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RESUMEN

La investigacion  tuvo como propdsitos analizar los estilos de autoridad percibidos
por docentes y estudiantes y su relacion con la cultura institucional en dos establecimientos
de Educacion Media miembros de la organizacion del Bachillerato Internacional asi como
Identificar los estilos de autoridad que perciben docentes y estudiantes de dos instituciones
de educacion media miembros de la misma organizacién y analizar la asociacion entre los
estilos de autoridad percibidos por los estudiantes y los que perciben los docentes .

Para efectos de este proyecto se utilizé un enfoque multimétodo (método mixto), que segin
Bericat (1998), es la opcidn vdlida que da soporte epistemolégico a la complementariedad
metodolégica de una perspectiva cuantitativa con otra eminentemente apreciativa
(cualitativa). Para el componente cuantitativo se tomé una muestra intencional de 12
docentes por colegio correspondientes a las dreas de: arte, inglés, matemaéticas, espafiol, ICT;
dentro de los cuales estaba el mentor de los cursos y una muestra intencional de 60
estudiantes. Para el componente cualitativo, se aplicé una entrevista a un grupo de personas
que comprenderdn los estamentos directivo, docente y estudiantil. Para efectos del
componente cuantitativo del estudio, se conformo una bateria de escalas multi componente
que evaluo las variables estilos de autoridad de los docentes Escala de Afecto y escala de
normas y exigencias (EA) (Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999.)

Tanto la informacién numérica como la evidencia grafica, muestran que hay diferencias
significativas entre la percepcion estudiantil y la auto percepcion docente sobre los estilos de
autoridad asi como se ven diferencias dependiendo del género de los participantes. La
cultura institucional debe enmarcar como referente orientador las relaciones entre docente y
estudiante, que coincidan con la filosofia de la Institucién, estableciendo dindmicas de
interrelacién, que favorezcan el proceso formativo y el crecimiento personal del docente y
del estudiante.

Palabras Claves: estilos de autoridad, bachillerato internacional, cultura organizacional
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ABSTRACT

The objectives of this research were to analyze the authority styles perceived by teachers and
students and their relationship with the organizational culture in two schools who are
members of the International Baccalaureate Organization in Colombia; to identify the
authority styles perceived by teachers and students from the same schools and to analyze the
association between these authority styles perceived by students and the ones perceived by

the teachers.

For this project a multi-method approach was used, which according to Bericat (1998), is the
option that supports epistemologically the methodological combination of a quantitative
perspective with a qualitative one. For the quantitative component an intentional sample of
12 teachers per school from the subjects of: Art, English, Mathematics, Spanish, an ICT was
selected. Among them were the mentors of the groups and an intentional sample of 60
students. For the qualitative component, an interview with a group of people including

management, teaching, and students was applied.

To comply with the quantitative component of the study, a battery of multi component
scales that evaluated the variables: styles of authority of teachers, affection scale and norms
and standards scale (EA) was used ( Mutriku and Bersabe, 1999.)

Both numerical information and the graphic evidence, show that there are significant
differences between the student perception and the teachers self- perception on their
teaching authority styles as well as differences based on the gender of the participants.
Institutional culture should contemplate the relationships between the teacher and the
student that match the philosophy of the institution. This would allow establishing
interrelation dynamics, which support and strengthen the formative process and the integral

growth of both teachers and students.

Key words: authority styles, international baccalaureate, organizational culture.
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INTRODUCCION

Actualmente se observan las diferentes perspectivas culturales, sociales y politicas como
base fundamental en la formacién integral de cada uno de los actores en el sector educativo,
para la construcciéon de una cultura escolar que se estructura en principios y valores
enriquecidos en competencias humanas, hacia una responsabilidad social consolidada en la
articulacion de los principales estamentos directivos de la organizacion. Protegida en normas
y politicas educativas que involucran cada uno de los agentes internos y externos de cada
comunidad.

De esta manera, clasificar las formas de autoridad y diferenciar los factores de influencia- en
torno a las personas que ocupan cargos en la organizacidén escolar y cuentan con poder,
permitird ampliar la informacion tedrica respecto de los mecanismos o formas de ejercer la
autoridad, igualmente, favorecerd la evaluacion y andlisis de diversas percepciones de los
actores dentro de las instituciones. Asi mismo, permitird resaltar las diferencias entre las
formas, los estilos, roles, funciones, ideas, pensamientos, gestion y direcciéon de las
tipologias fundamentales de autoridad y poder percibidos por los directivos, docentes,
estudiantes y administrativos en la institucion educativa.

La aplicacion y el desarrollo del proyecto permitirdn profundizar y analizar las diferentes
dindmicas sociales y culturales en la organizacion escolar, reconociendo que la cultura se
aborda desde la organizacion, generando posibilidades de cambios de las perspectivas y
estructuras en el ejercicio del poder. Los resultados del proyecto generardn gran interés e
importancia para ampliar las tematicas relacionadas con el ejercicio de la autoridad y la

legitimacion del poder en colegios privados de bachillerato internacional.
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1. PROBLEMA DE INVESTIGACION

1. 1 DESCRIPCION DEL PROBLEMA

Dada la dindmica de las organizaciones escolares y partiendo de un marco de andlisis
desde la micropolitica, donde uno de los elementos analizados es el ejercicio del poder, se ha
considerado como tema de interés, la caracterizacion de las maneras de ejercerlo y la
percepcion que los actores dentro de la organizacion, tienen de ellos; se parte del supuesto
tedrico racional que equipara el poder con la autoridad y entiende que el mecanismo de
poder que actta en la organizacion es el de la autoridad formal, ligada a la estructura formal
de la organizacién (Bernal, 2004).

Se espera en el ejercicio de caracterizacion del poder como lo poseido, categorizar las
formas de autoridad como lo adquirido y de ser posible diferenciarla de la influencia, que
seglin algunos autores, es importante porque pone de manifiesto que no solo las personas
que ocupan cargos en la organizacién escolar cuentan con poder, ya que éste no solo
proviene de fuentes estructurales y formales (en la escuela) sino que hay otras fuentes que se
ponen de manifiesto y no estdn ligadas a lo establecido formalmente, contrario a lo
planteado por (Bacharach y Mundell, 1993), definen cuatro tipos de interrelaciones de poder
distintos.

Desde el andlisis politico, al contrario, se debe sefialar que en la organizacién se
desarrollan multiples formas de poder que no son siempre explicitas, sino con frecuencia
ocultas y de las cuales la autoridad es solo una de ellas. Como plantea Gonzalez (1997), la
micropolitica abarca las estrategias a través de las cuales los individuos y los grupos en
contextos organizativos tratan de usar sus recursos de poder, autoridad e influencia para
promover sus intereses ya sean profesionales, personales o politicos. Y es precisamente esa
particularidad de la coexistencia de diversos grupos, donde se tejen relaciones de poder y
manejo de autoridad, se determinan acciones que afectan intereses de muchos, donde los
elementos explicativos de las ciencias administrativas no dimensionan ese componente que
tiene mds que ver con aspectos socioculturales y politicos, que seguramente serian mas
objeto de andlisis de la ciencias sociales o politicas.

Asi las cosas, la asignacion de tareas, la relacion entre los diferentes estamentos, la
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distribucion de la autonomia, son un reflejo de la ideologia asociada con las relaciones de
poder, de autonomia - dependencia, y del modo de legitimar las posiciones de autoridad
(Gonzélez, 1997).

De trasfondo se espera ahondar en elementos tedricos asociados con la legitimacién del
poder, otro aspecto de la micropolitica; tal vez es este el tema central puesto que al abordar
grupos de interés, metas, 16gicas de accion, dindmica de los grupos y los conflictos que se
generan, el trasfondo son las relaciones de poder que se dan y cémo se dinamizan para
influenciar los acontecimientos de la organizacion.

1.2 PREGUNTA DE INVESTIGACION

(Cudles son los estilos de autoridad percibidos por docentes y estudiantes y como se
relacionan con la cultura organizacional en dos establecimientos de educacién media
miembros de la Organizacion del Bachillerato Internacional?

1.2.1  Sub preguntas

1. (Cudles son los estilos de autoridad predominantes que perciben los docentes y

estudiantes?

2. (Qué asociacion existe entre los estilos de autoridad percibidos por los estudiantes y

los que perciben los docentes?

3. (A qué se pueden atribuir los estilos de autoridad percibidos por docentes y

estudiantes?

4. ;Qué relaciones conceptuales se pueden establecer entre los estilos de autoridad y la

cultura institucional?

1.3 ALCANCES DE LA INVESTIGACION: LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

El desarrollo del proyecto permitird ampliar el conocimiento tedrico respecto de los
mecanismos o formas de ejercer la autoridad como elemento constitutivo de poder,
igualmente favorecerd la comparacion de diferentes percepciones de los actores dentro de las
instituciones investigadas, permitiendo asi ampliar la comprensiéon de este elemento
implicito en la micropolitica escolar.

Igualmente, la posibilidad de comparacién entre las percepciones de los actores,
permitird dimensionar desde una perspectiva distinta del ejercicio de la autoridad, la

legitimacion del poder, como elemento de validacion del ejercicio adecuado del mismo.
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El escenario de desarrollo del proyecto dadas las particularidades de las instituciones
permitird la caracterizacion de la situacion de estas instituciones, por lo que se abrird la
posibilidad de generar nuevos proyectos que permitan ampliar las comparaciones abordando
organizaciones escolar de diversas caracteristicas, permitiendo diferenciar otras variables.
1.4 OBJETIVOS
1.4.1 Objetivo general

Analizar los estilos de autoridad percibidos por docentes y estudiantes y su relacién con
la cultura institucional en dos establecimientos de Educacién Media miembros de la
organizacion del Bachillerato Internacional.

1.4.2 Objetivos especificos

1. Identificar los estilos de autoridad que perciben docentes y estudiantes de dos
instituciones de educacion media miembros de la organizaciéon del Bachillerato
Internacional.

2. Analizar la asociacion entre los estilos de autoridad percibidos por los estudiantes y los
que perciben los docentes, en dos instituciones de educacién media miembros la
organizacion del Bachillerato Internacional.

3. Analizar el estilo de autoridad percibido por docentes y estudiantes a la luz de la cultura
institucional en dos establecimientos de educacién media, miembros de la Organizacion
del Bachillerato Internacional.

1.5 JUSTIFICACION
Desde el punto de vista tedrico, el desarrollo del proyecto permitird conocer los estilos o

formas de autoridad ejercidos por los diferentes actores en la institucion educativa,
ampliando el acerbo informativo de la micropolitica, respecto de los elementos
operacionales del ejercicio del poder. Se considera necesario el desarrollo del proyecto dado
que permite profundizar en las dindmicas sociales de la organizacion escolar, generando
posibilidades de comparacion actuales y futuras dependiendo de la tipologia de las
organizaciones.

Los resultados del ejercicio investigativo, favorecerdn la aproximacion tedrica a la
legitimacion del poder, aspecto poco abordado en estudios de la dindmica escolar.

A nivel social, el conocer la dindmica de la interacciéon de docentes, estudiantes y
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directivos, brindard informacién valiosa para procesos de mejoramiento institucional en
torno de las relaciones entre los actores que caracterizan la micropolitica de la escuela.

A nivel gremial, se espera que los resultados del proyecto generen interés para ampliar el
abordaje de temadticas relacionadas con el ejercicio de la autoridad y la legitimacion del
poder en colegios privados de bachillerato internacional.

Para la Maestria se aportard a la ampliacion del abordaje de teméticas de profundizacion
que consolidan la linea de investigacion, favoreciendo la produccién investigativa de

impacto.
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2. MARCO TEORICO

En este capitulo se intenta dar cuenta de los referentes que sirven de guia a la
investigacion derivados de la revision de estudios sobre el tema y de algunos tedricos que
han hecho aportes importantes en este campo.

2.1 ANTECEDENTES TEORICOS

2.1.1 La organizacién escolar. Los desarrollos tedricos en torno del tema de organizaciones
centran fundamentalmente su evolucion en los topicos empresariales y son en su mayoria
desarrollos desde las ciencias administrativas, en proporcion, es minimo el desarrollo que se
evidencia respecto de la organizacion escolar, cuyos abordajes se realizan mds desde el
ambito de las ciencias sociales. Obviamente la percepcién o conceptualizacion de la
organizaciéon depende mucho del momento histérico y cultural en el que se desarrolle, el
cual igualmente estd relacionado con el avance cientifico tecnolégico, artistico, econdmico y
sociocultural de la sociedad y con ello de las agrupaciones de diversos campos como la
organizacion educativa. Reales et al.( 2003).

Pero como se planteé al inicio, el desarrollo tedrico en torno de la organizaciéon muestra
evidente progreso en los campos administrativos, socioldgicos y psicolégicos. Retomando
los planteamientos administrativos se encuentra que la descripcion tradicional (técnico
relacional) plantea que:” las organizaciones tienen objetivos definidos, tareas diferenciadas,
division de trabajo, estructuras, actividades, jerarquias que reconocen la autoridad legitima y
que, en conjunto, a través de procedimientos de gestion, permiten el funcionamiento
eficaz”.(Bardisa, 1997, p. 8).

Se entiende, entonces la organizacién como sistemas abiertos que poseen una existencia
fisica concreta con una dindmica particular, con tareas y funciones tendientes a lograr
determinados objetivos, que presentan una manera de entender el poder, las relaciones
interpersonales, las luchas viscerales, los valores, las normas y su acatamiento.

La organizacién educativa tiene su propia cultura organizativa cuya perspectiva es la
educacion, posee un conjunto de elementos (normas, ritos, simbolos, lenguaje, valores entre
otros) que constituyen comportamientos, conductas sociales y desarrollo de las generaciones

futuras. Reales et al. (2003). Es precisamente esa particularidad de la coexistencia de
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diversos grupos, donde se tejen relaciones de poder y manejo de autoridad, se determinan
acciones que afectan intereses de muchos, donde los elementos explicativos de las ciencias
administrativas no dimensionan ese componente que tiene mas que ver con aspectos
socioculturales y politicos, que seguramente serian mds objeto de andlisis de la ciencias
sociales o politicas.

Las teorias actuales de la organizacion son ideoldgicas, legitimaciones de ciertas formas
de organizacién, exponen argumentos en términos de la racionalidad y la eficiencia para
lograr el control. Los limites que imponen a la concepcidn de las organizaciones realmente
descartan la posibilidad de considerar formas alternativas de organizacion.

Estos abordajes, sin embargo carecen de algunos elementos importantes, segin Ball
(1989).citado por Bardisa (1997); los tedricos de la sociologia de las organizaciones
centrados en la concepcion sistémica, se han enfocado més en contraponer lo macro con lo
micro, eludiendo el nivel de anélisis intermedio como es el grupo de trabajo, que ha sido
asumido por los psicélogos sociales o la organizacion que lo ha sido por los tedricos de la
organizacién’ sin embargo, ambos enfoques han descuidado las relaciones de poder y la
politica que se desarrollan al interior y en el entorno de las escuelas, siendo incapaces de
describir los conflictos y contradicciones organizativas.

El planteamiento de Ball (1989), comienza con una concepcion de la sociedad y la vida
social que las considera como intrinsecamente ordenadas y busca acuerdos y convicciones
compartidos mediante un andlisis de sistemas y estructuras que en apariencia se entrelazan y
ajustan mutuamente (Salaman y Thompson, 1973). La nocién de sistema implica una
estructura o armazon (invisible) que abarca y ordena procesos y personas dentro de ella; este
sistema es la organizacion. (Greenflied (1975) citado por Gray (1981) a partir del enfoque de
la formacién de la persona en términos de su propio proceso de pensamiento y personalidad
dentro de la organizacién educativa.

De otra parte Weick (1976) y Cusik (1981). citados por Bardisa (1997) conceptualizan
la organizacién escolar como un sistema débilmente articulado. Aunque los diferentes
componentes de la escuela son interdependientes, el grado de relacién es relativo porque
cada uno de ellos mantiene cierta identidad y autonomia, reconoce la existencia de un

equilibrio entre la autonomia y el control o entre burocracia y relaciones humanas.
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Para Santos (1990), existen ademds muchos tipos de interaccién entre los miembros de
la organizacion escolar, hay intercambio de conocimientos, sentimientos, actitudes,
discursos y précticas, todo ello impregnado de una ideologia y dimensién politica y ética,
por lo que no es aceptable una vision neutral y técnica del quehacer de la escuela.

La perspectiva micropolitica (Blase, 2002) de la organizaciéon escolar modifica los
modelos tradicionales (basados en el consenso) de las organizaciones desarrolladas por
tedricos como Weber (1947), Taylor (1947) y Burns (1961) quienes se contaban entre los
pioneros en considerar las organizaciones como sistemas politicos que abarcaban tanto
elementos cooperativos como conflictivos. Argumentaba que las alianzas y las obligaciones
politicas eran la moneda de cambio del comportamiento organizativo.

Sin embargo, no se debe perder la perspectiva en cuanto a que esa micro politica
necesariamente ha de verse influenciada por la macropolitica del sector; lo que ocurre al
interior de la organizacion necesariamente estd mediatizado por lo que ocurre en el entorno.
2.1.1.1. Conceptos, estructura y funcionamiento organizacional. Las reformas educativas y
la complejidad en la aplicacién de proyectos y propuestas innovadoras, evidencian la
naturaleza politica y la dindmica micropolitica de la organizacién escolar que hace mads
dificil la operacionalizacion de estas acciones.

Admitir que en las organizaciones escolares se desarrollan relaciones y procesos
micropoliticos, supone admitir que las escuelas no son estructuras racionales, con metas
claras y consensuadas, capaces de orientar linealmente la accién de sus miembros, sino
organizaciones formadas por personas y grupos con intereses distintos que, de forma mas o
menos explicita luchan porque éstos lleguen a formar parte de la definicién y propdsitos de
la organizacion.

La percepcidon como organizacion politica caracteriza una serie de elementos que entran
en clara confrontacién con las concepciones tradicionales de una estructura racional y
estable; implica adicionalmente la incorporaciéon de elementos de anélisis de las luchas y
conflictos, de una amplia variedad de individuos y grupos de interés inmersos en dindmicas
conflictivas, de negociacién, de luchas, pactos que afectan necesariamente de la dindmica de
la organizacion y promueven el desarrollo en su interior (Gonzdlez, 1998)

Los planteamientos micropoliticos han generado una lectura diferente de elementos



20

como las metas organizativas, las estructuras, los conflictos, el poder, los procesos de toma
de decisiones, bastante distante de los planteamientos tradicionales, racionales y
estructurales (Gonzalez, 1997).

La micropolitica se refiere entonces a las dindmicas politicas que ocurren dentro de la
organizacion, al tratamiento de procesos y relaciones politicas dentro de la escuela, donde el
foco de atencidn es lo que ocurre, en términos politicos, mds que en las dindmicas sociales,
politicas, culturales o econémicas que la envuelven. Tiene que ver directamente con los
intereses, las concepciones, las visiones, los individuos, influencia los aspectos
organizativos, estratégicos y de poder dentro de la organizacion que pueden movilizar la
persecucion de sus intereses.

En lo que tiene que ver con los sistemas de control, desde la perspectiva politica de la
organizacion escolar, no se determinan a la manera de las estructuras formales de la
organizacién, como elementos para organizar la actividad y lograr las metas, sino como el
reflejo y producto de una lucha por el control politico.

Respecto de la estructura organizativa, segin lo plantea Gonzdlez, la perspectiva
politica lleva a Pfeffer (1978) a cuestionar las teorias estructurales de contingencia y a
ofrecer una concepcion politica del disefio organizativo, analiza el autor que si se parte de la
concepcidon de organizacion como coalicién, la situacidn critica no seria entonces las
consecuencias de las disposiciones estructurales sino de quienes son los beneficiados o
perjudicados a partir de ellas; asi las cosas, la estructura no es el resultado de un proceso de
gestion que busca los mejores resultados, sino de un proceso mediado por intereses de
oposicion donde las decisiones surgen en virtud de los criterios que la organizacion espera
modificar. Vista asi, es el resultado de una lucha por el control y la influencia que ocurre en
la organizacion (Gonzélez, 1998).

Desde esta perspectiva el asunto no es tanto el cdmo disefar la organizacién de manera
que maximice su eficiencia, va mds a atender intereses que esperan ser satisfechos por la
organizacion escolar. Asi las cosas: la asignacion de tareas, la relacion entre los diferentes
estamentos, la distribucién de la autonomia, son un reflejo de la ideologia asociada con las
relaciones de poder, de autonomia,-dependencia, y del modo de legitimar las posiciones de

autoridad (Gonzélez, 1997).
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Esto implica que los diferentes grupos al interior de la organizacién aunque tienen
conflictos, tratan de ponerse de acuerdo en la distribucién del poder y los recursos, lo que
necesariamente se ve reflejado en el disefio de la organizacion.

En lo que respecta al poder en la organizacion (Bernal, 2004) la vision racional equipara
el poder con autoridad y se entiende que el mecanismo de poder que actia en la
organizacion es el de la autoridad formal, ligada a la estructura formal de la organizacién.

Desde el andlisis politico, al contrario se debe sefialar que en la organizacion se
desarrollan multiples formas de poder que no son siempre explicitas, sino con frecuencia
ocultas y de las cuales la autoridad es solo una de ellas.

De alli que el conflicto sea una caracteristica mds de la organizacion, por la dindmica de
las fuerzas que conviven en su interior, no se percibe como un elemento negativo de la
dindmica organizacional sino que, por el contrario, evidencia la puja entre las diferentes
fuerzas organizativas, que conllevan necesariamente a la resolucion de conflictos de la
institucion.

En cuanto a la toma de decisiones, es claro que los diferentes miembros, grupos y
coaliciones han de tratar de afectar politicamente lo que ocurra en la organizacién y esas
decisiones no siguen un proceso lineal-racional, sino que son procesos mds complejos y
problematicos, porque entre otras cosas el acercamiento racional ha de verse limitado por
posiciones politicas. El proceso de toma de decision, se considera desde esta perspectiva,
como una fuente importante de poder, porque, en dltima instancia, el individuo o grupo que
pueda ejercer mas influencia en la dindmica de la toma de decisiones, podrd influir
significativamente en los acontecimientos que se desarrollan en la organizacion.
2.1.1.2. Abordaje micropolitico de las organizaciones. Para Hoyle (1986), las teorias
administrativas se han centrado en las estructuras y los procesos asociados al poder, la toma
de decisiones, la comunicacion, pero el espacio entre las estructuras estd ocupado por algo
mas que los individuos y sus motivos, eso otro constituye la estructura y los procesos de lo
micropolitico, caracterizado por coaliciones mds que departamentos, por estrategias mds que
por reglas formales, por la influencia, mas que por el poder, por el conocimiento mas que
por la posicion.

Segtin lo anterior, de acuerdo con (Gonzdlez, 1997) la micropolitica abarca las
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estrategias a través de las cuales los individuos y los grupos en contextos organizativos
tratan de usar sus recursos de poder, autoridad e influencia para promover sus intereses ya
sean profesionales, personales o politicos. La micropolitica es un submundo organizativo
que todos reconocemos y en el que todos participamos.

Se reconoce cuando se habla de mafias organizativas, agendas ocultas, hacer politica y
maquiavelismo.

Es un lado oscuro de la vida organizativa que proporciona la fuente de gran parte del
chismorreo organizativo (Gonzdlez, 1998). El modelo propuesto por Hoyle, determina los

cuatro elementos bdsicos que se precisan en la Tabla 1.

Tabla 1. Elementos propuestos por Hoyle

Estrategias

Intereses Grupos de interés para el logro

de fines

Que poseen las Conjunto de personas dentro de la Con dos dimensiones Empleadas

personas en la organizacién que comparten algiin bdsicas: autoridad o por los
organizacién, no interés en particular, que se unen en poder formal y la grupos y
siempre reflejados un momento dado o de manera influencia o poder personas para

en la declaraciéon permanente para luchar porque sus informal, proveniente obtener sus

de propdsitos del intereses (a través de coaliciones) de fuentes no fines
centro escolar. lleguen a formar parte de los estructurales.
Constituyen el objetivos de la organizacién y

CONTENIDO de prevalecer en la misma.

la micropolitica

Plantea Hoyle (1986), que los intereses personales corresponden a los que se centran en
cuestiones como autonomia, status, territorio, recompensas, condiciones de trabajo; y los
profesionales a los compromisos sobre formas particulares de practica, curriculum,
organizacion, modo de agrupamiento de alumnos, métodos de ensefianza y los politicos a
aspectos enraizados probablemente en ideologias sociales y politicas de amplio espectro.

Estos componentes estdn determinados por las estrategias que se desarrollan al interior
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de la organizacion en pro del logro de los intereses personales u organizacionales, los cuales
son perseguidos por grupos de interés -formales o informales-, que a su vez pueden formar
coaliciones, utilizando los recursos de poder de los que dispongan (autoridad o influencia).

Blase (1991) coincide con Ball y Hoyle, en el sentido que la micropolitica esta
representada por la utilizacion del poder por parte de individuos y grupos en busca de sus
metas en la organizacion y por los conflictos y dindmicas de competencia que se pueden
derivar de ello. Sin embargo, plantea Blase que dindmicas como la cooperacién y el apoyo
entre los miembros de la comunidad escolar para lograr los propdsitos deben ser también
abordados, concluyendo que asi como la micropolitica abarca procesos conflictivos ha de
incluir los de construccion de consenso (Blase, 2002).’

Considera que la micropolitica se refiere al uso del poder formal e informal por parte de
los individuos y grupos para el logro de sus metas en la organizacion; las acciones politicas
se producen en gran parte por las diferencias entre individuos y grupos, junto con la
motivacion para usar poder e influir. Las acciones y procesos conflictivos y cooperativos son
parte del dmbito de la micropolitica, ademds factores macro y micropolitico interactian
frecuentemente (Gonzalez, 1998).

Plantea el autor, que la restructuracion escolar es conducida por dos tipos de procesos
“conflictivo-adversarios” (poder sobre) y cooperativo-consensuado (poder con); ademds
reconoce la importancia de los aspectos relacionados con la influencia y la distribucién de
recursos simbodlicos tangibles en los centros escolares. Considera la toma de decisiones
como un dmbito de la perspectiva micropolitica (Gonzalez, 1998). Los elementos desde los

cuales se haria el andlisis micropolitico de la escuela se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Andlisis Micropolitico segiin Blase

Diferencias o

Formas de poder Metas de los individuos  Acciones politicas
discrepancias
Formal e informal Sean intereses, Sean decisiones, Entre los miembros de
propositos o acontecimientos,  la organizacién en lo
preferencias actividades que respecta a

creencias, valores,
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necesidades,

ideologias y metas

Tipos de accién

Acciones organizativas  Efectos o consecuencias Influencia
politica
Estén motivadas de de estas acciones para conflictivo o mutua entre el
modo consciente o los demas cooperativa ambiente externo y el
inconsciente: acciones dominio politico
estratégicas, calculadas, interno de la
propositivas o acciones organizacion

rutinarias, no decision,

no accién, negligencia

A la propuesta de Blase, se cuestiona lo relacionado con la colaboracién forzada donde
se trabaja de manera colaborativa para poner en practica lo mandado por otros, planteando
un vacio conceptual.

