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PRESENTACION

En el marco de las celebraciones de nuestro bicentenario marista, nos complace presentar
Educa UMCH en su novena aparicion, una revista de caracter académico de la Universidad
Marcelino Champagnat, cuyo objetivo primordial es difundir la investigacién y promover
la reflexion intelectual a través de la publicacién semestral de informes de investigaciones,
estudios evaluativos de intervencion, estudios diagnésticos, reflexiones epistemoldgicas,
métodos de aprendizaje, educacion bésica, educacién formal, educacion informal, entre
otras.

Educa-UMCH es una revista dirigida a la comunidad universitaria marista y a todas las
personas interesadas en las tematicas propuestas por los docentes y colaboradores de
nuestra edicion semestral.

En esta entrega, Orlando Cerna expone una investigacion descriptiva correlacional en la
que evidencia la relacién que existe entre la estructura de personalidad narcisista de los
educadores y el desempefo de la funcion tutorial de los mismos.

César Ruiz Alva y Abel Cuzcano Zapata nos exponen “El estudiante procrastinador”,
una reflexion acerca de esta problematica, creciente entre los estudiantes. Se describe
al estudiante procrastinador como una persona de perfil débil en lo que a organizacion,
autodisciplina y fuerza de voluntad se refieren, ofreciendo diversas estrategias de
intervencion y ayuda en la accién tutorial.

lvan Giraldo Enciso en “Los mapas conceptuales” ahonda sobre la importancia de esta
herramienta tan versatil para el trabajo de los docentes dentro del aula. Presenta, ademas,
las posibilidades de evaluar los diversos mapas conceptuales producidos en clase.

Roberto Barrientos Mollo, escribe “Interacciones con sentido: efectos positivos de la
tertulia literaria”, compartiendo un analisis de la interaccion estudiante-estudiante y
docente-estudiante, para favorecer el desarrollo mental de los estudiantes por medio de
las Tertulias Literarias como encuentros de discusion en el aula, con miras a fomentar el
didlogo igualitario

Laura Morayma Arana Agiiero y Janette Marfa Coronado, en su investigacion de disefio
correlacional: “Liderazgo directivo y desempefio docente en una institucion educativa
parroquial del distrito de San Isidro”, nos dan una visién de la relacién entre estas variables,
a partir de los resultados de su investigacidn.

Felipe Aquirre Chavez, en “Base y fundamento en el proceso y resultado de la investigacion
educacional” pretende responder a las cuestiones ¢A qué llamamos base? y (A qué



llamamos fundamento? como cuestiones esenciales importantes para la investigacion
cientifica educacional.

Por (ltimo, Silvia Adrianzén comparte el programa experimental “Validacién de juegos
educativos adaptados al Disefio Curricular Nacional, para niveles de inicial y primaria,
de zonas urbanas y rurales de Lima, Arequipa e Iquitos”, cuya conclusion es alentadora
en cuanto se determina que el uso de los juegos educativos mejora significativamente la
comprension lectora en los estudiantes intervenidos.

Educa UMCH agradece las colaboraciones de los diversos autores que amablemente
contribuyen para la difusién de sus propuestas académicas y sigue invitando a todos los
docentes a hacerse presentes con sus aportes.

Comité Editorial



NIVELES DE NARCISISMO EN EDUCADORES
Y SUS EFECTOS EN LA FUNCION TUTORIAL

Orlando Cerna Dorregaray

RESUMEN

La presente investigacion desea conocer la relacion que existe entre la estructura de
personalidad narcisista de los educadores con el desempefio de la funcién tutorial de
los mismos. Es un estudio descriptivo correlacional, donde se describen los niveles de
narcisismo en los educadores y se los relaciona con la percepcion que los educandos tienen
de la accion tutorial que realizan sus profesores tutores. Se evalué a 172 profesores de
los cuales 84 son tutores y a 3 765 estudiantes de secundaria de nueve colegios religiosos
del Perd. Un aspecto a destacar del presente estudio es que hay mucha investigacion de la
tutorfa en funcién del estudiante, pero no asi desde la perspectiva de la personalidad del
educador, como si la misma fuera negada y no se vinculara con el trabajo educativo. Lo
que se buscd en el estudio es demostrar la importancia que tiene la variable personalidad
del educador en las acciones tutoriales que los educadores realizan; en especial los niveles
de narcisismo de los educadores y cdmo estos estan relacionados con la percepcion de los
estudiantes de la accion tutorial individual, grupal y con los padres de familia.

Los aspectos tedricos que sustentan las preguntas del estudio son propuestas desde la
teorfa psicoanalitica en general y desde la teorfa de las relaciones de objeto de Melanie
Klein y desde los estudios contemporaneos de Otto Kernberg, donde el objeto es
definido como aquello con lo que el sujeto interactla y que puede ser de diverso tipo.
Esta perspectiva ayuda a comprender el fendmeno narcisista en la personalidad de los
educadores. Para medir el narcisismo se utilizé la Escala N15 de Trechera desarrollada en
Espafa y adaptada para el presente estudio. Por el lado de la variable de la accién tutorial
se parte de una concepcidn humanistica de la psicologfa postulada por Rogers, donde
el centro de la educacién es la persona del educando. Para evaluar la accién tutorial se
utilizé la Encuesta de Evaluacion de la Accién Tutorial creada por Galve y Garcia en Espaia
y adaptada para esta investigacion. La encuesta evalla tres areas de la accion tutorial: la
Relacion Estudiante-Tutor, Grupo-tutor y Padres-Tutor; también brinda un resultado de la
accion tutorial general.
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Los andlisis de confiabilidad y validez de los instrumentos en la poblacién estudiada
fueron adecuados. En la Escala N15 que mide narcisismo se alcanzé una confiabilidad
Alfa de Cronbach para el grupo de tutores de 0,74 y para la muestra total de educadores
de 0,78. También se realizaron andlisis de validez de contenido utilizando el criterio de
jueces, donde todos los itemes a excepcién de uno solo pasaron el criterio minimo de 0,60
utilizando la formula de Aiken. En lo que respecta a la Encuesta de Accién Tutorial alcanzé
una confiabilidad de Alfa de Cronbach de 0.79.

Con los resultados anteriores se establecieron los niveles de narcisismo de los educadores y
los niveles de accion tutorial evaluados por la percepcion de los estudiantes. Posteriormente
se realizaron los analisis estadisticos que integraron las caracteristicas de la personalidad
narcisista de los educadores y las caracteristicas de la accion tutorial medida a través de la
percepcién de los educandos.

Dentro de los hallazgos destaca la relacidn que existe entre el narcisismo de los educadores
y la accidn tutorial evaluada por los estudiantes. También se encontr6 que el 73.5% de los
tutores se ubican en un nivel medio de narcisismo, lo que indica que no estamos en un
nivel patolégico de narcisismo. De todos modos estos niveles medios influyen en la accion
tutorial que es percibida por los estudiantes como no totalmente favorable o beneficiosa
para ellos. Por otro lado, un dato interesante es percibir por parte de los educandos que los
niveles altos son favorables para la accion tutorial. Esto estarfa relacionado con la necesidad
que tiene el adolescente de identificarse con personas a las que llegan a considerar muchas
veces “idolos”. También se encuentra que se percibe como desfavorable para la accién
tutorial los niveles bajos o muy bajos de narcisismo. Esto puede ser interpretado, como la
necesidad de los adolescentes de tener tutores con un nivel de autoamor normal, cercano
a la autoestima e incluso que este autoamor sea alto.

Otro dato que se recoge del estudio es que la percepcién de la Accién Tutorial es mas
favorable en los colegios de provincias en comparacion con los colegios de Lima. Son
los estudiantes de los primeros afios de secundaria los que perciben la accién tutorial
como mas favorable y va disminuyendo conforme avanzan en el grado de estudio; lo cual
demuestra otro aspecto tedrico de desarrollo adolescente: que conforme avanza en su
edad, va sintiendo la necesidad de alejarse mas, tanto de las figuras parentales como de
las figuras de autoridad, como en este caso son los tutores, todo con el objetivo de lograr
su propia identidad.

Otro hallazgo que se diferencia del resto es constatar que los niveles altos de narcisismo son
perjudiciales para la relacién grupo-tutor. Es decir que las acciones de liderazgo-narcisismo
no contribuyen a la orientacién grupal, a revisar los temas de interés de los estudiantes, a
mejorar las relaciones interpersonales del grupo consigo mismo y con el tutor y con otros
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profesores. De tal forma que un narcisismo en niveles altos o malignos como los llama
Kernberg, es de una influencia negativa para la orientacién tutorial a nivel grupal.

De este modo, la presente investigacion, responde a una preocupacion importante de la
educacién en nuestro pais, donde la tutoria se constituye en el eje central que permite
cumplir los objetivos de la formacion integral de los adolescentes. Permite abrir el camino
para sefialar la importancia de la personalidad del educador en la formacion de los
estudiantes, formacidn de su mente, de su afectividad y de sus habilidades para relacionarse
con los otros. Nos lleva a reconocer que la tutorfa en particular y la educacién en general
requieren de una psicologia que sea clinica y educativa, donde el enfoque psicoanalitico
sea considerado en la medida que involucra la personalidad del educador. Es un estudio
que nos confronta con nuestro propio narcisismo y que nos invita a educar desde el vinculo
educador-educando, relacién y vinculo que nos permite ser mas y mejores seres humanos.

PROBLEMA

La educacion tiene entre sus principales fines la formacién integral del ser humano, es decir,
tanto los aspectos cognitivos como afectivos. Esta formacién requiere la participacion de
varios factores, entre ellos la formacién profesional del docente en los aspectos tedricos y
metodoldgicos que le permitan lograr los objetivos educacionales. Dentro de su formacién,
sin embargo, el perfil humano del educador como persona muchas veces se deja de lado,
como si su personalidad, y su subjetividad no influyeran en su labor docente, en sus
funciones académicas y sobre todo en las tutoriales. Es en estas funciones de tutoria donde
los profesores tutores aparte de tener que recibir una formacion especializada, deben de
tener conocimiento de su estructura de personalidad y cémo esta facilita u obstaculiza el
logro de sus funciones como tutor.

En el trabajo psicopedagdgico de coordinacién y asesoramiento con tutores a nivel de
secundaria, se ha podido observar y evaluar empiricamente que uno de los principales
obstaculos en el logro de los objetivos de la tutorfa radica en la presencia de ciertas
caracteristicas de personalidad narcisista en algunos educadores. Se aprecia que una
personalidad narcisista tiene una imagen distorsionada de si mismo, falta de empatfa,
hipersensibilidad a la evaluacion de los demas y dificultades en las relaciones
interpersonales. Esto condujo a plantear una investigacion que permita examinar si la
personalidad de los educadores tutores tiene implicancia en sus funciones como tutor. Asf
el estudio se propuso responder la siguiente interrogante: ¢En qué medida se relaciona la
estructura de personalidad narcisista de los educadores con el desempefio de la funcién
tutorial de los mismos?

En nuestro medio los estudios sobre personalidad narcisista se han realizado a partir de la
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psicologia clinica y especialmente desde la psicoterapia. Los especialistas sefialan que la
estructura de personalidad narcisista es la psicopatologia del fin del siglo XX e inicios del
siglo XXI, tal como lo era la histeria a fines de siglo XIX. Incluso se postula que estamos
viviendo una cultura narcisista, que privilegia el culto al cuerpo, al excesivo cuidado y
afecto hacia uno mismo, que va mas alla de un narcisismo normal que se asemeja a la
autoestima y que se acerca mas hacia un narcisismo maligno (Kerberg, 1998) que puede
conducir al individuo hacia su autodestruccion.

Los estudios que se relacionan con esta investigacion en el Perd es la realizada por Gheiler
(2001) con sus aportes sobre la aplicacion del psicoanalisis a la educacion, quien postula
la necesidad de buscar el desarrollo personal y psicolégico del educador como requisito
para ejercer la funcion de tutores. En Latinoamérica se han realizado avances significativos
tanto en Argentina como en Brasil, postulando y enfocando la psicopedagogia desde una
vision psicoanalitica. Precisamente nuestro acercamiento al tema se realiza desde los
trabajos presentados por Cukier (1997) quien acufa el término didactogenia (patologfa
inducida por la ensefianza) para explicar que es un educador con caracteristicas narcisistas
quien provoca en los educandos miedo, sometimiento, confusion y depresion. Si esto
ocurre en la ensefianza y aprendizaje en general qué puede estar ocurriendo a nivel de
las funciones de la tutoria que se concretizan en labores de consejerfa (tutorfa individual)
y de liderazgo (tutorfa grupal). Esta investigacion estudié la influencia de la variable
personalidad narcisista en las funciones de tutorfa antes descritas y su repercusion en el
quehacer educativo en general.

Nuestra posicion tedrica se ubica en el enfoque psicoanalitico en general y en particular en
la propuesta de Klein y de sus sequidores como Kernberg (1998) quienes proponen que
toda la vida psiquica humana se funda en las relaciones con otros desde el nacimiento.
Nos referimos a relaciones de cuidado y atenciones. Muchas veces, en la medida que la
realidad frustra las relaciones de afecto, el proceso de identificacion con el self, hace que
el individuo para defenderse de esta carencia o exceso de afecto del medio, se fije en s
mismo, es decir, el afecto se dirige hacia uno mismo, produciéndose una identificacion
narcisista que en algunos puede ser normal y en otros patolégica. Desde esta perspectiva,
todos tenemos un nivel de narcisismo. Nos preguntamos si el narcisismo de los educadores
es normal o patolégico y en qué medida estos niveles influyen en la labor tutorial que todo
educador debe realizar.

Para la evaluacion del narcisismo se utiliza la Prueba de Narcisismo de Trechera (1994)
que fue necesario validar para este estudio ya que fue un instrumento creado en Espafia,
que se basa en el NPI (Inventario de Personalidad Narcisista) de Raskin y Hall (1988).
Este instrumento se encuentra dentro del contexto psicoanalitico y permitié diagnosticar la
personalidad narcisista de los educadores. Por otro lado, para la evaluacién de la accién
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tutorial se utilizé la Escala de Evaluacién de la Accion Tutorial de Galve y Garcfa (1997) que
también se validd para la muestra en estudio; con ella los estudiantes evalan la accion
tutorial en base a las acciones individuales y grupales que todo tutor realiza dentro de su
labor.

En conclusion y en base a lo expuesto surgio la siguiente interrogante: ¢En qué medida se
relaciona la estructura de personalidad narcisista de los educadores con el desempefio de
la funcién tutorial? Interrogante que fue contestada desde dos perspectivas: el enfoque
tedrico psicoanalitico para explicar la personalidad narcisista y la pedagogfa humanistica
para entender la funcién tutorial dentro de una educacién que busca el desarrollo integral
del educando. Ambos enfoques y su metodologia permitieron un acercamiento objetivo y
cientifico del presente estudio.

METODO

Tipo de investigacion

Se realiza una investigacion descriptiva correlacional en la medida que nos interesa
conocer las caracteristicas de la personalidad de los educadores y relacionarlas con las
caracteristicas de la funcién tutorial evaluada por los educandos.

PARTICIPANTES:

Muestra

Conformada por dos grupos. Uno de profesores y otro de estudiantes. El grupo de
profesores son del nivel de secundaria de colegios religiosos del Perd que constituyen
un total de 172. De los cuales, para el estudio se escogieron 83 docentes que ejercen la
funcién de tutores. Luego de las depuraciones del caso, se trabajo con 81 tutores en la
medida que dos de ellos no proporcionaron algunos datos de la encuesta. Existen mas
tutores varones (58) que mujeres (25). Existen mas tutores de Letras (55) que de Ciencias
(28). La edad promedio del tutor es 39,7 afios. Fueron evaluados con la escala N15 todos
los tutores de secundaria.

El grupo de estudiantes, la poblacion escolar evaluada llega a un total de 3765 educandos.
Fueron evaluados todos con la Escala de Accién Tutorial. Se dividi6 a los estudiantes en
dos grupos, los colegios de provincia y los colegios de Lima.

La muestra es intencional no probabilistica.
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Técnicas de recoleccion de datos

Para medir la estructura de personalidad narcisista se utilizé la Prueba de Narcisismo de
Trechera conocida como N15, la cual tiene una confiabilidad Alfa de Cronbach de 0.83
y consta de 28 itemes. La prueba mide tres factores y dos subescalas. Los factores
son: Narcisismo, maquiavelismo y dominancia. Las subescalas son: Falta de empatfa y
exhibicionismo.

Para la evaluacion de la accion tutorial se utilizo la Escala de Accién Tutorial de Galve y
Garcia, que mide la funcion tutorial a nivel individual y a nivel grupal y que fue adaptada
para la presente investigacion.

Luego de los analisis estadisticos pertinentes se decidié trabajar con la Escala N15 en
su version total. En la tabla 1 se muestran las estadisticas descriptivas de la Escala N15
asi como los niveles de narcisismo obtenidos para los docentes evaluados usando la
distribucién normal de N15. De este modo tenemos un baremo que nos permite el
diagnéstico de Narcisismo en educadores de la muestra de estudio y que puede ser
utilizado para muestras similares.

TABLA 1:

CATEGORIAS DIAGNOSTICAS DEL NARCISISMO PARA LA MUESTRA DE COLEGIOS
RELIGIOSOS SEGUN EL PUNTAJE OBTENIDO EN LA ESCALA N15

PUNTUACIONES NIVELES DE NARCISISMO

68 0 més Muy alto
59-67 Alto
41-58 Medio

31-40 Bajo

30 0 menos Muy bajo
Media 48.9
D.E 8.9

En lo que respecta a la funcién tutorial, luego de los andlisis estadisticos de la Escala de
Accion Tutorial se decidi6 trabajar con el cuestionario completo y sus areas. En la tabla
2 se presentan las estadisticas descriptivas del cuestionario y de sus areas asf como los
niveles de la Accién tutorial obtenidos usando percentiles ya que no se tiene distribucion
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normal. Se presentan baremos que permiten un diagndstico de la accion tutorial desde la
percepcién de los estudiantes y que sera Util para la muestra de estudio y para similares
aella.

TABLA 2

BAREMOS DE LA ACCION TUTORIAL PARA LA MUESTRA DE DOCENTES DE COLEGIOS
RELIGIOSOS

ACCION
NIVELES | PERCENTILES A;ﬂ':':: ' P?E::f:' TUﬁg:IAL
TOTAL
ALTO P70 0 més 18-20 10 3-16 39-46
MEDIO P40 — P69 14-17 89 11-12 33-38
BAJO P39 0 menos 0-30 0-7 0-10 0-32
N 3765 3765 3765 3765
Media 14.8 8.1 11.2 34.1
D.E 4.0 2.2 33 73
Minimo 1 0 1 3
Maximo 20 10 16 46

Diseno de investigacion

El disefio de investigacion es el descriptivo comparativo correlacional. Se describen y
comparan las evaluaciones de la funcién tutorial por parte de los educandos de acuerdo
a los niveles de narcisismo de los tutores. Luego se establecen correlaciones entre dichas
variables para determinar si existe algun grado de asociacion entre las mismas. Es decir,
estamos ante un disefio de diferencias de grupo. Se compararon las apreciaciones
(evaluaciones de la funcién tutorial), segun el nivel de personalidad narcisista encontrado
en los educadores.

Resultados

El objetivo del presente estudio fue analizar la influencia de los niveles de narcisismo de
los educadores en la accién tutorial que los mismos realizan. Se presentan los resultados
siguiendo el siguiente orden:
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1.

Resultados de la accion tutorial en el ambito de los estudiantes.
Resultados del narcisismo en el &mbito de los tutores

Andlisis para explicar la accion tutorial en funcién de las caracteristicas de personalidad
de los docentes.

. Resultados de la accion tutorial en el ambito del estudiante

Puede observarse que, por procedencia, los estudiantes de provincias obtienen valores
medios superiores en las areas: estudiante-tutor, grupo-tutor y padres-tutor.

Por otro lado, son los estudiantes de primero de secundaria los que obtienen mayor
valor medio en las puntuaciones estudiante- tutor en relacién a los de Lima. Los
estudiantes de quinto son los que obtienen el menor valor medio en esta area, en
relacion a los demads grados de estudio.

En el drea de relacién grupo-tutor, son los estudiantes de segundo los que obtienen
valor mayor medio que los demas grados y los estudiantes de cuarto y quinto obtienen
el menor valor medio.

En el drea padres-tutor, son los estudiantes de primer grado los que obtienen mayor
valor medio y los estudiantes de quinto los que obtienen menor valor medio. Todo lo
anterior lo podemos apreciar en la tabla 3.

TABLA 3

VALORES MEDIOS Y DESVIACION ESTANDAR PARA LA ACCION TUTORIAL CONSIDERANDO
LA PROCEDENCIA'Y GRADO DE ESTUDIO

PROCEDENCIA

AREA GRADO DEL ESTUDIANTE
DEL COLEGIO
PROVINCIA | LIMA PRIMERO | SEGUNDO | TERCERO | CUARTO | QUINTO
ESTUDIANTE- M 15.6 14.2
15.7 15.0 14.8 14.2 14.1
TUTOR DE 3.7 4.1
M 87 7.7
GRUPO-TUTOR 83 8,4 8.1 7.9 7.9
DE 1,9 2,3
M 123 10.4
PADRES-TUTOR 11.6 1.4 1.1 11.0 10.9
DE 3.0 33
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2. Resultados del narcisismo en el ambito de los tutores

Los resultados nos muestran a 61 tutores con un nivel de autoamor de nivel medio;
Es decir que los niveles de narcisismo, en la mayoria de tutores, no llegan a un nivel
patoldgico. Solo hay 7 tutores que se ubican en los niveles altos o muy altos. Estos
deberfan recibir orientacion psicoldgica en la medida que pueden influir en la funcion
tutorial. Por otro lado, se observa un grupo de tutores que se ubica en los niveles bajos
0 muy bajos de narcisismo. Esto implica que estos tutores no se encuentran centrados
en su propio yo 0 persona y que sus niveles de autoamor son bajos. Todo esto lo
podemos apreciar en la tabla 4.

TABLA 4

NIVEL DE NARCISISMO EN LA MUESTRA DE TUTORES DE LOS COLEGIOS RELIGIOSOS

NIVELES DE NARCISISMO FRECUENCIA PORCENTAJE
MUY BAJO 1 1.2
BAJO 14 16.9
MEDIO 61 73.5
ALTO 6 1.2
MUY ALTO 1 1.2
TOTAL 83 100

3. Analisis para explicar la accion tutorial en funcion de las caracteristicas de
personalidad de los docentes

Las comparaciones entre las dreas de la accion tutorial de los estudiantes, de acuerdo
a los niveles de narcisismo de los tutores, encuentra diferencias muy significativas en
todas las areas evaluadas en la encuesta y en la percepcion de la accion tutorial de los
estudiantes.

Se observa que hay una mayor proporcién de estudiantes con percepcion de la accion
tutorial por debajo de la mediana entre los que tienen tutores con niveles de narcisismo
muy bajo, bajo y medio. Esta situacion va cambiando conforme el estudiante pertenece
a tutores que tiene niveles mas altos de narcisismo, salvo en la percepcion grupo tutor
de los estudiantes con tutores con alto narcisismo.

Hay una mayor proporcién de estudiantes con percepcion de la accién tutorial por
encima de la mediana entre los que tienen tutores con niveles de narcisismo muy alto.
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En conclusion, estos resultados nos indican que existen diferencias significativas entre
la percepcién de la accién tutorial en funcién de los niveles de narcisismo de los
educadores, con lo cual se comprueba la hipétesis de que la variable personalidad de
los tutores sf esta relacionada con la accion tutorial que estos realizan.

