecimiento afectivo v cognitivo se expresaron por parte
de los adolescentes en 70 oportunidades. que corresponden
al 3Z0.2 por ciento de las 232 xpresiones que fueron

respuesta a la segunda pregunta, ¥ son las siguientes:

"Se interesa por mis problemas familiares®.

"Tenia disposicidn para dialogar con nosotrosi; nos brindd

1o que tenia de sij; saco tiempo para atendernos'.

"Con é1 (ella) uno se siente muy bien, como en familia'.

"Me comprendid como  sOY; sabe como soys =abe mis

necesidades; me entiende".

"Me tomo como un amigos: es un amigo verdadero, amable, nos

da confianza; no hay barreras entre uno vy el".

"Nos consultaba si estabamos en capacidad de hacer un
examen: nos coloca trabajos en grupos hace lo posible para

gue su grupo salga adelante".



TABLA 41
ACTITUDES M™MOTIVADORAS FARA EL AFRENDIZAJE AFECTIVO
COGNITIVO

ACTITUDES DEL EXFRESIONES %
MOD. CONGRUENTE

ACEFTACION 8z 5.8
INCONDICIONAL

AUTENTICIDAD 79 4.0
EMFATIA 70 0.2

TOTAL 232 100.0



COMNCLUSIONES

Después de haber hecho un recorrido investigativo por las
diferentes formas de comunicacidn maestro-alumnao, de
habernos ubicado en la problematica del desarrollo
psicosocial del adolescente y 2n su  percepcidn de  las
formas como ha sido, estd siendo y guiere ser tratado, nos

encontramos en condiciones de afirmar lo siguiente:

1. Los adolescentes escolarizados de 8Bo. vy 9o0. grado de
Medellin, perciben gue sus maestros titulares se
comunican, en el guehacer pedagdgico, utilizando

principalmente el modelo de comunicacidn congruente.

2. 5in  embargo, los adolescentes perciben gue sus
maestros también utilizan para comunicarse los otros
modelos en el siguiente orden: acusador, aplacador,

irrelevante v superrazonador.

S, En relacidn a cual de estos patrones de comunicacidn
les motiva para ser mas eficaces en su rendimiento

cognitivo v su crecimiento afectivo, descubrimos que es el



modelo congrusnte £l gue mas les motiva, esto lo pudimos
verificar por el pronunciamiento mayoritario a favor de
los indicadores de este modelo. Ellos consideran que
logran ser mas eficaces en su aprendizaje cognitivo v
afectivo cuando S profesor dedica tiempo para
orientarlos, se preocupa por sus necesidades. hace posible
el didlogo v los escucha, crea un ambiente de confianza vy
de trabajo, tiene #n cuenta al grupo en la toma de
decisiones, s un amigo gue los acompafa, VY permite ser
evaluado por =sllos: caracteristicas presentadas por un
educador auténtico, empatico ¥y cCapac de aceptar

incondicionalmente a sus alumnos.

4, Se pudo constatar ademds, gue los adolescentes se
=ienten desmotivados en su crecimiento afectivo V4
cognitivo, cuando el educador se comunica con los otros
modelos considerados en la investigacidny principalmente
con el modelo acusador, lupgo con #1 superrazonador,

después con el irrelevante vy por dltimo con el aplacador.

5. S2 descubre que son los profesores titulares los gue
mads se estidn comunicando congruentemente con sus alumnos,
esto de acuerdo a los resultados obtenidos con el primer

instrumento utilizado.

Con el instrumento auxiliar en el cual los

adolescentes consideraban a la generalidad e los



profesores, aparecen los otros modelos de comunicacidn
utilizados por los maestros con mayor intensidad, ante lo
cual los adolescentes se sienten blogueados en =18

crecimiento afectivo vy cognitivo.

7. Al describir las actitudes que mas los desmotivan para
su  crecimiento afectivo v cognitivo, los adolescentes
utilizaron espontaneamente sxpresion2s que corresponden a
los indicadores operativos de los modelos de comunicacidn
disfuncional en el siguiente ordens: acusadaor,

superrazonador, irrelevante y aplacador.