2.1.1.3. El poder y autoridad en las organizaciones y su lectura desde la micropolitica. Se
considera revisar la diferenciacion de los elementos autoridad y poder, desde otras
perspectivas tedricas que permitan ampliar el entendimiento de esta relacion.

Segin Talcott y Parsons (1980), citados por Lukes, (1985) “tratar el poder como un
mecanismo especifico que opera para producir cambios en la accién de otras unidades,
individuales o colectivas, en los procesos de interaccion social” (p.75). Al concepto de
autoridad se le atribuyen tres origenes: la autoridad naciente del estado de reconocimiento
social; la autoridad como cualidad natural de la persona y la autoridad como el don divino.

Tener autoridad implica una cualidad natural a la que a veces se le aflade la presencia
fisica, y siempre un conjunto de cualidades intelectuales, psicoldogicas y morales que son
susceptibles de cultivarse. La autoridad como estado de reconocimiento social puede
ejercerse por una tradicidn, por el reconocimiento a las capacidades superiores del sujeto o
por designacion politica. El ejercicio del poder como transformacién y el conflicto en las
organizaciones educativas; el buen desempefio de la gestion escolar estd determinados en
buena parte por el ejercicio del poder.

Topete (2000) aborda desafios y politicas de formacién para la gestiéon en educacion
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media. Sostiene que el directivo estd obligado a dar frutos de su labor, dentro del marco
normativo, lo que implica un trabajo con un alto grado de dificultad, compromiso y
responsabilidad. El tipo de poder que ejerce el director en el desarrollo del proyecto escolar
y las aportaciones de la gestién escolar al ejercicio directivo se ubican en la centralizacion
de funciones como eje del desarrollo del proyecto escolar en cada centro educativo; el que
articula las acciones de la escuela.

La aproximacién de Weber (1992) al poder es de suma importancia como uno de los
pioneros en la nocién de estratificacion social que debia ampliarse hasta incluir la
estratificacién sobre las bases del prestigio (Status) del poder. El destaca a Frederich
Nietzsche (1844-1900) sobre la importancia y la necesidad de que los individuos hicieran
frente al impacto de las burocracias y otras estructuras de la sociedad moderna.

Para Weber (1981)

el "poder" es la probabilidad de imponer la propia voluntad al interior de una relacién

social contra toda resistencia y cualquiera que sea el fundamento de esa probabilidad.

Es, dice Weber, un concepto "sociolégicamente amorfo" ya que toda suerte de

"cualidades" y "constelaciones posibles" puede dar lugar a este tipo de imposicién. En

esta concepcion el poder no es referido a un mecanismo o instancia social, como hace,

por ejemplo, la teoria marxista al entender el poder sobre la base de la propiedad de los
medios de produccion. En Weber el individuo no es el sujeto pasivo del poder, no es un
actor sobrepasado por las estructuras sociales, por el contrario, es la acciéon de imponer
su voluntad al préjimo lo que produce como resultado una relacién social que es de

poder. (p.3)

Weber analiz6 el proceso de burocratizacion en estudios mds amplios sobre la institucion
politica. Distinguia tres tipos de sistema de autoridad: tradicional, carismatico y racional-
legal. S6lo en el mundo moderno occidental se habia desarrollado el sistema de autoridad
racional-legal, y s6lo en este sistema podia encontrarse el desarrollo pleno de la burocracia
moderna. El resto del mundo seguia dominado por los sistemas carismaticos o tradicionales
legales. Las caracteristicas de los tipos de autoridad planteados por Weber se podrian
sintetizar asi:

1. Carismatico: tiene caracteristicas arbitrarias y misticas, se basa en el carisma, no en la
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racionalidad, no es delegable, ni se hereda. Se legitima a través de las caracteristicas

personales del lider.

2. Burocrético: se basa en dos dimensiones principales: lo legal (formal) y lo racional. Bajo
este tipo de autoridad se asume una racionalidad entre los medios y los objetivos y se
caracteriza por que la autoridad, estd claramente delimitada y las distintas personas
ocupan roles donde se predetermina exactamente lo que se espera de ellos en sus
actividades y tareas diarias.

3. Tradicional: son conservadoras, patriarcales y con un importante peso en lo patrimonial.
La autoridad tradicional no tiene base racional y estd basado en el poder que se hereda o
que ha sido delegado.

Weber se mantiene absolutamente fiel a la problemética de la accién individual como
gestora del hecho social:

La existencia de una pluralidad de individuos que creen en la validez de un orden (ya
sea en méritos de la tradicion, en virtud de una creencia afectiva, en atencion a lo
estatuido positivamente o, en el caso de las formas empiricas de dominacién, en base
a ciertas combinaciones), orientando en consecuencia sus acciones, es lo que
determina la emergencia de una forma de dominacién. En el principio de toda
dominacién estdn los individuos, o a la inversa, los individuos producen con sus
acciones sus propias formas de dominacion. (p. 38).

La "dominacion", a diferencia del "poder", es una nocién bien precisa que hace
referencia a la probabilidad de que un mandato sea obedecido al interior de una relacién
social. Por ende, un minimo determinado de voluntad de obediencia es esencial a toda
relacion auténtica de autoridad.

La autoridad tradicional nace de un sistema ancestral de creencias y se ejemplifica en los
lideres al grupo. La autoridad del lider carismdtico se deriva de sus caracteristicas o
capacidades extraordinarias o que sus seguidores creen que el lider tiene esas caracteristicas.
Estos dos tipos de autoridad tienen importancia histérica, Weber pensaba que todo
occidente, tendia hacia sistemas de la autoridad racional-legal. En este tipo de sistemas de
autoridad se deriva de reglas establecidas legal y racionalmente; la autoridad como un

concepto que implica distincién en un grupo con respecto a otras personas; diferencia a
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quienes (mandan) de quienes (obedecen).

Por su parte Foucault al respecto de poder, (1993, citado por Batallan, 2003), cree que el
conocimiento genera poder al convertir a las personas en sujetos y al gobernarlos mediante
el uso del conocimiento. Critica la jerarquizacion del conocimiento. Como las formas
supremas de conocimiento (las ciencias) son las mas poderosas, son las mds susceptibles de
critica. Foucault se interesa por las técnicas, las tecnologias que se derivan del conocimiento
(el cientifico) y por el modo en que las utilizan diversas instituciones a fin de ejercer poder
sobre las personas. Centrarse en las relaciones estructurales, especialmente entre el
conocimiento y poder. Foucault (1992) no concibe un progreso desde el salvajismo
primitivo hasta una humanidad moderna basada en sistemas de conocimiento m4s
sofisticados. Foucault cree que el conocimiento-poder; siempre genera oposicion; siempre
hay resistencia contra €l.

Una tecnologia del poder disciplinario, estaba basado en el modelo militar. No implicaba
poder unico, sino un sistema de micropoderes. Identifica tres instrumentos del poder
disciplinario. El primero es la vigilancia jerdrquica o la capacidad de los funcionarios de
vigilar todo lo que estd bajo su control con una simple mirada. El segundo es la capacidad de
imponer sanciones normalizadoras y castigar a los que violan las normas.

Alguien podria ser juzgado negativamente y castigado por cuestiones relativas al tiempo
(por llegar tarde), relativas a la actividad (no prestar atencién) y a la conducta (ser mal
educado). El tercer instrumento del poder disciplinario implica a los otros dos; por lo que
respecta al crecimiento de la sociedad disciplinaria.

Desde el Enfoque de Ralf Dahrendorf la autoridad y los tedricos del conflicto se orientan
hacia el estudio de las estructuras y las instituciones sociales. Se contraponen los principios
de la teoria del conflicto con los de la escuela funcionalista. Para los funcionalistas la
sociedad es estdtica o, en el mejor de los casos se encuentra en equilibrio mévil; para
Dahrendorf y los tedricos del conflicto cualquier sociedad estd sujeta a procesos de cambio
en todo momento. Donde los funcionalistas subrayan el orden de la sociedad, los tedricos
del conflicto ven la presencia del conflicto en cualquier parte del sistema social. Los
funcionalistas afirman que todo elemento de la sociedad contribuye a su estabilidad; los

exponentes de la teoria del conflicto identifican muchos elementos sociales que contribuyen
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a la desintegracion y al cambio.

Dahrendorf (1990) se centrd en las grandes estructuras sociales. Las diversas posiciones
que existen en la sociedad que tienen diferentes grados de autoridad. La autoridad no reside
en los individuos, sino en las posiciones que ocupa: ‘“‘el origen estructural de estos conflictos
debe buscarse en la asignacion de roles sociales con expectativas de dominacién o
sujecion”.(p. 171)

Zabludovsky (1993) plantea que el término "autoridad" tiene origen romano y era
cominmente concebido como parte de una trilogia que incluia la religién y la tradicién, que
proviene del verbo a u g u r e que significa aumentar, “en este primer significado, se
considera "que los que estdn en posicion de la autoridad hacen cumplir, confirman o
sancionan una linea de accién o de pensamiento”. (P. 38)

Para Cea (1989): Poder y autoridad son conceptos cruciales en las ciencias sociales,
es decir, complejos, determinantes de otros fendémenos estudiados en ellas y asunto de
hondas divergencias. Por ello, no sorprende que en tales disciplinas,... sigan siendo un
problema de definir y caracterizar, el poder y la autoridad, distinguiéndolos de otros
conceptos proximos o afines como dominacion, soberania, mando, influencia, liderazgo,
control, fuerza y violencia.(p. 5)

Plantea el profesor Cea (1989) que generalmente se acepta que la autoridad es una
especie de poder, un tipo o clase determinado dentro de un género que, por ende, tiene
elementos comunes y otros peculiares cuando lo compara con el poder. Segin Cea (1989), el
poder es capacidad o posibilidad de obrar y, se constituye en energia actual o virtual que
genera efectos tanto en la convivencia humana, dado que unos hombres determinan la
conducta de otros, y su contingencia en caso de quebrantarlo, como en el medio o ambiente
cuando algunos fendémenos de ella generan cambios en otros objetos fisicos (poder
absorbente y poder calorifico).

Segtn lo planteado por Cea (1989), “la autoridad es el poder legitimado y, ademas,
poder institucionalizado, es decir despersonalizado, previsible en sus comportamientos,
continuado o perdurable y regulado por normas juridicas que lo delimitan y controlan en
funcion de objetivos predeterminados, generalmente en constituciones escritas”.(p. 8)

La autoridad se constituye entonces en el poder legitimado tanto en investidura como en
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ejercicio, es un atributo, una cualidad, una virtud de quien gobierna legitimamente, que

ademds refiere la valoracién positiva acerca del poder y que se incrementa cuando es

desempefiado rectamente. Porque de acuerdo con Cea:
La autoridad consiste en la facultad de mandar segun la recta razén, de lo cual se
sigue evidentemente que su fuerza obligatoria procede del orden moral, que tiene a
Dios como primer principio y ultimo fin. La autoridad no es, en su contenido
sustancial, una fuerza fisica y por ello los gobernantes tienen que apelar a la
conciencia del ciudadano, esto es, al deber que sobre cada uno pesa de prestar
colaboracién al bien comun. (p. 9)

Segtn lo planteado por Campos (2004), la diferencia central radica en que poder es una
accion, mientras que la autoridad encierra la idea de cualidad por lo que la autoridad en
determinadas circunstancias es capaz de aumentar o confirmar su poder; igualmente es
factible encontrar formas de autoridad sin poder, asi como formas de poder carentes de
autoridad, por lo que se podria afirmar entonces que no existe poder si no se ejerce, ain
cuando se ejerza con menor o mayor grado de coaccién (Campos, 2004). La autoridad,
existe por su origen, pero puede no ser reconocida en su ejercicio y solo serd plena cuando
ademds de ser legal por su origen, se ejercita bajo la credibilidad de los grupos afectados
(Campos, 2004).

Plantea Zabludovsky (1993) desde la politica, la cuestion de la autoridad ha sido
abordada en dos dimensiones: en el terreno abstracto de la filosofia politica (Platén,
Aristételes, MacKiver y otros), donde frecuentemente el tratamiento de la autoridad se ha
vinculado con la cuestion de la libertad y la soberania, y en el nivel més concreto de la
ciencia politica de los siglos XIX y XX, que se ha preocupado por el problema de la
distribucién y de las diversas modalidades del que adquiere el ejercicio de la autoridad (por
ejemplo, tipos de autoridad en Weber).

Al tratar el poder normalmente se remite a la definicion de Max Weber, como la
probabilidad de tomar decisiones que afecten la vida de otro(s) pese a la resistencia de éstos.
En la medida en que el poder se ejerce por medio de la fuerza y la coercién, Weber distingue
entre el mero ejercicio del poder y la relacion de dominacién: El concepto de poder es

sociologicamente amorfo. Todas las cualidades imaginables de un hombre y toda suerte de
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constelaciones posibles pueden colocar a alguien en posicion de imponer su voluntad en una
situacion dada. El concepto de dominacién tiene por eso, que ser mas preciso y solo puede
significar la probabilidad de que un mandato sea obedecido (Weber: 1974).

Plantea Zabludovsky (1993), que el poder se puede ejercer de varias formas: el que se
ejerce por la fuerza tiene su sustento en la violencia, de otra parte, la manipulacién seria una
especie de poder que se ejerce asolapado, ya que oculta las intenciones mediante un esfuerzo
deliberado de influir en las respuestas de las personas a las que no se comunican
explicitamente las intenciones del poderoso. La persuasion es una forma de poder que
intenta convencer mediante argumentos que son aceptados solo después de ser evaluados
independientemente e integrados como base del comportamiento propio. En contraposicion
a la fuerza, manipulacion y persuasion la autoridad implica legitimidad institucionalizada
que atiende a ciertas estructuras jerarquicas.

Segtin Laswell y Kaplan (1987): La atribuciéon de autoridad siempre tiene un
contenido "subjetivo", porque involucra no solamente a las personas que mandan sino
también a las que obedecen. La relacion de autoridad implica la aceptacion de la misma;
su mantenimiento y continuidad dependen, en gran medida, del prestigio de las personas
que ocupan los distintos cargos.(p. 316)

La aceptacion de la autoridad es conceptualmente inseparable de la participacion en las
actividades gobernadas por reglas en funcion de las cuales la libertad adquiere sentido: para
Winch (1987)” s6lo en el contexto de las actividades gobernadas por reglas tiene sentido
hablar de la libertad de eleccion; librarse de todas la reglas no seria obtener la libertad
perfecta, sino crear una situaciéon donde la nocién de la libertad ya no podria encontrar
asidero”.(p.156). Por lo tanto resulta contradictoria la afirmacién de que para asegurarse la
libertad de eleccidn, es necesario renunciar a la autoridad .

Otro aspecto desde la perspectiva de la micropolitica es el que tiene que ver con la
legitimacién del poder; tal vez es este el tema central puesto que al abordar grupos de
interés, metas, ldgicas de accion, dindmica de los grupos y los conflictos que se generan, el
trasfondo son las relaciones de poder que se dan y como se dinamizan para influenciar los

acontecimientos de la organizacion. Se evidencian dos grandes tipos de poder (Tabla 3).
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Tabla 3. Tipos de poder

TIPOS DE PODER

AUTORIDAD INFLUENCIA

Representa el aspecto estructural, | Representa el aspecto informal, tacito y dindmico del
estatico, formal del poder, tomar | poder, se asienta en la capacidad de confrontar
decisiones, su fuente es unicamente | decisiones a través de medios informales; puede provenir
estructural (ONTOLOGICO) se | de diversas fuentes. Puede influir de arriba hacia abajo,

influye de arriba hacia abajo. de abajo hacia arriba y horizontalmente.

La diferencia entre autoridad e influencia es importante porque pone de manifiesto que
no solo las personas que ocupan cargos en la organizacién escolar cuentan con poder, ya que
éste no solo proviene de fuentes estructurales y formales (en la escuela) sino que hay otras
fuentes que se ponen de manifiesto y no estdn ligadas a lo establecido formalmente. Como lo
seflala Corbertt (1991) la distribucién de autoridad en la organizacién no refleja
necesariamente la distribucion del poder en esa organizacion.

Poder y autoridad no son comparables y en la organizacién escolar los grupos con
autoridad e influencia interactian permanentemente. Bacharach y Mundell, definen cuatro

tipos de micropoliticas en funcién de estas interrelaciones (Tabla 4).

Tabla 4. Tipos de Micropoliticas

MICROPOLITCA ‘ CARACTERISTICAS

Cuando los grupos de interés con autoridad tratan de imponer la logica de

Burocrética _ ) _
accion sobre otros grupos de interés con autoridad

o Cuando grupos de interés con autoridad intentan influir sobre grupos de
De dominacién o . .
interés con influencia

o Cuando los grupos de interés con influencia tratan de ejercerla sobre los
De participacién ) .
grupos de interés con autoridad

De base Cuando los grupos de interés con influencia tratan de influirse mutuamente

Asi las cosas, al aceptar que el poder no necesariamente lo ejerce quien tiene la
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autoridad, vale la pena revisar el planteamiento de Hoyle que define cuatro fuentes de poder

en la escuela (Tabla 5).

Tabla 5. Tipos de poder en la escuela

FUENTE DE PODER ‘ CARACTERISTICAS ‘

Cuando el poder proviene de la posicidn de la persona en la estructura de la
ESTRUCTURAL

organizacion
CONOCIMIENTO

Proveniente de destreza especializada, de conocimiento
EXPERTO

Como consecuencia de ocupar roles, que aunque bajos en jerarquia,
OPORTUNIDAD proporcionan la oportunidad de ejercer poder a través del control de

informacion o tareas organizativas clave

Cuando se deriva de caracteristicas personales tales como carisma o
PERSONAL

cualidades de liderazgo.

Otros autores, como Santos Guerra han identificado diversas formas del poder

organizativo (Tabla 6).

Tabla 6. Formas de poder Organizativo

AUTORIDAD Cuando el poder proviene de la posicion de la persona en la |
FORMAL estructura de la organizacion
Corresponde al que ostentan las personas que manejan los recursos,
CONTROL DE que tienen la posibilidad de manejar presupuestos, conseguir
RECURSOS ayudas, asignar recursos. Este poder es mayor cuanto menos se
dependa de proveedores externos.
USO DE El marco normativo es fundamental en el desarrollo de la
ESTRUCTURAS Y organizacion, pero la habilidad de utilizar las normas en beneficio
REGLAMENTOS propio es una fuente de poder organizativo
CONTROL DE Lo ostentan quienes ocupan cargos que les permite conocer,
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CONOCIMIENTO E | controlar, seleccionar, filtrar, resumir informacién.

INFORMACION

CONTROL DE

PROCESOS DE La toma de decisiéon no es un proceso racional abstracto, es un
TOMA DE proceso politico; es la esencia de la actividad micropolitica
DECISION

CONTROL DE LA Relacionada con las diversas relaciones y redes relacionales
ORGANIZACION informales que se desarrollan en la institucién, donde se puede
INFORMAL ejercer influencia interpersonal, adquirir informacion, etc.

SIMBOLISMO Y Relacionado con la capacidad de persuasion que tenga la persona
DIRECCION DE respecto de lo que los otros puedan hacer, la capacidad para definir
PENSAMIENTO experiencias de otros.

Se podria concluir que la metas, los intereses, las l6gicas de accién constituyen la
sustancia de la micropolitica. A manera de cierre, retomando lo planteado por Bernal (2004)
los centros escolares con organizaciones muy complejas, los procesos que se generan en su
interior estdn determinados por multiples variables y factores, muchas de ellas de dificil
andlisis y clasificacion, puesto que incluyen conductas individuales y sociales e intereses
personales y colectivos. “La teoria hay que construirla en cada momento y desde la realidad,
siendo esta realidad la que va orientando y dando las pautas de anélisis para la construccién
de la teoria, que va a ser siempre dindmica y en proceso de cambio” (Bernal, 2004, p 12,13).

De otro lado, en lo que respecta a la caracterizacion de los tipos de autoridad evidente en
la relacidén docente estudiante o directivo docente, es escasa la literatura que se encuentra al
respecto, en el aparte de referentes empiricos se retoman los hallazgos mds importantes que
se refieren la caracterizacion del poder. En lo ateniente a la autoridad, el tema se ha
abordado mds desde las relaciones parentales las cuales se han caracterizado desde un
modelo tradicional de socializacion familiar que partia de cardcter de exclusividad (los
padres eran casi los Unicos agentes implicados en la socializaciéon de los hijos) y de
unidireccionalidad (eran los que influian en sus hijos pero no al contrario). “Partiendo de

estos supuestos se clasifican estas relaciones segiin las dimensiones de afecto-comunicacion
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y exigencias-control, en cuatro tipologias: democraticos, autoritarios, negligentes Yy
permisivos. Se asumia que cada uno de estos estilos educativos tenia consecuencias directas
(positivas o negativas) en el comportamiento del nifio/a, y que sus efectos eran los mismos,
independientemente de la edad o de las caracteristicas psicoldgicas de los hijos”. (Bersabe,
2001, p. 14).

Plantea Bersabe (2001) que se parte del supuesto que las précticas educativas eran
elegidas de modo racional y consciente por los padres, y que los hijos las percibian con total
claridad. Por ello, bastaba con evaluar dichas practicas educativas desde una sola
perspectiva: la de los hijos o la de los padres. Sin embargo el modelo de construccion
conjunta, denominado asi por Palacios (1999) destaca dos supuestos fundamentales: a) las
relaciones entre padres e hijos son bidireccionales, y b) las practicas educativas sélo son
eficaces si se adecuan a la edad de los hijos, y promocionan su desarrollo (Ceballos y
Rodrigo 1998, citados por Bardisa, 1997).

En su estudio Bersabe (2001) desarrolla unas escalas psicométricas que pretenden
evaluar los estilos educativos parentales a través de las dos dimensiones cldsicas (afecto-
comunicaciéon y normas- exigencias), y ademds incorpora, algunos de los aspectos
novedosos del modelo de construccion conjunta (reciprocidad de las relaciones y adecuacion
a la etapa del desarrollo de los hijos), teniendo en cuenta tanto la perspectiva de los hijos
como la de sus padres. Por otro lado, estas escalas se han centrado en una etapa particular de
las relaciones: la que se da cuando los hijos son adolescentes. El presente proyecto recoge
este planteamiento y hace la adaptaciéon de los instrumentos al contexto escolar, con a
caracterizar los estilos de autoridad con base en las dos escalas.

2.1.4 Los sujetos-actores de las organizaciones. Otro aspecto coincidente es el que se refiere
a los sujetos de la organizacion educativa, en este sentido en principio pareciera evidente
que los actores son los miembros de la organizacion (Bacharach, 1988) que como ya se ha
senalado poseen determinados intereses, metas y logicas de accidn; sin embargo, son los
grupos de interés que éstos conforman, los que independientemente o no de agrupamientos
formales, afectan e incluyen la vida organizativa. Podria entonces afirmarse que los sujetos
de la micro politica no son tanto los individuos aisladamente considerados, sino grupos mas

0 menos estables o cambiantes, de personas que comparten determinados intereses, aunque a
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veces sea de manera muy puntual y en circunstancias especificas. En el marco de la nueva
ley orgéanica de educacion en Colombia se contempla la regulacién de esos sujetos-actores:
La Familia, la comunidad educativa (padres, madres, representantes, estudiantes, docentes,
personal no docente) y el Estado entre otros.

Respecto de la dindmica de los actores de la organizacién educativa, éstos, en la
persecucion de sus intereses pueden estratégicamente formar coaliciones, negociar, o entrar

en conflicto con otros grupos de interés (ver Tabla 7).

Tabla 7. Formacion de coaliciones

FORMACION DE COALICIONES

Es un agrupamiento de grupos de interés que estd comprometido con el logro de una meta

comun, estd basado en la accién conjunta de dos 0 mas grupos de interés frente a otros

grupos.Se dan por la conjuncién de los siguientes elementos:

Poder
Similitud de intereses y la I6gica de accién
Los grupos de interés con menos
Se formard coalicién, siempre que exista
poder en la organizacién formarin
o compatibilidad ideolégica y practica entre las
coalicién, mientras que los mads
. 16gicas de accién de los grupos aliados.
poderosos no precisan de hacerlo.

Sin embargo, partiendo del trabajo de Bardisa (1997) se procura esbozar la situacion
vivida por los diferentes actores en el ambito de la institucién educativa, asi:

Directivos. Plantea la investigadora que hay una tendencia a percibir la figura del
director como un gestor, mds que como un miembro activo en su organizacién, que su
ejercicio directivo se describe en dos posibilidades extremas, una como lider carismatico y
otra como enviado de y por la administraciéon educativa de turno, se mueve en el conflicto
entre mantener un dificil equilibrio entre la responsabilidad atribuida (interna y
externamente) y las expectativas de colegialidad.

Como gestores intermedios deben responder a sus administradores superiores, asi como
a los padres como clientes y ante otros sectores sociales y entes de control del estado, como

lo plantea Bardisa (1997) citando a Bacharach, (1981) de ahi que, a menudo, los directores
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se enfrenten con «el intento de satisfacer imperativos politicos y administrativos
simultdneamente».(p. 57)

Plantea Bardisa respecto de las responsabilidades del director: Se reconoce que el
director escolar tiene la autoridad en el interior del centro, que le viene dada por el cargo,...
debe velar por el buen funcionamiento de la institucidn, la ejecucién de las disposiciones
normativas, y debe ejercer el poder y el control de la organizacion de modo unipersonal.

En resumen, se considera que es el «responsable» de la escuela. Sin embargo, el discurso
politico aboga también por el trabajo colegiado, y encomienda a los profesores que disefien
el proyecto educativo de centro y la parte de curriculo que les corresponde a partir de los
minimos dictados por la Administracion.

Ademads de lo descrito por Bardisa (1997), describe situaciones cotidianas que han de
resolver los directivos como atender solicitudes y reclamos de docentes y profesores, asi
como el llamado a cuentas o a rendir informes a sus docentes, lo que puede generar algiun
tipo de malestar entre el equipo. El director, a pesar de que en general estd mas volcado
hacia lo periférico que a lo nuclear, se encuentra, a su vez, con las resistencias o con el
rechazo directo de los profesores que entienden que ejercer algin control sobre su trabajo
afecta a su autonomia profesional.

Plantea también, que el ejercicio de la autoridad por parte del directivo, es percibido
como el cuidado de los intereses de la administracién, mas que como un colega.

Las exigencias de publicos diferentes pueden ser distintas y hasta contradictorias, igual
que lo son las que proceden, a veces, de la propia Administracién, cuyas demandas
burocraticas paralizan mds que animan a mejorar la calidad de las instituciones.

Un estudio realizado por Bardisa (1994), describe las denominaciones empleadas por
directores y profesores sobre el papel que desempefian los directores, encontrandose entre
otras: “«lacayo al servicio de la Administracion», «apaga fuegos», «sparring», «vela que
soporta tempestades», «muro de las lamentaciones», etc., imdgenes con las que describen al
director, que aparece como «victima propiciatoria» sobre la que recae todo tipo de
conflictos”. (p. 32)

Los directores son considerados también como mediadores entre administradores y

electores (en los casos en que se accede al cargo por eleccion democréitica). Estdn en medio
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de la jerarquia organizativa y en medio del entorno politico. Por eso, indica Bardisa citando
a Goldring (1993:95), el concepto de gestor intermedio resulta particularmente util para
investigar las relaciones tripartitas entre directores, administradores de nivel superior y
padres. Igualmente vélido seria para el andlisis micropolitico, desde nuestro punto de vista,
afladir otros actores de la comunidad escolar, ya sean profesores, alumnos u otros grupos
sociales. En cualquier caso, estas relaciones pueden ser complejas por las diferentes
conductas esperadas por cada grupo, y aun dentro de ellas, y por las expectativas que tales
conductas crean. Es pertinente para este proyecto, dar una mirada al rol de este importante
actor dentro de la organizacion educativa.