En este sentido se aprecia que, a menores niveles de narcisismo, la percepcion de la accion
tutorial es percibida por el educando como menos beneficiosa o Util en su educacion.
Esto contrasta con los niveles altos o muy altos de narcisismo, en donde los estudiantes
perciben que la accién tutorial es beneficiosa o (til para ellos.

Lo anterior contradice las hipétesis empiricas que sehalan que este tipo de personalidad
puede ser perjudicial. En todo caso, los adolescentes pueden estar percibiendo este
narcisismo alto, no como una patologia o un trastorno de personalidad, sino como un
nivel alto de autoestima del profesor. Un dato importante es cuando nos fijamos en el
area grupo-tutor. Se aprecia que los niveles altos de narcisismo no son percibidos como
beneficiosos o (tiles para la accion tutorial grupal. Es decir, un lider narcisista resulta
perjudicial para los grupos que tiene a cargo. Todo esto lo podemos percibir en la tabla 5.

TABLA 5

PRUEBA DE COMPARACION DE MEDIANAS PARA LA ACCION TUTORIAL CONSIDERANDO
LOS NIVELES DE NARCISISMO EN LOS TUTORES

NIVELES DE | MEDIANA

wocssmn | " e e | s | acatn
EN EL TUTOR <
36.8 21.1 26.3 421
MUY BAJO
63.2 68-9 73.7 57-9
344 29.5 31.8 36.6
BAJO
65.6 70.5 68.2 63.4
42.8 41.6 40.6 50.0
MEDIO
57.2 58.4 59.4 50.0
495 37.7 50.0 61.4
ALTO
50.5 62.3 50.0 38.6
61.7 57.4 70.2 76.6
MUY ALTO
38.3 42.6 29.8 244
Sig. 0.000** 0.000** 0.000** 0.000**
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Discusion

Uno de los hallazgos importantes del estudio ha sido que la percepcion del estudiante de
provincia es mas de cercanfa con el tutor y mas favorable para su educacién en general
en comparacion con el de la capital. En la provincia todavia se resisten a los cambios de
la postmodernidad; el contacto personal es mas real, lo cual nos aleja del individualismo
que se propugna en las sociedades postmodernas como sefala Lipovetsky (1991) citado
por Trechera (1996).

Otro dato importante es la percepcion de los estudiantes de la accion tutorial que varfa de
acuerdo al grado de estudio: los de 1°y 2° de secundaria perciben la relacién alumno tutor
como mas cercana que los estudiantes de 4°y 5° de secundaria. Puede entenderse desde
la postura de Erikson (1974,1983) donde la blsqueda de identidad primero pasa por una
dependencia a otras figuras diferentes a la de los padres, en este caso los maestros, que se
inicia con admiracién en los primeros afios de secundaria y termina con cuestionamientos
al final de la secundaria cuando se logra la propia identidad.

Lo mismo puede ocurrir con la relacién padres-tutor, donde los adolescentes puberales
,segun Carbajal(1994), no vivencian la crisis de identidad en el mismo sentido que los
adolescentes nucleares que se encuentran en 4°y 5° de secundaria. Por ello los puberales
desean que la reunién con sus padres se dé y la perciben positiva.

Otro hallazgo nuclear se refiere a los educadores que presentan niveles medios de
narcisismo: son evaluados desfavorablemente en su accién tutorial individual con sus
estudiantes, lo cual indica que basta este nivel de narcisismo para que se dificulte la
relacién personal con el estudiante. Esto confirma nuestra hipdtesis de la influencia
negativa de una personalidad narcisista de los educadores. Tal como lo sostienen
teéricamente Cukier (1997) y Manoni (1997) al plantear que el educador narcisista esta
mas preocupado en satisfacer sus deseos personales que los de sus estudiantes, los cuales
pueden ser anulados con ciertas estrategias mal llamadas pedagégicas.

No debemos olvidar que también se percibe como mas favorable por los adolescentes
los tutores con niveles altos de narcisismo, esto cuando se evalla al tutor en su funcién
de orientador individual, es decir a mayor narcisismo mejor percepcion como tutor.
Podemos explicar este resultado teniendo en cuenta lo que sefiala Kernberg (1999)
quien sostiene que los adolescentes tienen la necesidad de una idealizacion exagerada
de los que ellos consideran sus fdolos. Estos adolescentes pueden estar gratificando sus
necesidades narcisistas a través de la relacién personal que establecen con ellos. Esta
identificacion estarfa explicando los resultados de la necesidad de un tutor mas narcisista
en la relacién o el vinculo que se establece entre el estudiante y el tutor. En todo caso,
como sefiala Kernberg, esta identificacion es normal y estaria hablando de un grupo de
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adolescentes que pueden ser en algunos casos normales y en otros casos neuréticos, mas
no con caracteristicas de personalidades patolégicas del tipo borderline o narcisista en
la medida que en lugar de una identificacion que se expresa en nuestro estudio a través
de una relacién favorable en la relacién estudiante-tutor, se expresarfa en conflictos de
desadaptacion severa.

Finalmente, discutiremos el hallazgo del estudio que hace referencia a los niveles altos
de narcisismo en los educadores: los estudiantes perciben desfavorablemente la accion
tutorial grupo-tutor. Esto implica que el liderazgo ejercido por un tutor narcisista es
perjudicial para que los adolescentes se sientan entendidos en sus intereses grupales, tales
como la solucion de problemas grupales y la mejora de las relaciones interpersonales con
el resto de docentes que ingresan al aula a ensefarles. Esto se explica segiin Kernberg en
la medida que los educadores narcisistas presentan mecanismos de proyeccion exagerados
y ampliados debido a la concentracién de poder en el lider, haciendo que la profecia
autocumplida del educador narcisista dificulte las relaciones interpersonales del mismo y se
deteriore la relacién con el grupo por las acciones del tutor. Otra caracteristica importante
segln Kernberg en estos lideres narcisistas y en nuestro caso educadores narcisistas, se
refiere a la incapacidad para escuchar puntos de vista diferentes a los suyos y las defensas
que realiza frente a su envidia inconsciente, que hacen que las relaciones con los educandos
y demés colegas entre en continuos conflictos.

Por lo tanto, los resultados confirman que es necesario considerar la influencia de la
variable personalidad de los educadores en la labor tutorial que tienen que ejercer, con el
objetivo de formar integralmente a sus educandos.

Asi, la tutorfa que se propone debe partir del mundo interno, intrapsiquico, del tutor y
del educando. Una tutoria que considere la personalidad del tutor, el narcisismo de los
educadores y educandos. Solo a partir del reconocimiento de que necesitamos ser primero
duefios de nosotros mismos, es decir duefios de nuestra psicologfa como adultos, podremos
entendernos y ayudar a que los que estan en desarrollo logren también entenderse y ser
duefios de si mismos.

No podemos educar negando la vida emocional, los niveles de narcisismo y vivir y educar
alejados del mundo interno de los estudiantes y de las expectativas y proyecciones que
ellos colocan en los educadores. Seamos capaces de dejar de repetir compulsivamente lo
que ya antes hicimos y no fue suficiente. Elijamos por lo tanto un camino distinto y dificil
al educar, dificil porque nos cuestiona y nos crea conflictos, pero que nos garantiza que al
final seremos seres humanos mas integrados y comprometidos con los demas.
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EL ESTUDIANTE PROCRASTINADOR

Mg. César Ruiz Alva
Mg. Abel Cuzcano Zapata

RESUMEN

En este articulo se reflexiona acerca de una problematica que cada dia es mas creciente
entre los estudiantes y que debe ser abordada en su conjunto por los que asumen la
responsabilidad de formar al estudiante en el dmbito de la Educacién. Aqui se describe al
estudiante procrastinador como una persona cuyo perfil es débil en lo que a organizacion,
autodisciplina y fuerza de voluntad se refiere. Se desea llamar la atencién para identificar
a este tipo de estudiante a tiempo, brindandole diversas estrategias de intervencion,
para que sean trabajadas principalmente dentro de la accién tutorial y se le ayude a
superar sus dificultades.

Palabras claves: procrastinacion, organizacién, voluntad, autodisciplina

SUMMARY

This article reflects on a problem that is increasingly growing among students and that
should be addressed as a whole by those who assume the responsibility of training the
student in the field of Education. Here the procrastinator student is described as that of
a person whose profile is weak as regards organization, self-discipline, and willpower.
It is desired to draw attention to identify this type of student in time, providing various
intervention strategies, so that they are worked mainly within the tutorial action and help
them overcome their difficulties.

Keywords: procrastination, organization, volition, self-discipline

INTRODUCCION
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Lo que para algunos puede ser entendido como “pereza”, para los profesionales de
la Psicologia y la Educacién este es un serio problema que cada dfa va en aumento.
El estudiante procrastinador se va a caracterizar por postergar las cosas, no saber
organizarse para la actividad de estudio, aplicar la ley del menor esfuerzo en la tarea
académica y solo responder en el aula para salir del paso, o priorizar “el placer antes
que el deber”.

El significado del término “procrastinacion” deriva del latin procrastinare, cuyo significado
es “dejar las cosas 0 posponerlas para otro dfa”. La procrastinacion es la tendencia a
posponer o retrasar la finalizacion de una labor o tarea evitando la responsabilidad,
decisiones y tarea que requieren ser desarrolladas.

Esta problemdtica se evidencia en los jovenes universitarios a partir de una falta de
autocontrol y de organizacion que va a afectar la toma de decisiones y en la mayoria
de los casos, sus estudios universitarios. Los estudios realizados en los Ultimos afios
evidencian que una de las principales conductas inadecuadas en el ambito universitario es
la procrastinacion académica, fenémeno cada vez mas frecuente, pero no por ello mejor
comprendido y abordado profesionalmente. La procrastinacion se considera un retraso
innecesario e irracional del inicio o conclusidn de las tareas que generan conflicto y
dificultades en el estudiante. Con frecuencia se ha etiquetado como una discrepancia entre
“intencién”y “accion”, es decir, la distancia entre lo que un estudiante tiene la intencién de
hacer y lo que en realidad hace. La procrastinacion académica en entornos universitarios
y en nuestro contexto cultural no ha recibido hasta la fecha suficiente atencién en la
investigacion ni en la intervencion psicopedagdgica.

Los diversos estudios realizados en este campo (Alonso, 1995; Mas & Medinas, 2007)
concluyen que existen diferentes tipos de procrastinadores, aquellos ocasionales y los
cotidianos; son estos Ultimos los que presentan mayores problemas en el dambito personal,
académico, laboral, social y hasta familiar. Los estudiantes universitarios procrastinadores
se van a caracterizar por no planificar sus actividades académicas en congruencia con
el tiempo de entrega de las mismas, postergan sus actividades para Ultimo momento,
teniendo como consecuencia bajo rendimiento académico que traen consigo el abandono
de sus cursos o retiro por repitencia (Sanchez, Castafeiras & Posada, 2011).

Muchos profesionales de Educacién y Psicologia pueden asumir que este tipo de estudiante
presenta un problema a nivel cognitivo o a nivel emocional y solo muchas veces evidencia
una actitud de procrastinador.  Estudiar la procrastinacién en el estudiante peruano
permitira realizar caracterizaciones y correlaciones que posteriormente permitan el disefo
de programas de promocion e intervencidn que ofrezcan las herramientas necesarias para
lograr un oportuno y eficaz desempefio.
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PROBLEMA

El problema afecta significativamente al estudiante que aplaza indefinidamente el
estudiar, deja de hacer sus trabajos, ir a la biblioteca a investigar, manifiesta poco
interés por la lectura y menos prepararse para sus examenes. Mas bien, se deja llevar
por los placeres de la diversion con los amigos, el cine, el chat, las fiestas, incluso
el alcohol. Cada vez mas se esta convirtiendo en un serio problema que afecta la salud
psicol6gica de los estudiantes y, por ende, afecta la calidad de la formacién profesional
de los estudiantes universitarios.

Por otro lado, son muchas las causas que llevan a los estudiantes a procrastinar (Bi-
Anual Conferencia, 2005). En el colegio se observan nifios a los que la mama les hace
la tarea para que no tenga nota desaprobatoria, o ellas le facilitan todo a los hijos
y por eso no se esfuerzan lo suficiente ya que mama tarde o temprano les solucionara
el problema. Igual en la secundaria, se aplica la ley del menor esfuerzoy los padres
sienten que ya deben tomar distancia respecto de las cosas como tareas, repaso,
estudio y contactos con el colegio (Ruiz, 2007). También se ha visto en la Universidad
estudiantes que llegan con poca base académica, sin una metodologia de estudio y
trabajo intelectual y que ante las presiones de los cursos en el ciclo decaen pronto en
su estado emocional ante la mas minima dificultad y se envuelven en una actitud
depresiva, mostrando poco animo o falta de voluntad por asistir a clases, atenderla
y cumplir con sus obligaciones académicas (Ruiz, 2007). En otros casos , estan los
estudiantes que  buscando la perfeccion, quedan inconformes con lo que realizan,
con la nota que se les coloca en el trabajo ola exposicion, se desmotivan y les cuesta
mucho volver a empezar, o volver a realizar proyectos nuevos porque temen que no
podran hacerlo tan perfecto como ellos desean por lo que al final alcanzan una pobre
motivacion de logro.

También se observa el problema entre los estudiantes con una baja tolerancia a la
frustracion (Sangres, 2007;Vera, 2007), que “dejan las tareas a un lado” ya sea por miedo
a no saber enfrentarlas o por temor de sus resultados. Se muestran apaticos frente
al grupo e interfieren la tarea de equipo postergando su aporte. Muchas veces hay que
buscarlos para que cumplan con su parte y en otros casos los compafieros por “amistad”
hacen el trabajo del procrastinador y colocan sunombre en el trabajo presentado, como
si hubieran trabajado ellos también. Muchos alumnos procrastinadores manifiestan en
sus entrevistas de tutorfa que desearfan cambiar porque sienten la frustracion, la
culpabilidad, el abatimiento, pero no saben cémo y necesitan ayuda para hacer mas
fuerte su voluntad, su responsabilidad, su sentido del debery del esfuerzo

Ahora revisaremos algunas investigaciones realizadas en este campo que nos permitiran
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entender mejor la problemdtica y disefiar alternativas de intervencién. Vallejos (2 010)
revela una situacion preocupante entre los estudiantes de una universidad mexicana si bien
la informacién bibliografica nos indica que la procrastinacion es una actividad natural del
ser humano, también manifiesta sus graves consecuencias en el dmbito académico y hasta
fisico, debido a la ansiedad que provoca evidentes problemas de salud. Los resultados
sefialan que mas del tercio de los estudiantes (37.7%) con frecuencia hace las tareas con
retraso y un cuarto de ellos (25%) con frecuencia se demora en comenzar a realizar una
tarea. Estos resultados contrastan con los encontrados por Alba y Hernandez quienes
refieren que solo el 36% de los estudiantes mexicanos entrevistados siempre trata de hacer
las tareas lo antes posible, poniéndose en evidencia que la mayoria de los estudiantes
en este estudio tienden a postergar sus labores, ratificindose en que solo 9.4% siempre
comienza una tarea al poco tiempo de haber sido asignada y que 29.7% refiere que nunca
pierde el tiempo cerca a una fecha, dado que es ahi, en el (ltimo momento, cuando las
hacen; de igual manera nos dicen que el 5.5% deja para mafana lo que puede hacer hoy;
esto podria justificar la postergacion de las tareas académicas, porque lo harfan impulsados
por la necesidad de hacer otras cosas (priorizacién de actividades) .

Estroff, referido por Cuzcano (2016), sefiala que la procrastinacién ocurre cuando uno deja
cosas sin hacer, usando excusas. Se trata de un fendmeno complejo que se manifiesta
ante todo como una muy mala gestién del tiempo. El “procrastinador” suele o bien
sobrestimar el tiempo que le queda para realizar una tarea, o bien subestimar el tiempo
necesario -seguin sus recursos propios- para realizarla (Bauman,2005). Una de las actitudes
tipicas de un perfil de un estudiante procastinador es la excesiva autoconfianza., una falsa
sensacion de autocontrol y sequridad, postergando dia tras dia la realizacion de una tarea
que no solamente no le ilusiona hacer, sino que, en cierta manera “ya la da por hecha” en
su mente porlo confiado que estda (“se hace enun ratito”), aun cuando ni siquiera
ha realizado el mas minimo esfuerzo por intentar hacerla. Sin embargo al acercarse
el plazo de entregar sus trabajos, rendir una prueba o cumplir un trabajo grupal, su
actitud es de trabajar en ello de forma atropellada, con una gran carga de estrés y en
ese momento se enfrenta a otro autoengafio, y es el de la profecia autocumplida:
“Solo bajo presién trabajo bien”. Y sila nota le es favorable después, la conducta se
autorefuerza, pero la calidad en su formacién profesional decae. Asimismo, dentro de los
tipos de alumnos procrastinadores, Ferrari, referido por Estroff (2003) identificaa: 1.- Los
arriesgados: aquellos que esperan a dltimo momento por la adrenalina. 2.- Los evasivos:
evitan algo (como el fracaso) y buscan la aceptacion de los demas, y, 3.- Los indecisos: no
pueden tomar una decision, postergando todo, no hace falta hacerse responsable de los
efectos que ello acarrea.

Hsin y Nam (2005) sefialan como diferentes investigaciones han determinado que las
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personas que procrastinan se caracterizan por presentar un déficit en autorregulacion y
una tendencia a aplazar, por falta de tiempo, las actividades que les llevaran a alcanzar
una meta; no obstante, la procrastinacién no solo implica una dificultad en el manejo de
tiempo, sino que se constituye como un proceso complejo que involucra variables afectivas,
cognitivas y de comportamiento. En coherencia con lo anterior, Pittman (2008) sefiala
que las personas que tienden a postergar actividades experimentan constantemente una
sensacion intensa de malestar derivada de la incertidumbre que genera la posibilidad de
no cumplir con la tarea en los tiempos requeridos, acompafiada de sentimientos negativos
frente a la dificultad de la tarea y frente a su desempefio.

Williams, Stark y Fost, referidos por Cuzcano (2016), exponen que el temor al fracaso, la
baja auto-eficacia y la baja auto-competencia se constituyen como factores importantes
relacionados con la procrastinacién. Por lo tanto, un individuo que considera que no tiene
las habilidades o la capacidad para realizar satisfactoriamente una tarea, tiene mayor
probabilidad de posponer la realizacién de actividades que puedan evidenciar estas
deficiencias; presentar un comportamiento de postergaciéon puede entonces convertirse
en una estrategia que le permite al individuo no solo disminuir los sintomas de ansiedad
relacionados con la tarea, sino que le permiten justificar su comportamiento con el
argumento de una falta de tiempo mas que una falta de capacidad.

Respecto al aplazamiento de las tareas escolares o procrastinacion académica, se puede
decir que es un patron conductual considerado como especialmente grave por las
consecuencias que conlleva para el estudiante y su entorno académico y familiar (Gonzalez,
Maytorena, Lohr & Carrefio, 2006; Steel, 2007). Onwuegbuzie (2004) lo considera como
un “comportamiento disfuncional caracterizado por promesas de hacer mas tarde; excusar
o justificar retrasos y evitar la culpa cuando el sujeto se encuentra frente a una tarea
académica” (2004).

Para Senecal, Julien y Guay (2003) es una “tendencia irracional a demorar el inicio y/o
realizacion de una tarea académica”. (2003). Ferrari, Johnson y McCown (1995) explican
que dicha demora puede deberse a que los estudiantes pueden tener la intencion de
realizar una actividad académica dentro del plazo dado, pero no se motivan o no sienten
el deseo de hacerlo por la aversién que les causa la tarea. Rothblum, Solomon y Murakami
(1986) manifiestan que le tienen miedo al fracaso y aversion a la tarea; mientras que
Klassen, Krawchuk, Lynch y Rajani (2007) identifican baja capacidad de autorregulacién o
un alto nivel de ansiedad al desempefio.

Al relacionar la procrastinacion académica con otros conceptos como el de las estrategias
de aprendizaje, Howell y Watson (2007) afirman que los resultados del aprendizaje estan
estrechamente vinculados con el uso adecuado de estrategias cognitivas y meta cognitivas
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que son las que convierten el material “ensefiado” en material “aprendido”. Por tanto, una
persona con procrastinacién académica serfa aquella que no exhibe o no ha desarrollado
estrategias que sean adaptativas para realizar tareas, lo cual le lleva a exhibir la conducta
problema, mientras que el estudiante que involucra el uso de estrategias cognitivas para
resolver o realizar las tareas, no emite conductas de procrastinacion.

CONCLUSIONES

la procrastinacion es causa y consecuencia de la baja autoestima y también de la
depresion, pues los estudiantes se sienten indtiles y vagos, cuando se comparan con los
compafieros que son mas responsables (aunque sean menos brillantes). Sin embargo, el
principal inconveniente para su tratamiento es que no existe un criterio diagnostico porque
no hay un sindrome tipificado, precisamente quiza por ser algo muy comdn y presente en
muchos trastornos asociados a la salud mental.

En el ambito académico, el porcentaje de procrastinadores se eleva en gran medida hasta
superar el 60% entre los estudiantes. Los procrastinadores lo sienten mas cuando se
enfrentan al trabajo académico y deben presentar informes, programas y proyectos de
investigacion; siempre los dejan a Ultima hora y es més, esperan que los presionen los
profesores para ponerse a trabajar (Cuzcano 2016).

En las entrevistas tutoriales, cuando se les pregunta a los estudiantes por qué actdan
asf, unos responden que no saben si es miedo al fracaso, a la responsabilidad, mientras
que otros creen que es como una manfa autodestructiva porque saben que se sentirdn
mal, se sentiran también incapaces y con poca valfa, pero aun asi lo siguen haciendo
(Ruiz, 2007).

Se constata que los procrastinadores suelen ser personas bastante activas, pero su
principal dificultad estd en sustituir sistematicamente (y cronicamente) lo que deben
realizar, por otras tareas que no le aportan beneficio real (Ruiz, 2006). Una clave en ellos
es la pobreza en la organizacion del dia a dia (Ruiz, 2007). Se aprecia que muchos
estudiantes con este perfil, ademas de ser activos, son personas inteligentes, capaces,
creativas y con un buen perfil profesional, pero este problema de la falta de organizacion
propia de la procrastinacién es mas fuerte y los hace desconfiar de si mismos. Sefialan
que les gustaria emprender tantas cosas, pero sienten que no tienen la capacidad de
auto disciplinarse para hacerlas. Les falta la fuerza de voluntad de los estudiantes
exitosos.

En este contexto surge una interrogante: (Cémo intervenir en el dmbito educativo con
los estudiantes procratisnadores? Revisaremos algunas propuestas al respecto.  Hay
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suficiente evidencia previa que demuestra que las habilidades de manejo del tiempo y
disminucion de la procrastinacion son alcanzables mediante un entrenamiento sistematico
(Britton y Tesser 1991; Gortner y Zulauf 2000; Pehlivan, 2013). Debido a las posibilidades
de entrenamiento que ofrecen estas habilidades y su impacto en el éxito y bienestar del
alumnado universitario, autores como Kitsantas, Winsler y Huie (2008) recomiendan a los
docentes universitarios poner especial atencién a las habilidades de manejo del tiempo de
sus estudiantes, sefialando este ambito como objeto de intervencion.

Desde la intervencion psicoeducativa se han probado técnicas prometedoras en el
manejo de la procrastinacion, tales como las intervenciones conductuales o cognitivo
conductuales: el establecimiento de rutinas y calendarios; la exposicién paulatina a los
eventos que evita el estudiante al procrastinar; el establecimiento de metas y objetivos
diarios para generar aumento de la motivacion; el manejo de las creencias irracionales
que alimentan la procrastinacion tales como el perfeccionismo o el miedo al fracaso; el
aumento de la autoeficacia percibida de los estudiantes; la mejora del automonitoreo
que provoca discrepancia entre el tiempo y esfuerzo que se requiere para cumplir ciertas
metas; la terapia de grupo con estudiantes, usando algunas de las técnicas anteriormente
mencionadas.