2. Al describir las actitudes de sus maestros que mas los
motivan para un mayor rendimiento afectivo y cognitivo,
los adolescentes utilizaron expresiones que corresponden a
los indicadores operativos del modelo de comunicacion
congruente. Expresiones que clasificadas se enmarcan en
las siguientes tres actitudes: aceptacion incondicional,

autenticidad vy empatia.

2. En el contacte con la gran diversidad de adolescentes

encuestados se encontrd un gran deseo de ser acogidos,
escuchados v valorados, vy que las miltiples dificultades
disciplinarias son en gran parite efecto de una inadecuada

comunicacion, ante lo cual se hace necesario que nuestros

centros educativos coreen @spacios de comunicacidn  como

17

el
e



encuentro interpersonal v no como un simple trasmitir de

un mensaje.

El compromiso que nos debe animar es continuar trabajando
por la humanizacién de la educacidn. La tarea prioritaria
de la ensefanza  reside en el aprendizaje de la
comunicacidn. Trabajar por la formacidn integral de los
adolescentes, por su autorealizacidn, es la meta de este
tipo de ensefnanza. Es necesario armonizar el afecto vy el

conocimiento en una misma direccidn.

Fara formar hombres integrales es necesario centrar el

proceso en el alumno, lo cual implica respetar la
tendencia de actualizacidén, aceptar incondicionalmente,
crear un clima de grupo, estimular vy aceptar las
upectativas individuales. Fermitir gque el a&alumno se

comprometa en su aprendizaje haciéndose responsable de sus
decisiones, buscando sus propias soluciones haciéndose

critico, flexible al cambio vy solidario.

Froponemos responder por medio de uwuna educacidn mas
humanizante a los factores gque perturban el desarrollo
psicosocial del adolescente; a la carencia de un modelo
socialirador adecuado., & la pérdida del papel formador de
la familia vy a la marginalidad en la que se encuentra
sometido el adolescente. Creando espacios de

participacidn, procesos democraticos de decisidn,
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comunicacidn libre de autoritarismo, consideracidn vy
rezpeto, aprecio mdtuo, realimentacidn, descongelamiento
de procesos rutinarios, formacidn en la autodeterminacion.
Estimular vy animar la capacidad para detectar valores gue
promuevan las soluciones personales, grupales y sociales.
Generar procesos educativos gque se proyecten en lo

personal, 2n lo grupal v en lo social.

Fara esto es necesario la formacidn de educadores en esta
linea vy para este tipo de accidn, lo gue implica gque se
supere lo académico y se formen educadores integrales,
expertos en grupos. con amplios conocimientos en
psicologia vy en pedagogiajg formar el nuevo maestro de
pensamiento, de sentimiento, de accidn y de compromiso

transformador.
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ANEXO No. 1

UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA
FACULTAD DE EDUCACION
DEPARTAMENTO DE EDUCACION AVANZADA
MAESTRIA EN EDUCACION: ORIENTACION Y CONSEJERIA

A continuacion encontraras un cuestionario de 35 preguntas
relacionadas con las formas de comunicacion mas utilizadas en
la relacion maestro y adolescente escolarizado de B8o. y Qo.
grado en Medellin,

Al contestar toma como referencia a tu PROFESOR TITULAR.

La presente informacion sera utilizada con fines
investigativos, por lo tanto no necesitas escribir tu nombre.