El tema de educacién por ser un servicio publico es centro de permanentes criticas no
solo respecto del desempeiio de los actores, sino ademés de temas relacionados con aspectos
administrativos y de infraestructura. Ese ambiente seguramente incide también en la
situacion vivida por directivos y docentes en las instituciones, tal como lo afirma Bardisa
(1995), citando a Fullan y Hargreaves, (1992):

Profesores y directores afirman que su trabajo ha cambiado mucho en las dltimas
décadas, que estdn sobrecargados de trabajo, que las expectativas se han
intensificado, que sus obligaciones son més difusas, y el control y peticion de cuentas
de padres y Administracién es mayor, ... consideran que estidn envueltos en un
discurso recurrente acerca de la inadecuacién de su bagaje profesional, lo que les
hace vulnerables a cualquier propuesta de reforma, minando su motivaciéon y
credibilidad. (p.37)

La insistencia en las criticas, seguidas de numerosas reformas en distintos paises desde
los afios cincuenta (sin haber evaluado en numerosas ocasiones los logros de las anteriores),
les hace sentir que su trabajo y su esfuerzo son, a pesar del cambio respecto de los modos de
concebir la escuela, las relaciones de trabajo, el curriculo y la metodologia, un fracaso desde
el punto de vista profesional.

La llegada de numerosos especialistas, consejeros, orientadores, asesores, etc., para
tratar el problema de sobrecarga de trabajo y de especializacion, dificulta ain més la
posibilidad de una planificacion coherente, porque la fragmenta, incrementa las reuniones de

trabajo en condiciones de carencia, y exige una dedicacion «voluntarista» que excede a lo
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que entienden como estrictamente profesional.

La edad, el sexo, la situacién administrativa en la carrera y las experiencias vividas, son
factores personales que afectan al interés y a la motivacién, y que hacen reaccionar a los
profesores de modo diferente ante propuestas de mejora. Por eso se comete un error cuando
al intentar, por ejemplo, incorporar nuevas metodologias, se trata a los profesores como si
constituyera un grupo homogéneo.

El director, como simbolo colaborativo, es uno de los elementos clave para formar y
reformar; el peligro estriba en la manipulacién y en la pasividad de los profesores aceptando
la propia visién del director. Cuando los directores al compartir el control se sienten
vulnerables, buscan modos de implicar a quienes manifiestan resistencias u oposicion para
lograr la integracion de todos los miembros de la organizacion. Muchas escuelas y sistemas
educativos buscan involucrar més a los profesores en la vida y en el trabajo de la escuela
fuera del aula para darles mas responsabilidad en las politicas y practicas que se creen en la
escuela.

El docente, se podria pensar que los padres son de alguna forma excluidos de las
decisiones de la institucién, pero que, en cambio, los profesores estin fuertemente
involucrados en ella. Los datos nos muestran que también los profesores, aunque por otras
razones, son excluidos o se autoexcluyen de numerosas decisiones politicas que afectan al
centro.

Los profesores limitan su identidad profesional al trabajo que realizan en el aula, sancta
sanctorum donde ejercen un poder casi absoluto sobre la enseflanza que imparten; esta
autonomia se extiende también a la relacion con los alumnos, e incluso frente a otros colegas
de departamento y de claustro: «La educacion estd entre las dltimas vocaciones en las que es
legitimo todavia trabajar uno mismo en un espacio seguro contra los invasores» (Rudduck,
1991:31, citado por Bardisa, 1997).

El celularismo, ese conjunto independiente de aulas que aparentemente dan sentido a las
organizaciones escolares, va asociado a la incertidumbre, y, ambos, a aislamiento e
incertidumbre, a aprender poco unos colegas de otros, Bardisa (1997).

La dispersion se produce por asociacidon cercana con alguno de los colegas, formando

grupos separados y a veces compitiendo entre ellos. Generalmente, son grupos que trabajan
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de forma préxima y cotidiana, gastan mas tiempo y se socializan a menudo en la sala de
profesores. Los grupos se forman no sélo entre los conservadores sino también entre los
innovadores. Es una caracteristica de la cultura de los centros de secundaria por su estructura
departamental, aunque también se produce entre los grupos de infantil y primaria en los
centros donde se imparten ambos niveles.

La mayoria de profesores y directores estd tan alejada profesionalmente en sus mismos
lugares de trabajo, que se olvidan unos de otros. Muchas veces no reconocen, apoyan ni
alaban los esfuerzos de los demads. Fuertes normas de confianza pueden producir a menudo
reacciones contrarias al éxito de un profesor.

De cualquier modo, la necesidad de romper las paredes de la privacidad en las escuelas
parece necesaria segtin Fullan y Hargreaves (1992) citados por Bardisa, (1997):

Cuando los profesores tienen miedo de compartir sus ideas y éxitos por temor de ser
vistos alabando sus propios actos; cuando los profesores rechazan decir a otros una
idea nueva sobre la base de que otros puedan robdrsela o sacar crédito (o sobre la
creencia de que otros deben pasar por el mismo proceso de sufrimiento que ellos);
cuando los profesores, jovenes o viejos, tienen miedo de pedir ayuda porque pueden
ser percibidos como menos competentes; cuando un profesor emplea afio tras afio el
mismo enfoque.... todas esas tendencias apuntalan las paredes de la privacidad.
Limita el desarrollo y progreso, fundamentalmente, porque limita el acceso a ideas y
practicas que pueden ofrecer mejores modos de hacer las cosas. Institucionalizan el
conservadurismo (p.46).

Una de las razones que explican el individualismo de los profesores tiene que ver con la
imposibilidad de responder a las expectativas puestas en un trabajo con limites pobremente
definidos. En los dltimos afios, en casi todos los sistemas educativos se han ampliado las
atribuciones y responsabilidades concedidas a los profesores: integrar a alumnos con
necesidades educativas especiales, trabajar con alumnos de distintas etnias, lenguas y
religiones, hacer frente a una cantidad creciente de trabajo social y ocuparse de toda la
preparacion de documentacién y tramites burocrdticos que entraia la nueva perspectiva
curricular.

En definitiva, el trabajo de los profesores con tan marcado carécter de insularidad y de
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falta de coordinacién no permite una vision colegiada en la que los fines educativos, la

seleccion del curriculo y la organizacion sean el tripode sobre el que se asiente el centro.

No hay, por lo tanto, una comunidad interna que se refleje, a su vez, en la externa, con
las denominadas sefas de identidad. El director, desde este modelo, dirige los espacios
externos a las aulas. Toma decisiones sobre aspectos considerados periféricos: comedor,
transporte, actividades extracurriculares en las que, curiosamente, si opinan y deciden los
padres, sobre todo si su asociacién es quien las financia.

Los alumnos. Es preciso preguntarse, si los centros educativos son organizaciones en las
que los alumnos aprenden a ejercer el derecho y la responsabilidad que requiere la
participacion en las decisiones que les incumben, y si en tales instituciones encuentran el
clima, el tiempo y el espacio adecuados para ejercerlos. Al respecto Rivas (1993), citado por
Bardisa, (1992): “Una cosa son los fines que el sistema social marca para la escuela y otra, a
veces bien distinta, los efectos que esta escuela tiene sobre los sujetos a los que debe
socializar”.(p. 40)

Los valores que los alumnos aprenden en la escuela a través de las relaciones en el aula
podrian ayudarles a comprender y a actuar desde una perspectiva participativa. Pero, en
general, las précticas del aula no la propician. Los alumnos siguen en los centros escolares
tres procesos diferentes, como ya hemos explicado en otras ocasiones (Bardisa, 1995):

1. El aprendizaje de los llamados contenidos transversales del curriculo en los que se
aborda la «educacién para la convivencia» o alguna denominacién similar, a través de
los cuales el alumno realiza un aprendizaje formal de lo que son los elementos
constitutivos y las actitudes y valores que exige una democracia.

2. El aprendizaje que realiza enla vida escolar cotidianaen el aula y en el centro,
interviniendo e involucrandose y decidiendo sobre aspectos curriculares, organizativos y
de relaciones sociales y culturales.

3. El aprendizaje que desarrolla mediante los cauces organizativos establecidos en la
legislacion escolar, al permitirsele, en mayor o menor grado, participar en la eleccién de
sus representantes en los 6rganos colegiados de decision.

Desde la perspectiva politica, se puede acceder al andlisis de procesos importantes que

ocurren en la vida del aula. Asi, conceptos como poder, autoridad, influencia, competencia,
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etc., actian como mecanismos de organizacion y regulacion de las relaciones sociales entre
los alumnos y entre éstos y los profesores. Mediante la accidn politica se intenta regular las
relaciones de poder, y éste queda mediatizado por la cultura que impera en el aula y en la
institucion. “El profesor se sitia en la disyuntiva de mantener el orden y la disciplina
mediante la distancia social, por un lado, y, por otro, la motivacién mediante el acercamiento
afectivo” (Rivas, 1992, p. 131).

A través de su propia interaccién, los alumnos construyen valores, modos de
comportamiento, roles propios de su sistema social, tipos de liderazgo, etc., al margen o a
partir de la normativa formal de la institucion. Elaboran una estructura de significados, un
sistema de codigos y sefales no siempre reconocibles por los profesores. “Establecen sus
propios tipos de liderazgo, sus propios héroes y heroinas, asi como los mitos y leyendas que
establecen patrones de actuacién cultural en el aula” (Rivas, 1992, p.133) y, desde nuestra
perspectiva y por extension, en el conjunto de la escuela.

2.1.2. La cultura organizacional. De acuerdo con Bolivar (1993), el conjunto de normas
y reglas de asunciones e ideologias compartidas que configuran un modo de vida propio se
denomina la cultura a partir del conjunto de ordenamientos, patrones y simbolos,
internamente relacionados, que dan coherencia a un grupo, institucién o sociedad, desde un
punto de vista mas etnografico.

A su vez define la cultura como el “Conjunto de normas, creencias y valores que
constituyen el marco interpretativo de referencia e identidad (simbolos y significados);
siendo aprendido a través de la socializacién o enculturacién de profesores principiantes y
alumnos y/o compartido por el grupo. La cultura escolar provee asi a sus miembros de un
marco referencial para interpretar los eventos y conductas, y para actuar de modo apropiado
y aceptable a la situacién” (p. 121). Se tienen en cuenta las pautas de asunciones bdsicas,
inventadas o desarrolladas por un determinado grupo, en el curso de su aprendizaje sobre
como hacer frente a problemas de adaptacion externa e integracion interna, que han
funcionado bien para ser consideradas vdlidas y, por lo tanto, deben ser ensefiadas a los
nuevos miembros como el modo correcto de percibir, pensar, y sentir en relacion a estos
problemas (Schein, 1990).

La organizacion educativa comprende un aspecto politico y un aspecto pedagdgico
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propiamente dicho. Dentro del aspecto politico se incluyen la legislacion escolar y
administracion escolar. Con respecto al aspecto pedagdgico, se refiere a las cuestiones y
elementos de interés puramente técnico-docente, ciclos escolares, instituciones escolares, a
los contenidos formativos, materiales de ensefianza, horarios, entre otros

La institucién educativa, es una organizacion humana, integrada por individuos que
asumen diferentes papeles: estudiantes, docentes, directivos, empleados, cuyo propdsito
basico es el garantizar la transmision, adquisiciéon y produccién del saber. Al respecto,
sefiala Alvarez (1992), que el comportamiento de un grupo educativo se debe tanto a
factores internos como externos al grupo. Los factores externos se refieren a las condiciones
fisicas y a las situaciones en las cuales se desarrolla la actuacion del involucrado. Los
factores internos se refieren a los elementos humanos que participan e integran la institucién
educativa, es decir, los estudiantes, docentes, empleados y directivos.

Como expone Fernandez (1994) “La cultura aparece como un conjunto mds amplio, que
incluye aspectos menos visibles y que engloba al clima social, el cual tiene que ver con la
red de comunicaciones entre los miembros de la organizaciéon” (p.78). Puede hablarse de la
cultura dominante de una organizacién y de subculturas insertas en él. A la dimension de
unidad de una organizacién, como conjunto de metas y valores compartidos, hemos de
afadir esta dimension conflictiva de desacuerdos en su interior

2.1.2.1 Concepciones. Segun Briinner (1998), los tipos bdésicos de culturas
profesionales en la ensefianza son: el individualismo (predomina la distribucién jerarquica
de las tareas y su organizacion celular, con interacciones esporadicas y superficiales, pocos
espacios o tiempos en comun, y un celo excesivo por el trabajo individual y privado en el
grupo/aula.

La cultura fragmentaria “balcanizada” (propia de escenarios en los que predominan
los subgrupos, precisamente los mismos espacios en los que se verifica el aprendizaje
profesional y que permanecen relativamente estables en el tiempo; existe, a su vez, una
identificacion por el subgrupo de pertenencia -con el que se comparten modos de pensar y
ensefar- y se asocia, frecuentemente, con la materia o el area (sobre todo en la educacién
secundaria); la organizacidn escolar, por esto mismo, se estructura en funcién de los dmbitos

disciplinares (materias, niveles, dreas, departamentos). La colegialidad artificial: las
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relaciones y el trabajo conjunto se imponen por procedimientos burocriaticos o
prescripciones administrativas; a la vez, disefio del proyecto de centro y la elaboracion
curricular se verifican con escasa autonomia e insuficiente adaptacion de marcos generales.
Por ultimo, la cultura de la colaboracion: relaciones con sentido de comunidad —aprendizaje
profesional compartido-, donde se asume el carédcter colectivo de la educacién y no se
requieren tiempos y espacios rigidamente prefijados -como en la colegialidad artificial- para
asegurar la participacién y las implicaciones; la vision conjunta y la asunciéon de metas y
objetivos, previamente elaborados, deriva hacia la configuracién del centro como unidad y
agente de cambio. Brunner ,1998, p. 101).

La cultura es clave para comprender una organizacion, es el conjunto de normas,
creencias y valores de los miembros de la organizacién, asi como sus historias, mitos,
simbolos y celebraciones, que la distinguen de otras similares.

La cultura organizacional es un constructo constituido por dos niveles que incluyen
tanto las caracteristicas observables como inobservables de la organizacion, que reflejan la
vida de una organizacién. Cada institucién educativa tiene su propia cultura, distinta de las
demads, lo que le da su propia identidad. La cultura de una institucién incluye los valores,
creencias y comportamientos que se consolidan y comparten durante la vida educativa:
acciones diarias, normas, ideologias, aprehendidas individual y colectivamente,
determinando y explicando el comportamiento de sus miembros, reconstruyéndose en sus
propias acciones.

2.1.2.2. Elementos bdsicos que componen la cultura de las organizaciones. Los
elementos de la cultura’ hacen parte de los simbolos y las ceremonias donde, por ejemplo, se
recompensa publicamente el desempefio, con insignias, con notas; los trofeos, los emblemas
e incluso los trajes pueden ser simbolos inconfundibles del rendimiento obtenido. Aspectos
como la habilidad para hacer que miembros se sientan parte vital de una organizacién con
éxito, celebraciones y acompaflamiento en crisis personales o familiares, asi como otros
eventos o circunstancias, son a su vez, motivaciones para mantener la cultura.

El estilo de liderazgo a nivel de la direccidn, las normas, los procedimientos y las
caracteristicas generales de los miembros de la comunidad educativa completan la

culminacién de los elementos que forman la cultura de una institucién educativa. A
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continuacion se desarrollan algunas caracteristicas que enmarcan la cultura: los fundadores:
incorporan a la organizacién sus iniciativas, principios, prioridades, la comprensién que
tienen de la organizacién. Las organizaciones inician su desarrollo alrededor de los valores
de sus fundadores, los cuales son primordiales en la etapa inicial de cada empresa.

El estilo de direccién fija el tono de las interacciones entre los miembros de la
organizacion, influye en el sistema de comunicaciones, la toma de decisiones y la forma de
dirigir el sistema total. Dentro de la administracion empresarial se han identificado
diferentes estilos gerenciales: el administrador autocrético, el permisivo, el democratico el
integrador. Estos estilos de administracion crean a su vez culturas organizacionales, algunas
de las cuales se basan en los controles totalmente normalizados. También hay estilos que
combinan el sistema autocrdatico con el democrdtico para crear una cultura institucional
integradora. Asi mismo, existen culturas permisivas, sin normas comunes, son entes
autonomos desintegradores. Independientemente del estilo de direccidon que se desarrolla en
una institucién educativa, la direccidn tiene una influencia significativa ya que su actuacion
incide en todos los procesos de la institucion educativa, en el comportamiento del personal,
de los educandos, de la coordinacién, en la definicién del trabajo, la planificacion, la
supervision de la tarea y otros.

La estructura organizacional crea cultura. Hay estructuras altas (organigramas
verticales) que requieren abundantes normas y procedimientos que necesitan supervision
directa y un permanente control sobre el comportamiento de los mismos en la organizacion.
En las estructuras planas (organigramas horizontales) los procesos son égiles y flexibles,
facilita la comunicacion entre los diferentes niveles de la organizacion, ademds fomentan la
interaccion entre sus miembros y estdn mds cerca del alumno. Cada una de ellas generan
comportamientos diferentes y por tanto, un contexto cultural distinto.

El direccionamiento estratégico: Hay organizaciones operativas con objetivos
cortoplacistas. Otras con vision empresarial de mediano plazo y muchas con una perspectiva
de largo plazo. Esta vision también influye como elemento en la configuracion de la cultura
organizacional. El punto clave estd en saber hasta donde la visién empresarial (corto,
mediano y largo plazo) coincide con las estrategias. Las organizaciones para crecer, generar

utilidades y permanecer en el mercado deben tener muy claro hacia donde van, es decir,
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haber definido su direccionamiento estratégico.

El talento humano. Su nivel educativo, su experiencia, compromiso y pertenencia a
la organizacién representan un elemento fundamental de la cultura organizacional. La
satisfaccion personal de cada individuo en la organizacién, su reconocimiento como ser
humano, el respeto por su dignidad, la remuneracion justa, las oportunidades de desarrollo,
el trabajo en equipo y la evaluacién adecuada son componentes no sélo del clima
organizacional sino de la cultura organizacional.

Los sistemas de apoyo: La cultura de una organizacién también se define por las
situaciones de apoyo a la infraestructura de que dispone la organizacion. En la actualidad el
manejo y distribucién de la informacién crea una cultura, unas son manualizadas, otras
automatizadas. Salir de la cultura basada en papeles a una apoyada en la tecnologia es un
paso cultural de gran trascendencia.

El ejercicio de la autonomia individual. También crea cultura el grado de
responsabilidad, independencia y creatividad permitida a los miembros de la organizacidn.
Los niveles y grados de centralizacién o descentralizaciéon en la administracién crean
contextos culturales diferentes, no es lo mismo una organizacién donde los individuos
aplican sus iniciativas y gozan de autocontrol de otra donde no existe la libertad para
desarrollar las propias ideas y ejecutar iniciativas. La centralizaciéon o descentralizacion
dependen del tipo de organizacion, de la tecnologia, de los objetivos planteados, del entorno.

El Sistema de recompensas, reconocimientos y sanciones: Los sistemas de
evaluacion, las formas de remuneracion, los sistemas de promocién, los procedimientos de
sancion son elementos que contribuyen a la formaciéon de una cultura organizacional. Las
estrategias de incentivos y reconocimientos no monetarios como los distintivos, el empleado
destacado, los clubes deportivos, sociales y artisticos y otros estimulos disefiados por cada
organizacion, contribuyen a la creacién de una cultura.

Los valores y creencias compartidas: las organizaciones deben hacer explicitos los
principios y valores que inspiran su vida institucional, deben divulgarlos y ser consecuentes
con ellos, asi se crea cultura viviendo los valores en cada decision, en cada operacion
organizacional. Las instituciones educativas tienen que establecer el marco axioldgico que

defina el comportamiento de los individuos en la institucion.
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2.1.2.3 Funciones de la cultura organizacional en el marco de la sociedad. La cultura
proporciona un sentido de identidad organizacional y genera un compromiso con las
creencias y valores. Comienza con un fundador o un lider pionero que articula e implanta
ideas y valores particulares con una vision, filosofia o estrategia. Cumple las siguientes
funciones fundamentales:

A) Integrar a los miembros para que sepan como relacionarse. Es la cultura la
que guia las relaciones del trabajo diario y determina la forma en que la gente
se comunica con la organizacion.

B) Ayuda a la organizacion a adaptarse al entorno externo. La cultura ayuda a
guiar las actividades diarias de los trabajadores para que alcancen ciertas
metas, puede ayudar a la organizaciéon a responder con rapidez a las
necesidades de los alumnos.

La identidad organizacional con fundamento en los significados locales y simbolos
organizacionales se incrusta en la cultura organizacional, constituyéndose en el contexto
simbdlico interno para el desarrollo y mantenimiento de la identidad de la organizacion.

La construccion simbdlica de la identidad corporativa, de acuerdo con Hatch (1997)
es comunicada a los miembros de la organizacién por la alta gerencia, pero es interpretada
por los miembros de la organizacién basados en los patrones de cultura de la organizacion,
experiencias de trabajo e influencia social de las relaciones externas con el ambiente.

Segin Hatch y Schultz (1997), al hablar de identidad se requiere considerar tanto la
identidad organizacional como la identidad corporativa de la organizacién, porque no se
puede ignorar su relacion con el medio ambiente. En este orden de ideas no se puede pasar
desapercibido el concepto de imagen, que al igual que el de identidad se puede apreciar
desde las mismas perspectivas.

2.1.2.4. Cultura organizacional y cambio escolar. Los centros escolares responden a
los cambios planificados externamente segun lo que la propia cultura considera que es bueno
(congruencia con el contenido normativo de la cultura) y verdadero (congruencia con lo que
estiman se adapta/conviene a su contexto). Un cambio que viola estos patrones culturales
genera resistencia y oposicion. El nivel de aversion variard segin el cardcter de las normas y

patrones organizativos a cambiar y de su grado de novedad con cada cultura o subculturas.
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El cambio comienza por una toma de conciencia de los esquemas de conducta y de

pensamiento que los miembros de la organizacion mantienen. Y por el planteamiento

de forma cooperativa y critica de los nuevos esquemas a los cuales se desea llegar, de
manera que los propios miembros se constituyen en los verdaderos agentes del
cambio y utilizan el andlisis y la interpretacion de su practica organizativa como la

principal via de conocimiento. (Coronel et al. 1994, p. 359).

Entre los elementos influyentes, pueden identificarse: circunstancias externas que activen
el proceso de cambio; circunstancias internas en la organizacién que permitan tales cambios;
minima red de dependencia mutua entre los miembros de la organizacién; individuos
capaces de asumir una cuota de liderazgo y responsabilidad en la direccion del proceso
(gestion del cambio, induccién o implicacién de las personas en el proceso, estabilizacién o
consolidacién de los cambios en la cultura de la organizacién); e incluso presiones o
detonantes.  Ademads de la involucracion personal y colectiva por mejorar la institucion y
la aceptacion consensuada de unos fines y metas, Bolivar sostiene que “la generaciéon de un
compromiso organizativo no es fruto de cambios sélo estructurales ni un asunto de voluntad
individual, tampoco es un suceso especifico, sino que es resultado de un largo proceso en
que el conjunto de sus miembros se van implicando en dindmicas de trabajo que capacitan al
centro para autorrenovarse, y, cuando -por suerte logran institucionalizarse, llegan a formar
parte de la cultura organizativa del centro” (p. 116).

Desde una perspectiva de cambio, es fundamental tener en cuenta la variable
humana, ya que es la que se modifica mas lentamente. Cada vez son mads los expertos que
insisten en la necesidad de integrar esta dimension a la estrategia ya que se acepta que el
comportamiento de las personas que trabajan en la organizacion constituye el elemento mas
delicado en la fase de cambio. El estudio del componente humano de la organizacion es
fundamental. Antes de cualquier redefinicién de la estrategia, conviene analizar si la
organizacion posee las aptitudes humanas en calidad y cantidad suficientes para hacerlo o, si
no es asi, en qué condiciones o en qué intervalo de tiempo se piensa que las podria tener.

Ademads de los recursos humanos, la cultura institucional en su desarrollo requiere de
asentamiento y consolidacién de dimensiones técnicas de la gestion, es decir: estructuras,

procesos, tecnologias y recursos tangibles. Con el fin de:
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1. Brindar seguridad y consistencia (con base a los valores compartidos) a los procesos de
gestion que se desarrollan en las instituciones..

2. Promover los cambios y desarrollos futuros.

3. Definir los lideres y las estrategias de desarrollo de la institucién

4. Promover sostenibilidad en la gestién por la calidad, partiendo de la propia gestion de la
cultura de la institucion.

Muchos cambios institucionales ocurren por fuerzas exteriores sobre las cuales la
institucion tiene poca o ninguna influencia, como por ejemplo cambios tecnolégicos como
Internet o transformaciones del mercado de empleo después de un tratado de libre comercio
entre naciones. La organizacién puede defenderse o adaptarse o tratar de modificar los
impactos concretos, pero a lo largo no podra descuidarlos. Siempre tendrdn también efectos
en la cultura institucional.

Para poder llegar mas alld de una actitud de pura reaccién frente a los cambios
externos, la institucién puede enfocar sus esfuerzos en transformar la propia cultura
proactivamente, hacia un espacio con mayor libertad de accién en sus intentos de gestion de
la calidad.

El personal en general puede contribuir al desarrollo de una nueva identidad cultural:

1. Comprendiendo la cultura existente y la necesidad de los cambios.

2. Comprendiendo el fin detrds de los objetivos a alcanzar.

3. Confiando en la dindmica del cambio y valorando las ensefianzas de los triunfos y de las
derrotas.

4. Respetando las divergencias entre individuos y grupos

5. Tolerando los exabruptos emocionales.

6. Promoviendo la libertad de accidn.

7. Desarrollando una comunicacién efectiva.

Especialmente, el respeto frente a diversidades culturales hacia el interior de una
institucién o también de una facultad y la confianza en una evolucién dindmica de la propia
institucidn, contribuyen a nuevas visiones compartidas y a sobrevenir resistencias. Esto vale
también para las relaciones personales. La confianza en si mismo y en la buena voluntad del

otro, combinada con respeto hacia actitudes diferentes, son poderosos agentes del cambio.
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Diversos investigadores comentan sobre los significados en una institucién social:

El conjunto de significados y comportamientos que genera la escuela como institucién
social. Las tradiciones, costumbres, rutinas, rituales e inercias que la escuela estimula
y se esfuerza en conservar y reproducir, condicionan claramente el tipo de vida que en
ella se desarrolla y refuerzan la vigencia de valores, creencias y expectativas ligadas a
la vida social de los grupos que constituyen la institucion escolar. (Varela ,2009, p. 5)

Sobre las creencias bdasicas: ser la mejor escuela, prevalece la dimension religiosa
promovida por los administradores mediante las actividades curriculares, clima de confianza
en la relacion maestro alumno lograda por la participacion de ambos en todas las
actividades, desarrollo un alto grado de pertenencia y se sentian orgullosos de su escuela.