Por otro lado, la procrastinacién académica no se reduce al establecimiento de un
calendario de actividades. Por el contrario, se trata de un patrén autorregulatorio que
incluye aspectos como metas de aprendizaje autoimpuestas, estrategias de autocontrol y
procesos metacognitivos como el automonitoreo o la autoevaluacién, lo cual, en dltima
instancia, conducen a un mejor rendimiento académico, ademds de mayor estabilidad
emocional y mejores habitos de alimentacion, suefio y socializacion. Por lo tanto, a la hora
de desarrollar intervenciones preventivas para evitar la desercion universitaria, se sugiere
privilegiar la mejora en las habilidades previamente descritas en el estudiante de nuevo
ingreso, obviamente dentro de un modelo institucional integral y estratégico para el manejo
de la retencion de los estudiantes. Habrfa que preparar a los estudiantes para comprender
los plazos, formas de evaluacién y caracteristicas particulares del contexto formativo, de tal
modo que esto les permita fijar metas adecuadamente y estimar de manera mas cercana
a la realidad el tiempo que les llevaran las actividades, de acuerdo a su dificultad. Para
el desarrollo adecuado de este tipo de intervenciones se recomienda tener en cuenta una
caracterizacion inicial de las principales variables sociodemograficas del alumnado. En
cuanto a la carrera, es importante tener en cuenta la forma de evaluacién, la ponderacion
por créditos de las asignaturas y el grado de dificultad/exigencia de la titulacion en
general. Es muy recomendable establecer un diagnéstico inicial sobre los habitos de
procrastinacion de los estudiantes mediante alguna de las pruebas que se han desarrollado
para evaluar este constructo; se esperaria dentro de esta evaluacion inicial describir las
razones para procrastinar que esgrime cada estudiante, ya que cada uno de los motivos para
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procrastinar puede requerir un trabajo diferencial. Hay evidencia que sefiala que, para los
estudiantes, es de utilidad algo tan sencillo como ser conscientes de sus resultados en una
prueba de gestion del tiempo, mediante la retroalimentacion de dichas puntuaciones en
sus diferentes dimensiones ( Roberts, 2009). Por lo tanto, los resultados de un diagnéstico
inicial deberfan ser trasladados a los estudiantes, como un primer paso del entrenamiento
en la mejora de sus competencias autorregulatorias, que supone la reflexion critica sobre
sus actividades, intereses y metas, como un camino para fortalecer la conciencia sobre
su propio trabajo diario y su relacién con las metas futuras. A partir de la caracterizacion
inicial, se puede orientar la intervencién para lograr que el alumno establezca metas y
prioridades, fortaleciendo la motivacién intrinseca y la autorregulacién en torno a metas
claras, precisas y medibles. Ademas, deberian desarrollarse rutinas y habitos semanales/
diarios que contribuyan al aumento del autocontrol del alumnado. Asimismo, dentro de
la intervencion deben ser incluidos aspectos como el manejo de habitos de suefio, la
recreacion, el deporte y la alimentacién como parte de una planificacién adecuada de
actividades. Es importante ademas considerar en el contexto de la cultura pedagégica de
las instituciones, de cara a fortalecer su calidad y aumentar la retencién, el entrenamiento
de los docentes en este tipo de intervenciones, para ayudar a los estudiantes a planear
mejor sus actividades y formular adecuadamente sus metas dentro de cada curso. Estas
intervenciones o cursos pueden ser de modalidad virtual o presencial.

Finalmente Gallego (2006) sugiere algunas recomendaciones para fomentar el desarrollo
de la voluntad, la constanciay la motivacién en los alumnos procrastinadores y que se
deben incluir en la labor tutorial:

En el area educativa

1. Ensefar técnicas de estudio, organizacién y planificacién a los alumnos .
Insistir en el uso de la agenda y tomar apuntes del dia. Tener un orden.

Orientarlos para la cuidadosa presentacion de trabajos y evaluaciones.

el

Pedirles que elaboren y cumplan un horario personal para el trabajo realizado en
casa, universidad, ademas de su tiempo libre.

vl

Exigir puntualidad en las clases y en el cumplimiento de tareas.
6. Ensefarles a centrarse enla tarea que estan realizando, evitando distracciones.

7. Mejorar la constancia, es decir, una vez que emprendié una actividad, mantenerse
y persistir en sus logros. Insistir en la necesidad de  mejorar la capacidad de
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concentracion.
8. Exigir que se termine latarea y no la deje a medias, o hecha para salir del paso.

9. Apoyar y premiar los esfuerzos del alumno, aunque no logre el objetivo, animandolo
a intentarlo de nuevo. Darle oportunidades siempre.

10. Corregir las pérdidas de tiempo dentro del aula.
11. Ensefiarles a trabajar con atencidén, orden, buena reflexion y memoria

12. Ensefarles a actuar de forma meta cognitiva controlando, evaluando y revisando
el proceso de su propio aprendizaje. (Qué, cdmoy cudnto estoy aprendiendo).

13. Garantizar al estudiante un entorno de aprendizaje presidido por la planificacién
coherente, con un ritmo de aprendizaje asequible y estimulante .

En el area personal

1. Ayudarlos a desarrollar la fortaleza (disposicion firme hacia el deber), por lo que
deben aprender a tener mas paciencia, perseverar  en el esfuerzo, mantener la
confianza y los firmes deseos (Actuar), buscando alcanzar sus objetivos.

2. Estimularlos a que sean veraces, dignos de confianza en sus actos; a que corrijan
sus errores. Animarlos que desarrollen la autonomfa  ante los estudios y al
tomar sus  decisiones.

3. Evitar la dependencia y sobreproteccién, asi como el paternalismo. Reconocer sus
puntos positivos (en lo personal, sus habilidades y destrezas) para trabajar con ellos a
finde irhaciendo fuerte su constancia por estudiar.

4. Fortalecer su autoestima, auto concepto y valia personal.

5. Ayudarlo a cambiar sus pensamientos negativos por aquellos  positivos que o
orienten al éxito.

En el area de proyecto de vida

1. Tener claridad y priorizar las metas (realistas, alcanzables y a corto plazo).

2. Minimizar las dificultades, para evitar caer en la desmotivacién. Reconocerles,
valorarles y premiarles las metas alcanzadas (practicas calificadas, autoevaluaciones
etc.)

3. En los casos de estudiantes con poca motivacion, comenzar proponiéndoles metas
asequibles y animarles a que pocoa poco avancen y busquen metas mas altas.
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4. Ensefarles a desarrollar motivacion interna (el gusto de estudiar para aprender).

5. Ver claro los objetivos y metas para orientarse a alcanzarlos.

En realidad hay mucho por hacer con los estudiantes que anteponen el placer al deber.
Ayudarlos esun compromiso y ala vez una tarea detodos los docentes universitarios.
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LOS MAPAS CONCEPTUALES

Ivén Giraldo Enciso

ABSTRACT

El presente trabajo busca dar a entender una herramienta versatil para el trabajo de los
docentes dentro de sus aulas. En nuestra practica docente hemos aplicado esta estrategia
de ensefianza aprendizaje con buenos resultados, por lo que el maestro que la aplique
tendra logros evidentes en sus estudiantes.

La propuesta practica nos evitara ahondar en los presupuestos tedricos sobre mapas
conceptuales, que dicho sea de paso, ya han sido suficientemente probados y aceptados
por la comunidad académica. Nuestra preocupacion es, cémo aplicamos esta estrategia
en nuestro quehacer cotidiano dentro de las aulas, por ello damos diversos consejos para
aplicarlos en las aulas desde el nivel inicial, a través de los mapas nocionales, pasando por
la primaria y culminando con la secundaria.

Ademds, se presentan las posibilidades de evaluar los diversos mapas conceptuales
producidos en clase. Debemos recalcar que no hay mapa conceptual univoco y que,
quizas, la mejor evaluacién se darfa cuando el estudiante exponga o pueda resolver
algunas preguntas, teniendo sus mapas conceptuales a la mano.

Al final, publicamos una tesina sobre los mapas conceptuales, que presentamos para
graduarnos del diplomado internacional “Didactica para un Aprendizaje Desarrollador y
Creativo”, desarrollado en Lima el afio 2004, por la Derrama Magisterial, en convenio con
el Instituto Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio (IPLAC-Cuba).

35



Ivén Giraldo Enciso

PROLOGO
Nihil humanum alienum me est

Los mapas conceptuales, como estrategia de ensefianza aprendizaje, han tenido una
vida muy ajetreada, por lo que podriamos hacer algunos comentarios al respecto: Se
han planteado de diversas formas y, por lo tanto, se han malentendido sus principios.
El mapa es “conceptual”, no de frases, oraciones, ideas, sino de conceptos. Asi, vemos
una gran diversidad de los llamados “mapas conceptuales”: mapas semanticos, arboles
de conocimiento, no se siguen rigurosamente los principios basicos de los mapas
conceptuales, que no son muchos y, ademas, son simples. Los hay de diversas formas:
arafia, jerarquico (vertical u horizontal): mapa arafia, mapa organigrama, mapa sistémico,
mapa multidimensional, mapa de paisaje, diagrama de flujo; ello se debe a la diversidad
y creatividad de nuestros estudiantes. Por esta razén el maestro no debe hacerlo, sino los
estudiantes, bajo nuestra direccion u orientacion. Pues ellos tienden a “complacernos” en
la elaboracién de cualquier estrategia que planteemos y siguen a pie juntillas los ejemplos
que damos, con la finalidad de conseguir una aprobacién o buena calificacion de sus
trabajos.

Asi, en un primer momento debemos ser “puristas” en su elaboracién; una vez que veamos
que nuestros estudiantes manejen adecuadamente los principios de estos, podemos ser
mas flexibles en su elaboracién y calificacion, pues, recordemos que todas las estrategias
de ensefianza aprendizaje tienen por finalidad darles instrumentos para que puedan
aprender a aprender, es decir que puedan aprender por ellos mismos. Lo que queremos
decir es que, una vez que los estudiantes se vuelvan diestros en la elaboracién de los
mapas conceptuales podriamos darle libertad para que ellos, con su creatividad, puedan
incorporar algunos otros elementos.

Por ello, el presente trabajo ahonda en la parte practica, dando diversos consejos de coémo
aplicarlos en las aulas desde el nivel inicial, a través de los mapas nocionales, pasando por
los otros niveles de primaria y culminando con el de secundaria. Ademas, se presentan las
posibilidades de evaluar y, quizas la mejor evaluacion se darfa cuando él exponga o pueda
resolver algunas preguntas teniendo sus mapas conceptuales a la mano.
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INTRODUCCION

La nocién de mapas conceptuales se desarrollé en la década de los sesenta del siglo
pasado, en el Departamento de Educacion de la universidad norteamericana de Cornell.

Surge como una forma de instrumentalizar la teorfa del aprendizaje significativo sostenida
por Ausubel, sobre todo en lo referente a la evolucién de las ideas previas que poseen los
estudiantes.

Estas ideas fueron desarrolladas por un grupo de investigadores bajo la supervision del Dr.
Joseph D. Novak, por medio del programa denominado “Aprender a Aprender”, en el que
se pretende un objetivo fundamental: liberar el potencial de aprendizaje en los hombres
que permanece sin desarrollar y que muchos programas educativos entorpecen, en vez
de facilitarlos. Desde ese momento, se inicia todo un movimiento en busca de estrategias
pedagégicas que favorezcan dicha practica educativa.

ARGUMENTOS TEORICOS

Los mapas conceptuales permiten utilizar ambos hemisferios del cerebro, pues segin
las nuevas ciencias de la cognicion, el proceso de organizacidn espacial, asi como
la inteligencia intuitivo-emotiva, es propio del hemisferio derecho; mientras que la
lectoescritura, el analisis léxico-conceptual, el raciocinio abstracto y las matematicas, son
propios del hemisferio izquierdo. De este modo, los procesos de pensamiento abstracto y
los psicomotrices se complementan.

Esta técnica se inscribe dentro de la concepcion constructivista del aprendizaje, desarrollada
por el Dr. Joseph D. Novak para desarrollar el aprendizaje significativo, que propicia la
reorganizacion de los conocimientos por medios de esquemas o resimenes.

Sin lugar a dudas, estas ideas se inician con los estudios de Piaget, que propone la
existencia de esquemas conceptuales en la mente de todos los individuos.

Ademads, tenemos los planteamientos pedagdgicos del ya citado Ausubel, que afirma la
existencia de cuatro tipos de aprendizajes:

a) Repetitivo;
b) Por descubrimiento;
0 Mecénico o memoristico;

d) Significativo.
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Segln Ausubel, el aprendizaje significativo se alcanza cuando el estudiante incorpora un
nuevo aprendizaje dentro de su estructura cognitiva. Este aprendizaje integra, modifica,
establece relaciones y coordina entre esquemas de conocimientos que ya posee el
estudiante. Para lograr el aprendizaje significativo, nuestro autor considera que deben
darse las siguientes condiciones dentro del aula:

a) Elestudiante debe mostrar una actitud positiva hacia el llamado aprendizaje significativo,
es decir, debe estar motivado.

b) Elcontenido de lo que se va a trabajar debe ser potencialmente significativo; esto quiere
decir que los elementos sean claros, coherentes y bien organizados (significatividad
l6gica), y debe estar de acuerdo con el nivel de desarrollo y los conocimientos previos
de los estudiantes (significatividad psicoldgica).

Por ello, Ausubel recomienda averiguar primero lo que el estudiante sabe, para que a partir
de ello procedamos a impartir los nuevos conocimientos.

El aprendizaje significativo posee algunas caracteristicas:

» Estd centrado en el educando, que es el protagonista del aprendizaje.
» Busca su desarrollo integral, superando el memorismo.
» Incrementa la autoestima y la sequridad académica del educando.

Por todo ello, Novak considera que los mapas conceptuales son una herramienta de
trabajo que permite la confrontacién y el andlisis de la forma de pensar de los estudiantes,
brindando mejores oportunidades para el logro del aprendizaje significativo.

Principio basico
El principio basico que se da en la elaboracién de los mapas conceptuales reside

en la afirmaciéon de que las ideas expresadas simbdlicamente se van relacionando,
coherentemente, con lo que el estudiante ya sabe.

Por ello decimos que los mapas conceptuales son representaciones graficas de las relaciones
entre conceptos, en forma de proposiciones, que establece el estudiante en su estructura
cognitiva.

Cuando hemos trabajado adecuadamente los principios basicos de los mapas conceptuales,
nuestros estudiantes, que han aprendido otros conocimientos, elaborardn un mapa
conceptual que represente la relacién conceptual en su mente; por lo tanto, el estudiante
aprende a aprender, educandose a si mismo, logrando controlar mejor los significados que
conforman su vida.
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Ventajas para el estudiante
Los mapas conceptuales proporcionan las siguientes ventajas para el estudiante:

a) Construye su propio aprendizaje, haciéndolo responsable de su aprendizaje significativo,
siendo él el protagonista principal.

O
~

Manejard su propio método, que le proporcionara una nueva forma de pensar y sentir.

@)
~

Conoce sus debilidades y fortalezas.

o

Comprende mejor el mundo y busca cambiarlo.

—_ =

@D

Identifica los conceptos claves y sugiere conexiones coherentes entre lo nuevo y lo que
ya posee.

f) Practica la responsabilidad y honradez intelectual.

g) Serespeta a si mismo y a sus profesores.

Cuidados

Los profesores debemos estar atentos a los siguientes defectos:

a) Evitar diagramas de flujo donde se presenten secuencias lineales.

O

) Evitar relaciones enredadas.

@)

) Eitar que sea la Unica herramienta o técnica para construir el aprendizaje.

d) Debemos de tener muy en cuenta que la construcciéon de mapas conceptuales es un
proceso, como todo aprendizaje, para el que necesitamos tiempo, donde el estudiante
practique el pensamiento reflexivo. No debemos caer en el inmediatismo.

e) No pensar que los mapas conceptuales son univocos, por ello debemos de valorar los
mapas conceptuales que hayan elaborado nuestros estudiantes, pues eso ya es un
esfuerzo, que debe ser mejorado.

Elementos de un mapa conceptual

En la teorfa de los mapas conceptuales, el aprendizaje de conceptos constituye el elemento
central, ya que ellos establecen la estructura del conocimiento y constituyen la base para
la construccion del significado.

Definimos concepto como las palabras que se emplean para designar la imagen de un
objeto 0 acontecimiento que se genera en la mente de un individuo. Estas palabras pueden
designar acontecimientos, objetos, animales, cualidades.
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Los mapas conceptuales tienen por objeto presentar relaciones significativas entre conceptos
unidos por palabras, que llamaremos palabras-enlace, formando una unidad semantica o
proposicion. Entonces tendremos que las proposiciones son frases que estan constituidas
por dos 0 mas conceptos unidos por una palabra enlace y que tienen sentido ldgico.

Las palabras-enlace sirven para unir los conceptos formando proposiciones, estan escritas
sobre unas lineas que facilitan la visualizacion de las relaciones con los conceptos.
Asimismo, las palabras enlace provocan imagenes mentales. Las palabras enlace pueden
ser verbos, articulos, conjunciones, pero nunca conceptos. Asi, estas palabras pueden ser
distintas a las que aparecen en el texto, mientras mantenga el mismo significado de la
proposicidn, por ello el estudiante puede inventar la palabra enlace mas adecuada.

Signos graficos de los mapas conceptuales
Los MCs contienen los siguientes signos graficos:

» Elipses, en ellas se colocan los conceptos, poseen cualidades Unicas que los psicdlogos
destacan, entre otros graficos.

» Lineas, unen las elipses, junto a ellas se escriben las palabras enlace.
Elementos
Mapa conceptual

Palabras-Enlace

Proposiciones

Concepto

\

genera no genera

Imégenes

unen
v

formando

Impacto visual

El uso de elipses para los conceptos y las lineas para las palabras enlace dan lugar al
impacto visual, que es muy provechoso para la organizacion de nuestras ideas.
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Debemos de tener en cuenta que los mapas conceptuales facilitan la memorizacion; por
ello, sostenemos que la memoria es una funcién del cerebro que implica diversos procesos,
entre ellos: seleccion, abstraccion, interpretacion, integracion y recuperacion.

Aplicaciones

Los mapas conceptuales tienen sus antecedentes en los resimenes, sintesis, cuadros
sindpticos y demas ayudas para el aprendizaje, que han sido estudiados explicitamente por
las ciencias de la educacion y las ciencias cognitivas actuales, encontrando gran expansion
por medio de la tecnologia educativa.

Novak utilizé los mapas conceptuales, en un primer momento, para las ciencias naturales;
luego afirmé que se podian usar en las diversas areas. Por su parte, Ontoria sustenta
esta afirmacion citando experiencias en distintas reas como la matematica, las ciencias
sociales y, por supuesto, las ciencias naturales.

Caracteristicas

Hemos sostenido que los mapas conceptuales facilitan la memorizacion, ya que al
elaborarlos se desarrollan los procesos mentales anteriormente anotados, pero los alcances
de los mapas conceptuales van mucho mas alla de las utilidades ya sefaladas.

En lineas generales, los mapas conceptuales muestran tres caracteristicas o condiciones
que los diferencian de otras técnicas cognitivas:

a) Jerarquia: es importante para la elaboracion del mapa conceptual que los conceptos
estén dispuestos en orden de importancia de mas generales o inclusivos a los de menor
inclusividad.

Los especialistas nos dicen que un concepto debe aparecer solo una vez; sin embargo,
esto debemos de aplicarlo de acuerdo a las circunstancias, en la medida de lo posible.

b) Seleccidn: los mapas conceptuales se centran en los conceptos que se hallan dentro
de un texto significativo. Esto nos puede llevar a llenarnos de conceptos. Por ello, con
el afan de claridad, debemos de excluir algunos conceptos que se hallan implicitos
en otros, 0 que se hallen subsumidos en otros. Por lo que debemos centrarmos en el
proceso de seleccidn de conceptos.

) Impacto visual: las elipses y las lineas dan un impacto visual que seran provechosos
para la organizacién de nuestras ideas. Veamos lo que nos dice Joseph Novak de ello:
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“Un buen mapa conceptual es conciso y muestra las relaciones entre
las ideas principales de un modo simple y vistoso, aprovechando la
notable capacidad humana para la representacion visual”

Concepto de mapa conceptual

En conclusién, un mapa conceptual es un instrumento educativo 0 esquema que permite
elaborar una representacion de relaciones significativas y jerarquicas entre conceptos
nuevos, con abstracciones generales ya adquiridas previamente, enfatizando las relaciones
cruzadas entre grupos de conceptos, globalizando el conjunto de relaciones en una amplia
construccion mental en forma de proposiciones.

Los mapas conceptuales son conocidos con diversos nombres lo que trae como consecuencia
una gran confusion, entre otros tenemos:

* Mapas conceptuales (Novak, Gowin y Ontoria)

* Representaciones Estructuradas (Bachman y Levesque)
* Formas de pensamiento (Keegan)

* Formas epistemoldgicas (Collins y Ferguson)

* Esquemas abstractos (Ohlsson)

* Mapas mentales (Perkins)

o Arboles de conocimiento (Mioduser y Santamaria)

Principios metodologicos para la elaboracion de mapas conceptuales

Una vez conocidos los elementos y signos graficos, podemos definir los mapas conceptuales
como un esquema gréfico, conformado por la unién de conceptos (encerrados en las
elipses) por medio de Iineas que ayudan a su visualizacion. Sobre estas lineas van las
palabras-enlace que detallan el tipo de relacién entre los conceptos formando, de esta
manera, proposiciones.

El primer principio en la elaboracién de mapas conceptuales se refiere a la importancia
de identificar y seleccionar los conceptos claves, ya que los mapas conceptuales dirigen
su atencion hacia un reducido nimero de ideas, las mas importantes, en las que debe
concentrarse cualquier tarea especifica de aprendizaje.

El sequndo principio se refiere a que debemos de incluir los supuestos de diferenciacién
y jerarquizacion. Esto quiere decir, que los conceptos o ideas mas generales o inclusivas
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LOS MAPAS CONCEPTUALES

deben ocupar la parte superior o dpice del mapa conceptual y que los conceptos mas
especificos y menos inclusivos, segtin su grado, van ocupando los demas lugares inferiores,
los ejemplos deberan colocarse en la parte mas inferior.

El tercer principio se refiere a la necesidad de relacionar los conceptos coherentemente,
teniendo un orden Idgico. Para lograrlo debemos utilizar adecuadamente las palabras
enlace, con ello lograremos construir proposiciones con sentido l6gico. Debemos lograr
que por medio del mapa conceptual podamos reconocer y reconciliar los nuevos conceptos
con los ya aprendidos para poder combinarlos, explorando las relaciones entre ellos.

El cuarto principio es la utilidad del mapa conceptual como instrumento de evaluacion, ya
sea como diagndstico, pues nos mostrara lo que el estudiante ya sabe; ya sea durante el
desarrollo de un tema, o como actividad final de un tema para medir la adquisicion y el grado
de asimilacion del educando. Para ello podemos trabajar en forma individual o grupal.

El quinto principio se refiere a que los mapas conceptuales deben de construirse y
reconstruirse con los demas, lo que constituye un esfuerzo solidario.

Todo lo anterior ayuda a los estudiantes a entender cdmo se aprende y el conocimiento
sobre el aprendizaje nos sirve para mostrarles como nosotros construimos los nuevos
conocimientos.

es necesario para formada por cambia
Seres Vivos w ‘ Estado ’
esta en determlna
puede ser
por eJempIo
( Anlmales ) ( Movimiento ) ( Sélido ) ( Gas ) ( Liquido )
como en
provocado por como en como en
por ejemplo
Calor Nleve Hlelo m
un perro Vapor
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Preparando a los estudiantes para construir mapas conceptuales

Debemos de tomar en cuenta las siguientes recomendaciones:

a)

b)

Ayudar a nuestros estudiantes a reconocer los conceptos claves y sus relaciones, dentro
del texto significativo, en forma explicita.