Sexo M F Fecha

Colegio Grado

Codigo para responder: Marca con una X

MA: Si estas MUY DE ACUERDO con la afirmacion

A : Si estas DE ACUERDO con la afirmacion

D : 51 estas EN DESACUERDO con la afirmacion

MD: Si estas MUY EN DESACUERDO con la afirmacion

Tu profesor al comunicarse:

1. Tiene que suplicar para gue sus alumnas trabajen MA A D MD
con orden y disciplina en clase.

2. Nunca reconoce sus eguilivocaciones. MA A D MD

3. Dedica tiempo para orientar a sus alumnos. MA A D MD

4. En un determinado momento habla de temas MA A D MD
diversos que no tienen relacion entre si.

5. Exagera con palabras innecesarias al dar una MA A D MD
explicacion sencilla.

6. Quiere mantener contento a todo el mundo MA A D MD
para evitarse problemas.

7. No tiene paciencia ante un conflicto del grupo. MA A D MD

Tu profesor al comunicarse:

8. Hace posible el dialogo y escucha a sus alumnos. MA A D MD

9. No hay relaci6bn entre sus gestos y sus palabras. MA A D MD

10. Su apariencia exterior se muestra fria y MA A D MD

distante impidiendo una relacion de cercania.

11. No afronta las dificultades disciplinarias del MA A D MD
grupo.

12. Siempre encuentra fallas en lo gque hace sus MA A D MD
alumnos.



1Z. Es un amigo gque te acompafa en tus dificultades.
14. Sus intervenciones son confusas y desorientadas.

Tu profesor al comunicarse:

15. Utiliza un lenguaje rebuscado y dificil de
entender.

16. Se disculpa sin necesidad ante cualqguier
situacidn.

17. Critica todo lo que le rodea en forma hiriente.

12. Fermite gque sus alumnos lo evallden.

19. Cuando se le pregunta algo resulta hablando de
otra cosa.

20. Constantemente se refiere a libros,
instituciones o personajes de los que ha
aprendido.

21. Dice a todo si por temor a entrar en
dificultades.

Tu profesor al comunicarse:

Busca hacerse obedecer por la fuerza.

2Z. Tiene en cuenta al grupo en la toma de
decisiones.

24, Cambia de tema para evadir una situacidn
dificil.

25. No da importancia a las dificultades de sus
alumnos por avanzar en tema de clase.

26. Acostumbra a aguantar timidamente cualqguier
critica gue se le haga.

. Aburre dando explicaciones detalladas sobre

un acontecimiento.

28. Emplea expresiones gue estimulan un ambiente de
confianza v de trabajo.

Tu profesor al comunicarse:

29. Da indicaciones incompletas gue crean confusidn.

Z0. Se preocupa mas por hablar bien vy no porque sus
alumnoslo entiendan.

Z1l. Se declara culpable de los errores cometidos
por sus alumnos.

Z2. Habla tanto que sus alumnos terminan no
escuchandolo.

AR. Se preocupa por las necesidades de sus alumnos.

%4, Busca con el uso excesivo de palabras hacer que

los otros lo consideren listo e inteligente.

MA
MA

MA
MA
MA
MA
MA

MA

MA

MA
MA

MA

MA

MA

MA

MA

MA
MA

MA

MA

MA
MA

>DD
ooo

MD
™MD

MD
MD
MD
MD
MD

MD

MD

MD
MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD
MD

MD

MD

MD
MD

5, De las 34 afirmaciones anteriores respecto a tu maestro;
encierra en un circulo, el numero correspondiente a cada
una de las 7 (siete) afirmaciones gque mas te ayvuden para

un mejor rendimiento académico.



ANEXO No. 2

INSTRUMENTO COMFLEMENTARIO

Entrevista Abierta:s

1. Describa vivencialmente las actitudes de un profesor que
le hizo sentir mal como persona v le desmotivo en su
rendimiento académico (crecimiento afectivo v cognitivol.

2. Describa vivencialmente las actitudes de un profesor que
le motivéd para sentirse bien personalmente vy para rendir mas

académicamente (crecimiento afectivo vy cognitivo).



ANE X0 No. 2

INSTRUMENTO COMPLEMENMTARIO

Entrevista Abiertas

1. Describa vivencialmente las actitudes de un profesor que
le hizo sentir mal como persona vy le desmotivd en  su
rendimiento académico (crecimiento afectivo y cognitivo).

2. Describa vivencialmente las actitudes de un profesor gue
le motivd para sentirse bien personalmente y para rendir mas

académicamente (crecimiento afectivo ¥ cognitivo).