Los resultados obtenidos indican que no se han promovido politicas de igualdad de
oportunidades y para manejar la mano de obra académica cada vez mds diversa. Las
presiones del comportamiento para conformar las actitudes parroquiales e introspectivas
parecen prevalecer. Los valores y los artefactos parecen reflejar los ideales de la asimilacion.
El origen nacional salié como la edicion dominante de la diversidad. La integracion del
académico extranjero se deja a los individuos en cuestiéon y se hace poco esfuerzo en
acomodar y para aprovechar su contribucién tnica.

2.1.3. El Clima organizacional. Se establece en funcién de las percepciones de los
sujetos sobre el conjunto de los miembros de la organizacion. Se desgaja del concepto de
cultura. De acuerdo con Martin; “el ambiente total de un centro determinado por aquellos
factores fisicos, elementos estructurales, personales, funcionales y culturales de la
institucién que, integrados interactivamente en un proceso dindmico especifico, confieren un
particular estilo o tono a la institucidén, condicionante a su vez de distintos productos
educativos”. ( p. 104)

Notas caracteristicas del clima escolar:

1. Es un concepto globalizador que indica el tono o ambiente del centro.

2. Es un concepto multidimensional influido por distintos elementos institucionales,

tanto estructurales o formales como dindmicos o de funcionamiento.

3. Las caracteristicas del componente humano constituyen variables de especial

relevancia en el clima de un centro. El estilo de liderazgo es una de las mads
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importantes.

4. Representa la “personalidad” de una organizacion o institucion.

5. Tiene un caricter relativamente permanente en el tiempo.

6. Determina el logro de distintos productos educativos (rendimiento académico,

satisfaccion, motivacion, desarrollo personal, etc...)

7. La percepcion del medio por los miembros del centro constituye un indicador

fundamental en la aproximacioén al estudio del clima.

8. La naturaleza del clima institucional posibilita su evaluacién, diagndstico,

intervencion y, en consecuencia su perfeccionamiento (Fernandez, 1994).

Conjunto de caracteristicas psicosociales de un centro educativo, determinado por
aquellos factores o elementos estructurales, funcionales e individuales de la institucién que
integrados en un proceso dindmico especifico, confieren un peculiar estilo a dicho centro,
condicionante a la vez de distintos procesos educativos.

Refiere a altos niveles de desarrollo emocional y social de alumnos y profesores y a
una mejor calidad de vida escolar: sensacion de bienestar general, de confianza en las
habilidades para realizar el trabajo escolar, creencia en la relevancia de lo que se aprende en
la escuela, interacciones con pares e interacciones con profesores. (Ainley, Batten y Miller
1984).

2.2 ANTECEDENTES EMPIRICOS

En la revision tedrica se encontré que se han realizado abordajes en torno a los temas de
la micro politica relacionados con diversos dmbitos; a continuacién se relacionan las
principales investigaciones referidas al tema de interés del proyecto.

Campos (2004) realizé un estudio sobre el tipo de poder que ejerce el director en el
desarrollo del proyecto escolar para lo cual se definié como objetivo si existe o no relacién
entre las variables género y edad del encuestado y su percepcion sobre el tipo de poder que
ejerce el director en el desarrollo del proyecto escolar. Del total de los 61 maestros
encuestados, y en cuyos centros de trabajo se lleva a cabo el desarrollo del Proyecto Escolar;
el 49% son mujeres y el 51% son hombres; la edad promedio es de 36 afios, el 38% tiene de
24 a 35 afos, el 51% tiene entre 36-47 afios y el 11% es de 48-57 afos. A través de este

andlisis se pretende describir, de acuerdo a la tipologia que se establecié en estd
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investigacién (Coercion, autoridad e influencia), cual de estos es mds alto y es mas bajo.

Los resultados mostraron que el poder ejercido a través de la de coercién es el mas bajo,
con un 57%, Steven Lukes (1985) sostiene que la coercién se da, cuando A consigue la
obediencia de B mediante una amenaza de privacion dondequiera que hay “un conflicto en
torno a los valores de la accién entre A y B”. Este tipo de poder fue el més bajo en
comparacion con influencia y autoridad, consider6 que el poder coercitivo se fundamenta en
el miedo, tanto del director como del docente. Los directivos tienden apoyarse en el poder
coercitivo cuando temen que no obtendran sumision.

Es el enfoque de la “mano dura”, que pocos defienden en publico pero muchos estan
dispuestos a usar, bien porque les parece justificado frente a otras amenazas mds graves que
se ciernen sobre el directivo, bien porque lo consideran conveniente y parece funcionar en
ese momento. Pero su eficacia es mera ilusion. El director que controla a los demds por
medio del miedo descubrird que su control es reactivo y temporal. Desaparece cuando
desaparece el director, o el sistema de control. A menudo moviliza las energias creativas de
los seguidores para unirse y resistir por miedo de formas tan creativas como descontroladas.

El poder de Autoridad en donde se obtuvo un 70 %; segin Steven Lukes (1985) dice en
su tipologia del poder, que una situacién comporta autoridad cuando “B obedece porque
reconoce que la orden de A es razonable en términos de sus propios valores” (p. 4), bien
porque su contenido es, legitimo y razonable, bien porque se ha llegado a €l a través de un
procedimiento legitimo y razonable. El responsable de dirigir una institucién educativa, en
cualquiera de los niveles y modalidades de educacién, mds que un administrador tendra
necesariamente que ser un lider educacional, para lograr los objetivos que se esperan de su
gestion en las condiciones actuales de nuestro sistema educativo. La investigacion de Pearce
(1983) profundiza en dos de los modelos organizativos: organizaciones voluntarias y
organizaciones utilitarias. El autor plantea que los puestos con autoridad formal,
fundamentados en la influencia coercitiva, remunerativa o legitima, serdn mds influyentes en
las organizaciones utilitarias, en comparacidon con puestos similares en organizaciones
normativas; los puestos carentes de autoridad formal que esencialmente, basan su influencia
en el poder experto o referente, serdn mds respetados en las organizaciones voluntarias

comparados con puestos andlogos de organizaciones utilitarias.
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La satisfaccion constituye otra variable investigada por su relacion con el poder. Asi,
segin Jamieson y Thomas (1974) examinaron la percepcién de un grupo de estudiantes
acerca de las bases sobre las que fundamentaban el poder de sus profesores. Los resultados
mostraban que la satisfaccién con éstos estaba correlacionada consistente y negativamente
con el uso del poder coercitivo. En direccion opuesta, la satisfaccion aumentaba
significativamente cuando apreciaban en sus profesores unos conocimientos o habilidades
especiales: poder experto. Segiin Busch (1980), citado por Bernal, (2000), las bases del
poder experto y referente estdn positivamente asociadas a la satisfaccion de los empleados
con la direccién, mientras que el poder coercitivo es una reduccién de la satisfaccion.
Cuando la direccion utiliza el poder remunerativo o el poder legitimo para controlar los
comportamientos individuales, la satisfaccion de los empleados no se ve afectada
significativamente.

En la investigaciéon de Schnake y Dumler (1989), se comprob6 que ignorar las faltas,
provocaba efectos directos sobre los sentimientos de equidad. Los demads integrantes de la
organizacion reaccionaban ante esta situacién con una reduccién en sus niveles de ejecucion,
ya que percibian una penalizaciéon implicita debido a que otros compafieros reciben
recompensas que no merecen, o son perdonados por comportamientos que deberian ser
castigados. Los subordinados consideran la administracion justificada de sanciones como un
instrumento que contribuye a la equidad, en la medida en que éstas sean aplicadas
correctamente aumentard su satisfacciéon y motivacion. Las organizaciones estan constituidas
de manera que sean las unidades sociales mds efectivas y mas eficientes. La efectividad y la
eficiencia de una organizacién especifica vienen determinadas por el compromiso en que
realiza sus objetivos y propuestas.

Hamblin (1964), observé que aquellos subordinados que se sentian penalizados
mostraban sentimientos de agresividad que se traducian, tanto en una productividad menor,
como en un aumento del indice de rotaciéon. En el mismo sentido demostraron que la
aplicacién de sanciones contribuia al desarrollo de sentimientos de agresividad entre los
empleados. Las investigaciones realizadas sobre este asunto evalian las consecuencias que
se derivan de la aplicacion de sanciones sobre la productividad global de la organizacion.

Desde otra perspectiva, Luthans y Kreitner (1985) comprobaron que la aplicacion de
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sanciones provoca efectos impredecibles y destructivos en la organizacién. El uso intensivo
causa respuestas emocionales y ansiosas que implican una total aversion hacia la persona
encargada de administrarlas. Esta situacién podria llegar hasta el extremo de eliminar
conductas que si eran deseables. Los resultados de esta investigaciéon confirman que la
aplicacion de sanciones provoca insatisfaccion y genera absentismo y una mayor rotacion.
En relacion a la conflictividad, Lusch (1976), citado por Ariza, (1998), analiza las relaciones
entre una empresa fabricante de automdviles y sus clientes. Su principal conclusién radica
en que las fuentes del poder coercitivo incrementan los conflictos entre las partes, mientras
que las fuentes no coercitivas; poder remunerativo, experto, legitimo y referente, suavizan
esta situacion.

Esta linea de estudio ha vinculado tnicamente algunas manifestaciones del poder con
las actitudes de compromiso, e incluso las ha confundido e intercambiado con otras variables
(implicacién en el trabajo, cohesidn, satisfaccion), cuya relacion con el fenémeno en
cuestion es difusa e incierta. Las investigaciones mas apropiadas ofrecen una vision integral
de la relacion “poder y compromiso”. Las fuentes del poder de naturaleza remunerativa y
simbdlica refuerzan el vinculo “individuo y la organizacién”, mientras que el poder
cimentado en la coercién impide cualquier intento de cualquier buen vinculo. Los directivos
que cimenten su influencia en los conocimientos y la legitimidad dispondrdn de personal
comprometido.

En la préctica, la complejidad del entorno, su fuerte dinamismo y hostilidad, exige que
las instituciones educativas tengan que modificar su actual disefio organizativo. Estos
cambios se orientan hacia estructuras mas planas, obligan a eliminar puestos directivos de
nivel intermedio o significan el establecimiento de otras formas de relacién no jerdrquica
entre las diversas dreas organizativas de mayor flexibilidad.

Estas directrices implican un cambio y reorganizacién de funciones y procesos, que
facilite la participacion de todos los integrantes de la organizacién. La transformacion del
disefio jerdrquico con claras definiciones de puestos, autoridad, tareas, responsabilidades y
estrategias de comunicaciéon en una estructura mas agil y flexible. En estos ambientes y
contextos, el compromiso de los actores en la institucién educativa constituye cada vez mas

una organizaciéon fundamentada, flexible con procesos de calidad.
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2.3 ANTECEDENTES CONTEXTUALES
2.3.1. Caracterizacion de la organizacion del bachillerato internacional.

El Bachillerato Internacional es una fundacién educativa sin danimo de lucro cuyos
objetivos fundamentales estdn plasmados en su declaraciéon de principios y donde el
alumno constituye el eje central. Se fund6 en 1968 y actualmente trabaja con 3.290
colegios en 141 paises para desarrollar y ofrecer tres programas educativos exigentes a mas
de 970.000 alumnos de edades comprendidas entre 3 y 19 afios.

El Bachillerato Internacional es una fundacion educativa sin fines de lucro, fundada en
Ginebra (Suiza) en 1968. Un grupo de profesores con talento y visién de futuro de la
International School of Geneva, en colaboracidn con otros colegios internacionales, crearon
el Programa del Diploma. Lo que comenz6 siendo un tnico programa dirigido a alumnos
que se desplazaban a otros paises para cursar estudios preuniversitarios es, a dia de hoy, un
ciclo educativo formado por tres programas para alumnos de 3 a 19 afios.

En los primeros afios de su puesta en marcha, el programa consistia en un curriculo
preuniversitario y una serie de examenes externos comunes para alumnos de colegios de
todo el mundo, cuyo objetivo era ofrecer una auténtica educacién internacional. En un
primer momento, la mayoria de los colegios que ofertaban el Programa del Diploma del BI
eran colegios privados internacionales, aunque también habia algunas instituciones
nacionales del &mbito privado y colegios publicos. Esto ha ido cambiando a lo largo de los
aflos y en la actualidad mds de la mitad de los Colegios del Mundo del BI —aquellos
autorizados para impartir alguno de nuestros programas— son colegios publicos.

En cumplimiento de los deseos e ideales de sus fundadores, la Organizacion del BI
tiene como objetivo ofrecer una educacion de calidad para construir un mundo mejor, tal
como expresa la declaracion de principios antes mencionada.

Los programas del BI fomentan la mentalidad internacional en alumnos y educadores a
través del perfil de la comunidad de aprendizaje, un conjunto de valores que reflejan los
principios de la organizacion. El Bachillerato Internacional es una organizacion sin 4nimo
de lucro que ofrece tres programas, para alumnos de edades comprendidas entre 3 y 19
afos, los cuales contribuyen a desarrollar habilidades intelectuales, personales,

emocionales y sociales necesarias para vivir, aprender y trabajar en un mundo cada vez mds
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globalizado. Més de 970.000 alumnos estudian los programas del IB en 3.290 colegios de
141 paises.

El Bachillerato Internacional ofrece tres programas que abarcan todos los niveles
educativos desde preescolar hasta segundo ciclo de secundaria y se pueden impartir
individualmente o como un ciclo completo.

El Programa de la escuela primaria, para alumnos de 3 a 12 afios, se concentra en el
desarrollo holistico del nifio tanto en el aula como fuera de ella.

El Programa de los Afios Intermedios, para alumnos de entre 11 y 16 afios,
proporciona un marco para el desarrollo académico y habilidades précticas para la vida
cotidiana, que integra y trasciende las disciplinas tradicionales.

El Programa del Diploma, para alumnos de entre 16 y 19 afios, es un curso
preuniversitario de dos afios que culmina en examenes y que otorga un titulo reconocido
por prestigiosas universidades de todo el mundo.

Cada programa ofrece un curriculo y un marco pedagédgico, métodos de evaluacion
adecuados a las edades de los alumnos, desarrollo profesional para los docentes y un
proceso de autorizacion y evaluacién para los colegios que lo imparten.

El Bachillerato Internacional se distingue por:

Ofrece un ciclo educativo completo compuesto por tres programas que abarcan desde
el nivel preescolar hasta el preuniversitario. Aunque tradicionalmente se conoce al BI por
el Programa del Diploma, cada vez mas Colegios del Mundo del BI estdn ofreciendo los
tres programas de la organizacién. Es reconocido por la gran calidad educativa de los
programas, reputacion que ha mantenido durante mds de 35 afios. El curriculo propuesto
por el BI no se basa en el sistema educativo de un determinado pais, sino que integra los
mejores elementos de diversos sistemas. Los rigurosos métodos de evaluacion del
Programa del Diploma son reconocidos y valorados por las principales universidades del
mundo. Se mantiene un alto nivel de calidad educativa mediante el apoyo y la capacitacion
directos a los docentes, asi como a través de los procesos de autorizacién y evaluacion de
los Colegios del Mundo del BI.

Fomenta el desarrollo de una mentalidad internacional en los alumnos que estudian los

programas del BI. Pero considera que para ello es necesario que primero comprendan y
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valoren su propia identidad cultural y nacional. Todos los alumnos de los programas del BI
aprenden una segunda lengua y desarrollan las habilidades necesarias para convivir y
trabajar con otros en un entorno internacional, habilidades que se consideran esenciales en
el siglo XXI.

El BI alienta la adopcion de una actitud positiva ante el aprendizaje, al animar a los
alumnos a plantear preguntas que representen desafios, reflexionar de forma critica,
aprender a investigar y aprender a aprender. Asimismo, fomenta el trabajo comunitario
porque cree que la educacién va mucho mads alla de lo académico.

Procura que nifios y jovenes puedan acceder a los tres programas a través de diversos
tipos de colegios (nacionales, internacionales, publicos y privados) en los 141 paises donde
se imparten. Estos Colegios del Mundo del BI conforman una comunidad internacional en
la cual no existe un colegio “tipico” (mds del 50% de los alumnos de los programas del BI
estudian en instituciones educativas financiadas con fondos publicos). Ademads, participan
en el desarrollo curricular, la evaluacion de los alumnos y el gobierno del BI, lo que
constituye una experiencia de colaboracion internacional tnica.

El Bachillerato Internacional (BI) por principio, no se limita a ofrecer tres programas
educativos. Su mision es crear un mundo mejor a través de la educacion. Valoran su bien
merecida reputacion de calidad, excelencia y liderazgo pedagdgico. Logran sus objetivos a
través del trabajo en colaboracién y haciendo participar activamente a todos quienes
forman parte de la organizacién, particularmente a los docentes.

El BI fomenta el entendimiento y el respeto intercultural, no como alternativa al
sentido de identidad cultural y nacional, sino como un aspecto esencial de la vida en el
siglo XXI. Todas estas metas se resumen en su declaracion de principios: El Bachillerato
Internacional tiene como meta formar jévenes solidarios, informados y dvidos de
conocimiento, capaces de contribuir a crear un mundo mejor y mas pacifico, en el marco
del entendimiento mutuo y el respeto intercultural.

En pro de este objetivo, la organizacion colabora con establecimientos escolares,
gobiernos y organizaciones internacionales para crear y desarrollar programas de educacién
internacional exigentes y métodos de evaluacién rigurosos.

Estos programas alientan a estudiantes del mundo entero a adoptar una actitud activa
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de aprendizaje durante toda su vida, a ser compasivos y a entender que otras personas, con
sus diferencias, también pueden estar en lo cierto.

En los tltimos cinco afos el BI como estrategia, ha experimentado un enorme
crecimiento planificado y continuado ofreciendo sus servicios con eficacia, concentrandose
en la calidad, el acceso y la infraestructura.

La nueva estrategia se apoya en los resultados positivos y otorga al BI una orientacion
clara y precisa para los proximos cinco afios. Su pilar fundamental es su ambicién de
establecer al BI como lider mundial en el ambito de la educacion internacional. Para ello, el
Consejo de Fundacién del BI ha aprobado una visiéon de futuro y una serie de metas y
objetivos estratégicos.

2.3.2. Caracterizacion de los colegios objeto del estudio.
2.3.2.1. El Colegio de Inglaterra —The English School-.

Hace parte de la Fundacion Educativa de Inglaterra. Es una institucién de educacion
privada bilingiie, no confesional, ubicada en Bogotd, debidamente aprobada por MEN y que
fue fundada en 1961 por la Sefiora Elizabeth Masson. Actualmente cuenta con 185 docentes
(35 de ellos son extranjeros); 98 empleados no docentes y 1780 estudiantes distribuidos en
cuatro secciones: Preescolar, Primaria, Escuela Media y Escuela Alta.

Desde hace 35 afios The English School es miembro de la Organizacién del Bachillerato
Internacional y estd autorizado para ofrecer el programa de la escuela primaria (PEP); el
Programa de afios Intermedios (PAI) y el programa de Diploma (PD)

Los tres programas abarcan todos los niveles educativos desde preescolar hasta
segundo ciclo de secundaria y se pueden impartir individualmente o como un ciclo
completo. El Programa de la Escuela Primaria, para alumnos de 3 a 12 afios, se concentra en
el desarrollo holistico del nifio tanto en el aula como fuera de ella. El Programa de los Afios
Intermedios, para alumnos de entre 11 y 16 afos, proporciona un marco para el desarrollo
académico y habilidades practicas para la vida cotidiana, que integra y trasciende las
disciplinas tradicionales. El Programa del Diploma, para alumnos de entre 16 y 19 afios, es
un curso preuniversitario de dos aflos que culmina en exdmenes y que otorga un titulo
reconocido por prestigiosas universidades de todo el mundo.

Cada programa ofrece un curriculo y un marco pedagdgico, métodos de evaluacion
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adecuados a las edades de los alumnos, desarrollo profesional para los docentes y un proceso
de autorizacion y evaluacion para los colegios que lo imparten.

Los programas del BI se ensefian en 3.295 colegios en 141 paises de todo el mundo.
2.3.2.1.1. Visién. Para el afio 2016, el Colegio de Inglaterra — The English School sera
reconocido como la organizacién educativa con los bachilleres multilingiies mas felices e
innovadores de Latinoamérica, que buscan siempre la excelencia.
2.3.2.1.2. Mega. Para el 2016, el 90% de los estudiantes obtendran su Diploma del
Bachillerato Internacional, 80% de los profesores del Programa del Diploma seran
evaluadores y existirdn ocho lideres de talleres BI
2.3.2.1.3. Principios. Los principios orientadores para el desarrollo de estos programas son:

1. la conciencia de pertenecer a una comunidad internacional;

2. el sentido de pertenencia y orgullo nacional;

3. el respeto y la tolerancia por el otro;

4. la honestidad, la responsabilidad por las acciones y por las consecuencias de las

mismas;

b

la solidaridad con los miembros de la comunidad y con sus congéneres;
6. la libertad de pensamiento y de accién dentro de los limites de los derechos
individuales y de las reglas de conducta adoptadas para permitir la vida en

comunidad.

2.3.2.1.4. Perfil de la comunidad de aprendizaje del colegio. El perfil de la comunidad de
aprendizaje es la declaracion de principios de la Organizacién del Bachillerato Internacional
(OBI) traducida en un conjunto de objetivos de aprendizaje para el siglo XXI. El Colegio,
en coherencia con su mision, hace propios estos objetivos y organiza en torno a ellos sus
modelos y précticas pedagdgicas y sus estrategias de evaluacion.

De acuerdo con este perfil, todos los miembros de la comunidad del Colegio deberan ser
personas convencidas del valor de la amistad, la solidaridad, la honestidad, la lealtad, la
tolerancia y la responsabilidad. Serdn lideres comprometidos consigo mismos, con su
cultura, su familia y su Colegio, asi como con las comunidades nacionales e internacionales,

para construir un mundo mejor. Serdn progresistas, creativos y perseverantes, capacitados
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con éxito tanto a escala individual como en equipo; habrdn de ser personas conscientes de

sus fortalezas y sus debilidades, conscientes de la condiciébn que los une como seres

humanos y de la responsabilidad que comparten de velar por el planeta y de contribuir a

crear un mundo mdas pacifico y mejor para todos. Para llevar a la prictica estas

caracteristicas del perfil, el Colegio — promueve:

1.

10.

11.

12.

el equilibrio fisico, mental y emocional como base para el bienestar de la comunidad,
que se evidencia en las précticas del area de gestion humana.

la alegria por el aprendizaje propio

3.el énfasis en la investigacion y la indagacion en el desarrollo de las actividades,

la excelencia en la adquisicion y comprension de conocimientos, a través de un plan
de estudios balanceado,

el pensamiento critico y creativo, que lleva a una toma de decisiones responsable,
consciente de las propias responsabilidades frente a uno mismo, el otro y la sociedad.
el bilingiiismo, espafiol e inglés. Se promueve la comunicacion de ideas en los dos
idiomas, que muestren una alta comprension y colaboracién con los demds.
Adicionalmente se ensefia una tercera lengua — francés — que permite que la
comunicacion sea mas amplia.

el desarrollo de habilidades comunicativas y manejo de diferentes lenguas, lenguajes
y medios de comunicacion.

la integridad, honestidad y honradez de sus miembros.

la participacién de la comunidad para establecer las normas de conducta, que
permiten que se reflexione acerca de la responsabilidad de los propios actos.

el respeto por la dignidad de las personas, los grupos y las comunidades, lo que
implica comprension y respeto por la diferencia. |

la comprension de las culturas, idiomas e historia colombianos que sirve como base
para la comprension de las culturas, idiomas e historia de otras personas y
comunidades en el mundo, promoviendo asi una perspectiva internacional, desde un
punto de partida propio.

el compromiso con los proyectos de ayuda social y ambiental, que se desarrollan al
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interior de la comunidad, con las comunidades cercanas, y con comunidades
colombianas. Es un compromiso para transformar su entorno y favorecer la equidad.

13. la capacidad de adaptacién a nuevas situaciones con sensatez y determinacion.

14. 1a reflexion sobre la accidn y aprendizaje propios.
2.3.2.2. Colegio the Victoria school s.a. Es una institucién privada, mixta, bilingiie, de
Calendario B ubicada en Bogotd que ofrece una educacién con enfoque internacional a
estudiantes de 3 a 18 afios. El colegio fue fundado en agosto 2002 con el propdsito de
ofrecer una educacién bilingiie — espafiol/inglés, con énfasis internacional a través de los
programas de la Organizacién de Bachillerato Internacional y con un importante
componente humanistico, donde cada estudiante y su familia son reconocidos y apoyados
como parte integral de la comunidad escolar.

En la actualidad el colegio cuenta con una poblacion de 50 profesores,20
administrativos y 400 estudiantes y ofrece desde Nursery a 11° grado. Se encuentra afiliado
a la Organizacion de Bachillerato Internacional y ha sido autorizado para ofrecer el
Programa de Escuela Primaria (PEP) y Programa de Diploma (DP) y ha iniciado el proceso
al programa de Afos Intermedios (PAI) de dicha organizaciéon ademds de ofrecer los
programas del Ministerio de educacidén Nacional para los grados que ofrece.
2.3.2.2.1. Misién. Se define como un colegio de mente abierta, comprometido con el pais,
en donde priman los valores, la calidez humana y un alto nivel académico con enfoque
internacional.
2.3.2.2.2. Vision. Formar individuos con actitud positiva, integra y competente,

comprometidos con la responsabilidad de trascender en el mundo.
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3. MARCO METODOLOGICO

3.1 ENFOQUE DE INVESTIGACION

Para efectos de este proyecto se utilizard un enfoque multimétodo (método mixto), que
segiin Bericat (1998), es la opcion vdlida que da soporte epistemolégico a la
complementariedad metodoldgica de una perspectiva cuantitativa con otra eminentemente
apreciativa (cualitativa). Esta forma de abordaje se sustenta en dos componentes
metodologicos complementarios:
3.1.1. El componente cuantitativo. Con un disefio observacional descriptivo-correlacional,
hara valoracién, a través de instrumentos validados, de variables dimensionales (estilos de
autoridad) en docentes y estudiantes. Se entiende como observacional dado que en el estudio
no se actuard intencionalmente sobre variables independientes o dependientes que
modifiquen la conducta de los docentes y estudiantes participantes y se limitard a su
valoracién a través de instrumentos evaluativos previamente disefiados y validados.
Hernandez et al. (2003). Su condicién descriptiva permite presentar de manera sistematica
la informacion obtenida en las variables estudiadas de manera que se pueda conocer el
estado del fendmeno, para la generacion posterior de hipétesis analiticas sobre su causalidad
o dependencia de otras variables. No obstante, ello mismo impide someter a prueba hipétesis
de causalidad o modificacién experimental y solo se limita a la valoracion de relaciones de
covariacion entre las variables y factores estudiados.
3.1.2. El componente cualitativo. Bajo una perspectiva hermenéutica, mediante entrevista a
un grupo de docentes y estudiantes se analizaron los estilos de autoridad docente a la luz de
la cultura institucional. Entendiendo que la entrevista, es una herramienta que busca
identificar referentes apreciativos e interpretativos de los evaluados en torno a un tema
especifico. (Martinez, 1996).
3.1.3 Protocolo de entrevista. La entrevista que se realizd, buscaba profundizar sobre las
variables del estudio: variables predictivas: y variables criterio respecto de la percepcién de
los estudiantes y docentes en un medio de indagacién mds personal. La entrevista nos

permitié obtener informacion relevante para el objeto de este estudio.
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3.2 POBLACION Y MUESTRA

La poblacién serd la planta docente de dos entidades privadas de educacion media de
bachillerato internacional de Bogotd y los estudiantes de educacién media y media
vocacional de estas instituciones.
3.2.1 Muestra. Para el componente cuantitativo se tomard una muestra intencional de 12
docentes por colegio correspondientes a las dreas de: arte, inglés, matemaéticas, espafiol, ICT;
dentro de los cuales estd el mentor de los cursos y una muestra intencional de 60 estudiantes:
15 del grado décimo y 15 del grado 11° de cada uno de los colegios.