Cada uno de nosotros puede imaginar los conceptos, las cosas o acontecimientos, de
manera diferente. Es decir que, a pesar de conocer el mismo concepto, cada uno de
nosotros puede imaginarlo de varias formas. Por ello, a veces, nos es dificil entendernos
mutuamente.

Aislar los conceptos y palabras enlace, ya que son importantes para la transmision de
significados.

Aprovechar los mapas conceptuales para visualizar las relaciones jerarquicas entre
conceptos; su impacto visual es muy importante. Asimismo, debemos aprovecharlos
para facilitar nuestro aprendizaje y recuerdo.

En la medida de lo posible, los conceptos sdlo deben de aparecer una vez.

Los mapas conceptuales pueden y deben dibujarse varias veces, ya que el primer mapa
conceptual tiene, por lo general, algin defecto.

Los mapas conceptuales deben de contener un nimero reducido de conceptos, lo que
favorecerd la claridad.

Con los mapas conceptuales los educandos repasan gramatica y semantica.

Los mapas conceptuales permitirdn un aprendizaje rdpido y eficiente, es decir,
significativo.

Mapas preconceptuales o nocionales

Tenemos que considerar las siguientes etapas del pensamiento:

1.

Pensamiento nocional.

* Edad promedio . 2a6afos

* Referentes . Hechos

* Instrumentos de Conoc. : Nociones

* Procesos intelectuales : Proyeccion — Introyeccion
* Productos . Aseveraciones
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Pensamiento conceptual.-
* Edad promedio

* Referentes

* Instrumentos de Conoc.
* Procesos intelectuales

* Productos

Pensamiento formal.-

* Edad promedio

* Referentes

* Instrumentos de Conoc.
* Procesos intelectuales

* Productos

Pensamiento categorial.-
* Edad promedio

* Referentes

* Instrumentos de Conoc.
* Procesos intelectuales

* Productos

Pensamiento cientifico.-
* Referentes

* Instrumentos de Conoc.
* Procesos intelectuales

* Productos

7a 11 anos
Aseveraciones

Conceptos

Procesos Clasales, relacionales y operacionales

Proposiciones

12 al15 afos
Proposiciones
Conceptos

Razdn Interproposicional

Deducciones - Inducciones

>15 afios
Sistemas proposicionales
Categorias
Métodos de Pensamiento

Microteorias

Teorfas
Paradigmas
Métodos de Inv. Cient.

Disciplinas

LOS MAPAS CONCEPTUALES

Considerando las etapas del pensamiento humano tendremos que trabajar en el nivel
inicial y los primeros afios de primaria con el nivel nocional por lo que los mapas que
elaboren nuestros estudiantes seran mapas nocionales, cognitivos y/o preconceptuales.

Dentro del objetivo de “ensefiar a pensar” los mapas preconceptuales nos serviran para
iniciar la creacién de estructuras cognitivas de secuenciacién y clasificacion.
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Asimismo, ya que su nivel de lecto escritura es bajo, tendremos que trabajar al nivel de sus
experiencias personales o grupales cotidianas. Por ello, nuestra intervencién sera mayor
para poder guiarlos en la elaboracion de sus gréficos y su organizacion.

Una de las posibilidades de trabajo en clase es dibujar diferentes conceptos relacionados
ya sea de un texto o experiencia y comenzar a relacionarlos; se le podria encomendar a
los estudiantes en forma individual o grupal. Més adelante, la construccién de los mapas
nocionales debe de ser asumida casi en su totalidad por ellos.

Debemos remarcar que la funcién del maestro es mas bien la de facilitador del aprendizaje
de sus educandos.

ESTRATEGIAS PARA TRABAJAR MAPAS CONCEPTUALES EN PRIMARIA

I. Actividades previas

1. Presénteles un mapa fisico de cualquier pais o continente y preglnteles qué es lo
que ellos ven. Luego, expliqueles que los mapas fisicos representan paises, zonas o
regiones del planeta. "Ahora Uds. van a aprender a confeccionar un tipo de mapa:
el Mapa Conceptual, es decir, aprenderan a dibujar en una hoja de papel aquellos
conocimientos que han adquirido en clases y que estan guardados en sus mentes”.

2. A continuacion, pidales que cierren sus 0jos y empiece a mencionarles algunos objetos
conocidos por ellos, tales como: carpeta, pizarra, puerta. Preglnteles si se le viene una
imagen a su mente, si su respuesta es afirmativa vaya escribiéndolos en la pizarra,
luego, pidales que ellos le den mas ejemplos. Paso seguido haga lo mismo, pero
menciéneles acontecimientos, tales como: caminar, correr, bailar. Repita lo anterior.

3. Presente la palabra concepto y explique que es la palabra que empleamos para designar
cierta "imagen” de un objeto 0 acontecimiento. A continuacion, pregunteles si todas las
palabras escritas en la pizarra les producen imagenes mentales.

4. Paso sequido escriba en las palabras como: la, estan, con, entonces, por ejemplo, de,
si, entre otras palabras. Preglnteles si estas palabras les producen imagenes mentales.
Ante la respuesta, negativa, debemos de hacerlos reconocer que no son términos
conceptuales, sino palabras-enlace que utilizamos para unir términos conceptuales.
Enseguida, pidales que les mencionen otras palabras-enlace.

5. Construya oraciones cortas con dos conceptos y una palabra-enlace, trate de utilizar las
palabras anotadas en la pizarra. Haga evidente que en nuestro lenguaje escrito y oral
usamos términos conceptuales (conceptos) y términos de enlace (palabras enlace).
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6.

Pidales a los estudiantes que lean las frases u oraciones escritas en la pizarra. Haga que
ellos distingan entre conceptos y palabras enlace.

Explique que la mayoria de palabras que aparecen en un diccionario son términos
conceptuales.

. Elaboracion de mapas conceptuales

Prepare una lista de 10 a 12 conceptos conocidos y que estén relacionados. Ordénelos
en forma jerdrquica de los mas generales o inclusivos hasta los més especificos. Estos
podrian ser: planetas, estrellas, Via Lactea, Universo, galaxias, Sol, satélites, Luna,
Tierra.

Ordenados jerarquicamente del mas general al menos inclusivo, tendria el siguiente
orden:

Pidales que formen proposiciones con los conceptos seleccionados y jerarquizados.

Construya el respectivo mapa conceptual, pidiéndoles su ayuda para incorporar las
palabras-enlace.

Haga que ellos lean las proposiciones que presenta el mapa conceptual.

Pregunte si alguien puede conectar nuevos conceptos en el mapa conceptual. Por
ejemplo: planeta azul, Marte, planeta rojo.

Ivan Giraldo Enciso

UNIVERSO

tiene

GALAXIAS

una de ellas

SISTEMA SOLAR

compuesto por

PLANETAS
TIERRA

|

Pida que copien el mapa conceptual y que le agreguen los conceptos anteriores con sus
respectivas palabras enlace.
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7. Proporcione una nueva lista de conceptos relacionados para que ellos puedan construir
sus propios mapas conceptuales: extremidades, cabeza, tronco, nariz, ojos, corazén,
pulmones, brazos, piernas, estdmago, boca, orejas, rifiones, cuerpo humano.

8. Haga que presenten sus mapas conceptuales (en papelégrafo) y que lo expongan. Evite
las criticas y resalte los aspectos positivos y el esfuerzo realizado. Acordémonos que
esto es un proceso y por ende habra que retroalimentarlos.

9. Proponga que vuelvan a hacer el mapa conceptual buscando una mejor organizacion y
jerarquizacion.

10.Elija y reparta una breve narracion o parte del material didactico con el que cuentan, de
10 a 30 oraciones. Enseguida ayudeles a identificar conceptos y palabras-enlace claves.

11.PregUnteles cuales son los conceptos necesarios para poder contar la historia de su
material. Pidales que identifiquen los conceptos con un circulo. Luego prepararan una
lista ordenada y jerarquizada de los conceptos.

12.Haga que sus estudiantes debatan sobre las listas y su jerarquia. Acto seguido se
abocarén a construir sus mapas conceptuales.

13.Ellos deben exponer en clase sus mapas conceptuales. Si cualquiera puede leer y
entender la historia descrita en el mapa conceptual, entonces el mapa conceptual
cumple con su objetivo. Los docentes debemos evitar las criticas; sus compaferos se
encargaran de ello y nosotros, como facilitadores, debemos orientar las crfticas.

14.Haga que ellos construyan mapas conceptuales sobre algin tema que ellos conozcan
bien o que les guste mucho y que lo presenten en clase. Los mapas conceptuales
podrian pegarse en el aula junto con las narraciones y/o narradores para que puedan
verlos otras personas; si esto se muestra en una asamblea de padres, seria lo apropiado.

15.A partir de aqui casi todas las actividades de la clase deberian relacionarse con la
elaboracion de mapas conceptuales, pero también debemos de dosificarla para no
saturar a nuestros educandos.

ESTRATEGIAS PARA TRABAJAR MAPAS CONCEPTUALES EN SECUNDARIA

l. Actividades previas

1. Presénteles un mapa fisico de cualquier pals o continente y preglnteles qué es lo que
ellos ven, luego, expliqueles que los mapas fisicos representan paises, zonas o regiones
del planeta. "Ahora Uds. van a aprender a confeccionar un tipo de mapa: el mapa
conceptual; es decir, aprenderan a dibujar en una hoja de papel aquellos conocimientos
que han adquirido en clases y que estan guardados en sus mentes”.
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Muéstreles una lista de objetos y otra de acontecimientos que les sean familiares, como
carpeta, pizarra, puerta, caminar, correr, bailar. Preglnteles si son capaces de decir en
que se diferencian las dos listas presentadas. Trate de ayudarlos y luego ponga el titulo
a cada lista.

Pidales que describan lo que piensan cuando escuchan las palabras carpeta, puerta,
pizarra, entre otras. Ayldelos a que se den cuenta de que, si bien usamos las mismas
palabras, cada uno de nosotros puede imaginar las cosas de manera ligeramente
distinta. Expliqueles que estas imdgenes que vienen a nuestra mente cuando
mencionamos algunas palabras, son conceptos.

Ahora repita la actividad anterior, pero mencionando acontecimientos como correr,
llorar, escribir, etc. Expliqueles que una de las razones por las que a veces no nos
entendemos es porque nuestros conceptos nunca son iguales, aunque conozcamos las
mismas palabras. Indiqueles que las palabras son signos que designan conceptos, pero
cada uno adquiere sus propios significados para las palabras

En sequida empiece a nombrar palabras: como, si, entonces, donde, el, Ia, es, son, etc.
Luego, pregunteles qué es lo que se le viene a la mente cuando oyen cada una de estas
palabras. Entonces hagales saber que son las llamadas palabras-enlace Estas se usan
para unir o enlazar conceptos, formando proposiciones.

Pidales que formen frases cortas e identifiquen los conceptos y las palabras-enlace,
identificando si los conceptos son objetos o acontecimientos.

Elija un texto que transmita un mensaje concreto. Pidales que identifiquen los conceptos
principales y que anoten algunas palabras-enlace para el desarrollo del argumento de
la narracién del mapa conceptual.

. Elaboracion de mapas conceptuales:

Elija parrafos o textos cortos significativos y haga que ellos lo lean y luego seleccionen
los conceptos mas importantes. Luego de identificarlos haga una lista de ellos.

Identifique el concepto mas importante o mas inclusivo y jerarquico. Haga una nueva
lista, ordenada de mayor a menor generalidad e inclusividad: el concepto més inclusivo
debe presidir esta lista.

Elabore el mapa conceptual siguiendo la lista ordenada de conceptos. Pida que ellos
elijan las palabras-enlace apropiadas.

Por lo general, la simetria de estos primeros mapas conceptuales es mala, por ello
debemos de rehacerlos. Podemos hacerlos dos o tres veces, si fuera conveniente.

Haga que cada uno interprete su mapa conceptual, asf lo hayan hecho en forma grupal.
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Si-los estudiantes pueden interpretar el mapa conceptual, entonces podriamos decir
que el mapa conceptual cumplié su cometido.

6. Evalle el mapa conceptual. Muéstreles el mapa conceptual de referencia y haga que
debatan sobre la evaluacién y calificacion de sus mapas conceptuales.

7. Sefale las posibles enmiendas que tendran por finalidad un mejor entendimiento del
mapa conceptual.

8. Incluya dos o tres preguntas en los proximos examenes, sobre los mapas conceptuales,
pues ellos son un valioso instrumento evaluativo.

Fases para la elaboracion de mapas conceptuales
La elaboracién de un mapa conceptual debe comprender las siguientes fases:

1° Trabajar sobre el reconocimiento de conceptos y palabras enlace.
2° Analizar el texto:
a) Aplicar la técnica de la lectura comprensiva:
a.1 Lectura rapida, para reconocer el tema tratado.

a.2 Reconocer ideas claves: causas, caracteristicas, tipos, consecuencias, entre
otras.

a.3 Subrayar la idea principal de cada pérrafo.

a.4 Reconocer las oraciones complementarias, las que complementan las ideas
claves.

3° Reconocer conceptos y palabras enlace del texto analizado.
4° Elaboracién del mapa conceptual:
a) Hacer el borrador del mapa conceptual.
b) Revisary reajustar el mapa conceptual.
) Elaborar el mapa conceptual final.

Debemos de recalcar el tener en cuenta la significatividad ldgica y psicologica del texto
que se va a trabajar, ya que debe de estar de acuerdo a la edad de nuestros estudiantes y
poseer cierta familiaridad con la estructura cognitiva de ellos.

Asimismo, debemos ayudar a nuestros estudiantes a codificar y decodificar las
informaciones, estimular el ordenamiento y organizacion de la informacién, pues ello
favorecerd la interpretacion, integracion, seleccion y abstraccion de los temas.
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Recomendaciones cuando no se han trabajado las ideas previas de
los mapas conceptuales

‘|0

20

Si no hemos trabajado absolutamente nada y queremos introducir esta técnica
podriamos tener en cuenta las siguientes experiencias pedagégicas:

Podriamos empezar nuestras clases con una explicacion del tema a trabajar, pero
haciendo un mapa conceptual mientras vamos explicando el tema.

Nuestros estudiantes se mostraran sorprendidos por las “bolitas que hace el profesor”.
Este hecho nos debe dar pie a explicar que lo escrito dentro de las elipses son conceptos
o términos conceptuales (que se encuentran dentro de un texto determinado) y las
palabras que se encuentran entre las lineas o flechas son las palabras-enlace, que unen
los conceptos y le dan sentido.

Podriamos ir mas adelante explicando, brevemente, lo que es un concepto: “una palabra
que empleamos para designar la imagen de un objeto 0 acontecimiento que se genera
en nuestra mente cuando la mencionan. Asimismo, deberiamos de explicar lo que
son las palabras enlace: “son palabras que unen conceptos formando proposiciones,
dandoles sentido y coherencia”

Otra alternativa seria la siguiente: Un educando leerfa un texto en voz alta, los demds
sequirian la lectura. Como facilitadores del aprendizaje, identificariamos los conceptos més
importantes (anotandolos en la pizarra). A continuacién, seleccionarfamos los conceptos
mas importantes y los ordenarfamos por jerarquia, con la activa participacion de ellos. El
criterio de jerarquizacion debe de ser de mayor a menor inclusividad.

Paso sequido, les pediriamos que formen proposiciones, utilizando los conceptos
seleccionados y jerarquizados. En esta etapa, atin podriamos ayudarlos dandoles ideas
sobre la eleccion de las palabrasenlace mas apropiadas.

Finalmente construirfan sus mapas conceptuales.

3° Una tercera alternativa es cuando nuestros estudiantes tienen algunas nociones sobre

los mapas conceptuales.

Luego de haber trabajado la nocién de concepto y palabras enlace, pasaremos a
entregarles un texto significativo a todos los educandos y les pediremos que identifiquen
y seleccionen los principales conceptos.

A continuacién, ordenaran los conceptos seleccionados, por jerarquia.

Con los conceptos seleccionados y jerarquizados nuestros estudiantes formaran
proposiciones. Ellos le agregaran las palabras-enlace mas convenientes.

Finalmente, construiran sus propios mapas conceptuales.
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4° |a cuarta alternativa podria ser complementaria a las anteriores; se refiere a presentar

un mapa conceptual incompleto para que ellos lo completen.

* Uno de los debates actuales es sobre la conveniencia o inconveniencia del trabajo
individual y/o grupal. En el caso de los mapas conceptuales al iniciar esta técnica y
en su proceso deberfamos de trabajar en forma grupal; pero una vez que se logra
dominarla, se trabajara en forma individual. .

* Asimismo, en nuestros examenes deberiamos de pedir que construyan un mapa conceptual.

Evaluacion de los mapas conceptuales

Tengamos en cuenta los siguientes criterios:

1.

Proposiciones.- En un mapa conceptual la relacion entre los conceptos debe de ser
significativa y valida, por lo que debe tenerse muy en cuenta. Ademés debemos evaluar
sila palabra-enlace cumple con relacionar coherentemente los términos conceptuales.

. Jerarquia.- El mapa conceptual debe quardar la jerarquia del texto en cuestion,
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considerando que un concepto mas inclusor puede estar subordinado a otro de menor
inclusividad, dependiendo del contexto en el que se haya el concepto aludido. Ademas,
debemos de tener en cuenta que el mapa conceptual debe corresponder al texto
analizado.

Relaciones o Conexiones Cruzadas.- Cuando se inserta una relacién o conexion
cruzada significativa se demuestra una gran capacidad creativa. Por ello debemos de
identificar, reconocer y gratificar, de manera especial, estas relaciones y/o conexiones.

. Ejemplos.- Estos deben de ocupar el dltimo lugar en los mapas conceptuales, por lo

que debemos de tener en cuenta si son validos, adecuados o no.

Mapa conceptual Paradigma.- Podriamos construir un mapa conceptual referencial y
asignarle una puntuacién a cada criterio anotado. Sin embargo, nuestros estudiantes
podrfan construir mejores mapas conceptuales que el referencial, por lo que debemos
de reconsiderar nuestra puntuacion.

* Debemos de reconocer la creatividad de nuestros educandos, en esta perspectiva
ellos podrian alterar el orden jerarquico y no por ello su mapa conceptual serfa
invalido.

* Una vez que ellos dominen la jerarquia podrfamos obviar algunos criterios y asumir
que el criterio maximo es que, si el mapa conceptual lo puede leer cualquiera,
entonces el mapa conceptual ha cumplido su cometido y por ende esté bien hecho.
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6. La traduccién numérica es una calificacion concreta que la tenemos que realizaf]
nosotros. Pero hay algunas circunstancias que influyen en los criterios evaluativos:

* laregularidad en el uso del mapa conceptual en el aula, en este caso, si no hemos|
trabajado regularmente esta técnica no podriamos pedir grandes resultados.

* (C6mo se ha utilizado: como eje de ejecucion, técnica de estudio, sintesis, entre otras.
* Eltrabajo de otras técnicas metodoldgicas.

7. Esta técnica ayuda a trabajar valores sociales como: participacién, solidaridad,
consenso, didlogo, tolerancia; y valores personales como: autoestima, capacidad
critica y reflexiva. Todos ellos deberfan de ser evaluados.

Jerarquia

Concepto clave

conexion
Concepto Concepto
General General
conexion

) conexion
Nivel 2 /

Concepto

Nivel 1 General

conexion

B conexion \
conexion
cruzada Concepto Concepto
Nivel 3 (Concepto) (Concepto) Menos Menos
General General
\
conexion cone)‘(ién

ejemplo ‘
Concepto Concepto Concepto
Especifico Especifico Especifico

conexion
cruzada

Nivel 4

objeto

Algunas objeciones a los mapas conceptuales

A través del trabajo y utilizacidn de los mapas conceptuales en el profesorado se han dado
diversas dudas e interrogantes sobre ellos; aquf presentamos algunas de ellas:

La duda mas difundida es saber si se aplica a todas las asignaturas o no. Debemos saber|
que Novak aplica los mapas conceptuales a las Ciencias Naturales; es Ontoria quien aplica
los mapas conceptuales a las demas ciencias, si bien es cierto que los mapas conceptuales
se prestaban mas al campo cientifico, pues sus conceptos son mas aceptados mientras que
las demas ciencias la significacion, delimitacion y convencionalismo de los conceptos son
mas problematicos.
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Entonces las ciencias como: fisica, quimica, biologfa, matematica, entre otras, su lenguaje
formal, es por ende, mas estructurado y uniforme, por lo que la comprensién y significado
de sus conceptos son aceptados por la totalidad de la comunidad cientifica. Lo contrario
acontece con las ciencias humanas: filosoffa, historia, sociologfa, linglistica, entre otras;
en ellas la comprension y significado de los conceptos tienden a ser mas problematico,
pues no todos los miembros de estas comunidades estan de acuerdo con los significados
atribuidos a los conceptos. Pero la desventaja de la heterogeneidad del significado se
convierte en ventaja para desarrollar un pensamiento divergente, creativo y autdnomo.

La segunda objecién con la que nos encontramos es acerca de que los mapas conceptuales
requieren mayor trabajo y tiempo lo que les impediria cumplir con los programas o
unidades de aprendizaje. En nuestra practica diaria hemos podido comprobar que su
utilizacién ahorra tiempo, si bien al introducir esta técnica supone un desgaste de tiempo,
este se recupera con creces una vez que nuestros estudiantes empiecen a dominarla. Es
mas, ellos testimonian que estudian mejor, que los conocimientos se les queda mejor
impregnados, con lo cual el repaso es mas rapido y &gil llegando a comprender mejor los
temas estudiados. Debe de tomarse atencion sobre la frecuencia del uso de esta técnica,
pues si no se utiliza con reqularidad, su dominio y capacidad de comprensién produciran
efectos contrarios.

En este caso concluiremos que lo que perdamos en extension lo ganaremos en profundidad.

Otra objecion frecuente es afirmar que los mapas conceptuales empobrecen la expresion
hablada y escrita. Si vemos un mapa conceptual cualquiera nos darfa la idea de que es
muy conciso, pero el mapa conceptual nos ayuda a fijar conceptos claves relacionados con
palabras enlace que nos ayudaran a darles sentido por medio del discurso que puede ser
muchas veces amplio.

La caracteristica de tener impacto visual trae consigo la siguiente objecién: que se apoya
en el estilo visual de aprendizaje. Si bien el mapa conceptual remarca el predominio del
estilo visual de aprendizaje, debemos de decir que no hay estilos de aprendizaje puros.
También habrfa que aclarar que los estilos auditivo y kinestésico se involucran muy bien
con los mapas conceptuales, pues estos se trabajan, mayoritariamente, en forma grupal.

Cuando una técnica se pone “de moda” los que la utilizan la sobrestiman llegando a
sostener que es la panacea del aprendizaje. Debemos de entender que, si bien es una
técnica que tiene grandes bondades y ademas es ludica, no debemos cometer el error de
circunscribirnos solo a ella sin tomar en cuenta las otras técnicas de estudio. Debemos de
dosificar su uso para no saturarlos. No debemos olvidar que hay otras técnicas validas de
aprendizaje y estudio.
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Hace algunos afios Antonio Ontoria y Ana Molina en su libro “Los Mapas Conceptuales y
su Aplicacion en el Aula” presentaron una encuesta aplicada por ellos:

12 pregunta: ¢Se ha entendido la técnica del mapa conceptual?
- Es una representacion grafica de conceptos.
- Ayuda a seleccionar los elementos fundamentales.
- Es facil de memorizar y de estudiar.
- Es una forma original de estudiar
- Se ve mas claro

- Estan todos los conceptos principales y, aunque estd muy simplificado, solo con
desarrollarlo un poco, lo entiendo.