Para el componente cualitativo, se aplicd una entrevista a un grupo de 6 personas que
comprenderdn los estamentos directivo, docente, estudiantil de cada colegio.
3.2.1 Descripcién de la muestra: seleccionamos intencionalmente a los alumnos de grado 10
y 11 de los dos colegios porque nos interesaba contar con homogeneidad de la muestra
respecto de: a. Pertenecer al programa de diploma del BI. b. los alumnos de estos grados
garantizaban un permanencia suficiente en cada colegio. Los profesores pertenecen a
asignaturas que se dan en los dos colegios en el programa de BI. Se amplia la informacién
sobre la muestra en el capitulo de resultados.

3.3. VARIABLES

Tabla 8. Operacionalizacion de variables de la investigacion

VARIABLES DE INVESTIGACION

Variable Medicion Indicador/categoria

Variables predictoras

Categorica e Docente
Rol académico
nominal e Estudiante
Variables Criterio
Afecto, interés y comunicacién Puntaje en escala porcentual
Factor I. Nivel de Afecto-
que manifiestan los maestros Ordinal
comunicacion
hacia sus alumnos.
Factor Il. Critica -Rechazo  Rechazo y falta de confianza de Puntaje en escala porcentual
Ordinal

Critica: los maestros hacia sus alumnos.
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VARIABLES DE INVESTIGACION

Variable Medicion Indicador/categoria

Los maestros explican a sus Ordinal Puntaje en escala porcentual
alumnos el establecimiento de las

Factor 1) Forma Inductiva: normas, y las adaptan a las
necesidades y posibilidades de sus

estudiantes.

El maestro impone a sus alumnos Ordinal Puntaje en escala porcentual
el cumplimiento de las normas, y

Factor 1) Forma Rigida mantienen un nivel de exigencias
demasiado alto e inadecuado a las

necesidades de los estudiantes.

El maestro no pone normas ni Ordinal Puntaje en escala porcentual
limites a la conducta de sus

Factor lll) Forma Indulgente:
alumnos vy, si lo hacen, no exigen

su cumplimiento.

Se define en funcién del nivel e Predominante/ inductivo

prevalente entre los estilos
. . L - e Predominante/ rigido
Estilo de autoridad docente  valorados, lo que indica la Categodrica / rig

tendencia comportamental en su e Predominante/ indulgente

estilo de autoridad.

Otras variables de interés

Categodrica e Masculino
Genero
nominal e femenino
Edad Intervalar e #afios
Tiempo de experiencia Intervalar e #anos
Categodrica e Licenciado
Formacién académica
nominal e Especializado
e Colegio 1l
Colegio
e Colegio 2

3.4. INSTRUMENTOS
Para efectos del componente cuantitativo del estudio, se conformo una bateria de
escalas multicomponente que evalio las variables estilos de autoridad de los docentes, en

version aplicable a los estudiantes como la versiéon paralela para el propio docente. La
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bateria contempla las siguientes escalas:

e Escala de Afecto (EA) (Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999). Se compone de dos factores:
1) afecto-comunicacion y 2) critica-rechazo de los docentes hacia sus estudiantes. Cada
uno de los factores consta de 10 items que se contestan en una escala tipo Likert con 5
grados de frecuencia (nunca, pocas veces, algunas veces, a menudo y siempre). La
puntuacion total de cada factor se transforma a un puntaje porcentualizado (0-100) en
funcién del dominio de la escala dado por el rango de los itemes respectivos. (Anexo 1).

e Escala de Normas y Exigencias (ENE) (Fuentes, Motrico y Bersabé (1999). Consta de 3
factores: a) forma inductiva, b) forma rigida y c) forma indulgente que tienen los
docentes de establecer y exigir el cumplimiento de las normas. Los dos primeros factores
tienen 10 items, y el tercero se compone de 8. La escala de respuesta y la calificacién es
la misma que en la Escala de afecto, por lo que la puntuacién total de los dos primeros

factores también estd comprendida entre O y 100. (Anexo 2).

En cada factor, la confiabilidad como consistencia interna resulté bastante elevada
desde 0,83 en el Factor II hasta =0,90 en el Factor 1. Para efecto de analizar la validez de
apariencia de las escalas, luego de adaptacion realizada para este estudio, se someti6 a la
valoraciéon de 10 jueces expertos que conceptuaron en la pertinencia (validez) y redaccién
(claridad) de los items. En el capitulo de resultados preliminares, se presentan los hallazgos
del proceso de validacidn de apariencia, segtin el concepto de los expertos. Por otra parte,
en lo que respecta al componente cualitativo, se utilizard como instrumento la estrategia
metodologica de entrevista en la cual participaran seis personas procedentes de la
comunidad académica de cada instituciéon. Las preguntas generadoras se construyen con
base en la caracterizacion de los estilos de autoridad al realizarse el andlisis del componente
cuantitativo, como se establece en la metodologia del disefio multimétodo.

3.5. PROCEDIMIENTO

Para efecto de este estudio se desarrollaran las siguientes fases:

3.5.1. Fase preliminar. Esta primera fase incluye las siguientes acciones:

1. Contactos institucionales: Para este fin, se realizard la gestion con las posibles

instituciones educativas buscando la aprobacion para la realizacion de este estudio. En
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esta fase se contactaron las instituciones, se hizo la presentacion del anteproyecto a las
directivas quienes manifestaron interés en participar en el estudio, dado el compromiso
de los investigadores de mantener la confidencialidad de las instituciones y la posibilidad
de socializar los hallazgos en cada institucion particular. Los elementos de comparacion
entre las instituciones se socializaran tinicamente con las altas directivas de los planteles
educativos.

2. Adaptaciéon y validaciéon de instrumentos. Como se menciond en el aparte
correspondiente se realizé un proceso de adaptacion de la prueba a los nuevos actores
(docentes y estudiantes) dado que originalmente evaluaba relaciones parentales (padre-
hijo). En este aparte se realiza la redaccion de los items y se somete a una primera
validacién por parte de los integrantes del grupo de investigacion, realizdndose ajustes
de forma. Una vez corregido el instrumento se somete a validacién por aparte de un
grupo de diez jueces expertos con formacion profesional en educacion, psicologia y
psicometria, quienes diligencian el formato desarrollado para tal fin. Se elabora base de
datos con la informacién de los jueces en SPSS y se realiza el respectivo andlisis de la
validez y apariencia del instrumento, encontrandose los resultados expuestos en el aparte
correspondiente.

3. Preparacion del material para valoracion de las variables de interés: Disposicion de los
formatos de los instrumentos de papel y ldpiz que serdn utilizados en la investigacion

para el logro del objetivo y los hallazgos planteados.

3.5.2. Fase de aplicaciéon: Compuesta por las actividades que corresponden al proceso

evaluativo del proyecto, constituido por las siguientes acciones:

1. Convocatoria a docentes: Teniendo en cuenta la jornada de las actividades
académicas, se realizard el anuncio para la participacion en el proyecto y la
invitaciéon para la resolucién de los instrumentos de acuerdo con los criterios
establecidos respectos de las dreas de desempeio profesoral.

2. Aplicacién de instrumentos a docentes: Realizada la convocatoria se dispondra de un
salén de clases con el fin de aplicar los instrumentos disefiados, la aplicacién serd

acompanada por uno de los investigadores titulares del proyecto, en un espacio
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dispuesto por el colegio para tal fin. El tiempo estimado de aplicacion de la prueba es
de 20 minutos.

3. De manera intencional y siguiendo la descripciéon de la poblacién, se seleccionardn
por parte del coordinador el grupo de 15 estudiantes por curso (30 por colegio) para
resolver la prueba. La aplicacion se realizard en un salon especialmente dispuesto
para la evaluacion.

4. Andlisis de la informacion.- Caracterizaciéon de los estilos de autoridad por
institucidn, a fin de desarrollar las preguntas para las entrevistas.

5. .Entrevista: se convocardn dos grupos de seis personas por institucién a fin de
determinar el componente cualitativo del proyecto en torno de las preguntas

generadoras.

3.5.3. Fase de consolidacion de informacion y cierre del proyecto: Se refiere a las
actividades relacionadas con la preparacion de la informacién para andlisis de la
informacion y elaboracion de informes finales.

3.6. PLAN DE ANALISIS

Una vez finalizada la etapa de recoleccion de informacién, para efectos del anélisis
estadistico se tabulardn los datos haciendo uso del paquete StatisticalPackagefor Social
Sciences (SPSS), previa depuracién para identificar sesgos de digitacion e inconsistencias de
los datos.

Andlisis descriptivo univariado. En términos del procesamiento de la informacion
teniendo en cuenta un disefio descriptivo-correlacional, en primera instancia, se realizard un
andlisis descriptivo univariado construyendo tablas y figuras, elaboradas con los estadigrafos
de tendencia central y dispersion segtn el nivel de medicion de las variables, de manera que
para las variables cuantitativas se calculard la media, la mediana y la desviacion estdndar,
mientras que para las variables cualitativas se elaborard la distribucién porcentual de
frecuencias tanto en presentacion tabular como pictérica.

Andlisis correlacional. Para el efecto se tendrd en cuenta que la escala de medicion de
las variables sera ordinal, por lo cual se calculardn las correlaciones con el coeficiente de

rangos ordenados de Spearman, buscando probar las hipétesis correlacionales bivariadas.
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En estos andlisis, para todos los efectos, se tomard como criterio de significancia una

p<0.05 para la aceptacion/rechazo de las hipétesis estadisticas correspondientes.
3.7 CONSIDERACIONES ETICAS

Teniendo en cuenta la resolucion 8430 de 1993 del Ministerio de la Proteccién Social,
esta investigacion se regird por las normas técnicas de la investigacion cientifica. Por
consiguiente, teniendo en cuenta el articulo 8 del capitulo II se mantendrd en total
confidencia el nombre y la privacidad de los participantes.

Adicionalmente, segtin las regulaciones del articulo 6 capitulo II se tendra en cuenta el
consentimiento informado y la autorizacién de la Universidad de la Sabana para llevar a
cabo esta investigacion. Se contd con la autorizacion de los colegios y de las familias de los

alumnos.
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4. RESULTADOS

Teniendo en cuenta que esta investigacion busca caracterizar los estilos de autoridad
percibidos por estudiantes y auto percibidos por docentes en funcién de la cultura
institucional de dos establecimientos de educacién media que pertenecen a la organizacién
del bachillerato internacional, de manera que se pudiese aportar evidencia sobre la dindmica
interaccional entre docentes y estudiantes, para su mejoramiento y optimizacién a favor del
proceso de formacién de personas que se lleva a cabo al interior de las instituciones de
educacion.

Para tal efecto, seguidamente se presentan los hallazgos obtenidos de la aplicacion de los
instrumentos de Fuentes, Motrico y Bersabé (1999), en las escalas de Afecto y Normas y
exigencias, una vez adaptadas al ambiente escolar, tanto a estudiantes como a docentes de
los grados décimo y undécimo de los colegios English School y Victoria School, que
voluntariamente aceptaron su participacion, previa autorizacion institucional.

Vale la pena recordar que la Escala de Afecto consta de dos factores (afecto-
comunicacion y critica-rechazo), mientras que la Escala de Normas y Exigencias se divide
en tres factores segin la forma de establecer y exigir el cumplimiento de las normas :
inductivo, rigido e indulgente.

4.1. CARACTERIZACION DE LA MUESTRA.

El grupo de estudio, estuvo conformada por 60 estudiantes, seleccionados
aleatoriamente y 26 docentes, de las asignaturas de Arte, Matematicas, Inglés, Espaiiol e
Informacién, comunicacién y tecnologia (ICT). No obstante, fue necesario descartar un total
de 9 estudiantes, por invalidacion de los instrumentos, generado fundamentalmente por la
presentacion de cuestionarios incompletos. Los casos descartados correspondieron a 3 del
English School y 6 del Victoria School.

Por su parte, el grupo de docentes valorados, que se describe en apartes posteriores, fue
de 26 profesores, de los dos colegios participantes, para este grupo no fue necesario
descartar casos, dado que se obtuvo respuesta completa a la mayoria de los items evaluados.

La distribucién aparece en la tabla 9.
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Tabla 9. Distribucion de la muestra

Grupo

Frecuencia Porcentaje
estudiante 51 66,2
Docente 26 33,8
Total 77 100,0

Se hace notar, que en el andlisis de informacion de los estudiantes, se tomoé en
consideraciéon como tamafio muestral, el total de las evaluaciones realizadas por los
estudiantes a las distintas materias que cursan durante el periodo escolar, con lo cual la
muestra de la investigacion queda conformada por 202 registros.

4.2.  MUESTRA DE ESTUDIANTES.

En la tabla 10, se presenta la distribucion de estudiantes segin instituciones

participantes, del total de estudiantes evaluados el 52,9% (27 alumnos) pertenecen al English

School y los 24 estudiantes restantes pertenecen al Victoria School (47,1%).

Tabla 10. Distribucion de estudiantes segiin Institucion

Colegio
Frecuencia Porcentaje
English School 27 52,9
Victoria School 24 471
Total 51 100,0

Se encontré que la edad de los estudiantes fue en promedio de 16,9+ 0,85 afios,
variando entre un minimo de 15 y un méaximo de 19 afos, presentdndose la mayor frecuencia
para el grupo de alumnos de 17 afios, que correspondi6 al 52,9% del total de la muestra (27
estudiantes), seguidos de los estudiantes de 16 anos que correspondié a un grupo de 12

alumnos, equivalentes al 23,5% de la muestra. (Figura 1)
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Desv. tip. = 84
Media = 16,9
N =51,00

Frecuencia

15,0

Edad

Figura 1. Distribucion de estudiantes por edades

La distribucién por edades en cada colegio mostro un comportamiento similar a la
distribucion total de la muestra, como se puede evidenciar en la figura 2, aun cuando hay
una diferencia en los frecuencias etarias de los dos grupos, siendo levemente mayor el grupo

de estudiantes del English School (p=0,287).

16,0

Recuento

English School Victoria School

Colegio

Figura 2. Distribucion de estudiantes por edades segiin colegio
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De hecho el promedio de edad correspondiente a la muestra evaluada para el caso del
English School fue de 17,1 afios, mientras que para el Colegio Victoria School fue de 16,7
afos, diferencia que no es estadisticamente significativa, lo que permite afirmar que los
grupos son homogéneos en cuanto a esta variable se refiere.

En cuanto a la distribuciéon por genero del grupo de estudiantes, se encontré que el
58.8% (30 alumnos) corresponden al género masculino y el porcentaje restante a género
femenino (figura 3), mostrandose una mayor prevalencia del género masculino, en la
muestra de estudio. No obstante, se consider6 que esta diferencia no afecta el

comportamiento de las variables disciplinares consideradas.

Género

Femenino —__

Masculino

Figura 3. Distribucion de estudiantes por género

La distribucién por colegios en cuanto a esta variable (figura 4), mostro un mayor
porcentaje de estudiantes de sexo masculino en la muestra correspondiente al English School
alcanzando el 74% (21 jovenes) frente a 9 estudiantes varones correspondientes a la muestra

del Victoria School.
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Figura 4. Distribucion de estudiantes por género segiin colegio
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Respecto a la distribucion de las jovenes fue superior en el Victoria School,

correspondiendo al 58,3% (14 estudiantes) del total de la poblacion femenina, frente a 7

alumnas correspondientes al 25,9% de la muestra pertenecientes al English School

(p=0.019).

En lo que respecta a la distribucion por grado (figura 5) el 55% de los estudiantes

evaluados (28 alumnos) pertenecen al grado decimo de educaciéon media y el porcentaje

restante, es decir el 45% corresponde a estudiantes del grado once (23 estudiantes),

diferencia que no es estadisticamente significativa (p>0,05), lo que permite afirmar que los

grupos también estdn balanceados por el grado escolar.
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Porcentaje

Grado

Figura 5. Distribucion de estudiantes por grado

La distribucion de la muestra por institucion (figura 6), presenta un comportamiento
similar en lo que respecta el grado de escolaridad siendo el mayor porcentaje para el grado
decimo, que para el caso del English School corresponde al 55,6% de su muestra (15
estudiantes) y para el Victoria School al 54,2% equivalente a 14 estudiantes del total de su

muestra, diferencia que no es estadisticamente significativa (p=0,92).
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Figura 6. Distribucion de estudiantes por grado escolar segtin institucion

4.2.1 ESTILOS DE AUTORIDAD: PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES

A continuacién se presenta la distribucion general de la muestra, respecto de la
percepcion de los factores evaluados en las escalas de afecto-comunicacion y de normas-
exigencias, y posteriormente se realizara su descripcion por institucién. Se hace notar que se
solicité la evaluacién por parte de los alumnos respecto a los docentes titulares de las
asignaturas de Artes, Matematicas, Inglés, Espafiol, e ICT, la distribucién de las respuestas

se presenta en la Tabla 11.

Tabla 11. Distribucion de la muestra

Materia

Artes Matem aticas Inglés Esparnol ICT Total
Colegio English School N 9 27 27 27 12 102
Yo 8,8% 26,5% 26,5% 26,5% 11,8% 100,0%
Victoria School N 17 24 24 24 11 100
Yo 17,0% 24,0% 24,0% 24,0% 11,0% 100,0%
Total N 26 51 51 51 23 202
Yo 12,9% 25,2% 25,2% 25,2% 11,4% 100,0%

Como se observa, no todos los estudiantes evaluaron la totalidad de docentes
solicitados dado que habia diferencias en la carga curricular de los estudiantes, como se
puede apreciar en la figura 7, esta explicada por que en los dos ultimos afios del bachillerato
los alumnos inician el programa de diploma (DP) del Bachillerato Internacional y pueden

escoger asignaturas diferentes.
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Figura 7. Distribucion de evaluaciones de estudiantes por asignaturas

Se hace notar que del total de evaluaciones (202 realizadas), que corresponde al
tamafo muestral, se llega como maximo a 201 evaluaciones en los items 9, 11, 14 y 19 de la
escala de afecto y con un minimo de 197 en los items 4, 8 y 17. Por su parte en la escala de
Normas y exigencias, las mayores frecuencias de evaluaciones corresponden a 188
respuestas en los items 1,2 y 8, mientras que la menor corresponde a 171 respuestas al item
13.

Con base en ello, se aplic6 una calibracion a cero de los puntajes de los items (que
eran de 1 a 5), para luego desarrollar una transformacién lineal de la escala a puntajes
porcentuales a partir del dominio conceptual que arrojan los items en cada subescala, de
manera que este puntaje oscilaria entre un minimo de 0 y un méximo de 100%. En la tabla
12, se presentan las frecuencias de respuesta obtenidas en los distintos items de la escala de

afecto.

Tabla 12. Frecuencias de respuesta a la Escala de Afecto



1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 Total
N Yo N Yo N Yo Yo N Yo N
EA1 107 53,5 53 26,5 28 14,0 9 45 3 1,5 200
EA2 19 9,6 27 13,6 33 16,7 54 27,3 65 32,8 198
EA3 43 21,5 70 35,0 51 25,5 28 14,0 8 4,0 200
EA4 4 20 10 5,1 34 17,3 53 26,9 96 48,7 197
EA5 76 38,0 59 29,5 42 21,0 19 95 4 20 200
EA6 12 6.0 18 9,0 42 21,0 73 36,5 55 27,5 200
EA7 85 43,4 48 24,5 29 14,8 20 10,2 14 7.1 196
EA8 5 25 8 4.1 20 10,2 58 29,4 106 53,8 197
EA9 57 28,4 42 20,9 53 26,4 36 17,9 13 6.5 201
EA10 42 21,0 75 37,5 56 28,0 21 10,5 6 3,0 200
EA11 61 30,3 30 14,9 47 23,4 32 15,9 31 15,4 201
EA12 80 40,0 57 28,5 38 19,0 16 8,0 9 45 200
EA13 55 27,6 60 30,2 52 26,1 19 95 13 6,5 199
EA14 14 7.0 23 11,4 42 20,9 73 36,3 49 24,4 201
EA15 84 42,2 53 26,6 34 17,1 23 11,6 5 25 199
EA16 69 34,5 60 30,0 46 23,0 18 9,0 7 35 200
EA17 50 25,4 54 27,4 47 23,9 32 16,2 14 71 197
EA18 49 24,5 55 27,5 34 17,0 42 21,0 20 10,0 200
EA19 21 10,4 26 12,9 25 12,4 51 25,4 78 38,8 201
EA20 45 22,5 36 18,0 27 13,5 40 20,0 52 26,0 200

Asi mismo la figura 8, muestran los perfiles resultantes en funcién de los items de

las escalas, donde se puede identificar aquellos en los cuales se obtuvieron las mayores y

menores puntuaciones, esta vez distribuidos segun los factores.

76

EA2

EA4

EA6

EA8

EA9

EA11

EA14

EA18

EA19

EA20

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0

Media GRUPO: Estudiante

3,5

EA1

EA3

EA5

EA10

EA12

EA13

EA15

EA16

EA17

0,0

1,0 2,0 3,0

Media GRUPO: Estudiante

4,0

Factor Afecto-Comunicacion

Factor Critica-rechazo




77

Figura 8. Perfiles segtin items de la escala de afecto

Se puede apreciar que en el factor de afecto comunicacion los items que obtuvieron el
mayor puntaje segun la percepcion de los estudiantes fueron 8 “Es amable con nosotros™ y el
4 “Nos dedica su tiempo”, asi mismo los items con menores puntaciones promedio fueron el
9 “Habla con nosotros de lo que hacemos con nuestros amigos” y el 11 “nos consuela
cuando estamos tristes”-

Por su parte en el factor de critica rechazo, los items que obtuvieron el mayor puntaje
segiin la percepcion de los estudiantes fueron: items 3 “se molesta con nosotros, por
cualquier cosa que hacemos” y el 17 “Le gustaria que algunos de nosotros, fuéramos
diferentes”, asi mismo los items con menores puntaciones promedio fueron el 1, “Nos
acepta tal como somos” y el 15 “Aprovecha cualquier oportunidad para criticarnos”.

En cuanto a las frecuencias de respuesta a la escala de Normas-exigencias, estas se

presentan en la tabla 13 y su correspondiente perfil en la figura 9.

Tabla 13. Frecuencias de respuesta a la Escala de Normas-exigencias

1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 Total
N Yo N Yo N Yo N Yo N Yo N
ENE E1 10 53 22 11,7 43 22,9 62 33,0 51 27,1 188
ENE E2 30 16,0 43 22,9 46 24,5 32 17,0 37 19,7 188
ENE E3 39 21,2 53 28,8 69 37,5 21 11,4 2 1.1 184
ENE E4 83 45,6 37 20,3 23 12,6 22 12,1 17 9.3 182
ENE E5 69 36,9 66 35,3 30 16,0 19 10,2 3 1.6 187
ENE E6 12 6,7 34 19,1 27 15,2 47 26,4 58 32,6 178
ENE E7 84 45,4 50 27,0 25 13,5 19 10,3 7 3.8 185
ENE E8 48 25,5 30 16,0 37 19,7 53 28,2 20 10,6 188
ENE E9 81 44,3 31 16,9 49 26,8 14 7.7 8 4.4 183
ENEE10 113 61,7 35 19,1 21 11,5 8 4.4 6 33 183
ENEE11 24 13,3 34 18,9 33 18,3 42 23,3 47 26,1 180
ENEE12 57 31,3 26 14,3 43 23,6 28 15,4 28 15,4 182
ENEE13 86 50,3 41 24,0 19 11,1 14 8.2 11 6.4 171
ENEE14 15 8.2 23 12,6 29 15,8 48 26,2 68 37,2 183
ENEE15 39 21,4 27 14,8 49 26,9 40 22,0 27 14,8 182
ENEE16 111 61,0 34 18,7 18 9.9 11 6,0 8 4.4 182
ENEE17 9 4.9 44 24,2 50 27,5 48 26,4 31 17,0 182
ENEE18 32 18,2 23 13,1 30 17,0 42 23,9 49 27,8 176
ENEE19 18 9.8 20 10,9 50 27,3 58 31,7 37 20,2 183
ENE E20 95 52,5 20 11,0 35 19,3 22 12,2 9 5,0 181
ENE E21 70 38,0 50 27,2 31 16,8 21 11,4 12 6.5 184
ENE E22 14 7.7 16 8,7 31 16,9 35 19,1 87 47,5 183
ENE E23 112 60,9 36 19,6 19 10,3 7 38 10 54 184
ENE E24 94 51,6 43 23,6 24 13,2 15 8,2 6 33 182
ENE E25 134 77,5 11 6.4 18 10,4 6 35 4 23 173
ENE E26 5 27 9 4.9 34 18,6 51 27,9 84 45,9 183
ENE E27 101 55,5 30 16,5 34 18,7 10 55 7 3.8 182

ENE E28 13 71 17 93 33 18,0 50 27,3 70 38,3 183
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Figura 9. Perfiles segiin items de la escala de Normas-Exigencias
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Se puede apreciar que en la escala de Normas-exigencias, en la subescala del tipo de
autoridad inductivo, los items que obtuvieron el mayor puntaje segin la percepcion de los
estudiantes fueron, el 14 “Nos explica muy claro lo que se debe y no se debe hacer” y el 26
“Nos anima a hacer las cosas por nosotros mismos”, asi mismo los items con menores
puntaciones promedio fueron el 8, “Nos explica lo importantes que son las normas para la
convivencia” y el 17 “razona y acuerda normas con nosotros”.

En cuanto a la subescala del tipo de autoridad rigido, los items que obtuvieron el mayor
puntaje segun la percepcion de los estudiantes fueron, el 2 “Intenta controlarnos en todo
momento” y el 18 “Nos exige respeto absoluto a su autoridad”, asi mismo los items con
menores puntaciones promedio fueron el 9 “Nos impone correctivos muy duros para que no
volvamos a desobedecer” y el 25 “No le gusta que molestemos en el descanso por temor a
que nos pase algo”

Asi mismo, en la subescala del tipo de autoridad indulgente, los items que obtuvieron el
mayor puntaje segun la percepcion de los estudiantes fueron, el 3 “Nos dice que si a todo lo
que le pedimos” y el 21 “Permite que hagamos lo que nos gusta en todo momento”, asi
mismo los items con menores puntaciones promedio fueron el 10, “Molestando y
quejandonos, conseguimos siempre lo que queremos” y el 16 “Le da igual que obedezcamos
o desobedezcamos”.