22 pregunta: (te resulta facil aplicarla?
- Se memoriza y se entiende mejor.
- Sesacan las ideas generales del tema.
- Se entera uno mejor.
- Le quita menos tiempo.
- Es mds ameno y menos complicado.
- Es mds entretenido.
- Nos ayuda a estudiar.
32 pregunta: (Qué ventajas te da?
- Entiendo mejor el tema.
- Lo recuerdo mejor.
- Trabajo con mas gusto.
- Se tarda menos tiempo en estudiar.
- Sirve para reforzar.
- Sesacan las ideas basicas.
42 pregunta: ¢{Te gusta su uso por el profesor?
- Es mas rapido.

- Su vision es global.

55



Ivén Giraldo Enciso

- Se queda mejor, se entiende mejor.
- No aburre, es mas cémodo.

- Se estudia con mas gusto.

- Es muy til para repasar.

- Se memoriza mejor.

- La clase se hace mas llevadera.

En nuestro caso hemos recibido testimonios de algunos profesores que so6lo teniendo las
ideas basicas de los mapas conceptuales se atrevieron a utilizarlo en clase y su experiencia
es muy gratificante. Pensemos, entonces, si dominamos la técnica, lo valioso que serd para
nuestro trabajo diario en las aulas.

Tesina

Investigacion sobre la aplicacion de los mapas conceptuales
Diseno de investigacion
Problema cientifico:

(Cémo contribuir a que los estudiantes del 9° "A" del colegio Champagnat de Miraflores
identifiquen adecuadamente los elementos fundamentales de los mapas conceptuales?

Objeto de investigacion:
Mapas conceptuales

Campo de estudio:

Elementos fundamentales de los mapas conceptuales.

Objetivo:

Identificar los elementos fundamentales de los mapas conceptuales.

Preguntas cientificas:

1. (Cudl es el nivel inicial de los estudiantes sobre la elaboracién de mapas conceptuales?

2. (Cuéles son los fundamentos tedricos de los mapas conceptuales?
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3. {Cudles son los elementos fundamentales de los mapas conceptuales?
4. (Cudles son las caracteristicas de los mapas conceptuales?

5. (Cudles son los principios metodolégicos de los mapas conceptuales?
Tareas:

1. Diagnostico del nivel inicial en la elaboracién de mapas conceptuales.

2. Sistematizacion de los fundamentos tedricos sobre los mapas conceptuales.

3. Identificacién de los elementos fundamentales de los mapas conceptuales.

4. Caracterizacion de los mapas conceptuales.

5. Identificacion de los principios metodoldgicos para la elaboracién de los mapas
conceptuales.

Variable:

Mapa conceptual

Diseno metodoldgico

Unidad de estudio:

Consideramos como poblacién a los 36 estudiantes del 9° “A" del Colegio Champagnat de
Miraflores.

Decision muestral:

La muestra se obtendra mediante la técnica probabilistica estratificada: 25%

Métodos a utilizar:
e Teoricos:
Analisis — sintesis
Induccién — deduccién
* Empiricos:
Encuesta
Resumen

Nuestros estudiantes confunden los mapas conceptuales con esquemas — restimenes,
cuadros sinépticos, ideas principales, entre otros. Por ello la necesidad de identificar y
reconocer los elementos fundamentales de los mapas conceptuales.
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La nocion de mapas conceptuales se desarrolla en la universidad de Cornell, en los 60,
supervisado por Joseph Novak.

Asume la nocion de los esquemas conceptuales de Piaget y busca desarrollar el aprendizaje
significativo de Ausubel. Novak considera que los mapas conceptuales son una herramienta
de trabajo que permite la confrontacién y analisis de la forma de pensar de los estudiantes.

El elemento central de los mapas conceptuales son los conceptos, que vendrian a ser
la palabra que se emplea para designar la imagen de un objeto o acontecimiento en la
mente. Estos conceptos unidos por las palabras enlace forman relaciones significativas o
proposiciones. Mientras que el concepto debe de pertenecer al texto estudiado la palabra
enlace puede ser inventada.

Entre los elementos estan los signos graficos: las elipses que engloban los conceptos y las
lineas que unen los conceptos y donde van las palabras — enlace.

Muchas personas creen que los mapas conceptuales no son apropiados para los cursos
de ciencias, sin embargo, estos fueron utilizados para ciencias naturales, por lo tanto, su
utilidad se da en todas las areas académicas.

Todo mapa conceptual se distingue por las siguientes caracteristicas:

Jerarqufa, Seleccion e Impacto Visual.

Esperamos que este trabajo despierte el interés por trabajar adecuadamente los mapas
conceptuales.

Anexos

Encuesta:

1. De las técnicas utilizadas a lo largo del afo, écudl te ha sido mas provechosa para tus
estudios?
a) Mapas conceptuales b) Mapas mentales ¢) Linea del tiempo

d) Historieta e) Otro

2. {Cudl ha sido mas facil de aprender?
a) Mapas conceptuales b) Mapas mentales 0) Linea del tiempo

d) Historieta e) Otro
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3. {Cudl se ajusta a tu estilo?
a) Mapas conceptuales b) Mapas mentales 0) Linea del tiempo

d) Historieta e) Otro

4. (En qué grado empezaste a trabajar los mapas conceptuales

a) séptimo  b) octavo ) noveno d) En primaria (especifica)

5. (Utilizabas los mapas conceptuales?

a) Alguna vez b) Nunca ¢) Siempre

6. (Utilizas los mapas conceptuales para estudiar?

a) Alguna vez b) Nunca ¢) Siempre

7. (Utilizaras los mapas conceptuales en adelante?

a) Alguna vez b) Nunca ¢) Siempre

8. {Qué son los mapas conceptuales?
a) Una técnica para reconocer los conceptos y palabras-enlace.
b) Un esquema donde se identifican las ideas principales.
¢ Un organigrama.
d

) Un resumen ordenado en cuadros.
e) Otro

9. (Cudl es la principal dificultad para elaborar los mapas conceptuales?
a) Es dificil de identificar los conceptos.
b) Es dificil dejar de lado varios conceptos que estén en uno.
0 Si el texto es muy largo no sé como reducir los conceptos.

d

e

) Es dificil ordenar los conceptos y las palabras-enlace.
) Otro

10.¢Los mapas conceptuales te ayudaron a resolver algiin examen o prueba?

b) Alguna vez b) Nunca C) siempre
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11.¢Qué ventajas tienen los mapas conceptuales?
a) Me ayudan a estudiar mejor.
b) Me ordenan las ideas de lo que estoy estudiando.
) Es menos complicado y mas entretenido.
d)
)

e) Se memoriza y entiende mejor.

Recuerdo mejor lo que estudio.

Resultados estadisticos

1. Técnica més utilizada

MAPAS
CONCEPTUALES —

TMAPAS
MENTALES

MAPAS 4 444
MENTALES 2

LINEAS DE 2 222 BLINEA DEL
TIEMPO 15 TIEMPO
HISTORIETAS 1 1.1

TOHISTORIETA

CONCEPTUALES

MAPAS 4 444
MENTALES 2
LINEAS DE 2 222
TIEMPO 15
HISTORIETAS 1 14

DOHISTORIETA
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MAPAS
CONCEPTUALES

MAPAS
MENTALES

LINEAS DE 1 1.4
TIEMPO 2
HISTORIETAS 1 M4 1.5 1]

OHISTORIETAS
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DEJAR DE LADO 3 333
CONCEPTOS QUE
ESTAN EN UNO

REDUCIR LOS 3 333
CONCEPTOS DE
TEXTOS LARGOS

ORDENAR 2 222
CONCEPTOS Y
PALABRAS-ENLACE

OIDENTIF.
CONCEPTOS

ODEJAR
CONCEPTOS

EREDUCIR
CONCEPTOS

O ORDENAR
CONCEPTOS
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INTERACCIONES CON SENTIDO: EFECTOS
POSITIVOS DE LA TERTULIA LITERARIA

Roberto Barrientos Mollo

La figura 1 muestra una cruda realidad del sistema educativo y es que no existe una
equivalencia o coherencia entre lo que sabemos acerca de la mejor manera de aprender y
lo que realmente hacemos en las escuelas. Si se preguntase a cualquier docente sobre la
mejor manera de aprender, 99% citarfa a Vigotsky y el aprendizaje social, y hasta podria
sustentar la importancia de generar abundantes interacciones de aprendizaje entre los
estudiantes para lograr mejores aprendizajes. Sin embargo, si acompafiamos al salén de
clases a esos mismos docentes constataremos que ellos acaparan casi todo el tiempo en
el aula explicando y dejando muy pocos espacios para la interaccion entre estudiantes con
fines de aprendizaje.

Lo que sabemos acerca
de las mejores maneras
de aprender.

o
" =

= = Lo que realmente
e hacemos en el colegio.

Figura 1. Incoherencias educativas

Un deber importante de los educadores y los decisores de politica es cerrar esa brecha
entre lo que se sabe y lo que se hace. El presente texto busca ser un aporte en esta tarea.
Se propone a las Tertulias Dialdgicas Literarias como una estrategia efectiva para garantizar
la participacion e interaccién entre estudiantes para mejores aprendizajes.

La inteligencia colectiva

El padre de la fisica social, Alex Pentland, realizd en el afio 2010 un estudio con sus
colegas en el que descubrieron algo contra todo pronéstico (Woolley, Chabris, Pentland,
Hashmi, & Malone, 2010). Cominmente se cree que la inteligencia colectiva estéd dada
por el grado de cohesion, motivacion y satisfaccién de un grupo o hasta por la suma de
las inteligencias individuales. Sin embargo, en este estudio se descubrié que uno de los
factores que afectaban la inteligencia colectiva era la distribucion igualitaria de los turnos
de intervencion (Ver figura 2). Esta Ultima es una caracteristica esencial de toda Tertulia
Dialdgica.
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Figura 2. (A) Patron improductivo de interaccion y (B) patron productivo de interaccién. Tomado de
Pentland, 2015, p. 89.

Pentland y su equipo del MIT realizaron dos estudios con 699 personas. En cada grupo
trabajaban de dos a cinco personas con distintas estrategias de trabajo en equipo. Los
investigadores descubrieron que, efectivamente, existe un factor de inteligencia colectiva
general, llamado factor “c”, que explica el desempefio de un grupo en una amplia variedad
de tareas. Este “factor ¢" se correlaciona con tres elementos: a) la sensibilidad social
promedio de los miembros del grupo, b) la distribucién igualitaria del turno de conversacion
y ) la proporcién de muijeres en el grupo. Posteriormente Pentland y su equipo ha realizado
otros estudios a gran escala sobre el poder de las interacciones utilizando informacion de
diversas fuentes digitales, al punto de ser uno de los principales exponentes de lo que se
conoce como la Fisica Social. Lo que muestran los descubrimientos de Pentland es que las
interacciones son mas potentes de lo que se habfa pensado y tienen un alto poder para
modelar nuestra vida personal y nuestra vida en sociedad (Pentland, 2015).

iQué se ha investigado acerca de las interacciones en educacion?

A continuacion se presenta la revisién de cuatro estudios sobre interacciones en el aula.
Realizados en los afios 60, 80, 90y 2016; éste Ultimo sobre las Tertulias Literarias Dialégicas
(Flanders, 1961, Galton, 1980, 1999, Hargreaves y Gacfa-Carrién, 2016).

Net Flanders y su equipo en la universidad de Minnesota en Estados Unidos descubrié que
dos tercios de la conversacion en el aula estaba acaparada por el docente (Flanders, 1961).
Con una muestra de 147 profesores de todos los niveles escolares llegaron a registrar un
millén 250 mil interacciones. El estudio durd seis afios. En dicho trabajo se clasificaron
declaraciones verbales dentro de 10 categorfas una vez cada tres sequndos. Las categorfas
eran:
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—_

. Clarifica constructivamente

Exhorta

Clarifica, usando ideas sugeridas por los estudiantes
Realiza preguntas

Exposicion docente

Ofrece orientaciones

Ofrece criticas

Intervencion del estudiante en respuesta al docente

e A A

Intervencion del estudiante iniciado por el estudiante

10.Silencio o confusion (Flanders, 1961, p. 56).

El sistema que se desarrollé fue denominado “Andlisis de interaccién”, que si bien fue
concebido para la investigacién, devino en una herramienta (Gtil para la formacion continua
docente. El principal resultado fue que se descubrid un patrén de interacciones que
llamaron la “regla de los dos tercios”. Esta regla se subdivide en tres partes: 1) Cerca del
2/3 del tiempo invertido en la clase habla o domina la conversacion alguien, 2) Existen 2
de tres posibilidades que ese alguien sea el profesor y 3) En esos dos tercios del tiempo
que ocupa el docente: a) expresa sus propias opiniones, b) ofrece orientaciones y ) ofrece
criticas a los estudiantes. En afios superiores se mantiene el patron, salvo que, en la tercera
parte de la regla, el 40% de todas las intervenciones docentes son: a) exposicién, b) ofrecer
directrices y ¢) ofrecer criticas. Lo que mostré este estudio es que los docentes ocupaban
buena parte del tiempo del salén de clases explicando.

Afos después se realizd otro estudio iconico sobre el tema en el Reino Unido (Galton
& Simon, 1980). Maurice Galton, docente de la universidad de Leicester, y su equipo
realizaron el primer estudio experimental a gran escala en aulas de primaria, llamado
proyecto ORACLE (Observational Research And Classroom Learning Evaluation). Dicho
proyecto inicié en 1975 y tuvo una duracién de tres afios. Contd con 58 escuelas
participantes de tres distintas localidades escolares (Local Authories). Se registraron las
interacciones cada 25 segundos y se utilizaron tres instrumentos: a) Registro del alumno,
en el que se consignan las actividades de la clase de un alumno a la vez, especialmente de
su interaccion con el profesor, otros alumnos, las actividades que persiguié como parte de
su trabajo, y su ubicacién, b) Registro del maestro en cuanto a los tipos de preguntas que
se utilizan, y las declaraciones realizadas, sumadas al registro de interaccién silenciosa,
tales como gestos detalles y, por dltimo, ¢) una hoja de resumen que ofrecfa descripciones
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de la forma de aula y actividades realizadas, asi como procedimientos utilizados por los
profesores.

Los resultados de este estudio fueron similares al estudio de Flanders, el alumno promedio
est4 2/3 horas de clase trabajando solo por su propia cuenta. La atencién efectiva individual
por parte del docente se produce solo a 2,3% del tiempo de los estudiantes en el aula. En la
muestra habia escuelas progresistas con enfoques avanzados de pedagogfa, sin embargo
mostraban los mismos resultados de acaparacién de tiempo por parte del docente. Lo
que llamo la atencion de los investigadores en ese momento es la poca interaccion entre
estudiantes: “Lo que no se esperaba en ese momento era que también trabajaran con una
cantidad muy limitada de contacto con otros alumnos cuando el maestro estaba ocupado
en otro lugar” (Galton et. al, 1999, p.79).

Veinte afios después Galton y su equipo tuvieron la oportunidad de realizar la misma
investigacion. La pregunta de investigacion fue: “Dadas las mismas escuelas, los mismos
instrumentos de investigacion y los mismos métodos de analisis, ¢ha cambiado la practica?”
(1999, p. 33). Los resultados mostraron que la proporcion de interaccién docente- alumnos
se ha mantenido igual (Galton, 1999). Afirman los autores:

Lo que es notable, sin embargo, es que cuando hicimos la misma
comparacion para el registro del estudiante, el patrén o distribucidn
de esas interacciones ha permanecido virtualmente idéntico. Por lo
tanto, aunque los niveles de interaccion en general pueden ser mas
altos ahora que antes, encontramos que para el alumno tipico, el
75 por ciento de todos los intercambios de maestros-alumnos son
experimentados como miembros de la clase, exactamente como lo
eran hace veinte afios (Galton et. al. p.84).

Como se puede ver en las tres investigaciones revisadas, la hegemonia docente en los
salones de clase, expresada en el tiempo que se ocupa en hablar, es un problema que no
ha mejorado con el paso de los afios. Se ha realizado una revisién de estudios iconicos
en el tema de los afios 60, 80 y 90 para que evidenciar que no existen muchos avances
al respecto.

A manera de corolario quisiera citar afirmaciones recientes del investigador de la Facultad
de Educacién de la universidad de Harvard, Richard Elmore sobre la acaparacién del tiempo
por parte de los docentes:

En los salones que observé en escuelas norteamericanas encontré
un patrén bastante estable de 85-90 % de habla de adultos y
10-15 porciento de habla de estudiantes. Los adultos en general
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hablaban en largos y ampulosos periodos, frecuentemente con frases
o0 pdrrafos incompletos. Los estudiantes, por lo general, hablaban
brevemente, emisiones de menos de doce palabras; también en
frases incompletas, frecuentemente para terminar con dos o tres
palabras la frase que habian iniciado los adultos. Si la teoria del
desarrollo del cerebro considera que hablar produce aprendizaje, lo
que yo observé sugiere que las oportunidades de desarrollo mental
habian sido minimas (Elmore, 2016, p.15).

Entonces, lo que viene ocurriendo es que se ofrece en las escuelas pocas oportunidades
para el desarrollo mental de los estudiantes, dadas las pocas oportunidades de interaccion,
como recomienda la teorfa de aprendizaje social (Vygotski, 1999).

{Qué dice la literatura al respecto en escuelas peruanas? Se hizo la revision y, hasta el afio
2017, no se han encontrado estudios sobre el tema.

Las Tertulias Literarias Dialdgicas son una estrategia para dar solucién a esta brecha de
oportunidades. A continuacién se realiza una breve explicacién de su funcionamiento
y luego se muestran los resultados de un reciente estudio realizado utilizando las
herramientas del proyecto ORACLE en el Reino Unido (Hargreaves & Garcia-Carrién, 2016).

Las Tertulias Literarias Dialdgicas

Las Tertulias Literarias son encuentros de discusion semanales que ocurren durante el
horario de clases en torno a una obra clasica de la literatura universal en los que se
fomenta el didlogo igualitario. El docente con el conjunto de estudiantes eligen la obra
a leer y acuerdan un nimero de paginas de lectura entre cada tertulia. Los estudiantes
deben de seleccionar un parrafo o frase que les llamé mas atencion. Al inicio de la tertulia
la clase se distribuye en forma de circulo (ver figura 3). Luego el moderador invita a
los participantes a realizar intervenciones, para lo cual anota los tumos de palabra. Una
vez iniciados los turnos de palabras, otros estudiantes pueden realizar intervenciones
espontaneas. Se invita a que cada intervencion debe tener la debida argumentacion. Al
finalizar la Tertulia el moderador con el grupo acuerdan el nimero de paginas a leer para la
proxima tertulia. En el afio 2017 esta practica se encuentra difundida en 100 Instituciones
Educativas en 16 regiones del Perd, como parte del proyecto Comunidades de Aprendizaje.
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Figura 3. Realizacion de Tertulia Literaria en el CRFA Balsapuerto de la comunidad Shayahuita de Puerto
Porvenir, provincia de Alto Amazonas (izquierda) y en el Colegio Maria Parado de Bellido, Barrios Altos
- Cercado de Lima (derecha)

El'afio 2015, las investigadoras de la universidad de Cambridge, Linda Hargreaves y Rocio
Garcia-Carrion decidieron realizar una medicién del impacto de las Tertulias Literarias
Dialdgicas utilizando los instrumentos del proyecto ORACLE en cuatro escuelas primarias
(2016) . El estudio fue guiado por las siguientes preguntas de investigacion: ¢La proporcion
de conversacion entre alumno y maestro se ha desplazado hacia mas conversaciones con
los alumnos? (Tienen los alumnos la oportunidad de expresarse ampliamente? (Qué
proporcion de toda la clase contribuye al didlogo? ¢Los alumnos fundamentan y discuten
|as ideas de los demas?

El resultado mas llamativo de esta investigacion fue que la proporcidn de conversacién
de alumnos con maestros se mejora drasticamente en comparacion con la regla de dos
tercios del estudio de Flanders y el estudio del proyecto ORACLE. En las Tertulias Literarias
Dialdgicas analizadas las proporciones oscilan entre el 75% y el 97% del tiempo de
conversacion entre los alumnos, con una media del 85% (Hargreaves y Garcfa-Carrién,
2016). Porlo que se puede afirmar que las Tertulias Literarias Dialégicas son una estrategia
efectiva para generar espacios constructivos de didlogo entre los estudiantes.

Conclusiones

La interaccion estudiante-estudiante y docente-estudiante son dos tdpicos que necesitan
ser profundizados para poder favorecer el desarrollo mental de los estudiantes. La Tertulia
Literaria contribuye a generar una mayor cantidad y calidad de interacciones con sentido,
favoreciendo el didlogo igualitario, por lo que se recomienda fomentar su difusién en
escuelas y otros ambientes comunitarios. Asi mismo, el presente escrito es un llamado a
generar mas estrategias que ayuden disminuir el rol hegeménico del docente en el aula
y que empoderen a los estudiantes de su propio proceso de aprendizaje, mediante la
construccion participativa de significados.
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LIDERAZGO DIRECTIVO Y DESEMPENO DOCENTE
EN UNA INSTITUCION EDUCATIVA PARROQUIAL
DEL DISTRITO DE SAN ISIDRO!

Mg. Laura Morayma Arana Agliero
Mg. Janette Maria Coronado Tarrillo

RESUMEN

La investigacion tuvo como proposito determinar la relacion entre los estilos de liderazgo
directivo y el desempefio docente en una Institucién Educativa Parroquial del distrito
de San Isidro. El disefio utilizado fue correlacional y el instrumento empleado fue el
Cuestionario de liderazgo directivo elaborado por Paz H.y Zamora C. (2014). Para efectos
de la investigacion se aplicé a toda la poblacién, 48 docentes. Para medir el desempefio
docente se tomaron en cuenta las evaluaciones que fueron obtenidas de la direccion de
la institucion. Los resultados demostraron que existe una relacién directa y significativa
entre estas dos variables, sefialando que el estilo que mds predomina es el Liderazgo
Transformacional y un alto nivel de desempefio de los docentes en la institucién educativa.

Palabras clave: Liderazgo directivo, desempefo docente

ABSTRACT

The research aims to determine the relationship between the styles of management
leadership and teacher performance at school in San Isidro. The design it was used the
correlacional and the instrument it was used the leadership directive questionnaire and
this was made by Paz H. and Zamora C. (2014). It was applied to all the 48 teachers
of the school. In order to measure the teacher performance were taken into account
the evaluations that were obtained from the Academic Management department of the
institution. The results showed that there is a direct and significant relationship between
these two variables, point out that the most predominant style is the Transformational
Leadership, and there is a high level of performance of teachers of the school.

Keywords: executive leadership and teaching performance.

1 Tesis de investigacion para obtener el grado de Maestro
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INTRODUCCION

Actualmente, el liderazgo es un tema que ha sido estudiado ampliamente por diversos
autores, quienes han aportado desde los diferentes enfoques, mdltiples conceptos que
han ayudado a consolidar el presente trabajo de investigacion. Su estudio se ha convertido
en uno de los principales argumentos de la literatura empresarial y en una de las mayores
preocupaciones de las organizaciones educativas.

Es importante y propicio resaltar que a nivel nacional e internacional se esta priorizando la
mejora del sector educativo, implicando a los lideres como principales gestores de los logros
y deficiencias que usualmente suceden en dicho sector. “Los gobiernos de todo el mundo
estan dedicando mas recursos que nunca al desarrollo de lideres en las escuelas. Miembros
del mundo de los negocios, siempre entusiasmados con el romance del liderazgo, piensan
que los problemas de los colegios coinciden con deficiencias en sus lideres” (Mulford,
2006, p.2).

Las deficiencias del liderazgo son vividas dentro de cualquier organizacién educativa y
esto repercute considerablemente en el desempefo de los docentes. Sin embargo, para
lograr una buena gestion en una organizacién educativa es necesario extender la mirada
y obtener una visién holistica que posibilite saber los reales alcances de la labor de los
directivos de una organizacion educativa. Es, por tanto, un proceso ciertamente complejo,
que demanda a su vez reorientar la labor educativa hacia lo que se denomina en la
actualidad el liderazgo y todo lo que ello implica.

En consecuencia, el liderazgo es el punto de partida para lograr una buena gestion; cada
lider expresara un estilo de liderazgo, fuente de poder y diversas ideologias. "El estilo de
liderazgo se refiere al patron tipico de conducta que adopta el lider o el directivo con el
propésito de guiar a sus trabajadores para que alcancen las metas de la organizacion.
El estilo estd basado en experiencias, el género, la educacion y la capacitacion, y es el
estimulo que motiva al lider en diferentes circunstancias” (Madrigal, 2005, p. 76).

Dentro de un contexto educativo es fundamental e indispensable tener un lider que
cuente con un estilo que realice y alcance las metas dentro de su propuesta educativa. En
consecuencia, el lider es la persona que tiene caracteristicas y cualidades que los demas no
poseen en alguna dimensién de la actividad humana, profesional o personal. Estas son las
cualidades que debe poseer un lider.

Portal razon, la presente investigacion tiene como propdsito principal determinar la relacién
entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en una Institucion Educativa
Parroquial del distrito de San Isidro.
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Se considera que, a partir de los resultados de esta investigacién, se lograra identificar que
existe una relacion significativa entre el estilo de liderazgo predominante del directivo y el
desempefio de los docentes.

BASES TEORICAS

El liderazgo
Definicion

El liderazgo es un tema que ha sido estudiado por muchos autores, quienes han aportado
desde los diferentes enfoques, mdltiples conceptos. Al respecto Madrigal sostiene:

Liderazgo es la accién de influir en los demas; actitudes, conductas y
habilidades de dirigir, orientar, motivar, vincular, integrar y optimizar
el quehacer de las personas y grupos para lograr los objetivos
deseados, en virtud de su posicién en la estructura de poder y
promover el desarrollo de sus integrantes (2011, p. 18).

En consecuencia, el liderazgo es el punto de partida para lograr una buena gestién. Cada
lider expresara un estilo de liderazgo, fuente de poder y diversas ideologias. Al respecto
se sefiala que:

El estilo de liderazgo se refiere al patrén tipico de conducta que adopta
el lider o el directivo con el propésito de guiar a sus trabajadores
para que alcancen las metas de la organizacién. El estilo esta basado
en experiencias, el género, la educacion y la capacitacion, y es el
estimulo que motiva al lider en diferentes circunstancias (Madrigal,
2005, p.76).

El liderazgo, como proceso de dirigir las actividades laborales de los miembros de un grupo
y de influir en ellas, tiene algunas implicaciones importantes:

* El liderazgo involucra a otras personas: a los empleados o seguidores. Los miembros
del grupo, dada su voluntad para aceptar las 6rdenes del lider, ayudan a definir la
posicion del lider y permiten que transcurra el proceso del liderazgo; si no hubiera a
quien mandar, las cualidades del liderazgo serfan irrelevantes.

* Elliderazgo entrafia una distribucién desigual del poder entre los lideres y los miembros
del grupo. Los miembros del grupo no carecen de poder; pueden dar forma, y de hecho
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lo hacen, a las actividades del grupo de distintas maneras. Sin embargo, por regla
general, el lider tendra mas poder.

* El liderazgo es la capacidad para usar las diferentes formas del poder para influir
en la conducta de los sequidores, de diferentes maneras. De hecho algunos lideres
han influido en los soldados para que mataran y algunos lideres han influido en los
empleados para que hicieran sacrificios personales para provecho de la compafifa.

LIDERAZGO EN LA ACTUALIDAD

Actualmente el tema del liderazgo encierra diversos y complejos conceptos y la blsqueda
de este concepto se ha convertido en uno de los principales argumentos de la literatura
empresarial y en una de las mayores preocupaciones de las organizaciones educativas. En
la naturaleza de las organizaciones educativas se suele entender por liderazgo cualquier
intento que pretenda influir sobre la conducta de otro individuo o grupo, dentro de los
cuales podrfamos resaltar que para liderar una organizacién o institucion se necesita de
habilidades y capacidades (Trechera, 2004).

Entre las destrezas que un lider tendra que poseer seran las habilidades directivas como el
autoconocimiento, el autocontrol, la motivacion y especialmente la habilidad de entender
las sefiales emotivas y conductuales de los demas: “empatia” (Whetten y Cameron, 2005).

El liderazgo determina el camino de una organizacion; es entonces de suma importancia
saber que ademds de las habilidades directivas el lider sea capaz no sélo de conocer lo
correcto sino de hacer lo correcto; de lo contrario, si conoce lo correcto y no puede lograrlo,
fracasa por ineficaz. Dentro de un contexto educativo es fundamental e indispensable
tener un lider con dichas caracteristicas para que lleve la direccién a realizar y alcanzar las
metas dentro de su propuesta educativa. En consecuencia, el lider es la persona que tiene
caracteristicas y cualidades que los demas no poseen en alguna dimensién de la actividad
humana, profesional o personal. Estas son las cualidades que debe poseer un lider.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. Descripcion del problema

Actualmente el tema del liderazgo ha tomado una gran importancia; no sélo se ha
convertido en uno de los principales argumentos de la literatura empresarial, sino
en una de las mayores preocupaciones de las organizaciones educativas.

La educacion actual exige cambios significativos, como es la blsqueda del lider
directivo, lo cual puede parecer un ideal, considerando que los seres humanos son
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tan complejos y diferentes, que resulta dificil encontrar a ese directivo: “se necesita
directores lideres que armonicen adecuadamente los factores de calidad con los
procesos de aprendizaje y sean movilizadores del cambio; quienes no se esfuercen
por cambiar su estructura mental, jamas podran optimizar sus logros de gestion y
accién educativa” (Alfonso, 2001, p.13).

En las instituciones educativas existe hoy un gran interés por el liderazgo, ya que es
una necesidad el conducir eficaz y eficientemente los centros educativos, para lograr
que sus colaboradores se comprometan con el logro de los objetivos comunes de la
institucion. Al respecto Chiavenato (2009) sostiene:

Liderazgo es la influencia interpersonal ejercida en una situacion, dirigida a través
del proceso de comunicacion humana a la consecucion de uno o diversos objetivos
especificos (p.18).

Por ello el liderazgo es un aspecto central en el modelo de gestion educativa y el
motor de cualquier organizacion. Sin embargo, el problema de las organizaciones
de educacién en nuestro pafs es el de adolecer de lideres directivos que cuenten
con caracteristicas que los lleven a realizar y alcanzar sus metas. De este modo, se
considera que el liderazgo es importante porque no todos los directivos asumen un
liderazgo de relevancia que oriente, lidere y dirija a sus colaboradores, sino por el
contrario se preocupan mas en los resultados que en los propios docentes.

El desempefo docente es otro elemento clave para impedir o promover cambios en
las instituciones educativas, siempre y cuando existan las condiciones necesarias,
que incrementen la comunicacion, la calidad del trabajo y el compromiso para
que los aprendizajes puedan darse de la mejor manera posible, en funcién de que
los alumnos aprendan, para garantizar la calidad total en la institucion. Por eso
es importante que los lideres no sélo motiven a sus colaboradores a satisfacer
sus propias metas y necesidades personales, sino también en la realizacién de
los objetivos deseados para la organizacion. Referente a los docentes, la UNESCO
(2004) sefala que los procesos vividos por la mayoria de paises latinoamericanos,
asf como los resultados de estudios diversos, muestran que el factor docente es uno
de los més importantes para que las reformas educativas tengan buenos resultados
en el aprendizaje de los estudiantes y en la manera como se gestiona la educacion
en los sistemas, las escuelas y las aulas. Si por un lado, sin buenos docentes no
hay cambio posible, por otro lado la situacién profesional y social de los docentes
es uno de los nudos criticos de la educacién. Esta es una causa importante del
problema, pero también puede ser el inicio de las estrategias més efectivas para
transformar la educacion y dar una educacién de calidad.
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En conclusién, determinar la relacion que existe entre el liderazgo directivo vy el
desempefio docente de una Institucion Educativa Parroquial del distrito de San
Isidro, nos permitira conocer los estilos de liderazgo predominantes de los directivos
de la institucién y establecer su influencia en el desempefio docente.

1.2. Formulacion del problema

Problema general

{Qué relacién existe entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en la
Institucién Educativa Parroquial del distrito de San Isidro?

Problemas especificos

1.- {Cudles son los estilos de liderazgo directivo en la Institucion Educativa Parroquial del
distrito de San Isidro?

2.- (Cudles son los niveles de desempefio docente en la Institucién Educativa Parroquial
del distrito de San Isidro segln niveles educativos?

3. {Qué relacion existe entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en
el nivel de educacion inicial de la Institucion Educativa Parroquial del distrito de San
Isidro?

4.- {Qué relacién existe entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en
el nivel de educacién primaria de la Institucion Educativa Parroquial del distrito de San
Isidro?

5.- {Qué relacion existe entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en
el nivel de educacién secundario de la Institucion Educativa Parroquial del distrito de
San Isidro?

1.3 Justificacion

Desde el punto de vista practico la presente investigacion analizara la labor de la autoridad,
del director, como lider y su incidencia en el desempefio docente de los educadores en la
Institucion Educativa Parroquial del distrito de San Isidro y a la vez permitira al directivo
conocer sus estilos de liderazgo segun la percepcidn que tienen los docentes de su gestion.
Esto podra contribuir a la gestién y calidad educativa de la institucién, asi como posibles
alternativas de solucién, de tal manera que pueda lograr los desaffos de la educacién que
se estan trazando en la actualidad.
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Muchas instituciones educativas buscan responder a las demandas de la sociedad de este
mundo globalizado caracterizado por una alta competitividad y la bdsqueda de la excelencia
de la calidad de los servicios que ofrecen tanto los individuos como las organizaciones.

Las autoridades de las instituciones educativas no pueden estar al margen de las grandes
transformaciones y expectativas que se estdn dando. Para que estas organizaciones
puedan estar bien manejadas y asi lograr una mejor calidad educativa, deben contar con
recursos humanos de éptima preparacion, adecuados para ocupar los puestos directrices
en los distintos niveles.

Ademas, las instituciones educativas tienen un rol fundamental en la formacién integral de
los estudiantes. Esa responsabilidad, en gran parte es asumida por los docentes, quienes a
diario trabajan con ellos. Por lo tanto, el liderazgo directivo y el desempefio docente deben
ser evaluados y analizados, lo cual permitira conocer los estilos de liderazgo predominantes
de los directivos de la institucién y establecer su influencia en el desempefio docente en
diferentes aspectos.

Por eso el director es la pieza clave en la institucion educativa. El éxito en el cumplimiento de
las finalidades institucionales depende en gran medida de su capacidad de idear, conducir
y movilizar a la comunidad educativa hacia los objetivos y metas que mas convengan a
la organizacién. Ademas, el aprovechamiento del potencial que tiene cada profesor y el
equipo docente en general estan fuertemente condicionados por la capacidad del director
de estimularlos a trazarse metas crecientemente ambiciosas.

Estos resultados permitiran contrastar los aspectos de los estilos de liderazgo directivo y
el desempefio docente como importantes factores vinculados al cambio y mejora de la
calidad educativa. Al hacerse evidente que los actores de la ensefianza son influenciados
en su labor por diversos elementos, se precisara el conocer si hay una relacién significativa
entre el tipo de liderazgo directivo y el desempefio docente de la institucién educativa.

2. OBJETIVOS

General

Determinar la relacion de los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en la
Institucién Educativa Parroquial del distrito de San Isidro.

Especificos

1. Describir los estilos de liderazgo directivo en la Institucién Educativa Parroquial del
distrito de San Isidro.

79



Mg. Laura Morayma Arana Agliero / Mg. Janette Maria Coronado Tarrillo

2. Describir los niveles de desempefio docente en la Institucion Educativa Parroquial del
distrito de San Isidro segln niveles educativos.

3. Establecer la relacion entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente
en el nivel de educacion inicial de la Institucién Educativa Parroquial del distrito de San
Isidro.

4. Establecer la relacion entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en
el nivel de educacién primaria de la Institucion Educativa Parroquial del distrito de San
Isidro.

5. Establecer la relacion entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en
el nivel de educacién secundaria de la Institucion Educativa Parroquial del distrito de
San Isidro.

3. METODOLOGIA
Tipo de investigacion

Es cuantitativa, porque emplea procesos metddicos y empiricos para generar conocimientos.
De las preguntas se establecieron hip6tesis y se determinaron variables, trazdndose un
plan para probarlas; se miden las variables en un contexto determinado, se analizan las
mediciones utilizdndose métodos estadisticos y extrayendo conclusiones respecto a las
hipétesis. (Hernandez, Fernandez & Baptista 2014).

Diseno de investigacion

Es una investigacién con un disefio no experimental, transaccional y correlacional. Este
disefio busca describir relaciones entre dos o mas categorfas y los datos son recolectados
en un solo momento, en un tiempo Unico. (Hernandez, Fernandez y Baptista 2014). En este
sentido se buscd medir la relacion entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio
docente en una Institucién Educativa Parroquial del distrito de San Isidro.

Variables

Variables que se relacionan:

Liderazgo directivo

Desempefo docente
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Definicion de variables

Liderazgo

Chiavenato (2009). “Liderazgo es la influencia interpersonal ejercida en una situacion,
dirigida a través del proceso de comunicacién humana a la consecucién de uno o diversos
objetivos especificos”.

Madrigal (2011). “Liderazgo es la accién de influir en los demas; actitudes conductas
y habilidades de dirigir, orientar, motivar, vincular, integrar y optimizar el quehacer de
las personas y grupos para lograr los objetivos deseados, en virtud de su posicién en la
estructura de poder y promover el desarrollo de sus integrantes”.

Desempeio docente

“Proceso sistematico mediante el cual se evalua la habilidad del docente, su potencial de
desarrollo futuro y su rendimiento”. (Saravia, 2005).

“El desempefo es una apreciacion sistematica de cada persona con respecto a un cargo
o empleo que potencialmente debe desarrollarse en el futuro. Se puede decir que es un
medio que permite resolver problemas, por lo que requiere de supervision de personal,
integracién del empleado a la organizacién o al cargo que ocupa en la actualidad,
solventar desacuerdos, aprovechamiento del potencial para un cargo, motivacién entre
otros” (Chiavenato, 2006).

Definicion operacional

Estilos de liderazgo directivo

Definido por los resultados obtenidos al aplicar el Cuestionario de liderazgo directivo (Paz
y Zamora, 2014).

Desempeio docente

Definido por los resultados obtenidos de fuentes secundarias después de aplicarles la
evaluacién docente. Informacion proporcionada por la Direccidn de la institucién educativa
(2015).
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4. POBLACION

Poblacion

La poblacién de la presente investigacion estuvo constituida por 48 docentes de la Institucion
Educativa Parroquial del distrito de San Isidro, de los cuales el 45.83% son del nivel de
educacion inicial, el 29.17% del nivel de educacién primaria y el 25% corresponden al
nivel de educacién secundaria, siendo docentes del género femenino (85.42%) y docentes
de género masculino (14.58 %), clasificados en un rango de edades de 20 a 70 afios.

Para efectos de la investigacion se trabajé con todos los sujetos de la poblacién, ya que en
la institucion sélo laboran 48 docentes en los tres niveles educativos.

Muestra

Para efectos de la investigacion no se obtuvo muestra debido a que se trabajé con todos
los sujetos de la poblacién, cuyo nimero es de 48 docentes en los tres niveles educativos.

En la tabla 1 se aprecia que la poblacién de estudio estd conformada por 48 docentes de
los cuales el 45.83% corresponden al nivel de educacién inicial, el 29.17% corresponden
al nivel de educacion primaria y el 25% corresponden al nivel de educacién secundaria.

Tabla 1

Distribucién de los docentes segln nivel educativo

Niveles - "
Inicial 22 45.83
Primaria 14 29.17

Secundaria 12 25.00
Total 48 100.00

5. INSTRUMENTOS

Para medir la variable Liderazgo Directivo se utilizd el Cuestionario de liderazgo directivo
(Anexo A). Este instrumento fue elaborado por las profesoras Paz y Zamora (2014) en la
Tesis “Estilos de liderazgo directivo y su relacién con la satisfaccion laboral docente en
dos instituciones educativas privadas de Lima Metropolitana” en el aho 2014, para optar
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el grado académico de Maestro en Educacion en la Universidad Marcelino Champagnat.

Para el cuestionario de estilos de liderazgo directivo se han considerado las siguientes
dimensiones:

» Democratico, habiendo considerado los siguientes indicadores:

Capacidad de escucha, con un ftem (N° 1)
Participacion, con un ftem (N° 2)
Toma de decisiones, con un ftem (N° 3)

Motivacion, con un ftem (N° 4)

» Autocratico, habiendo considerado los siguientes indicadores:

Direccidn, con un item (N° 5)
Toma de decisiones, con un item (N° 6)
Participacion, con un ftem (N° 7)

Obediencia, con un ftem (N° 8)

» Transformacional, habiendo considerado los siguientes indicadores:

Carisma o influencia idealizada, con dos ftems (N° 9y 10)
Inspiracién, con dos ftems (N° 11y 12)
Estimulacion intelectual, con dos ftems (N° 13y 14)

Consideracion individualizada, con dos ftems (N° 15y 16)

Estratégico, habiendo considerado los siguientes indicadores:

Pensamiento estratégico, con dos ftems (N° 17y 18)
Actitud estratégica, con dos ftems (N° 19y 20)
Intencién estratégica, con dos ftems (N° 21y 22)

Evaluacion estratégica, con dos ftems (N° 23 y 24)

Los items de este cuestionario son de escala tipo Likert, segun Hernandez, Fernandez y
Baptista (2014), consiste en un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o
juicios ante los cuales se pide la reaccion de los sujetos a los que se les administra. Para lo
cual, las escalas del instrumento Estilos de Liderazgo Directivo, estan expresadas en forma
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"non

positiva: “Siempre”, “Casi siempre”, "A veces”, “Nunca”, y con sus valores del 1 al 4.

Para medir la sequnda variable, Desempefio docente, se tomaron en cuenta las evaluaciones
de los docentes como datos secundarios, los que fueron obtenidos del Dpto. de Direccion
Académica (Anexo B). Se tuvieron en cuenta los siguientes indicadores.

COMPETENCIAS CARDINALES

Compromiso Idente

Excelencia en el servicio/atencion al cliente
Iniciativa

Orientacion al logro

Relaciones interpersonales

Trabajo en equipo

Adaptacion al cambio

Aprendizaje continuo

Solucion de problemas

Comunicacion

Planificacién y organizacion

v vV Vv VvV VvV VvV VvV VvV VvV VvV Vv v

Técnico-profesionales

COMPETENCIA ESPECIFICA

» Lliderazgo
P Gestion

P Estilo carismatico Idente

6. RESULTADOS

6.1. Andlisis de la variable liderazgo directivo

El estilo democratico cuenta con cuatro items, con una puntuacién minima de 8 y
maxima de 16; el estilo autocratico, también de cuatro items tiene una puntuacion
minima de 10 y maxima de 16. Este sequndo estilo presenta un promedio
ligeramente mayor y con un valor de dispersién menor al primer estilo.
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El estilo transformacional cuenta con ocho ftems, su valor minimo es de 18 y el maximo
de 32; el estilo estratégico cuenta con la misma cantidad de ftems pero con puntuaciones
entre 15y 32. El primer estilo presenta un promedio ligeramente mayor pero con una
dispersién menor que el segundo.

A continuacion, en la Tabla 7, se muestra el andlisis descriptivo de la variable Estilos de
liderazgo directivo.

Tabla 7

Estadisticos descriptivos de los estilos de liderazgo directivo

Minimo Maximo

Democrdtico 12.69 13 2.362 8 16
Autocratico 12.71 13 1.288 10 16
Transformacional 25.75 26 3.867 18 32
Estratégico 25.69 25.50 4.420 15 32

En la tabla 8 se aprecia que la poblacién de estudio esta conformada por 48 docentes de
los cuales el 52.08% corresponden al estilo transformacional, el 47.92% corresponden al
estilo estratégico y el estilo democratico y autocratico con 0 %.

Tabla 8

Distribucion de los docentes segun estilos de liderazgo

Estilos

Democrdtico 0 0
Autocratico 0 0
Transformacional 25 52.08
Estratégico 23 47.92
Total 43 100
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6.2. Andlisis de la variable desempefio docente

Los datos de la variable desempefio docente presenta puntajes entre 38 y 48. Cabe
resaltar que la puntuacion va en un intervalo de 1 a 50 (1 — 12.5: bajo, 12.5 — 37.5:
promedio y 37.5—50: alto), por lo que los participantes obtuvieron calificaciones altas.

La media y desviacion estandar fue de 43.94 y 2.356, respectivamente y la mediana fue
44, En la Tabla 9 se presentan los resultados del andlisis.

Tabla 9

Resultados estadisticos de la variable desempefio docente

1-1251 % | 125=-375| % | 37.5-50 | %

Desempeno
docente

43.94 2.356‘ 44 - 0 - 0 48 100

6.3. Andlisis de normalidad

Con el proposito de realizar la correlacion entre variables se utilizd primero la prueba
de Shapiro Wilk para observar la distribucién de las mismas. En ese sentido, en la
Tabla 10 se presentan las pruebas de normalidad para las variables de estudio, en la
cual se observa que solo los estilos transformacional y estratégico (ambas de liderazgo
directivo) y la variable desempefio docente presentan distribucién normal.

Tabla 10

Pruebas de normalidad de las variables de estudio mediante Shapiro Wilk

VELEL M SD Shapiro Wilk p
Liderazgo
directivo
Democratico 12.69 2.362 .936 012
Autocratico 12.71 1.288 935 011
Transformacional 25.75 3.867 .960% 105
Transformacional 25.69 4.420 .953* .054
Estratégico 43.94 2.356 .957* .074

*p <.05
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6.4 Analisis de las relaciones entre las variables de estudio: estilos de liderazgo
directivo y desempefo docente

Las pruebas estadisticas para el andlisis de las correlaciones fueron Pearson, para
relacionar los estilos transformacional y estratégico con la variable desempefio docente,
y Spearman para relacionar democratico y autocratico con desempefio docente.

A continuacion, enla Tabla 11 se presenta las correlaciones entre los estilos de liderazgo
directivo y desempefio docente, en donde se observa que los estilos democratico y
transformacional tienen coeficientes de correlacion directa y significativos de 0.346 y
0.393 (p < 0.05), por lo que existe relacién entre estas dos dimensiones y desempefio
docente.

Tabla 11

Coeficientes de correlacion entre estilos de liderazgo directivo y desempefio docente

Desempeiio docente

Democratico .346% .016
Autocratico .095 520
Transformacional .393* .006
Estratégico .260 .075
*p<.05

Relacion entre estilos de liderazgo directivo y desempeiio docente segin
nivel de especialidad

Inicial
Se aplicd las pruebas estadisticas Pearson y Spearman segUn el analisis anterior.