Complementando lo anterior, la tabla 14, muestra los promedios obtenidos en las
subescalas de Afecto-comunicacién y Normas y exigencias, donde se aprecia que mientras
el nivel de Afecto-Comunicacién, es en promedio de 59,9+21,8, variando entre un minimo
de 7.5 a un méaximo de 100, el nivel percibido por los estudiantes en la subescala de Critica

rechazo fue de 29,8+19,1variando este entre en minimo de 0 y un méximo de 85.

Tabla 14. Promedios obtenidos en las subescalas



N
Vélidos Media Mediana Desv.tip. Minimo  Maximo
Afecto-Comunicacion 201 59,953 62,500 21,7933 75 100,0
Critica-Rechazo 201 29,849 27,500 19,0853 ,0 85,0
Forma Inductiva 190 63,878 65,313 19,5060 10,0 100,0
Forma Rigida 190 34,141 30,000 20,9719 ,0 87,5
Forma Indulgente 190 24,626 21,875 17,7812 ,0 87,5
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Por su parte en los estilos de autoridad, el estilo de forma inductiva obtuvo un puntaje

promedio de 63,9, mientras que el estilo de forma rigida llego a un puntaje de 34,1 y el de

forma indulgente a 24,6, con las distribuciones que se presentan en la figura 10.
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Figura 10. Representacion grdfica de Promedios obtenidos en las subescalas

Se hace notar, que mientras la distribucion de afecto-comunicacién, presenta un
comportamiento aproximadamente simétrico, la correspondiente a la subescala de critica
rechazo es una asimetria negativa, de tal manera que en la primera hay mayor
predominancia de los puntajes elevados de la escala de afecto comunicacién, mientras que
en la critica-rechazo, hay predominancia de los puntajes menores de la escala.

Asi mismo, en los estilos de forma inductiva predominan las frecuencias superiores de

la escala, mientras que en los estilos rigidos e indulgentes, predominan las frecuencias de los
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puntajes menores de la escala.

Como complemento, se identificaron los estilos prevalentes tomando como criterio el
mayor puntaje promedio en cada uno de los estilos, encontrando que segtin la percepcion de
los estudiantes, en el 82,1% de sus docentes prevalece el estilo inductivo, en el 13,7% el

estilo rigido y en el 7,9% el estilo indulgente. (Figura 11).

Estilo Inductivo

Estilo Rigido

Estilo Indulgente

% Si

Figura 11. . Estilos de autoridad prevalentes percibidos por estudiantes.

No obstante, el andlisis permitié identificar puntajes promedio iguales entre dos estilos,
y con ello se asumieron las combinatorias entre estilos predominantes, dada la equivalencia
de promedios entre algunas de estas subescalas, asi la tabla 15, muestra que el 1,6% de los
estudiantes consideran algunos de sus docentes como inductivo-rigidos y el 1,1% inductivo-

indulgente y rigido-indulgente.

Tabla 15. Frecuencias de estilos de autoridad combinados



Estilo predominante de Autoridad

Frecuencia  Porcentaje Porcentaje vélido

Inductivo 151 74,8 79,5
Rigido 21 10,4 11,1
Indulgente 11 54 58
Inductivo-Rigido 3 15 16
Inductivo-Indulgente 2 1,0 1.1
Rigido-Indulgente 2 1,0 1.1
Total 190 94,1 100,0
S/. 12 59

Total 202 100,0
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4.2.2. ESTILOS DE AUTORIDAD: PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SEGUN

COLEGIO

Con los puntajes anteriormente obtenidos se procedié a comparar los perfiles generales

de las escalas de critica-rechazo y afecto comunicacién, entre las dos instituciones de

bachillerato internacional participantes en el estudio, encontrando los promedios e intervalos

de confianza que se presentan en la tabla 16, que se ilustran graficamente en la figura 12.

Tabla 16. Promedios e intervalos de confianza de escalas afecto-comunicacion y critica-

rechazo

Intervalo de confianza para la
media al 95%

Desviacion
N Media tipica Limite inferior Limite superior ~ Minimo ~ M&ximo
Afecto-Comunica English School 101 64,937 19,1782 61,151 68,723 22,5 100,0
cién Victoria School 100 54,919 23,1739 50,321 59,517 75 100,0
Critica-Rechazo English School 101 29,598 19,0441 25,839 33,358 ,0 85,0
Victoria School 100 30,103 19,2193 26,289 33,916 ,0 80,0

Se puede apreciar que mientras en el English School, el puntaje promedio de afecto

comunicacion fue de 64,9%, mayor que en el Victoria School, que fue de 54,9%, y por su

parte en los dos colegios los puntajes fueron muy similares en la subescala de Critica-
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Rechazo con 29,6% y 30,1% respectivamente.
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Figura 12. Distribucion de puntuaciones por escala segiin colegio

En consonancia, las pruebas de andlisis de varianza (tabla 17) mostraron diferencia
estadisticamente significativa en la escala de afecto-comunicacién (p=0,001) y equivalencia
estadistica en la escala de critica rechazo (p=0,852), confirmando que la percepcién de los
estudiantes del nivel de afecto comunicacién es significativamente mayor en el English
School, que en el Victoria School, mientras que la percepcién del nivel de critica-rechazo es

equivalente entre estos colegios.



Tabla 17. Andlisis de varianza de las escalas
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ANOVA
Sumade
cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Afecto-Comunicacion Inter-grupos 5042,975 1 5042,975 11,157 ,001
Intra-grupos 89946,317 199 451,992
Total 94989,292 200
Critica-Rechazo Inter-grupos 12,780 1 12,780 ,035 ,852
Intra-grupos 72836,594 199 366,013
Total 72849,374 200

Se hace notar, que al comparar también, los intervalos de confianza, de las

subescalas de afecto-comunicacidn versus los intervalos de la subescala, critica-rechazo,

dentro de cada colegio, se puede ver que tanto en el English School como en el Victoria

School, los niveles de afecto-comunicacion, son significativamente superiores a los niveles

observados en la subescala de critica rechazo. Por otra parte, al analizar los puntajes

obtenidos en la percepcion de los estudiantes respecto a los estilos de autoridad en los dos

colegios, la tabla 18, muestra que los promedios del estilo de autoridad inductiva es

significativamente mayor en ambos colegios, respecto a los estilos rigido e indulgente.

Tabla 18. Descriptivos de puntuaciones obtenidas por estudiantes

Intervalo de confianza para la
media al 95%

Desviacion

N Media tipica Limite inferior Limite superior =~ Minimo ~ M&ximo

Forma English School 94 69,062 18,9748 65,175 72,948 200 1000
Induetiva—yictoria School 96 58,802 18,7584 55,001 62,603 10,0 95,0
Total 19 63,878 19,5060 61,086 66,669 100 1000

Forma English School 94 42735 18,9928 38,845 46,625 0 87,5
Rigida Victoria School 96 25726 19,4228 21,791 29,662 25 87,5
Total 190 34,141 20,9719 31,140 37,142 0 87,5

Forma English School 94 25923 19,8672 21,854 29,992 0 87,5
Indulgenteyictoria School 96 23,355 15,4700 20,221 26,490 0 68,8
Towl 190 24,626 17,7812 22,081 27,170 0 87,5
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Asi mismo, los estilos rigidos presentan puntajes superiores aunque cercanos respecto a
los estilos de la forma indulgente (figura 13), no obstante en las tres tipologias de autoridad

el English School puntia maés alto que el Victoria School.
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60,0

]

I

O Forma Inductiva

% I Forma Rigida

30,0

Q
S I
8 150 . . O Forma Indugente
N= 94 94 94 % 9% 9%
English School Victoria School
Colegio

Figura 13. Distribucion de estilos de autoridad percibidos por colegio
De hecho, la tabla de ANOVA (tabla 19) muestra diferencias estadisticamente
significativas (p< 0,001) entre los colegios para la forma inductiva y la forma rigida y

equivalencia estadistica para la forma indulgente (p=0,321).

Tabla 19. Andlisis de varianza de estilos de autoridad



ANOVA
Suma de
cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Forma Inductiva Inter-grupos 4999,343 1 4999,343 14,046 ,000
Intra-grupos 66912,218 188 355,916
Total 71911,561 189
Forma Rigida Inter-grupos 13740,301 1 13740,301 37,229 ,000
Intra-grupos 69385,956 188 369,074
Total 83126,258 189
Forma Indulgente Inter-grupos 313,110 1 313,110 ,990 ,321
Intra-grupos 59443,025 188 316,186
Total 59756,135 189
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De otra parte, dada la categorizacion realizada de los estilos prevalentes, en la tabla

20 se muestra su frecuencia por colegio, donde se evidencia que mientras en el English

School, el 76,6% de los estudiantes perciben estilos de autoridad inductivos en sus docentes

y 12,8% de estilo rigido, en el Victoria School este porcentaje corresponde al 82,3%. y 9,4%

respectivamente.

Tabla 20. Frecuencia de estilos de autoridad por colegio

Estilo predominante de Autoridad

Inductivo- Inductivo- Rigido-
Inductivo ~ Rigido  Indulgente Rigido Indulgente Indulgente Total
Colegio English N 72 12 5 2 1 2 94
School
% 76,6% 12,8% 53% 2,1% 1,1% 21% 100,0%
Victoria N 79 9 6 1 1 0 96
School
82,3% 94% 6,3% 1,0% 1,0% ,0%  100,0%
Total N 151 21 11 3 2 2 190
% 79,5% 11,1% 58% 1,6% 11% 11% 100,0%

A nivel de los estilos indulgentes, el porcentaje es similar

entre los dos colegios

oscilando entre el 5,3% y el 6,3%, adicionalmente se hace notar que en el English School,

hubo mayor frecuencia de estilos de autoridad mixtos que en el Victoria School, aun cuando

en ambos con frecuencias bajas (figura 14)
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Figura 14. Estilos de autoridad percibidos por estudiantes segiin colegio
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Al respecto, la prueba de Chi’, arrojo una p=0,676, lo que indica diferencias no

significativas entre los estilos de autoridad con sus respectivas combinatorias entre los dos

colegios del bachillerato internacional estudiados.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3,157 5 ,676
Correccién por continuidad
Razén de verosimilitud 3,937 5 ,559
Asociacién lineal por lineal 1,458 1 ,227
N de casos validos 190

a. 6 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada

es ,99.

Con base en lo anterior, se elaboré el perfil comparativo entre instituciones de la

percepcion de los estilos de autoridad por parte de los estudiantes, como se puede apreciar

en la Figura 15, donde se evidencia que en el estilo critica-rechazo y en el indulgente, hay

coincidencia en los perfiles de autoridad caracteristicos de los dos colegios, mientras que en

el English School obtiene promedios significativamente superiores en afecto-comunicacién

y en estilo de autoridad inductivo, pero también puntia mas elevado en el estilo rigido.
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GRUPO: 1 estudiante

Afecto-Com.

Critica-Rech.

Est.Induct.

Est.Rigido

Colegio

English S.

Est.Indulg. Victoria S.
20 30 40 50 60 70 80

Figura 15. Perfil comparativo de instituciones segiin tipo de autoridad percibido por

estudiantes

43. CARACTERIZACION MUESTRA DE DOCENTES.

En este segmento, se valoraron los docentes titulares de las asignaturas de Artes, Inglés,
Espaiol, Matematicas, ICT de ambos colegios de bachillerato internacional, que
voluntariamente aceptaron su participacion en la investigacion, para una muestra incidental
de 26 docentes.

A nivel etario, solo seis de los docentes evaluados reportaron su fecha de nacimiento,
con lo cual se obtuvo que en promedio presentaban una edad de 45,2 afios oscilando entre un

minimo de 30 y un méximo de 55 afos de edad. (Tabla 21)
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Tabla 21. Distribucion docente por edad

Edad
N

Véidos Media  Mediana Desv.tip. Minimo  Maximo
6 45,17 47,50 8519 30 55

En lo que se refiere al género, con una respuesta del 96,2% de la muestra, se encontrd
que prevalece el género femenino con un 80% frente al masculino con el 20%, cuya

distribucién se puede apreciar en la figura 16.

Género

/_Mascullno

Femenino

Figura 16. Distribucion docente por género

En lo que respecta a la distribucién por colegio (figura 17), hubo una mayor
participacién de docentes del English School (53,8%) con 14 docentes, frente al Victoria
School que fue del 46,2% (12 docentes), no obstante la prueba de chi* mostré que la

diferencia no era estadisticamente significativa .
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Figura 17. Distribucion muestra docente segtin Institucion

Asi mismo, en la figura 18, se puede apreciar las asignaturas desarrolladas por estos
docentes, nétese como hubo una mayor frecuencia en la asignatura de espaiiol y menores en

las de Artes y Matematicas.
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Figura 18. Distribucion docente por asignatura

Relacionado con ello, se presenta la distribucion de las asignaturas segun el género de



los docentes, en la tabla 22 y en la figura 19.

Tabla 22. Distribucion docente por asignatura segin género

Materia
Artes Matematicas Inglés Espafiol ICT Total
Colegio  English School Recuento 3 1 6 3 14
% de Colegio 71% 21,4% 71% 42,9% 21,4% 100,0%
Victoria School Recuento 0 4 4 2 12
% de Colegio 16,7% ,0% 33,3% 33,3% 16,7%  100,0%
Total Recuento 3 5 10 5 26
% de Colegio 11,5% 11,5% 19,2% 38,5% 19,2% 100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 56132 4 ,230
Correccion por continuidad
Razén de verosimilitud 6,876 4 ,143
Asociacion lineal por lineal J111 1 , 739
N de casos vélidos 26

a. 9 casillas (90,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada

es 1,38.
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Figura 19. Distribucion docente por asignatura

4.3.1. ESTILOS DE AUTORIDAD: AUTO PERCEPCION DOCENTES
Los docentes, igualmente fueron valorados con las escalas de afecto-comunicacion y
normas-exigencias, de Fuentes, Motrico y Bersabé (1999), encontrdndose las frecuencias de

respuesta a los items que se presentan en las tablas 23 y 24, respectivamente.

Tabla 23. Frecuencias de respuesta a la Escala de Afecto

1,0 20 3,0 40 50 Total
N Y% N % N % N % N Y% N
EA1 14 53,8 12 46,2 26
EA2 7 26,9 19 73,1 26
EA3 6 25,0 12 50,0 4 16,7 1 42 1 42 24
EA4 12 46,2 14 53,8 26
EA5 21 80,8 4 15,4 1 38 26
EA6 5 19,2 11 42,3 10 38,5 26
EA7 9 34,6 13 50,0 2 77 2 77 26
EA8 4 16,7 20 83,3 24
EA9 5 19,2 12 46,2 8 30,8 1 38 26
EA10 10 40,0 9 36,0 6 24,0 25
EA11 2 77 10 38,5 14 53,8 26
EA12 8 30,8 14 53,8 3 11,5 1 38 26
EA13 10 38,5 14 53,8 1 38 1 38 26
EA14 5 19,2 10 38,5 11 42,3 26
EA15 15 60,0 9 36,0 1 40 25
EA16 20 76,9 4 15,4 2 7,7 26
EA17 9 34,6 10 38,5 7 26,9 26
EA18 1 38 10 38,5 9 34,6 6 23,1 26
EA19 8 30,8 18 69,2 26
EA20 1 38 4 15,4 10 38,5 11 42,3 26

Asi mismo la figura 20, muestra los perfiles resultantes en funcién de los items de las
escalas, donde se puede identificar aquellos en los cuales se obtuvieron las mayores y

menores puntuaciones.
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Figura 20. Perfiles segiin items de la Escala de Afecto

Se puede apreciar que en la subescala de afecto comunicacién los items que
obtuvieron el mayor puntaje segin la autopercepcion de los docentes fueron el 8, “Soy
amable con mis alumnos” y el 19 “Pueden contar conmigo cuando me necesitan”, asi mismo
los items con menores puntaciones promedio fueron el 9 “Hablo con mis estudiantes de lo
que hacen con sus amigos” y el 18 “les manifiesto mi afecto con detalles que les gustan™-

Por su parte en la subescala critica rechazo comunicacién los items que obtuvieron el
mayor puntaje segin la percepciéon de los estudiantes fueron el 3, “Me enfado con mis
estudiantes, por cualquier cosa que hacen” y el 7 “Me ponen nervioso(a), me alteran”, asi
mismo los items con menores puntaciones promedio fueron el 5 “Siento que me
incomodan” y el 16 “Aprovecho cualquier oportunidad para criticar a mis alumnos”.

Las frecuencias de respuesta correspondientes a la Escala de Normas-Exigencias

autopercibidas por los docentes mostraron el comportamiento que aparece en la tabla 24.
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Tabla 24. Frecuencias de respuesta a la Escala de Normas-exigencias

1,0 20 3,0 4,0 50 Total
N Yo N Yo N Y% N Y% N Y% N
ENE E1 18 69,2 8 30,8 26
ENE E2 6 23,1 8 30,8 9 34,6 3 11,5 26
ENE E3 3 11,5 12 46,2 10 38,5 1 38 26
ENE E4 9 34,6 11 42,3 4 154 1 38 1 38 26
ENEE5 15 57,7 8 30,8 2 7,7 1 38 26
ENEE6 1 38 1 38 13 50,0 11 42,3 26
ENEE7 14 53,8 7 26,9 4 154 1 38 26
ENEES8 1 4,0 2 8,0 5 20,0 17 68,0 25
ENE E9 14 53,8 9 34,6 2 7,7 1 38 26
ENEE10 21 80,8 4 154 1 38 26
ENEE11 1 38 8 30,8 17 65,4 26
ENEE12 7 26,9 12 46,2 2 7,7 4 154 1 38 26
ENEE13 23 88,5 3 11,5 26
ENEE14 4 16,0 8 32,0 13 52,0 25
ENEE15 13 50,0 10 38,5 2 7,7 1 38 26
ENEE16 24 92,3 1 38 1 38 26
ENEE17 2 77 1 38 2 7,7 12 46,2 9 34,6 26
ENEE18 4 16,0 1 4,0 10 40,0 4 16,0 6 24,0 25
ENEE19 3 11,5 8 30,8 15 57,7 26
ENE E20 13 50,0 11 42,3 1 38 1 38 26
ENE E21 16 61,5 9 34,6 1 38 26
ENE E22 4 16,0 21 84,0 25
ENE E23 11 44,0 8 32,0 3 12,0 1 4,0 2 8,0 25
ENE E24 25 96,2 1 38 26
ENE E25 12 48,0 11 44,0 1 4,0 1 4,0 25
ENE E26 6 23,1 20 76,9 26
ENE E27 12 46,2 8 30,8 6 23,1 26
ENE E28 1 38 3 11,5 9 34,6 13 50,0 26

En la figura 21, se grafican los perfiles resultantes en funcion de los items de la escala
Normas-Exigencias, donde se puede identificar aquellos en los cuales se obtuvieron las
mayores y menores puntuaciones. En esta, se puede apreciar que en la escala de Normas-
exigencias, en la subescala del tipo de autoridad inductivo, los items que obtuvieron el
mayor puntaje seguin la autopercepcion de los docentes fueron el 22 “Si alguna vez me
equivoco con mis alumnos, lo reconozco” y el 26 “Les animo a que hagan las cosas por si
mismos”, asi mismo los items con menores puntaciones promedio fueron el 6 “Antes de
reprender a mis alumnos, escucho sus razones” y el 14 “Les explico muy claro lo que se

debe y no se debe hacer”
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Indulgente

ENE E1 ENEE2
ENE E6 ENEE4
ENEE8 \ ENE E9
ENEET1 ENEE12
ENEE14 ENEE15
ENEE17 ENEE18 /
ENEE19 ENE E20
ENE E22 / ENE E23
ENE E26 ENEE25
ENE E28 ENE E27 \
0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0
Media GRUPO: Docente Media GRUPO: Docente
Inductivo Rigido
ENEE3
ENE E5 \
ENEE7
ENEE10 /
ENEE13 \
ENEE16 \
ENEE21
ENE E24
0,0 1,0 2,0 3,0 4,0
Media GRUPO: Docente

Figura 21. Perfiles segiin items de la Escala de Normas-Exigencias

En cuanto a la subescala del tipo de autoridad rigido, los items que obtuvieron el

mayor puntaje segin la autopercepcion de los docentes fueron el 2 “Intento controlarlos en

todo momento” y el 18 “Les exijo respeto absoluto a mi autoridad”, asi mismo los items con
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menores puntaciones promedio fueron el 9 “Les impongo correctivos muy duros para que
no vuelvan a desobedecer” , el 15 “Por encima de todo, mis alumnos tienen que hacer lo que
yo digo, pase lo que pase”, el 20 “Les digo que los docentes, siempre tenemos la razén” y el
25 “No me gusta que molesten en el descanso por temor a que les pase algo”

Asi mismo, en la subescala del tipo de autoridad indulgente, los items que obtuvieron el
mayor puntaje segun la autopercepcion de los docentes fueron el 3 “Nos dice que si a todo
lo que le pedimos” y el 7 “les doy libertad total para que hagan lo que quieran”, asi mismo
los items con menores puntaciones promedio fueron el 13, “Con tal de no discutir, me hago
el desentendido cuando no cumplen las normas” y el 16 “Me da igual que obedezcan o
desobedezcan”

En la tabla 25, se reportan, los promedios y estadisticos de las subescalas de afecto-
comunicacion y estilos de autoridad autopercibidos por los docentes. En afecto
comunicacion, el promedio fue de 82,0 oscilando entre un minimo de 57 y un maximo de
97, mientras que en critica-rechazo el promedio fue de 17,6, variando entre 0 y 35. Se hace
notar que asi, la autopercepcion de los docentes en la escala de afecto-comunicacién es casi
cinco veces mas alta que la autopercepcion de critica-rechazo. Por su parte, en los niveles de
los estilos de autoridad puntda en 85,9 la forma de autoridad inductiva mientras que la rigida
solo alcanza un promedio de 27,7 y la indulgente de 11,4, con las distribuciones que se

pueden apreciar en la figura 22.

Tabla 25. Descriptivos subescalas autopercibos por docentes

N

Vélidos Media  Mediana Desv.tip. Minimo  Méximo

Afecto-Comunicacion 26 82,019 85,000 11,5065 57,5 97,5
Critica-Rechazo 26 17,610 15,313 10,1863 ,0 35,0
Forma Inductiva 26 85897 86,250 9,8147 66,7 100,0
Forma Rigida 26 27,770 25,000 13,3418 25 67,5

Forma Indulgente 26 11,418 10,938 8,7474 ,0 37,5
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Figura 22. Distribucion subescalas y estilos de autoridad

Con base en los puntajes anteriores, se identificaron los estilos de autoridad prevalentes
autopercibidos por los docentes en su interaccion con los estudiantes, para tal efecto se tomé
como criterio, considerar el estilo prevalente, aquel en el cual el promedio general de la
autopercepcion era el mds elevado, en la tabla 26, se puede apreciar que el 100% de los
docentes se autopercibe con un estilo de forma inductiva y no se encontraron docentes que

predominantemente se autoperciban como rigidos o indulgentes.

Tabla 26. Frecuencias de autopercepcion de estilos de autoridad

Si No Total
N % N % N %
Estilo Inductivo 26 1000 26 1000
Estilo Rigido 26 1000 26 1000
Estilo Indulgente 26 100,0 26 100,0

4.3.2. ESTILOS DE AUTORIDAD: AUTO-PERCEPCION DE LOS DOCENTES
SEGUN COLEGIO

Al analizar los puntajes porcentuales obtenidos en las subescalas referidas por los

docentes diferenciando el colegio al cual pertenecen, en la tabla 27, se puede apreciar que

tanto en la escala de afecto-comunicacién, como critica-rechazo, los promedios son

estadisticamente similares entre el English School y el Victoria School, lo que permite

afirmar que en la autopercepcion de estilos de autoridad los docentes de estos colegios se

comportan de manera equivalente.
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Tabla 27. Puntajes en subescalas segtin colegio

Intervalo de confianza para la
media al 95%

N Media Limite inferior Limite superior ~ Minimo ~ Maximo

Afecto- English School 14 84,286 77,850 90,721 62,5 97,5
Comunicacion victoria School 12 79,375 71,859 86,891 57,5 925
Total 26 82,019 77,372 86,667 57,5 97,5
Critica- English School 14 16,429 10,832 22,025 ,0 35,0
Rechazo Victoria School 12 18,987 12,000 25,974 0 35,0
Total 26 17,610 13,495 21,724 0 35,0

De hecho, la tabla de ANOVA (tabla 28) muestra valores de p de 0,287 y 0,534, lo que

confirma diferencias no significativas, que se pueden apreciar en la figura 23

Tabla 28. Andlisis de varianza escalas

ANOVA
Suma de
cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Afecto- Inter-grupos 155,821 1 155,821 1,186 ,287
Comunicacion o orupos 3154,142 24 131,423
Total 3309,963 25
Critica- Inter-grupos 42,303 1 42,303 ,398 ,534
Rechazo Intra-grupos 2551,718 24 106,322

Total 2594,022 25

Adicionalmente, la figura 23 muestra que efectivamente los puntajes de autopercepcion
en la escala de afecto-comunicacion son significativamente superiores que en la escala de

critica-rechazo en los docentes de ambos colegios
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Figura 23. Distribucion de respuestas a escalas
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De otra parte, en las subescala de normas y exigencias, la tabla 29, muestra que tanto

para la forma inductiva como para la rigida, no existen diferencias significativas entre los

dos colegios, mientras que en la forma indulgente la diferencia se hace significativa siendo

mayor el nivel de autopercepcion de estilo indulgente en el Victoria School.

Tabla 29. Descriptivos de estilos de autoridad auto percibidos por colegio

Intervalo de confianza para la
media al 95%

Desviacion

N Media tipica Limite inferior Limite superior ~ Minimo ~ Maximo

Forma English School 14 86,905 8,5699 81,957 91,853 700 1000
Inductiva Victoria School 12 84722 11,3726 77,496 91,948 66,7 97,5
Total 26 85,897 9,8147 81,933 89,862 667 1000

Forma English School 14 30,456 14,8902 21,859 39,054 75 67,5
Rigida Victoria School 12 24,635 11,0733 17,600 31,671 25 450
Total 26 27,770 13,3418 22,381 33,159 25 67,5

Forma English School 14 8259 56976 4,969 11,549 0 15,6
Indulgente y/ictoria School 12 157104 10,3930 8,501 21,708 0 375
Toal 26 11,418 87474 7885 14,951 0 375

A manera de sintesis la figura 24, ilustra la distribucién de los estilos de autoridad
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De otra parte, se elabor6 el perfil comparativo entre los dos colegios, presentado en la

figura 25, donde se puede observar que para todas las subescalas de los estilos de autoridad

hubo una alta correspondencia entre los promedios, lo que lleva a afirmar que la

autopercepcion sobre el estilo de autoridad de docentes de ambos colegios es coincidente.
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GRUPO: 2 Docente
Afecto-Com.
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Figura 25. Comparacion de perfiles de autoridad autopercibidos por colegio

4.4. ANALISIS DIFERENCIAL DE LA PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES VS
LA AUTO PERCEPCION DOCENTE

Con el propésito de dar respuesta a la hipétesis principal del estudio, que sugeria la

existencia de diferencias significativas entre la percepcion estudiantil del estilo de autoridad

vs la autopercepcion que al respecto refieren los docentes, se compararon los puntajes

promedio entre estos grupos, arrojando los datos de la tabla 30, que se ilustran en los perfiles

comparativos de la figura 26.



Tabla 30. Comparacion de descriptivos de los perfiles percibidos y autopercibidos

Intervalo de confianza para la
media al 95%
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N Media Desviacion tipica Limite inferior Limite superior ~ Minimo ~ Maximo

Afecto- estudiante 201 59,953 21,7933 56,922 62,984 75 1000
Comunicacion Docente 26 82,019 11,5065 77,372 86,667 57,5 97,5
Total 227 62,480 22,0126 59,601 65,359 75 1000

Critica- Rechazo  estudiante 201 29,849 19,0853 27,195 32,504 0 85,0
Docente 26 17,610 10,1863 13,495 21,724 0 35,0

Total 227 28447 18,6837 26,004 30,891 0 85,0

Forma Inductiva  estudiante 190 63,878 19,5060 61,086 66,669 100 1000
Docente 26 85,897 98147 81,933 89,862 667 1000

Total 216 66,528 19,9311 63,855 69,201 100 1000

Forma Rigida estudiante 190 34,141 20,9719 31,140 37,142 0 87,5
Docente 26 27,770 13,3418 22,381 33,159 25 67,5

Total 216 33,374 20,2892 30,653 36,095 0 87,5

Forma estudiante 190 24,626 17,7812 22,081 27,170 0 87,5
Indulgente Docente 26 11,418 87474 7.885 14,951 0 375
Total 216 23,036 17,4754 20,692 25,380 0 87,5

Tanto la informacién numérica como la evidencia grafica, muestran que hay diferencias

significativas entre la percepcion estudiantil y la autopercepcién docente (p<0,05), excepto

en el estilo rigido (p=0,133)



105

Afecto-Com. 3/
Critica-Rech. <
\\H\\
Est.Induct. Val
Est.Rigido 4 G rupo
B estudiante
Est.Indulg. Docente
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Medias

Figura 26. Comparacion de perfiles de autoridad autopercibidos por colegio

Como se observa, en los docentes se presenta un puntaje de autopercepcion mas
elevado en los estilos positivos como son Afecto-comunicacién y forma inductiva de
autoridad, mientras que en estos mismos, los estudiantes los perciben con puntajes
significativamente inferiores. Por su parte, en los estilos de autoridad negativos, los docentes
presentan un puntaje de autopercepcion significativamente inferior al referido por los

estudiantes, lo que se da en el estilo autoridad critica-rechazo y estilo indulgente.

COLEGIO: English School COLEGIO: Victoria School

Afecto-Com. Afect /

/ Est Induct. \
Est Rigid Grupo Est Rigid / Grupo

B estudiante B estudiante
Est.indulg. Docente Est.Indulg. Docente
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IANEVARN
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Figura 27. Comparacion de perfiles de autoridad autopercibidos por colegio

Como complemento de lo anterior, se quiso desagregar estas diferencias al interior de
cada una de las instituciones estudiadas, encontrando los perfiles comparativos de la figura
26, donde se puede ver que el comportamiento ya descrito se replica al interior del English
School y el Victoria School, excepto que, el estilo de autoridad rigido es significativo al
interior del English School (p=0,023) y no en el Victoria School (p=0,85), donde ademas el

estilo de autoridad de forma indulgente, no llega al criterio de significancia (p=0,076).

4.5. ANALISIS DIFERENCIAL DE LA PERCEPCION DE ESTILOS DE AUTORIDAD
DOCENTE SEGUN GENERO Y GRADO DEL ALUMNO.

Con el dnimo de explorar a mayor profundidad el comportamiento de la percepcién de

los estilos de autoridad docente, se compararon, los puntajes promedio segun las variables

de género y grado de escolaridad del estudiante, encontrando para el caso del género, el

comportamiento presentado graficamente en la figura 28.

GRUPO: Estudiante
Afecto-Com. /"'
Critica-Rech. "'/
N
Est.Induct. }
Est Rigido / Género
5 Masculino
Est.Indulg. Femenino
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Medias

Figura 28. Comparacion de Perfiles de tipos de autoridad por género de estudiantes

A su vez, en las subescalas correspondientes a los estilos afecto comunicacién, forma
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inductiva y forma indulgente de autoridad, la percepcion respecto a sus docentes, es
equivalente entre géneros.

Al respecto la prueba de ANOVA en la tabla 31, mostré que solo en los estilos de
autoridad de critica-rechazo y forma rigida, hay diferencias significativas, entre alumnos
dependiendo del género, de tal manera que los estudiantes masculinos perciben mayor
puntaje de estos estilos de autoridad que sus compafieras de género femenino, que los

perciben con un nivel significativamente menor.

Tabla 31. Anadlisis de varianza en formas de autoridad segiin género de estudiantes

ANOVA?
Suma de
cuadrados gl Media cuadratica F Sig.

Afecto- Inter-grupos 944 933 1 944933 1,999 ,159
Comunicacion o orupos  94044,359 199 472,585

Total 94989,292 200
Critica- Inter-grupos 2465,581 1 2465,581 6,971 ,009
Rechazo Intra-grupos ~ 70383,794 199 353,687

Total 72849,374 200
Forma Inter-grupos 39,301 1 39,301 ,103 ,749
Inductiva Intra-grupos ~ 71872,260 188 382,299

Towl 71911,561 189
Forma Rigida Inter-grupos 10870,454 1 10870,454 28,283 ,000

Intra-grupos 72255,803 188 384,339

Total 83126,258 189
Forma Inter-grupos , 7137 1 , 737 ,002 ,962
Indulgente Intra-grupos  59755,398 188 317,848

Total 59756,135 189

a. Grupo = estudiante

Se hace notar, que al hacer la comparacion equivalente entre géneros de los docentes la
diferencia, no fue significativa en ninguno de los puntajes de los estilos correspondientes,
indicando que en este grupo, la auto percepcion del estilo propio de autoridad se comporta
independiente del género del docente.

Por otra parte, al analizar los estilos de autoridad percibidos por los estudiantes en

funcién de sus grado de escolaridad, se encontré que tanto a nivel global de los dos colegios,
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como el desagregado entre estos, la percepcion de los estudiantes de los grados décimo y
undécimo, son estadisticamente similares, lo que llevaria a afirmar que la percepcion de
autoridad no varia en funcion del grado escolar, como se puede apreciar en las tablas 32 y 33

y la figura 29.

Tabla 32. Comparacion de perfiles percibidos por estudiantes segtin grado de escolaridad

Intervalo de confianza para la
media al 95%

Desviacién

N Media tipica Limite inferior Limite superior Minimo Maximo

Afecto- X 113 59,955 22,4040 55,779 64,131 75 97,5
Comunicacion 88 59,949 21,1106 55,477 64,422 17,5 100,0
Total 201 59,953 21,7933 56,922 62,984 75 100,0

Critica- X 113 30,288 21,0356 26,367 34,208 0 80,0
Rechazo XI 88 29,287 16,3440 25,824 32,750 0 85,0
Total 201 29,849 19,0853 27,195 32,504 0 85,0

Forma X 106 62,779 20,0069 58,926 66,632 10,0 95,0
Inductiva XI 84 65265 18,8823 61,167 69,362 20,0 100,0
Total 190 63878 19,5060 61,086 66,669 10,0 100,0

Forma Rigida X 106 35955 20,4322 32,020 39,890 25 87,5
XI 84 31,853 21,5381 27,179 36,527 0 87,5

Total 190 34,141 20,9719 31,140 37,142 0 87,5

Forma X 106 24,398 16,9572 21,132 27,663 0 68,8
Indulgente XI 84 24913 18,8690 20,818 29,008 0 87,5
Total 190 24,626 17,7812 22,081 27,170 0 87,5

Tabla 33. Anadlisis de varianza de perfiles percibidos por estudiantes segiin grado de
escolaridad
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ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Afecto- Inter-grupos ,002 1 ,002 ,000 ,999
Comunicacion Intra-grupos 94989,291 199 477,333
Total 94989,292 200
Critica- Inter-grupos 49,571 1 49,571 ,136 ,713
Rechazo Intra-grupos 72799,803 199 365828
Total 72849,374 200
Forma Inter-grupos 289,498 1 289,498 ,760 ,384
Inductiva Intra-grupos 71622,063 188 380,968
Total
71911,561 189
Forma Rigida Inter-grupos 788,555 1 788,555 1,800 ,181
Intra-grupos 82337,703 188 437,967
Total 83126,258 189
Forma Inter-grupos 12,451 1 12,451 ,039 ,843
Indulgente Intra-grupos 59743,684 188 317,786
Total 59756,135 189
Afecto-Com.
Critica-Rech. E<
Est.Induct. >
Est.Rigido “d Grado
B x
Est.Indulg. Xl
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Media

GLOBAL
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Figura 29. Perfiles de tipos de autoridad segiin grado de escolaridad

Finalmente, los resultados descritos muestran que la autoridad docente es un fenémeno
de comportamiento variado al interior de los colegios estudiados, de hecho este estudio
mostrd evidencia valida respecto a su relacion con la percepcion por parte del estudiante,
bien diferenciada de la auto percepcion docente.

Asi mismo, tanto la percepcién como la auto percepcion del estilo de autoridad docente,
se comportaron de manera diferencial en funcion de variables como género e instituciéon. De
otra parte la percepcidon y auto percepcion mostraron comportamientos disimiles entre si,

confirmando la hipétesis principal de esta investigacion.

4.6.  ANALISIS CORRELACIONAL

Para efectos de explorar las posibles interrelaciones, tanto entre los estilos de autoridad,
como entre estos y las demds variables del estudio, se desarrollé un andlisis correlacional
utilizando el coeficiente de correlacién de Pearson’ para el grupo de estudiantes dado que el

tamafio de muestra grande (n>100) y el Coeficiente de correlacion de Spearman para el

' Se hace notar que en el andlisis correlacional, también fueron incluidas los variables género, grado y colegio,
aun cuando no son de naturaleza numérica como es el supuesto de esta técnica estadistica, teniendo en cuenta
su condicién de dicotomia natural, que a la manera de variables indicadoras, permiten interpretar la polaridad
de los coeficientes resultantes. (N. de los A.)
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grupo de docentes en el cual el tamafo de muestra es pequefio (n<30). En las Tabla 34 y 35
se presentan los resultados obtenidos para estudiantes y docentes respectivamente, y se
ilustran en la figura 29 .

Tabla 34. Matriz de correlaciones en el grupo de estudiantes

Correlaciones 2

Afecto-Com Critica- Forma Forma
Género Grado Colegio unicacién Rechazo Inductiva Rigida
Edad r -284"  B43Y  -264" 063 053 072 1140
p ,000 ,000 ,000 376 455 324 054
N 202 202 202 201 201 190 190
Género r 1 169" 281" 1100 - 184% -023 -,362"
p 016 ,000 1159 ,009 749 ,000
202 202 202 201 201 190 190
Grado r - 169" 1 1109 ,000 -026 063 -,097
p 016 124 ,999 713 384 181
N 202 202 202 201 201 190 190
Colegio r 281" 109 1 22307 013 2647 - 407"
p ,000 124 ,001 852 ,000 ,000
N 202 202 202 201 201 190 190
Afecto- r ,100 000 -230% 1 -,682" 632 047
Ci‘,’nm““ica p 159 ,999 ,001 ,000 ,000 516
0 N 201 201 201 201 201 190 190
Critica- r 1847 026 013 -,682* 1 - 577" 415
Rechazo ,009 713 852 ,000 ,000 ,000
201 201 201 201 201 190 190
Forma r -,023 063 -264* 632* G 1 024
Inductiva 749 ,384 ,000 ,000 ,000 739
190 190 190 190 190 190 190
Forma r 362" -097 | -407" -,047 415+ 024 1
Rigida p ,000 ,181 ,000 516 ,000 739
N 190 190 190 190 190 190 190
Forma r ,004 014 072 -,090 279" -150* 267"
Indulgente 962 843 321 216 ,000 ,039 ,000
N 190 190 190 190 190 190 190

**. La cormelacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*. La comrelacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

a. Grupo = estudiante




Tabla 35. Matriz de correlaciones en el grupo de docentes

Correlaciones 2
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Afecto-Com Critica- Forma Forma

Edad Género  Colegio unicacién Rechazo Inductiva Rigida

Edad tho 1,000 293 -,522 232 -522 783

p 573 288 658 288 ,066

N 6 5 6 6 6 6 6

Género tho 1,000 ,040 -,056 -,243 348 ,098

p 848 791 241 ,088 643

N 5 25 25 25 25 25 25

Colegio tho 293 040 1,000 -,202 119 -,036 181

p 573 848 324 564 861 377

N 6 25 26 26 26 26 26

Afecto- tho -522 -,056 -202 1,000 187 | 700% 142

Comunicacién 288 791 324 360 000 489

N 6 25 26 26 26 26 26

Critica- rho ,232 -,243 ,119 -,187 1,000 -,461* ,032

Rechazo p 658 241 564 ,360 018 878

N 6 25 26 26 26 26 26

Forma rho -,522 ,348 -,036 ,702** -,461* 1,000 202

Inductiva p 288 088 861 ,000 018 321

N 6 25 26 26 26 26 26

Forma Rigida  rho 783 098  -181 142 -,032 4202 1,000
p ,066 643 377 489 878 321

N 6 25 26 26 26 26 26

Forma tho -,088 -,078 387 124 ,063 -,064 -,037

Indulgente p 868 712 ,051 546 759 756 859

N 6 25 26 26 26 26 26

**. La comelacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*. La comelacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

a. Grupo = Docente

Asi, en el ambito estudiantil, se pudo apreciar que el nivel de estilo de autoridad afecto-

comunicacion mostré correlacion significativa (p<0,05) directa media con el nivel del estilo

de autoridad inductiva y negativa con el nivel del estilo de autoridad de critica-rechazo, lo

que permite afirmar que aproximadamente la mitad de los estudiantes, quienes perciben en

los docentes un mayor grado de autoridad de tipo inductiva, igualmente los perciben con

mayor nivel de afecto-comunicacién y con bajo nivel de critica-rechazo.
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Figura 30. Diagramas de dispersion

Asi mismo, el nivel de autoridad inductiva percibido también correlacioné significativa
(p<0,05) e inversamente con el estilo de autoridad critica-rechazo, mostrando que los
estudiantes que perciben a los docentes con un estilo de autoridad inductivo, también los
perciben con un bajo grado del estilo de critica-rechazo.

Adicionalmente, por su parte, el estilo de autoridad indulgente, present una correlacion

significativa (p<0,05) directa con el grado de autoridad de estilo critica-rechazo y con la
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forma rigida de autoridad. Asi, los estudiantes que perciben a sus docentes con mayor nivel
de autoridad indulgente, igualmente los perciben mayor grado de critica-rechazo y autoridad
rigida. Asi mismo, con bajo grado de comunicacion inductiva.

Por otra parte, al analizar las correlaciones de las variables equivalentes en el grupo de
autopercepcion docente, se puede ver, aunque en menor escala muestral, que no se
reproducen las mismos tendencias de relacion entre los estilos de autoridad y mas bien, hay
tendencia a presentarse relaciones con alto grado de deseabilidad social. De hecho, se ven
altos niveles de estilos de autoridad de afecto-comunicacién coincidente con altos niveles de
autoridad inductiva y bajo grado de critica-rechazo.

4.7. ANALISIS CUALITATIVO

Por otra parte, para efectos de analizar los estilos de autoridad que perciben los
estudiantes y autoperciben los docentes a la luz de la cultura institucional de los dos
establecimientos de educaciéon media miembros de la Organizaciéon del Bachillerato
Internacional, seguidamente se sintetizan los resultados obtenidos en sendas sesiones de
entrevista, se discutid en torno a los estilos de autoridad segun las dindmicas de la
cotidianidad escolar en cada Colegio.

Al indagar si en la Institucion se podria caracterizar un tipo de autoridad, se tuvieron en
cuenta tres aspectos fundamentales sobre los cuales los participantes fueron interrogados. El
primero fue la tipologia de autoridad que podria caracterizarse, el segundo si la autoridad se
ve afectada por variables asociadas al grupo de estudiantes y tercero, si la autoridad se ve
afectada por variables propias del docente.

Sobre el primer aspecto los participantes en las entrevistas coinciden en afirmar que en
sus colegios se puede identificar un estilo de autoridad, para el caso del Victoria School, en
general lo definen como indulgente caracterizado por ser abierto, permitir la toma de
decisiones colegiadas, dando participacion a los diferentes estamentos, mientras que para el
English School, se trataria mas de un tipo de autoridad mixta, porque dependiendo de los
roles que se ocupan en ocasiones hay necesidad de tomar determinaciones, no
necesariamente consensuadas. Coinciden los grupos, en afirmar, que en todo caso el estilo
de autoridad, y particularmente el del docente dependen de la construccién personal y

profesional del profesor.
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En el segundo aspecto, en los dos colegios coinciden en afirmar que los grupos de
estudiantes si son un factor que afectan el tipo de autoridad que se ejerza, que ademads de
variables asociadas a la maduracion e historia de los estudiantes, existente otras tales como
tamafo del grupo, el momento del dia, y otras externas, que podrian afectar el estilo de
autoridad ejercido. Dependiendo del grupo se asume un tipo de autoridad especifico.

Respecto al tercer aspecto, se afirma por parte del grupo del Victoria School, que es
evidente que en el salon de clase la experiencia y las caracteristicas personales del profesor,
facilitan u obstaculizan el ejercicio de sus autoridad. En el English School, afirman que a
pesar de existir un mecanismo regulatorio al interior del colegio respecto del manejo de las
relaciones con el grupo de estudiantes, es evidente que puede verse afectada por las
caracteristica personales del profesor, luego se acepta la incidencia de factores personales en
el ejercicio de la autoridad en el aula de clase.

Adicionalmente, coinciden los participantes de ambos grupos en afirmar, que si bien es
cierto es el docente quien directamente ejerce autoridad ante el grupo, existe o debe existir
un referente institucional que enmarque las relaciones entre docente y estudiante, que
coincidan con la filosofia de la institucién, que establezcan un marco general de
interrelacion, que favorezca, no solo, el desarrollo del ejercicio formativo sino que ademads

enriquezca el proceso de crecimiento personal del docente y del estudiante.

Tabla 36. Sintesis de las respuestas apreciativas en las entrevistas sobre la autoridad en el
Colegio

ASPECTO EVALUADO VICTORIA SCHOOL ENGLISH SCHOOL
LA nivel institucional | PR:  En este Colegio yo | OB: Yo considero que uno no

consideran ustedes que se | identificaria sobre todo una | puede tomar una sola autoridad.
podria caracterizar un tipo de | autoridad de carécter inductivo | Como colegio considero que
autoridad?  ;Cudl seria? | puesto que desde la alta | uno debe tomar parte de las
(Coémo la caracterizaria? direccion se promueve la | diferentes autoridades para
participacion de los equipos en | poder actuar, porque si uno
la toma de decisiones y cada | actia a la luz de una sola de
persona se siente con las | pronto estd dejando de ver cosas

posibilidades de tomar una | que son importantes para el
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ASPECTO EVALUADO

VICTORIA SCHOOL

ENGLISH SCHOOL

determinacion de  manera
creativa, eso si, pensando en el
bienestar de la comunidad.

HS: considero que uno no
puede tomar una  sola
autoridad, Pero
definitivamente en este colegio
se busca el bien comin y es
claro que como los alumnos
son lo més importante, son el
centro de la gestién de esta
institucién, todos podemos
opinar sin que eso signifique
que no hay una autoridad que
en un momento determinado
tome la decisidn final.

AS: Los alumnos tenemos voz
para que se tome en cuenta
nuestra opinién

MH: Este es un espacio donde
hay reflexién, donde en cada
espacio se pueden tomar
decisiones sin que estas
afecten la operacién diaria del
colegio.

AMS: Comparto con HS,
considero que hay muchas
caracteristicas de autoridad
carismdtica pero a la vez,
todos sabemos a quién

dirigirnos en el momento de

resto. Debe ser un combinado.
CS: Complementando lo que
dice Olga estoy de acuerdo pero
pienso también que mds que se
dejarfa de hacer algo, una sola
autoridad no generaria el mismo
impacto que deberia generar. A
veces el solo hecho que se tenga
el cargo y el poder no hace que
las cosas se cumplan.

LER: Si nosotros vemos lo que
pasa en el colegio hay alguna
que prevalezca.

MAP: Viendo un poquito los
tipos de autoridad en términos
de nuestro roll como docentes,
independiente del cargo que uno
tenga, la autoridad es de caracter
carismdtica el TES. Sin embargo
a varias personas que por el roll
y el cargo especifico que
ocupan, también hay una
autoridad de tipo burocrético.
MLS: Yo comparto la
apreciaciéon de MA, creeria que
en el English predomina el
caracter carismatico, se toman
decisiones consensuadas, se
revisan todas las instancias, los

pareceres y los lideres son

lideres en si mismos, pero
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ASPECTO EVALUADO

VICTORIA SCHOOL

ENGLISH SCHOOL

una duda o en el momento de

requerir tomar una

determinacién que no esté en
nuestra  manos.

Hay wuna

politica de puertas abiertas

considero también que hay
momentos en que el ejercicio
exige el nivel rigido que tiene
que ser racional y formal, mds
alld de lo emocional o de las

relaciones de las personas.

LER: Para quienes estdn
involucrados en el aula de
clase, qué tipo de autoridad
identificarian?

Es diferente en primaria que

en bachillerato?

PR: En mi opinién el tipo de
autoridad, no se diferencia
entre las secciones del colegio
considero que estdn presentes
sobre todo rasgos de una
autoridades inductiva y la
rigida.

MH Y AMS: Comparten esa
opinién.

HS: Estoy de acuerdo pero
agregaria que los rasgos de
autoridad también obedecen a
un contexto determinado, no es
igual ejercer autoridad en
todas las edades. Este es un

colegio con un ambiente cdlido

donde hemos buscado que
nuestros alumnos sean
comunicadores, de mente

abierta (aspectos del perfil BI)
Y en esa medida, la autoridad
que prevalezca debe ser
consecuente con el perfil que
se busca-

AS: En este Colegio se puede

OB: Yo puedo hablar desde el
bachillerato y considero que
estin las dos autoridades, la
carismadtica y la burocrética.

MAP: En primaria y preescolar
prima la carismatica, por el roll
del tutor en términos de la
cantidad de tiempo que pasa con
los estudiantes, que ademds de
ayudar a los nifios en los
procesos académicos, ayuda a
los procesos formaticos.
También encontraria fuera del
aula otros docentes, por ejemplo
los coordinadores de nivel que
tendrian que afiadir esas
caracteristicas burocriticas a su
roll de liderazgo, pero en el aula

es basicamente inductiva.

MLS: Pienso que hay
carismdtica y burocrdtica y
depende mucho de la
construccién  personal  del

docente. Hay uno que lo ejercen

muy desde el burocratice, son
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ASPECTO EVALUADO

VICTORIA SCHOOL

ENGLISH SCHOOL

hablar y hay claridad sobre las

consecuencias.

personas muy racionales y muy
centradas en la norma, en el
ejercicio de la funcién y en tener
la tarea con una respuesta
adecuada y estd el inductivo que
se acerca desde la parte afectiva

y logra el mismo o similar

resultado.

LER: El tipo de autoridad en
el aula, se diferencia
dependiendo el tipo de

profesor?

PR: Totalmente, He tenido por
mi rol en el
posibilidad de

salones de clase para hacer

colegio la
visitar  los
observaciones y evaluacién de
maestros. No todos tienen el
mismo manejo de clase pero la
intenciéon del colegio es
ofrecerles apoyo.

MH: Yo creo que si, me parece
que el profesor que recién
llega al colegio tiene un
poquito mds de dificultad que
el que ya lleva mds tiempo con
nosotros.

AS: Claro, asi es.

MLS: Totalmente.

OB: Totalmente

LER: Qué dice CS que también
ha sido profesor.

CS: Es muy clara la diferencia.
Cuando uno toma una de las 2,
no se tiene unos resultados que
se esperan y el grupo reacciona
de manera distinta.

LER: Maria Angélica, en tu
seccioén depende del profesor?
MAP: Digamos que si, que
depende de las caracteristicas de
uno o de otro, pero todo va hacia
la misma misién, hacia la misma

vocacion.

LER: Influye el grupo en los

estilos de autoridad?

AMS: Los grupos son

diferentes entre si aunque sea
de la misma edad y del mismo
Considero

nivel. que lo

importante es que haya

consistencia en el profesor. El

MAP: Es una variable bien
determinante. De acuerdo al
grupo el docente en el aula toma
un tipo de autoridad especifico.
Es como de acuerdo a la

necesidad que el grupo estd
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ASPECTO EVALUADO

VICTORIA SCHOOL

ENGLISH SCHOOL

colegio quiere formar alumnos
pensadores, indagadores y eso
implica la necesidad de
emplear diversidad de
estrategias.

HS: Los grupos si influyen en
el tipo de autoridad que se
ejerce pero es claro que el
concepto DIFERENCIACION
debe estar presente en el rol
docente. Comparto con AMS
que nunca vamos a encontrar
un grupo idéntico al otro pero
tampoco un profesor igual a el
otro. Lo importante es la
reflexion que se genere Yy
aprender de las buenas
experiencias de otros.

AS: Hay profesores que son
stper y siempre los mantienen
a uno atento pero también a
veces molestamos mucho.

MH: Me encanta trabajar en la
biblioteca con los alumnos de
este colegio pues hay mucha
diversidad en sus opiniones. El
colegio considera importante
la creacion de acuerdos
esenciales sobre los roles de
cada uno y sobre los

comportamientos  esperados.

presentando y a lo que yo quiero
recibir. No siempre es la mads
adecuada o la mas adecuada,
pero si determina el grupo
bastante.

OB: Uno mira las caracteristicas
del grupo y con base en como es
el grupo, uno toma una
determinada autoridad.

CS: Yo estoy de acuerdo, pero
pienso también que después que
el profesor toma un determinado
tipo de autoridad el grupo
cambia y se amolda a eso o
reacciona positiva 0
negativamente. El grupo
tampoco es completamente
constante, va a cambiar
dependiendo del tipo de
autoridad que tenga el profesor.
OB: Dependiendo de la
situacién también se asume un
tipo de autoridad.

MLS: Es como un ejercicio mas
dindmico, que cambia en la
actitud o la actitud especifica va
a permitir que se asuma ciertas
autoridades en ciertos momentos
y que se estén reajustando todo
el tiempo de acuerdo a las

necesidades de los estudiantes y




120

ASPECTO EVALUADO VICTORIA SCHOOL ENGLISH SCHOOL
En estos acuerdos esenciales, | los estudiantes también se van a

participan los alumnos lo que | ajustar al tipo de actividad,
hace mucho mds facil el | porque algunas actividades
seguimiento de reglas mininas. | permitirian el manejo de la
autoridad de una forma, otras
van a requerir unos limites mads
explicitos, unos procedimientos

mas claros.