En este nivel se determind que solo hay relacién entre el estilo transformacional y
desempefio docente, puesto que, se obtuvo un coeficiente de correlacién directa y
significativa de 0.487 (p < 0.05). En la Tabla 12 se muestran los resultados del andlisis
de las correlaciones.
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Tabla 12

Coeficientes de correlacion entre estilos de liderazgo directivo y desempefo docente en el

Desempeiio docente

nivel de educacion inicial

Democrético 357 102
Autocratico - 175 435
Transformacional A87* .022
Estratégico .306 .166
*p<.05
Primaria

Nuevamente se aplicaron las pruebas de correlacion Pearson y Spearman segun sea el
€aso.

En lo que respecta a las correlaciones entre las variables en este nivel (que se presentan en
la Tabla 13), solo el estilo transformacional se relaciona con desempefio docente ya que
tiene un coeficiente de correlacion directa y significativa de 0.470 (p < 0.05).

Tabla 13

Coeficientes de correlacion entre estilos de liderazgo directivo y desempefo docente en el
nivel de educacion primario

Desempeiio docente

Democrético 381 179
Autocratico 401 .156
Transformacional A470* .090
Estratégico 234 421
*p<.05
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Secundaria

En este nivel, como se observa en la Tabla 14, ningln estilo de liderazgo directivo se
relaciona con la variable desempefio docente, ya que las correlaciones no son significativas.

Tabla 14

Coeficientes de correlacion entre estilos de liderazgo directivo y desempefio docente en el
nivel de educacion secundario

Desempeiio docente

Democratico .539 .07
Autocratico A17 178
Transformacional 290 328
Estratégico .360 298

7. DISCUSION DE RESULTADOS

Con respecto a la hipétesis que sefiala que existe una relacién directa y significativa entre
los estilos de Liderazgo Directivo y el Desempefio Docente, se observa que los estilos
transformacional y estratégico tienen coeficientes de correlacién directa y significativos, por
lo que existe relacion entre estas dos dimensiones y desempefio docente.

Sobresale el liderazgo directivo transformacional, porque el director es un lider que
conduce a los docentes a una vision compartida, basado en un proyecto pedagdgico que
promueven hace 70 afios.

Se puede deducir que los directores con este estilo de liderazgo son agentes de cambios,
delegan responsabilidades, dan autonomia al trabajo docente y hacen un acompafiamiento
a su labor.

Estos datos coinciden con los resultados encontrados por Medina (2010) quien hallé un
estilo predominante de tipo transformacional. En su muestra de estudio, la mayoria de
los docentes percibieron un acompafamiento del director lider en el desarrollo de sus
capacidades individuales; ademas, el estilo transformacional de su gestion promovio
que los docentes, a su vez, sean lideres con los colegas nuevos que se integraban a la
institucion.
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También sefiala que el lider transformador permite la confluencia en las relaciones
interpersonales, propicia un acompafiamiento y una mayor disposicion al aprendizaje
cuando los docentes se dejan guiary orientar por otros docentes con mayores conocimientos
y experiencia, que los acogen y los acompafan en su proceso de insercion y adaptacion a
la cultura organizacional del centro educativo.

Del mismo modo, estos hallazgos se pueden explicar teniendo en cuenta que el lider
transformacional es capaz de expresar su visidon a los demés, de tal manera que los
comprometa y que por lo tanto las actividades diarias se vean imbuidas por sus significados
y valores. Busca también que la visién se sostenga o institucionalice en la cultura de la
institucion educativa. (Burns, citado por Beare, Caldwell y Millikan. 1992).

Con respecto a la hip6tesis principal que sefiala que existe una relacién directa y significativa
entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en los niveles de educacion
inicial y primaria de la institucién educativa, podemos sefialar que ha sido probada ya
que, segun los resultados, existe una relacién significativa entre cada uno de los estilos de
liderazgo directivo y el desempefio docente, predominando el Liderazgo Transformacional.

Estos hallazgos coinciden con los de Huari (2007), quien reporté que los directores con un
estilo de liderazgo facilitador, transformacional y controlador tienen una gestion buena o
excelente. Cabe resaltar la importancia e influencia que el estilo de liderazgo del directivo
puede ejercer sobre la gestion institucional, dentro del cual existen factores como clima
institucional, relaciones interpersonales, remuneraciones, capacitaciones, incentivos, entre
otros, que influyen en el desempefio docente.

Consideramos que el liderazgo directivo transformacional y estratégico tiene alguna
caracteristica en comin, como el hecho de que el lider tiene clara la misién y visién de
la organizacion e inspira a los docentes a tener una vision compartida. Es decir, a pesar
de que el liderazgo directivo estratégico no es el estilo predominante en la institucion
educativa en estudio, se puede considerar que tiene una influencia significativa positiva en
el desempefo docente pues comparte caracteristicas del liderazgo transformacional.

En los resultados de la presente investigacion, los docentes también perciben un estilo de
Liderazgo Democratico, pero en un porcentaje menor.

Al parecer, el director de esta institucion educativa promueve la participacion del grupo sin
dejar de tomar decisiones cuando sea necesario, permite las sugerencias para modificar
las propuestas, es un lider que escucha, estimula y facilita el apoyo a la labor docente.
Como parte de su organizacién, cuenta con subdirectores y coordinadores que estan en
permanente comunicacién con los docentes y demas trabajadores. Se sabe que el director
mantiene reuniones frecuentes con todo el equipo directivo, quienes llevan las opiniones y
propuestas de los docentes para ser considerados en la toma de decisiones.
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Estos datos coinciden con los resultados encontrados por Sorados (2010) quien encontré
que cuando las decisiones son tomadas democratica y oportunamente por los directivos,
ello tiene incidencia en la calidad de la gestion de las instituciones educativas.

Con respecto a la hipétesis que sefiala que existe una relacion directa y significativa
entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio docente en el nivel de educacién
secundaria de la institucion educativa, podemos sefialar que no se probd la hipdtesis;
ningun estilo de liderazgo directivo se relaciona con la variable desempefio docente, ya
que las correlaciones no son significativas.

Podemos indicar que existe una relacién fuerte entre el liderazgo del director y el
desempefio docente como indicador de la gestion directiva. Esto podemos verlo reflejado
en las evaluaciones de los docentes, en su desempefio, donde se refleja un nivel de
desempefio alto. Esto prueba que un adecuado estilo de liderazgo puede incrementar el
desempefio de los agentes educativos en las instituciones educativas. Al respecto, como
lo sefialan Paz y Zamora (2014) un estilo de liderazgo directivo adecuado repercute en la
gestion, existiendo una relacién positiva y fuerte entre el estilo de liderazgo directivo y el
desempefio docente, lo cual es un indicador de la gestién del director.

Es importante considerar que segun los resultados obtenidos en esta investigacion sf existe
una relacién directa y significativa entre los estilos de liderazgo directivo y el desempefio
docente enla institucion educativa, como también lo sustenta Calla (2008), en donde obtuvo
como resultado la determinacién de un alto grado de correlacion entre el desempefio de
los docentes y el estilo de liderazgo ejercido por los directores en su investigacion. Como
también en su tesis doctoral, Thieme (2006) sostiene en su investigacion lo contrario: que
no hay una asociacion estadisticamente significativa si se compara la eficiencia técnica de
la organizacion con el liderazgo ejercido.

También se puede observar en el presente estudio que las percepciones de los docentes
son variadas, percibiendo en su mayoria que sus lideres son transformacionales y
estratégicos y en un porcentaje menor democrdticos y autocraticos. Estos estilos de
liderazgo pueden influir de manera positiva o negativa en el desempefio docente. No
existen lineas de un liderazgo definido; es decir, que un lider no tiene un estilo de liderazgo
definido para conducir a un grupo, el lider puede manejar varios estilos dependiendo de
las circunstancias donde tenga que ejercer su liderazgo y su personalidad. Sin embargo,
habra una tendencia hacia un estilo particular que lo caracterizard en la organizacion,
debido a las cualidades que retine y al cargo que desempefia. El directivo debe conocer su
estilo de liderazgo, diagnosticar la situacion particular en la que se encuentra y después
buscar la coincidencia entre su estilo y la situacion especifica (Stoner, 1989).
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CONCLUSIONES

Existe una relacién directa y significativa entre los estilos de liderazgo directivo y el
desempefio docente en la Institucion Educativa Parroquial del distrito de San Isidro.

Existen indicadores suficientes que muestran que el estilo de liderazgo que predomina
en la Institucion Educativa Parroquial del distrito de San Isidro, es el estilo de Liderazgo
Transformacional.

Los docentes presentan altos niveles de desempefo docente, debido a la buena gestién
realizada por el directivo y por el estilo de liderazgo predominante en la institucién
educativa.

Existen una relacién directa y significativa entre los estilos de liderazgo directivo y el
desempefio docente en el nivel de educacion inicial y primaria en la Institucion Educativa
Parroquial del distrito de San Isidro, predominando el estilo Transformacional.

No existen una relacion directa y significativa entre los estilos de liderazgo directivo y
el desempefio docente en el nivel de educacion secundaria en la Institucién Educativa
Parroquial del distrito de San Isidro, ya que las correlaciones no son significativas.

9. RECOMENDACIONES

92

Implementar dentro de las instituciones educativas talleres de liderazgo transformacional
dirigido a docentes y directivos con el propésito de tener directores y maestros que sean
agentes de cambios, comprometidos con su institucion.

Promover mas investigaciones a fin de establecer diagndsticos de gestion de directores
y en su capacitacién en temas de liderazgo.

Promover la identificacion de instituciones educativas que cuenten con directores lideres
transformacionales a fin de que sirvan de modelos a otros directores para la mejora de
su gestion.

Dar a conocer los resultados de la presente investigacién a los directivos y docentes de
la institucién, para elaborar un plan de mejora, con la finalidad de optimizar los niveles
de desempefio docente.
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BASE Y FUNDAMENTO EN EL PROCESO
Y RESULTADO DE LA INVESTIGACION
EDUCACIONAL

Felipe Aguirre Chavez

INTRODUCCION

En el desarrollo histdrico social, las categorias base y fundamento conforman dos
cuestiones diferentes, pero a su vez, intrinsecamente, conectadas. No hay objeto, campo
o dimension social fuera de su alcance. Tal vez, metaféricamente hablando, base y
fundamento conforman el sello y la cara de una misma moneda.

Las variables, categorfas, conceptos, definiciones, supuestos, juicios, razonamientos y
argumentos estan determinados por sus bases y fundamentos.

En el presente articulo pretendemos responder a las cuestiones ¢A qué llamamos base? y
¢A qué llamamos fundamento? Dos cuestiones esenciales importantes para la investigacion
cientffica educacional.

1. Estado del problema

En el magisterio nacional hay dos falencias recurrentes: el empirismo, y la dispersién tedrica
que, en gran parte, obstaculizan el proceso de produccién de conocimientos cientificos y,
por ende, el disefio de alternativas viables de solucién de problemas de la practica.

Bueno es saber que el Ministerio de Educacién, en los Gltimos afios, ha puesto en marcha
masivos planes y programas de formacion en servicio:
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Tabla 1

Programas de capacitacion docente

1995-2001 2002-2006 2007-2012 2008-2012

Programa Estratégico
de Logros de
Aprendizaje.

(PELA)

Plan Nacional de Programa .N,aoonal Programa de Formacion y
de Formacién de

Capacitacién Docente .| Capacitacion Permanente
Docentes en Servicio
(PLANCAD) (PNFS) (PRONAFCAP)

Fuente: elaboracién propia

Los planes y programas compartieron ciertas similitudes. Las particularidades mas
saltantes estan referidas a los contenidos de las propuestas de capacitacion centradas en
aspectos metodolégicos y de especializacion. Asf, de los cuatro, tres (PLANCAD, PNFS y
PELA) estuvieron centrados en cuestiones metodoldgicas, (métodos, estrategias, técnicas,
procedimientos) y PRONAFCAP aunque tenfa como eje especializar al docente en el proceso,
se disolvid y, como refiere Cuenca (2012:13): "tuvo como objetivo mejorar las capacidades,
conocimientos, actitudes y valores para el desempefio docente”, pero no fue sostenible ni
compacto en sus planteamientos.

En todo caso, en materia de capacitacion se han priorizado aspectos metodolégicos
descuidando aspectos tedricos en unidad de la practica y concordando con Rivera (2010:6),
al docente: “...No se le ensefian las bases cientificas de la técnica, ni tampoco los fines u
objetivos de las mismas" y como refiere, Leblond, (2010:6): “Los profesionales en la ciencia
son cada vez mas técnicos y menos intelectuales, y los momentos de creacién y critica
no se dan tanto en la educacion escolar como en la educacidn universitaria”. Es decir, la
situacion por la que atraviesa la educacion peruana, requiere, ademas, desarrollar en sus
maestros habilidades metodoldgicas, habilidades y competencias académicas y teéricas
que les posibiliten disefiar propuestas para construir nuevos conocimientos y contribuir en
la solucion de problematicas y falencias del proceso educativo y del proceso de ensehanza
y aprendizaje.

En esa perspectiva, en el afio 2012 el Ministerio de Educacién ha publicado el documento
Marco del Buen Desempefio Docente (MBDD), en el que por primera vez en la historia de
la educacién peruana se pone énfasis en los enfoques, aspectos tedricos, metodolégicos
del diagnéstico y éticos de la profesion docente. Asimismo, presenta los criterios sobre lo
que es una buena ensefianza desde sus dos pilares: base y fundamento.



BASE Y FUNDAMENTO EN EL PROCESO Y RESULTADO DE LA INVESTIGACION EDUCACIONAL

2. {Qué entendemos por base?

Como base se asumen las condiciones fisicas y el contexto histdrico-social en el que vive
y se desarrolla el ser humano. Segin Castro (2005, p. 491), “Es la forma histéricamente
condicionada mediante la cual la sociedad obtiene los bienes materiales y espirituales
necesarios para su existencia”. Sobre la base material se sostiene y garantiza la satisfaccion
de las necesidades primarias. Exceptuada de ella, es decir, de la base, la vida social serfa
inconcebible. Y si por alguna razén la actividad productiva cesara, entonces desapareceria
la sociedad humana, se desintegrarfan las instituciones y las organizaciones sociales,
se extinguirfa la cultura y se destruiran las formas habituales de existencia humana. Los
hombres experimentarfan un proceso regresivo hacia el estado primigenio de la civilizacion.

La base funge de plataforma material y, por ende, es la premisa de desarrollo social. Es el
asiento sobre el que se configura el desarrollo humano en sus mdltiples factores. A manera
de ilustracion, en Psicologia es la estructura sobre la que se desarrollan las funciones
psiquicas superiores; en Sociologia constituye la plataforma econémica que determina las
relaciones sociales.

Howar Selsan (1990) indica que la base en términos mas amplios es el mundo objetivo,
un mundo que existe independientemente de la conciencia humana. Hemos nacido en ese
mundo que no hemos creado y que permanecera después de que nosotros desaparezcamos.
Ese mundo objetivo con la totalidad de sus factores materiales y espirituales propios de un
tiempo y contexto constituye la base.

3. iQué entendemos por fundamento?

El presupuesto tedrico que en el sentido mas amplio abarca la concepcién del mundo,
la filosofa, los enfoques, las teorfas que, eventualmente, orientan el punto de vista, el
modo de ver y vivir la vida en la totalidad de sus factores de denomina fundamento. Es
un aditamento ideoldgico que le confiere sentido a la existencia humana. Ayuda a explicar
por qué determinados seres humanos son optimistas y otros pesimistas, produciéndose
asi logicas diferencias de describir, explicar, comprender, dominar y transformar, incluso los
mismos objetos y fenémenos de una misma realidad. Todo el aditamento conceptual con
sus diferentes nominaciones que posee un sujeto, en su sentido mas amplio se denomina,
segun la filosoffa, concepcion del mundo. Asi, segln Lefebvre (1968) “posee un sentido
mas amplio que la palabra filosoffa” (p.7). En nuestro modesto modo de entender dos
razones justifican su aseveracion: en primer lugar, toda concepcion del mundo implica una
accién, es decir, algo mas que una actitud filoséfica; en segundo lugar, una concepcién
del mundo no es necesariamente la obra de tal o cual pensador, es mas bien la obra y
expresion de una época de la sociedad.
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En todo caso, desprovisto de base y fundamento, la vida social serfa inconcebible. La
base, en términos econdmicos, al ser las fuerzas productivas constituyen el aspecto fisico
de la realidad y las relaciones de produccién conforman los aspectos cognoscitivos,
ideoldgicos-culturales. Estos dos aspectos son la forma histérica condicionada mediante el
cual la sociedad obtiene los bienes materiales y espirituales necesarios para su existencia
y desarrollo. La interrelacién interactiva de las fuerzas productivas y las relaciones de
produccién conforman la estructura, sobre la que se edifican las superestructuras, las
instituciones, las concepciones politicas y juridicas, la filosofa y la ciencia, el arte y la
cultura; en una palabra: el fundamento.

4. Relacion intrinseca entre base y fundamento

Hay relaciones intrinsecas, entre base y fundamento. Eventualmente las lineas delgadas de
diferenciacion podrfan llevarnos a no distinguirlas.

Se trata de dos categorfas unidas, aunque cualitativamente diferenciadas. En esencia
conforman una dupla irompible, reciprocos. Un ligero analisis nos puede llevar a no
identificarlos: base y fundamento, aunque se encuentran unidos, son al mismo tiempo
diferentes. En palabras de Castro (2005, p. 491): “Del modo de produccién dependen las
estructuras, las funciones y el desarrollo”.

La psicologfa evolutiva tiene importantes aportaciones hacia la comprension de las categorias
de base y fundamento. En el desarrollo ontogénico, identifica la existencia de dos aspectos
diferentes, pero a su vez intrinsecamente complementarias: lo biolégico y lo social. Lo
bioldgico es la parte fisica, la base material, la estructura necesaria e imprescindible, sin el
cual el desarrollo de las funciones psiquicas superiores, los fundamentos no serfa posible.
Sobre la base de lo biolégico y social se configura, gradualmente, la personalidad. Y, si
el ser humano, eventualmente, es considerado el mas grande y mejor ser evolucionado,
se debe principalmente a su desarrollo cerebral. El cerebro humano tiene como funcion
formidable el pensamiento, cuyo nicleo es el conocimiento. Merced a la interaccion
creadora de los factores bioldgicos y sociales en contextos histéricamente definidos, desde
un proceso intencional de abstraccion de la realidad, el ser humano produce conocimiento
sistematizado racionalmente como pensamiento para volver necesariamente a su origen,
la practica y desde ella a la teorfa; y asi sucesivamente, en movimiento cognoscitivo, en
espiral, hacia el infinito.

En la misma linea de interrelacién dialéctica de lo bioldgico y social destaca la interaccion
entre estructura y funcién. La estructura material celular con sus componentes anatémicos-
fisioldgicos-quimicos denominados aptitudes es definida por Castro, (2005, p.69) como
“conjunto de condiciones psicofisiolégicas individuales que constituyen las premisas
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naturales para la formacién y desarrollo de las capacidades”. Sobre la base de las
aptitudes, por la interaccidn social, se desarrollan las funciones psiquicas superiores,
(pensamiento, lenguaje y memoria), que reciben el nombre de capacidades. Lo valioso es
saber que entre aptitud y capacidad existe reciproca interdependencia. Para un educador
es muy importante saber esa interrelacién, por cuanto la dotacién genética y las funciones
psiquicas superiores se interpenetran y determinan el desarrollo humano. Segin la tesis
histérica dialéctica materialista la interrelacién entre aptitud y capacidad es de ida y vuelta.
Las aptitudes determinan a las funciones y estas a su vez modifican, transforman a las
aptitudes. Podemos entonces hablar de que “la funcién hace al 6rgano”, pero las funciones
se especializan sobre la calidad de las predisposiciones anatémicas y fisiolégicas de los
6rganos. Y, a la inversa, los 6rganos que no se estimulan y desarrollan, los que no se
ejercitan, mueren por desuso.

Para los educadores es importante saber que no existen puntos de vista educativos ni
criterios pedagdgicos y didacticos desprovistos de base y fundamento. La educacién
responde directa o indirectamente a intereses y necesidades de una sociedad en
correspondencia al caracter de las relaciones de produccién, su concepcién e ideologia
prevalente. Educacionalmente hablando, hay dos formas cualitativamente diferenciadas
de educar al ciudadano;a florma mds facil y oficial es la de formar seres humanos para
adecuarse y subordinarse al sistema oficial con su modo de produccién y su ideologia
prevalente; la otra via, metaféricamente hablando es: “nadar contra corriente”, es formar
personalidades con pensamientos y sentimientos de transformacion, de cambio.

Las eventuales reformas educativas ocurridas en el Perd, por lo general, han terminado
en desastre, por cuanto no partieron del conocimiento real de las bases econdmicas,
sociales e histricas; y, al desconocimiento de las bases se correlaciona el desacierto de
las propuestas y alternativas de eventuales intentos fallidos de cambio. Los dirigentes del
sistema educativo peruano, al no partir de la realidad, por medio de diagndsticos cientificos
0 al caer en el excesivo abuso de supuestos, juzgaron la destartalada educacion peruana,
no desde los hechos mismos sino desde puntos de vista de compilaciones sesgadas de
datos estadisticos que al pueblo le cuesta millonarios gastos. Con datos muchas veces
fraudulentos, se tejieron propuestas confinadas al fracaso. En otros casos, del erario se han
gastado exorbitantes sumas de dinero en diagndsticos abordados con instrumentos con
fnfima validez y confiabilidad, desprovistos de fundamento teérico y de pruebas pilotos
en el contexto peruano. En ambos casos, sea partiendo de supuestos o de diagnésticos
inconsistentes, al final no son mas que diatribas de lucro que histéricamente han engordado
a los malos administradores del estado y de cuyas comodidades desprenderse no sera
facil. Aun asf, no hay que juzgar a las personas, sino a los enfoques que gobiernan el
cerebro de aquellas “mentes brillantes”.

101



Felipe Aguirre Chavez

En casi doscientos afios de vida republicana, el pueblo peruano ha sufrido los estragos de
una educacion utilitarista, desacertada. Dos factores saltan a la vista: el desconocimiento real
del hecho educativo y la ausencia de fundamentos pertinentes genuinos, cientificamente
construidos, validados y probados en el mismo hecho por agentes educativos. Por ello,
sin temor a equivocacion, conviene la conjugacién dialéctica de base y de fundamento. El
eventual desconocimiento de dicha relacién sea por ignorancia u omision voluntaria tirada
por la fuerza de enfoques metodoldgicos reduccionistas, conlleva a rotundos fracasos.

En todo caso, metodolégicamente hablando, debemos asumir la comprension de los
objetos y fenémenos de la realidad como resultados y procesos unitarios e interactivos:
base y fundamento, son temas de primer orden. El olvido de uno de estos aspectos o la
sobrevaloracién en desmedro de uno de los dos, podrian conducirnos al callején sin salida
de la muerte cientifica. Cualquiera que fuera la actividad humana, es mas viable entenderla
desde el equilibro entre base y fundamento. Sin el equilibrio, la condena al reduccionismo
es inevitable.

5. Teoria y practica en la produccion de conocimientos cientificos

El trdnsito de la transmision mecanica del conocimiento hacia la produccion critica y
creativa, implica conjugar critica y creativamente la teorfa y la practica.

La practica es un manantial de conocimientos, en tanto sitta al hombre ante sistematicos
conflictos en cuya solucién descubre nuevos conocimientos, procedimientos y posibilita
el desarrollo de capacidades. No obstante, este importante papel de la practica, como
manantial inagotable de conocimientos, sin teorfa no constituye mévil de conocimientos.
La teorfa dirige a la practica, posee su propia independencia, gracias a lo cual es capaz
de adelantarse a la realizacion de algin acontecimiento. La ciencia es el resultado de
la interaccion de la teorfa y la practica, avanza, por ambas vias, y se confirma en cada
realizacion teorica y practica.

Lograr el balance adecuado entre la teorfa y la practica es responsabilidad que preocupa
a la escuela como institucién social que responde por potenciar el desarrollo personal, de
cada ser social, al maximo de sus posibilidades individuales. Este balance puede peligrar si
no se atienden dichos entes en su relacion complementaria y de exclusion. Absolutizar el
aspecto tedrico conduce a un conocimiento muerto, sin objetivo, desprovisto de utilidad.
Un aprendizaje asf logrado es estéril y en dltima instancia no es tal aprendizaje ya que
carece de objetivo y por tanto es arbitrario. Si por el contrario se hiperboliza lo practico,
se produce un aprendizaje utilitarista, pragmatico, fenoménico y por tanto incapaz de ser
utilizado ante nuevas condiciones. En la institucién docente esta relacion se particulariza en
el vinculo de la escuela con la vida, lo que trasciende al nexo entre el estudio y el trabajo.
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Desde el disefio curricular hasta la tarea docente debe atenderse al importante vinculo
entre lo tedrico y lo practico.

6. Perspectivas

El educador peruano busca romper con el empirismo. Quizas por ahora no esta en
capacidad de lograrlo sea porque no ha sido formado en una concepcién ni en un espiritu
cientffico, ni ha recibido las herramientas intelectuales de tipo teérico-metodoldgico que
puedan permitirselo. Pero tiene voluntad de cambio y de progreso. Aspira a elevar su nivel
profesional, esta sincera y profundamente preocupado por la formacién y el aprendizaje
de sus estudiantes, pero a la vez vive atrapado por sus propias limitaciones y no encuentra
la orientacion justa y adecuada para superar esa situacion. Entonces, en muchos casos, es
inducido al escepticismo, al conformismo y a la apatia cognoscitiva, con grave perjuicio
no sélo para él como ser humano, sino también para los estudiantes colocados bajo
su tutela. La evidencia concreta demuestra que los docentes estan situados, contra su
voluntad y sus deseos reales, en una situacién profesional profundamente desventajosa
no s6lo en términos de consideracion social, sino también en cuanto al propio desempefio
de su actividad docente, por presentar vacios en su formacién pedagégica y carecer de
oportunidades para su actualizacién cientifica. Pero demuestra también, por un lado,
que hay educadores preocupados por disefiar una linea cognoscitiva en concordancia
con el desarrollo de la ciencia contemporanea, por buscar conocimientos e informaciones
susceptibles de elevar la calidad de su desempefo en el aula, por desplegar esfuerzos
individuales y colectivos en procura de encontrar vias precisas para favorecer el desarrollo
de sus educandos y, en fin, por agruparse para pensar y luchar por una educacién
cientifica al servicio de las mayorias nacionales, y que, por el otro, revela la existencia de
docentes agobiados por la frustracion, aplastados por las circunstancias concretas de la
dura vida cotidiana, enceguecidos por la telarafa de la ideologia dominante que exige el
sometimiento pasivo al caos social vigente, y que han renunciado a pensar, a ejercer sus
derechos a combatir por sus convicciones e ideales.
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VALIDACION DE JUEGOS EDUCATIVOS ADAPTADOS
AL DISENO CURRICULAR NACIONAL, PARA
NIVELES DE INICIALY PRIMARIA, DE ZONAS
URBANAS Y RURALES DE LIMA, AREQUIPA E
IQUITOS

Silvia Adrianzen

RESUMEN

La investigacion tuvo como objetivo validar juegos educativos que fomenten y desarrollen
habilidades relacionadas con la comprensién lectora. Es por ello que se llevd a cabo un
programa experimental, que consistié en el disefio, desarrollo y fabricacién de los 13
juegos educativos contextualizados, asi como su aplicacién en las aulas. La muestra,
fueron 789 nifios y nifias de inicial 5 afios, primer y sequndo grado de educacién primaria,
pertenecientes a escuelas publicas y privadas, de zonas rurales y urbanas, de tres regiones
del Per(: Lima, Arequipa e lquitos. Los resultados de la evaluacién final indicaron que,
después de utilizar los juegos educativos en el aula, las puntuaciones en comprension
lectora y habilidades asociadas se incrementaron en un 15,83 %, superando el porcentaje
del 10% planteado como meta inicial. Esto evidencia la eficacia del uso de los juegos
educativos para mejorar significativamente la comprensién lectora en los nifios, logrado
a través del empoderamiento de la metodologia ludica en los docentes, que fue un factor
primordial para el logro de estos resultados.

Palabras clave: Comprensidn lectora, juego educativo, material didactico, material estructurado,
metodologia ludica, educacién inicial y primaria.

INTRODUCCION

El logro de una educacion de calidad en el Perd es uno de los mayores retos por superar,
cuando a nivel nacional se han examinado las capacidades relacionadas con la comprension
de textos y matematicas de los estudiantes de educacién basica. Los resultados obtenidos
ponen en evidencia bajos desempefos, los cuales no logran ser revertidos a lo largo de
la primaria y se mantienen durante la vida estudiantil. Los resultados de la Evaluacién
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Censal 2014 (Ministerio de Educacién, 2015) en estudiantes de sequndo grado de primaria
nos permiten describir como los estudiantes han logrado o no los objetivos educativos
a partir de la evaluacién de ciertas habilidades o conocimientos, que se espera logren
los estudiantes, los cuales estan planteados por el curriculo de estudios de Educacion
Basica Regular; sin embargo, no permiten conocer qué materiales y estrategias son las mas
eficaces para lograr el aprendizaje significativo de los alumnos, la influencia del entorno
social, los estilos de ensefianza docente, los textos y métodos de ensefianza, las diferencias
de acuerdo a diferentes variables; pues si el objetivo primordial es construir programas
educativos mas eficientes en la ensefianza, se requieren de diversos recursos que influyan
en las distintas variables implicadas en el aprendizaje.

Revision de materiales — Iquitos, Per(

Los docentes, a la hora de disefiar y planificar una clase, deben seleccionar los recursos
y materiales didacticos mas adecuados y efectivos para el logro de los objetivos de
aprendizaje. En muchos casos no se asume la importancia del material adecuado para
dar la clase, pero es fundamental elegir y tenerlos a disponibilidad porque constituyen
herramientas fundamentales para el desarrollo y enriquecimiento del proceso de aprendizaje
de los estudiantes. Aunque existen materiales didacticos pertinentes para diferentes areas
de logro, que pueden facilitar al docente en el momento de impartir una clase, se hace
complejo el decir cuales de esos materiales son los mas adecuados.
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Reconocimiento de materiales — Arequipa, Per(

Segln Rincén (2010) “los materiales didacticos constituyen un producto de mayor
complejidad que se selecciona, elabora y usa, con un enfoque, una intencionalidad, un
contenido y una técnica o una metodologia especifica, en el contexto de una situacion de
aprendizaje definida. Ya que tienen la finalidad de llevar al estudiante a trabajar, investigar,
descubrir y construir” (p. 35). En ese sentido el material didactico adquiere un aspecto
funcional y dindmico, que permite realizar una serie de actividades de aprendizaje con
objetivos definidos.

Cabe resaltar que los materiales didacticos, por si mismos, son herramientas que cobran
dinamismo y funcionalidad cuando se usan dentro de una actividad de aprendizaje; en este
caso, nos centraremos en la actividad lddica o juego educativo, cuya intencién u objetivo
es desarrollar habilidades cognitivas, motoras y emocionales. En diversos trabajos se ha
puesto de relieve que el juego le permite al nifio desarrollar su pensamiento, satisfacer
necesidades, explorar y descubrir, elaborar experiencias, expresar y controlar emociones,
ampliar los horizontes de sf mismo y aprender a cooperar. Por lo que se puede afirmar que
estimular la actividad lddica positiva, simbodlica, constructiva y cooperativa en contextos
escolares es sinénimo de potenciar el desarrollo infantil.
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Clase — Iquitos, Peru

De acuerdo con Garaigordobil (2003) “las contribuciones del juego al desarrollo infantil
pueden centrarse en: El juego potencia el desarrollo del cuerpo y los sentidos, desarrolla
la coordinacion motriz y la estructuracién perceptiva, es motor de la inteligencia y la
creatividad, origina y desarrolla estructuras mentales como la imaginacién y la creatividad,
es un poderoso instrumento de comunicacion y socializacién, promueve el desarrollo
afectivo-emocional, el equilibrio psiquico y la salud mental” (p. 55). Es por ello, que
este proyecto se basd en un programa educativo de validacién, donde el juego pone
en funcionamiento la capacidad intelectual y emocional, a fin de mejorar aptitudes y
habilidades de la comprension lectora, en nifios del nivel inicial 5 afios, primer y segundo
grado de primaria, pertenecientes a escuelas publicas y privadas de zonas rurales y urbanas
de nuestro pafs, a través del uso de los juegos educativos en el aula.

METODOLOGIA

Para realizar el proceso de validacion de los juegos educativos se establecieron dos
componentes debido a su importancia y relevancia, esto fue la Validez Interna y Externa
(Jornet, Suarez y Pérez, 2000; en el primer caso se trata de demostrar que el desarrollo en
las habilidades de comprension lectora y uso de juegos educativos se debe a una relacion
causal, el comprobar esta parte de la validacidn permite sefialar que los juegos educativos
presentan criterios de calidad de efectividad, pues cumplen con los objetivos para el cual
fueron disefiados. Por otra parte en el caso de la Validez Externa, el aplicar los juegos
educativos en distintos contextos, permite generalizar los resultados obtenidos en distintos
contextos lo cual permite la amplitud de aplicacién de los juegos.
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Revision de materiales — Arequipa, Per(

Revision de materiales — Arequipa, Per(

Para lograr los objetivos de validacion se empled un tipo de estudio cuantitativo mediante
un disefio Cuasi Experimental con grupo control no aleatorizado, para realizar la prueba de
efectividad de la propuesta educativa mediante el incremento de la comprensién lectora
en base al uso de los juegos educativos, la que se llevé a cabo en tres etapas (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2010); ademads la aplicacidn en diferentes lugares permite generalizar
los resultados en distintos contextos:
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—_

. Medicion inicial de la Comprension Lectora para los grupos experimental y de control,
en nifios inicial 5 afos, primer y sequndo grado de educacién primaria, pertenecientes
a escuelas publicas y privadas, de zonas rurales y urbanas, de tres regiones del Perd:
Lima, Arequipa e Iquitos.

No

Programa experimental: Ensefianza en aula incluyendo 13 juegos educativos de HANS
EDUCA adaptados al Disefio Curricular Nacional.

w

Medicion final de Comprensién Lectora para los grupos experimental y de control, en
nifios de inicial 5 afios, primer y sequndo grado de educacion primaria, pertenecientes
a escuelas publicas y privadas, de zonas rurales y urbanas, de tres regiones del Perd:
Lima, Arequipa e lquitos.

Para la ejecucion del proyecto se conté con la participacion de 13 instituciones pUblicas
y privadas, de zonas urbana y rural, 28 docentes de los niveles de educacién inicial de
5 afios y educacion primaria (primer y sequndo grado), asi como la participacion de 789
nifios y nifas de dichos niveles.

A continuacion, se observa la distribucién de alumnos por grado y lugar se observan en
las tablas 1, 2 y 3. En la Tabla 1 se aprecia que 278 (35,27%) de estudiantes pertenecen
al nivel inicial de 5 afios y 511 (64,73%) son estudiantes de primer y sequndo grado de
primaria.
Tabla 1.
Distribucién de alumnos segun grado.

Frecuencia Porcentaje

INICIAL 278 35.27%
PRIMARIA 511 64.73%
Total 789 100.00%

En la tabla 2, se observa que 172 (21,79%) de estudiantes pertenecen a lquitos, 202
(25,64%) estudiantes a Arequipa y 415 (52,56%) estudiantes a Lima.

Tabla 2.
Distribucion de estudiantes segun lugar.

Lugar Frecuencia Porcentaje
lquitos 172 21.79%
Arequipa 202 25.64%
Lima 415 52.56%
Total 511 100.00%
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En la tabla 3, se observa que los estudiantes de inicial de Iquitos son 49 (6,22%) en
Arequipa son 88 (11.19%) y en Lima son 141 (17,82%). En el caso del nivel primaria los
estudiantes de Iquitos son 111 (17,82%) en Arequipa son 131 (16,61%) y en Lima son
269 (34,04%).

Tabla 3.

Distribucién de estudiantes segun nivel y lugar.

Nivel Lugar Frecuencia Porcentaje
lquitos 49 0.22%
INICIAL Arequipa 88 11.19%
Lima 141 17.82%
PRIMARIA lquitos m 14.12%
Arequipa 131 16.61%
Lima 269 34.04%
Total 789 100.00%

Para el completamiento de los objetivos del proceso de validacién se emple6 como
instrumento de evaluacién la Baterfa Psicopedagégica EVALUA 0 para estudiantes de
inicial de 5 afos con el propdsito de examinar el nivel de habilidades en Memoria Verbal
Recepcion Auditiva y Articulacién, Habilidades Fonoldgicas, Letras y NUmeros, Palabras y
Frases.

En el caso de estudiantes de primer grado y segundo grado para realizar la medicion
inicial y final, se utiliz6 la Baterfa Psicopedagégica EVALUA 1 para, que permitan verificar
los cambios en comprension lectora. Como recurso para realizar los calculos y conocer el
incremento en comprension lectora y la comparacion entre grupos control y experimental
asi como las variaciones entre la evaluacién inicial y final se utilizé un programa estadistico
informatico.

Asimismo, como actividad fundamental del programa experimental se realizaron talleres
de capacitacion periddicas para los docentes y directivos de las instituciones educativas
participantes, quienes se sensibilizaron y empoderaron de la metodologia Iidica aplicada
en el aula, asi como la importancia del uso del material didactico concreto para el desarrollo
de habilidades, enfocandose en la comprensién lectora.

Resultados

A continuacién se muestran las tablas que nos indican las diferencias en los promedios
obtenidos en las habilidades relacionadas con la comprension lectora antes y después
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de la aplicacién del programa experimental a los grupos experimental y grupos control
conformados por nifios y nifias de los niveles inicial 5 afios, primer y sequndo grado de
educacién primaria, pertenecientes a escuelas publicas y privadas, de zonas rurales y
urbanas, de tres regiones del Per(: Lima, Arequipa e Iquitos.

Tabla 1.

Resultados estadisticos de la evaluacion antes de aplicar el programa con juegos educativos,
en estudiantes de inicial de 5 afios segUin grupo experimental y control.

Significacion | Diferencia

Areas de evaluacion . .
(bilateral) de medias

Memoria verbal 19,09 18,63 3,545 ,071 0,46
Recepcidn auditiva y 5061 | 51,72 | 1813 073 1,11
articulacion
Habilidades fonoldgicas 32,14 31,42 3,095 ,403 0,72
Letras y nimeros 12,14 9,89 -,630 ,530 2,25
Palabras y frases 12,05 11,71 4,745 ,300 0,34
*Sig. <0.05

Enlatabla 1, se presenta el estadistico T de Student que nos permite conocer si la diferencia
de medias es significativa, para afirmar esto es necesario que la significatividad bilateral
deba ser menor que 0,05. Al observar los resultados obtenidos podemos concluir que en
el caso de memoria verbal, recepcién auditiva y articulacion, habilidades fonolégicas, letras
y nimeros y palabras y frases, la diferencia no es significativa.

De este modo se comprueba que antes de utilizar los juegos educativos el grupo experimental
y control tenfan el mismo nivel en las habilidades basicas para la comprension lectora.

En latabla 2, se presenta el estadistico T de Student que nos permite conocer si la diferencia
de medias es significativa, para afirmar esto es necesario que la significatividad bilateral
deba ser menor que 0,05. Al observar los resultados obtenidos podemos concluir que en
el caso de memoria verbal, habilidades fonolégicas y palabras y frases, la diferencia es
significativa. De este modo se comprueba que después de utilizar los juegos educativos, el
grupo experimental presenta un mejor nivel en las habilidades basicas para la comprension
lectora.
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Tabla 2.

Resultados estadisticos de la evaluacidon después de aplicar el programa con juegos
educativos, en estudiantes de inicial de 5 afios segun grupo experimental y control.

Significacion | Diferencia

Areas de evaluacion

(bilateral) de medias

Memoria verbal 22,73 20,51 3,545 ,001 2,22
Recepcibnauditivay | o455 | 5360 | 1,813 073 0,66
Articulacion

Habilidades fonoldgicas | 35,76 | 33,95 | 3,095 ,003 1,82
Letras y ndmeros 15,77 | 13,94 | -630 ,530 1,83
Palabras y frases 12,05 11,71 4,745 ,300 0,34
*Sig. <0.05

Tabla 3.

Resultados estadisticos de la evaluacion inicial antes de aplicar el programa con juegos
educativos, en estudiantes de primer y segundo grado segln grupo experimental y control.

a ., m Significacion | Diferencia
Areas de evaluacion

(bilateral) de medias

Memoria y atencién 25,44 126,13 -,403 ,688 -,691

Ortografia visual 12,45 | 11,75 1,390 ,697 ,709

Exactitud lectora 57,62 |58,02 |-064 ,949 -,400

Comprension lectora 20,73 21,09 - 174 ,862 -,364
*Sig. <0.05

En latabla 3, se presenta el estadistico T de Student que nos permite conocer si la diferencia
de medias es significativa, para afirmar esto es necesario que la significatividad bilateral
deba ser menor que 0,05. Al observar los resultados obtenidos podemos concluir que en
el caso de memoria y atencién, ortografia visual, exactitud lectora y comprensién lectora la
diferencia no es significativa. De este modo se comprueba que antes de utilizar los juegos
educativos el grupo experimental y control tenfan el mismo nivel en las habilidades basicas

de aprendizaje.
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Tabla 4.

Resultados estadisticos de la evaluacién inicial después de aplicar el programa con juegos
educativos, en estudiantes de primer y sequndo grado segtn grupo experimental y control.

Significacion | Diferencia

Areas de evaluacion . .
(bilateral) de medias

Memoria y atencion 30,58 | 28,19 | 1,389 168 2,381

Ortograffa visual 12,13 11,00 ,598 ,551 1,125

Exactitud lectora 71,53 | 59,51 1,412 ,161 12,018

Comprension lectora 27,68 | 20,40 | 2,845 ,005* 7,27
*Sig. <0.05

En latabla 4, se presenta el estadistico T de Student que nos permite conocer si la diferencia
de medias es significativa, para afirmar esto es necesario que la significatividad bilateral
deba ser menor que 0,05. Al observar los resultados obtenidos podemos concluir que
en el caso de memoria y atencion, ortograffa visual y exactitud lectora la diferencia no
es significativa: Por el contrario en comprension lectora la diferencia es significativa dado
que el grupo experimental tiene 7 272 mas puntos que el grupo control. De acuerdo a
estos resultados se comprueba que después de utilizar los juegos educativos el grupo
experimental y control tenfan el mismo nivel en las habilidades basicas de aprendizaje.

DISCUSION

Cada juego educativo estd orientado a desarrollar un nimero de habilidades especificas,
siendo algunos juegos més versatiles y ricos que otros, los que en conjunto claramente
complementan y enriquecen las estrategias que se aplican en el aula; y en su conjunto
permiten fomentar el desarrollo de las habilidades de comprension lectora.

Se considera juegos educativos a los juegos propuestos por Hans Educa para realizar en
el nivel inicial la lectura de palabras, letras o nimeros, ademas de estimular habilidades
basicas como la percepcién y memoria, con el fin de poder reconocer las caracteristicas
de los grafemas y numerales, de estos recursos y el aprovechamiento de los mismos,
permitiendo desarrollar las habilidades basicas y la madurez para el aprendizaje de la
lectoescritura.
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Nifos disfrutando en plena clase — Iquitos, Peru

En el caso del nivel primario los juegos utilizados permiten el desarrollo de competencias
asociadas a la exactitud en la lectura de palabras y oraciones, reconocer la escritura correcta
de las palabras asociadas a imagenes, ademas de estimular la atencién y memoria para
detectar aspectos especificos de los textos utilizados (cuentos e historias contextualizados);
de este modo se comprueba que el juego puede utilizarse como una técnica para la
comprensién de lecturas en el aula, ademas lograr que los alumnos experimenten los
conocimientos a través de situaciones vivenciales directas. El poder seleccionar los juegos
acordes a los objetivos de aprendizaje, en base a los intereses del grupo, permite crear un
ambiente cooperativo, promoviendo una escuela mas democratica y creativa, dado que los
nifos no son solo pasivos receptores de conocimientos, sino que se logra una comprensién
y utilidad adecuada a su entorno.

Es importante sefialar que el uso de los juegos educativos requiere de capacitacion
mediante talleres vivenciales de empoderamiento de la metodologfa lddica a los docentes;
esta actividad fue primordial ya que impulsé y fortalecié los procesos de ensefianza y
aprendizaje. De este modo los docentes estuvieron preparados y confiados en sus propias
habilidades, ya orientadas y contextualizadas al contexto y realidad de sus nifios, asf como
sus conocimientos sobre la aplicacion de los juegos educativos orientados a la comprension
lectora en actividades educativas en el aula.

La participacion y “actitud del maestro en el aula es fundamental para el éxito del proceso de
“aprendizaje ensefanza” del nifio, por lo que nuestro enfoque fue empoderar y sensibilizar

115



Silvia Adrianzen

al maestro sobre la importancia del juego para el nifio, y como herramienta valiosa para el
proceso de ensefianza en el aula.

Clase a maestros — Arequipa, Peru

Esta capacitacion se centré en el uso de los juegos educativos seleccionados en el
programa, de acuerdo con las habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectura y la
comprension lectora, direccionandolo a las necesidades del nifio y sus caracteristicas segun
su contexto y realidad. La contextualizacién y adaptacion de los contenidos de los juegos
es un criterio que se debe considerar al disefiar cualquier tipo de juego educativo, ya que
permite la identificacidn con el contexto sociocultural, que impacta emocionalmente tanto
al nifio como al maestro, y facilita la construccion del conocimiento.

El incremento de la comprension lectora en los nifios, contenida a través de los resultados
de las evaluaciones al inicio y al finalizar el programa de actividades, no solo se debe al
uso de los juegos educativos de forma estratégica y sistematizada, sino que su uso va
mas alla de los objetivos cognitivos perseguidos, dandole un espacio vital a la emocion
positiva y motivacién de los estudiantes y docentes que vivieron experiencias significativas
y particulares en cada sesion de aprendizaje aplicada; ya que se generd motivacion
natural, permitiendo la presencia del neurotransmisor de la “dopamina” relacionado con
la memoria, atencién, aprendizaje y motivacion, lo que incrementd las posibilidades de un
proceso placentero y beneficioso.
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Clase — Arequipa, Peri

Estos resultados hacen ver que el aprendizaje, a través del juego, estimula la renovacion
pedagdgica, permitiendo enlazar actividades IUdicas con actividades dedicadas a lograr
las competencias sefialadas en el plan curricular, o de un programa de estudios de los
aprendizajes asociados a la lectura y comprension lectora. El nifio en el juego puede
experimentar y observar las relaciones entre los objetivos del juego y las habilidades
requeridas; esto se hace de modo intuitivo, pero en el contexto del aula de clases esta
actividad se organiza, para que pueda desarrollarse como una competencia en los nifios.

Considerando que el mundo habitual del nifio es el juego, por lo que sus intereses se
centran en la accién lddica y por ende esta ocupa gran parte de su tiempo, confirmamos
lo que proponen varias investigaciones realizadas desde una perspectiva psicopedagogica
en referencia a la educacion, que establecen que el juego educativo ensefia a los alumnos
a lograr "habitos, habilidades y destrezas".

En el presente trabajo se refuerza la idea de que el juego educativo, a partir del desarrollo
de materiales ludicos, se puede utilizar de manera efectiva como una estrategia y recurso
educativo de gran influencia en el aprendizaje escolar.
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