Retomando, como se habia planteado en la hipdtesis del proyecto, los docentes
presentaron un nivel de autopercepcion mds elevado en los estilos positivos de autoridad
como el de Afecto-comunicacion y forma inductiva de autoridad, mientras que en estos
mismos, los estudiantes los perciben con puntajes significativamente inferior, lo que implica
que si bien los estudiantes reconocen estos estilos de autoridad, la caracterizacién que hacen
de los mismos no corresponden con la que hacen los docentes, donde, retomando lo
planteado anteriormente, los aspectos relacionados con habilidades comunicativas de los
docentes se puntiian como poco presentes en estos perfiles de autoridad.

En cuanto a la percepcion de estilos de autoridad, por colegios, se encuentra como se ha
mencionado una mayor frecuencia de identificacién hacia el estilo inductivo, donde la
normatividad es negociada entre el docente y el estudiante permitiéndole asi generar
autonomia frente a su proceso de formacidn; sin embargo es vdlido resaltar como en el
English School, se percibe de forma mas marcada las caracteristicas de cada uno de los tipos
de autoridad, lo que podriamos pensar que sea cual fuere el estilo, las caracteristicas

institucionales podrian marcar estas diferencias.
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CONCLUSIONES

La percepcién del estilo de autoridad docente difiere significativamente de la auto
percepcion que al respecto tienen los docentes, de tal manera que mientras los docentes
se auto ponderan en estilos de autoridad de tipo positivo, los estudiantes los perciben con
un nivel inferior.

A su vez, en los estilos de autoridad de corte negativo, los docentes tienden a
describirse con menores puntajes que los percibidos por los estudiantes

La percepcion de los estilos de autoridad cambia en funcidn de las caracteristicas de
género del estudiante, particularmente en los estilos de autoridad negativos, como
critica-rechazo y rigidos.

No obstante, los estilos de autoridad autopercibidos por los docentes se comportan de
manera independiente a la caracteristica de género del docente.

No hay variacién en la percepcion de estilos de autoridad en funcién del grado
académico, de tal manera que los estilos de autoridad percibidos son equivalentes en los
décimo y undécimo de los colegios de bachillerato internacional VS e ES.

La evidencia cualitativa confirma la existencia de diversidad de estilos de autoridad
con tipologias relacionadas con la cultura institucional, e incluso por esta via se
establecié que la cultura institucional enmarca las relaciones docente-estudiante, pero el
ejercicio de la autoridad interacciona con las caracteristicas de los grupo de estudiantes y
las particularidades del docente.

La cultura institucional debe enmarcar como referente orientador las relaciones entre
docente y estudiante, que coincidan con la filosofia de la Institucion, estableciendo
dindmicas de interrelacién, que favorezcan el proceso formativo y el crecimiento
personal del docente y del estudiante.

Las diferencia entre las percepciones y auto percepciones son evidencia del clima

institucional de los dos colegios.
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5. DISCUSION

Teniendo en cuenta que esta investigacion buscaba caracterizar el comportamiento de los
estilos de autoridad percibidos por docentes y estudiantes y su relaciéon con la cultura
institucional en dos establecimientos de Educacién Media miembros de la organizacion del
Bachillerato Internacional, de tal manera que se aportase evidencia especializada a partir de
la valoracidn realizada en los colegios English School y Victoria School.

Se debe recordar que la dindmica de aprendizaje dentro de las instituciones educativas,
se fundamenta en un supuesto implicito referido al seguimiento y respeto de las pautas
institucionales y de los modelos formativos plasmados en los Proyectos Educativos
Institucionales, asi mismo, para la comunidad académica y mds especificamente para el
segmento estudiantil, es claro que conceptos como disciplina, normatividad, orden, estdn en
la base de la cotidianidad y de la interaccién entre individuos, sean estos estudiantes,
docentes o administrativos, y mucho més cuando de interaccién entre estos se trate.

Ast, el concepto de autoridad, se asume que estd por demds explicito y vigente dentro de
las instituciones educativas, de hecho, no seria pensable, una institucién en que el principio
de autoridad no esté presente y no sea el respaldo y posiblemente la fuente que normatiza la
interrelacion entre las personas de la comunidad académica. No obstante, cuando de
autoridad se habla hay amplia evidencia que esta no es unitaria y tampoco es la
transformacion operacional de las normas plasmadas en los manuales de convivencia y
proyectos educativos, ya que al interior de la cultura institucional, la autoridad se convierte
en diversas modalidades de ejercicio, que bien pueden favorecer el proceso formativo si se
siguen bajo estilos positivos, pero que también se pueden convertir en factores de
desestabilizacion institucional o ser perjudiciales para el proceso formativo del estudiante,
cuando se siguen modelos negativos.

La educacién, como un proceso social de interés primordial para la comunidad debe
aproximarse a la caracterizacioén de los estilos reales de autoridad que ejercen los docentes
tanto a través de su auto percepcion, como a través de la percepcion del estudiante. Se debe

recordar que cada vez mds las cohortes estudiantiles llegan a los colegios con diversas
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capacidades y competencias y por ende no pueden ser tratados de una forma tradicional,
sino que se debe recurrir a modelos propositivos generadores de altos estindares de
motivacioén de tal manera que la educacion rescate y pondere las cualidades del estudiante,
para que su proceso formativo sea enriquecido y cada vez mads positivo.

En este sentido, Ferndndez (1994), afirma que la cultura abarca componentes
fundamentales (comunicacién y afecto) que permiten la interrelacion afectiva y propositiva
de cada uno de sus miembros, sin embargo, de manera particular en estas instituciones se
observa como el clima social estd enmarcado en un estilo de autoridad inductivo, pero con
un deficiente nivel de comunicacién y afecto.

Nétese que tanto estudiantes como docentes, ponen de manifiesto estas carencias en los
procesos comunicativos y afectivos que se dan al interior del aula, luego aunque que se
caracteriza un estilo de autoridad, esta descripcién generaria una tipologia alternativa del
perfil, carente de elementos claves en el proceso de formacién integral en el que estan
comprometidas tanto las instituciones como la labor del docente. Esta situacion, debe
conducir a unos procesos de sensibilizacion a los profesores en torno de la importancia de
rescatar los procesos de comunicacién afectiva y efectiva en el aula de clases.

De acuerdo con el enfoque antropoldgico que sugiere “acompaiiar al estudiante en su
proceso de formacién y contempla a la organizacidén escolar como un conjunto social que
encarna unos valores concretos que han de impregnar todo su operar. En una organizacion el
valor decisivo viene dado por el grado de satisfaccién actual de los individuos que la
componen, el valor ultimo es el grado de satisfaccion futura de las personas organizadas.”

Aqui la falta de coherencia entre lo percibido y auto percibido respecto del estilo de
autoridad conduce a un planteamiento respecto de que estd sucediendo realmente al interior
del aula de clase, que sucede con esas contradicciones y como afectan, si lo hacen las
relaciones docente-estudiante, si como lo plantea Bardisa (1995), los valores que los
alumnos aprenden en la escuela a través de las relaciones en el aula podrian ayudarles a
comprender y a actuar desde una perspectiva participativa. Pero, en general, las pricticas del
aula no la propicia.

El enfoque antropolégico se hace pertinente para el andlisis de esta situacién en la

Organizacion educativa, porque su finalidad es la persona no sélo por su aporte hacia la
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organizacion sino el de esta a la persona. Nada mds importante dentro de la escuela que las
personas en su integralidad. Apoyar el crecimiento personal es bdsico pero ademas lo es el
fortalecer las herramientas para el crecimiento de la persona. Como lo vimos en los
resultados, se hace necesario que las instituciones educativas retomen el acercamiento que
debe haber entre los diferentes actores en los procesos de formacién para que los espacios de
comunicacion se fortalezcan y recordar que el Enfoque antropolégico ademas, “favorece la
unidad del ser humano, no separa las realidades materiales de las espirituales y reconoce la
superioridad de estos ultimos sobre las primeras”(Sandoval, 2008)

Afirmamos en el marco tedrico que “La organizacion educativa tiene su propia cultura
organizativa cuya perspectiva es la educacion” pero también veiamos como los esquemas de
organizaciones administrativos habian sido utilizados para revisar la escuela y los Esquemas
de Calidad aplicados a la organizacion escolar, muy de moda por estas épocas, priorizan los
resultados monetarios sobre el crecimiento de las personas; estdn muy interesados por el
despliegue de planes de accion e indicadores que evidencien un trabajo adecuado sin pensar
que el “sentido” real de la organizacion educativa estd mas centrado con el servicio. Por
ejemplo, el trabajo es objeto de perfeccionamiento. A través del enfoque antropoldgico,
podria verse como la naturaleza y finalidad de la organizacién educativa estd dada por su
razon de ser que es educar lo que remite al ser humano y su crecimiento en “equipo”, es
decir como la formacién y perfeccionamiento se dan con base en el encuentro con el otro.
Como lo afirma Sandoval:

Las Organizaciones educativas con un enfoque antropoldgico se caracterizan porque

orientan su quehacer por los principios, por el ideario, no por los resultados.” La

Tendencia al reconocimiento social y a la acreditacion de las organizaciones educativas

centrado en los tangibles, en lo objetivable, ha sido uno de los factores que ha incidido

en que estas pierdan su identidad ( p.208)

Es claro , como lo expresa la autora, que no se debe caer en la tentacion de pretender medir
todo lo que ocurre en la organizacidén educativa, muchas veces el término “ Calidad” es
emparentado exclusivamente con el concepto de “Competencia” tomado este solo como
“mayor valor o mejor precio”. La Competencia es muy relevante para organizacion

educativa si esta lleva dentro de si la capacidad de lograr las actividades propuestas, en



125

establecer objetivos a largo plazo que permitan alcanzar nuevas metas. La Educacion, la

formacion de la persona no es un bien que se consume, es un bien que se comparte.

Como lo afirma Serna (2009):
La Vision de la organizacién como totalidad permite que sea posible medir
todos los procesos de organizacion, tanto internos como aquellos relacionados
con el entorno, el mercado y el cliente. Cada organizacion de acuerdo con sus
caracteristicas, debe definir las perspectivas o dimensiones de su modelo de
medicién ( p.296)

Este autor evidencia la tendencia desde los anos 80 por generar un sistema de
medicion y aunque este texto es dirigido a la organizaciéon empresarial muchisimas de sus
posturas y propuestas se trasladan a la “Calidad “ en las organizaciones Educativas lo que no
es negativo si con ello se busca la creatividad, la realizacion personal, el crecimiento de las
personas dentro de la organizacion y la humanizacion.. La Organizacion Educativa vista de
esta manera cumplird con un propdsito tnico y verdadero: el crecimiento de las personas.

Desde esta perspectiva, y a la luz del propdsito de este trabajo donde vemos como la
percepcion y auto percepcion de los estilos de autoridad son parte vital de los procesos
internos que estas dos organizaciones educativas debian revisar podriamos afirmar que la
calidad en la educacion significa el compromiso con la comunidad educativa para alcanzar
el verdadero proposito: el estudiante que esté siendo educado.

La Organizacién educativa comprendida de esta manera es mostrada en el
crecimiento personal y esencial del aprendiz, el profesional, el joven y el ciudadano capaz de
asumir la vida como un” ser libre y vivir en coexistencia” Sandoval et al.(2010). Es claro
que el concepto “Calidad”, se ha instaurado en las organizaciones Educativas pero el deber
ser de quienes estamos en la tarea de educar es ayudar a mantener el camino de la educacién
lleno de estrategias que promuevan el crecimiento personal (mencionado anteriormente) y
que atienda a los pilares mencionados por la autora en el texto:” a. Aprender a Conocer: la
educacién proporciona las bases y las ganas de seguir aprendiendo. b.Aprender a hacer: la
educacion genera competencias para emplear los conocimientos. .c. Aprender a vivir con el
otro: la educacion de calidad promueve la capacidad de didlogo y vida en comun. D.

Aprender a ser: la educacion ayuda a la persona a responder las preguntas: quien soy y que
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soy”. Sandoval, 2008, (p p 240-241)

Es de resaltar que las dos instituciones son colegios Colombianos de carécter
privado que siguen los marcos curriculares sugeridos por la organizaciéon del Bachillerato
Internacional, y en ese orden de ideas los dos Colegios buscan que sus estudiantes
evidencien caracteristicas de un perfil de estudiante especifico: estudiantes audaces,
conocedores, buenos comunicadores, de mentalidad abierta, solidarios, equilibrados,
indagadores, pensadores e integros. Este perfil de estudiante se aplica también para los
profesores aspecto que podria de alguna manera justificar que en los dos colegios el tipo de
autoridad percibido, segtin lo muestran los datos, haya sido con un porcentaje més alto el
inductivo.

Como se planteaba para Santos (1990), existen ademds muchos tipos de interaccion
entre los miembros de la organizaciéon escolar, hay intercambio de conocimientos,
sentimientos, actitudes, discursos y précticas, todo ello impregnado de una ideologia y
dimension politica y ética, por lo que no es aceptable una visién neutral y técnica del
quehacer de la escuela”

Este autor, nos ayuda a comprender la dimensién que el concepto autoridad toma en
una organizacion educativa donde los estudiantes tienen maneras de interaccion abiertas y su
participacion y aporte en el proceso de ensefianza aprendizaje es vital pues al buscar un
alumno con las caracteristicas de perfil antes mencionadas, su rol dentro de la escuela es
totalmente activo. Menciondbamos también en el marco teérico que “Tener autoridad
implica una cualidad natural a la que a veces se le afiade la presencia fisica, y siempre un
conjunto de cualidades intelectuales, psicoldgicas y morales que son susceptibles de
cultivarse. La autoridad como estado de reconocimiento social puede ejercerse por una
tradicion, por el reconocimiento a las capacidades superiores del sujeto o por designacion
politica”. En ese orden de ideas, los resultados mostraron que el concepto de autoridad esta
presente en los actores de cada institucidon educativa y que aunque juntos (profesores y
alumnos) estdn en el mismo espacio y comparten metas comunes, sus percepciones y auto
percepciones sobre el concepto autoridad difieren sutilmente pero a la vez tienen puntos de
contacto como lo muestra al andlisis correlacional.

Asi las cosas, el desarrollo del proyecto nos ha permitido ampliar el conocimiento
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respecto de los mecanismos o formas de ejercer la autoridad como elemento constitutivo de
poder y de las dindmicas sociales que se desarrollan y determinan elementos constitutivos de

la cultura institucional.
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6. RECOMENDACIONES

Los docentes de los dos colegios presentaron un nivel de auto percepcién mas alto en
los estilos positivos de autoridad que difiere con las percepciones de los alumnos.

En The English School se perciben, de manera maés clara, las caracteristicas de cada
uno de los tipos de autoridad.

En los dos colegios es importante que se trabaje el fortalecimiento de las habilidades
comunicativas de los docentes en cuanto a los estilos de autoridad empleados.

En cuanto a la percepcion de estilos de autoridad, por colegios, se encuentra como se
ha mencionado una mayor frecuencia de identificacion hacia el estilo inductivo.

En el Colegio Victoria los estudiantes no reconocen claramente las caracteristicas de
los estilos de autoridad.

La temdtica de estilos de autoridad bien amerita ser una linea permanente de
investigacion en las IE, e incluso no solo a nivel de Bachillerato, sino también en todos
los niveles formativos ya que mostré diferencias entre el estamento docente y el
estudiantil y los antecedentes muestran la importancia de esta aproximacién tedrica para
el mejoramiento de las condiciones del proceso educativo.

Ampliar la valoracién a otros niveles y grados de los colegios evaluados con el
propésito de mantener un seguimiento que permita la generacion de evidencia
cuantitativa y cualitativa para la retroalimentacion a los docentes y el mejoramiento de la
interaccion docente-estudiante.

Ampliar el estudio a otro tipo de instituciones oficiales y privadas y de otras
modalidades de bachillerato, de tal manera que se pueda aportar al mejoramiento del
clima formativo y a su vez identificar mas factores relacionados con el seguimiento de
estilos positivos como el afecto-comunicacion y el inductivo, en detrimento de estilos
aversivos como la critica-rechazo, el rigido y el indulgente.

Es deseable contar con desarrollo de instrumentos propios que plasmen la dindmica

institucional y la cultura del sistema educativo en contexto colombiano, en entidades
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publicas y privadas, y en diferentes niveles de formacion.
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ANEXO A
RESULTADOS PROVISIONALES
En el proceso de validacién de apariencia, los instrumentos fueron analizados por diez profesionales en dreas de educacion, psicologia y psicometria, todos con experiencia docente
que respondieron el formato de validacién del anexo 3.
En la tabla 9. Se encuentran los porcentajes de reprobacién y aprobacién de los items de la forma de estudiantes y de docentes.

Tabla 9. Aprobacion y pertinencia (validez) de los items de la escala de afecto-comunicacion y critica

Forma estudiante Forma docente




No Si Total No Si Total

Recuento % Recuento % Recuento Recuento % Recuento % Recuento
af2 10 100,0 10 af2 10 100,0 10
af4 10 100,0 10 af4 10 100,0 10
af6 1 10,0 9 90,0 10 af6 1 10,0 9 90,0 10
af8 1 10,0 9 90,0 10 afg 2 20,0 8 80,0 10
af9 2 20,0 8 80,0 10 af9 2 20,0 8 80,0 10
aft1 10 100,0 10 aft1 1 10,0 9 90,0 10
afl4 10 100,0 10 afl4 10 100,0 10
afl8 1 10,0 9 90,0 10 af18 1 10,0 9 90,0 10
aft9 10 100,0 10 afl9 10 100,0 10
af20 1 10,0 9 90,0 10 af20 1 10,0 9 90,0 10
cr 10 100,0 10 crl 9 100,0 9
cr3 2 20,0 8 80,0 10 cr3 2 20,0 8 80,0 10
cr5 1 12,5 7 87,5 8 cr5 4 40,0 6 60,0 10
cr7 1 10,0 9 90,0 10 cr7 2 20,0 8 80,0 10
crl0 2 20,0 8 80,0 10 cr10 3 30,0 7 70,0 10
cri2 2 20,0 8 80,0 10 cr12 2 20,0 8 80,0 10
cr13 1 10,0 9 90,0 10 cr13 2 20,0 8 80,0 10
cr15 3 30,0 7 70,0 10 cr15 2 20,0 8 80,0 10
cri6 1 11,1 8 88,9 9 cr16 2 20,0 8 80,0 10
cr17 1 10,0 9 90,0 10 cr17 3 30,0 7 70,0 10
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Se puede observar, que tanto en la version estudiante como docente hubo una alta validez de apariencia al darse la aceptacion de los itemes, por parte de los jueces expertos. De

hecho predomino alrededor de 85-90% aun cuando hubo un item en el cual fue de solo el 60% y otro del 70%. Se habia definido como es usual que el nivel tolerable en la escala era de

70%, luego el item calificado en 60% serd reestructurado de manera tal que su pertinencia (validez) sea mejor apreciada.

Por otra parte en la escala ENE se procedi6 de manera equivalente. La tabla 10, muestra los resultados de aprobacion de los itemes respectivos, en la forma estudiante y docente. .

Tabla 10. Aprobacion de pertinencia (validez) de los itemes de la escala de estilos de autoridad docente

Forma Estudiante

Forma Docente




No Si Total No Si Total

Recuento Y% Recuento Y% Recuento Recuento % Recuento % Recuento
ent 2 20,0 8 80,0 10 ent 1 11,1 8 88,9 9
ené 1 10,0 9 90,0 10 ené 1 10,0 9 90,0 10
en8 2 22,2 7 77,8 9 en8 1 10,0 9 90,0 10
ent 2 20,0 8 80,0 10 ent1 1 10,0 9 90,0 10
enl4 2 20,0 8 80,0 10 enl4 10 100,0 10
enl?7 1 10,0 9 90,0 10 ent7 10 100,0 10
enl9 1 11,1 8 88,9 9 en19 10 100,0 10
en22 4 44,4 5 55,6 9 en22 1 10,0 9 90,0 10
en26 1 10,0 9 90,0 10 en26 1 10,0 9 90,0 10
en28 3 30,0 7 70,0 10 en28 1 10,0 9 90,0 10
en2 3 33,3 6 66,7 9 en2 2 22,2 7 77,8 9
end 3 30,0 7 70,0 10 end 2 20,0 8 80,0 10
en9 10 100,0 10 en9 3 30,0 7 70,0 10
eni2 1 10,0 9 90,0 10 en12 2 20,0 8 80,0 10
ent5 10 100,0 10 ent5 2 20,0 8 80,0 10
enl8 1 11,1 8 88,9 9 en18 2 20,0 8 80,0 10
en20 1 10,0 9 90,0 10 en20 2 20,0 8 80,0 10
en23 3 30,0 7 70,0 10 en23 3 30,0 7 70,0 10
en25 1 10,0 9 90,0 10 en25 4 40,0 6 60,0 10
en27 3 30,0 7 70,0 10 en27 2 222 7 77,8 9
en3 2 20,0 8 80,0 10 en3 2 20,0 8 80,0 10
en5 2 20,0 8 80,0 10 en5 2 20,0 8 80,0 10
en7 3 30,0 7 70,0 10 en7 2 20,0 8 80,0 10
en10 3 30,0 7 70,0 10 en10 2 20,0 8 80,0 10
enl3 4 40,0 6 60,0 10 en13 2 22,2 7 77,8 9
enl6 1 10,0 9 90,0 10 en16 2 20,0 8 80,0 10
en21 2 20,0 8 80,0 10 en21 1 10,0 9 90,0 10
en24 1 11,1 8 88,9 9 en24 3 30,0 7 70,0 10
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Al analizar la tabla 10, se observa, que tanto en la version estudiante como docente también, hubo una alta validez de apariencia al darse la aceptacién de los items, por parte de los
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jueces expertos. Sin embarg6 nétese que tres de los items de la forma estudiantes, no alcanzaron el nivel tolerable del 70%, por lo que serdn reestructurados para lograr una mayor

apreciacion de pertinencia. Respecto de la forma docentes, todos los items puntuaron arriba del 70% de aceptacion, por tanto se considera que la escala es aprobada sin mayor

modificacién.

En lo que se refiere al aspecto de claridad, que indica la aceptacién de los jueces sobre la forma de construccién del item para el entendimiento de los evaluados en la tabla 11, se
presentan los niveles de aprobacion.

Tabla 11. Niveles de aprobacion de la claridad de los items en la forma de docente y estudiante, de la subescala de afecto-comunicacion y critica.-

Forma Estudiantes Forma Docentes




No Si Total No Si Total

Recuento % Recuento % Recuento Recuento % Recuento % Recuento
af2c 2 20,0 8 80,0 10 af2c 10 100,0 10
afdc 2 20,0 8 80,0 10 afdc 1 10,0 9 90,0 10
aféc 1 10,0 9 90,0 10 aféc 2 20,0 8 80,0 10
afsc 1 10,0 9 90,0 10 afsc 1 10,0 9 90,0 10
afdc 10 100,0 10 afoc 1 10,0 9 90,0 10
aftic 10 100,0 10 aft1c 10 100,0 10
aft4c 1 10,0 9 90,0 10 aftdc 10 100,0 10
aft8c 10 100,0 10 aft8c 1 10,0 9 90,0 10
aft9c 10 100,0 10 afl9c 10 100,0 10
af20c 1 10,0 9 90,0 10 af20c 10 100,0 10
cric 9 100,0 9 cric 9 100,0 9
cr3c 2 20,0 8 80,0 10 cr3c 1 10,0 9 90,0 10
crbe 2 22,2 7 77,8 9 crbe 2 20,0 8 80,0 10
cr7e 3 333 6 66,7 9 cr7e 2 22,2 7 778 9
cr10c 2 20,0 8 80,0 10 crilc 4 40,0 6 60,0 10
cri2e 2 20,0 8 80,0 10 cri2e 3 30,0 7 70,0 10
cride 1 11,1 8 88,9 9 cr13c 1 10,0 9 90,0 10
cribe 2 20,0 8 80,0 10 cribe 1 11,1 8 88,9 9
criée 1 10,0 9 90,0 10 cri6e 1 10,0 9 90,0 10
cri7e 1 10,0 9 90,0 10 cri7c 4 40,0 6 60,0 10
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Se puede apreciar que en la forma para los estudiantes, solo uno de los items tuvo un puntaje de aprobacién inferior al criterio, mientras que en la forma de docentes hubo dos items

en la misma condicién. Igual que en lo referente a la validez, los items serdn revisados y ajustados en términos de la redaccién para mayor claridad.

Finalmente, en lo que se refiere al aspecto de claridad, que indica la aceptacion de los jueces sobre la forma de construccién del item para el entendimiento de los evaluados en la

tabla 12, se presentan los niveles de aprobacion.

Tabla 12. Niveles de aprobacion de la claridad de los items en la forma de docente y estudiante, de la subescala de estilos docentes.

Forma Estudiantes

Forma Docentes
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No Si Total No Si Total

Recuento % Recuento % Recuento Recuento % Recuento % Recuento
enic 3 30,0 7 70,0 10 enic 2 20,0 8 80,0 10
enée 1 11,1 8 88,9 9 enéc 3 30,0 7 70,0 10
endc 1 11,1 8 88,9 9 en8c 1 10,0 9 90,0 10
entic 2 22,2 7 77,8 9 eniic 1 10,0 9 90,0 10
enl4c 1 10,0 9 90,0 10 enldc 10 100,0 10
enl7c 1 10,0 9 90,0 10 enl7c 1 10,0 9 90,0 10
eni9c 2 20,0 8 80,0 10 en19c 10 100,0 10
en22c 1 10,0 9 90,0 10 en22c 10 100,0 10
en26c 10 100,0 10 en26c 10 100,0 10
en28c 2 20,0 8 80,0 10 en28c 10 100,0 10
en2c 3 333 6 66,7 9 en2c 1 12,5 7 87,5 8
endc 2 20,0 8 80,0 10 en4c 2 20,0 8 80,0 10
engc 10 100,0 10 endc 2 20,0 8 80,0 10
eni2c 1 11,1 8 88,9 9 eni2c 1 1,1 8 88,9 9
ent5c 1 10,0 9 90,0 10 eni5c 1 11,1 8 88,9 9
en18c 2 20,0 8 80,0 10 en18c 1 11,1 8 88,9 9
en20c 10 100,0 10 en20c 2 222 7 77,8 9
en23c 4 40,0 6 60,0 10 en23c 1 11,1 8 88,9 9
en25¢ 3 30,0 7 70,0 10 en25¢ 3 30,0 7 70,0 10
en27¢c 4 40,0 6 60,0 10 en27c 3 33,3 6 66,7 9
en3c 2 222 7 778 9 en3c 2 20,0 8 80,0 10
en5¢ 2 22,2 7 77,8 9 en5¢ 1 11,1 8 88,9 9
en7c 2 222 7 778 9 en7c 1 11,1 8 88,9 9
en10c 2 222 7 778 9 en10c 1 11,1 8 88,9 9
eni3c 2 22,2 7 778 9 eni3c 3 37,5 5 62,5 8
en16c 2 222 7 778 9 eni6éc 1 11,1 8 88,9 9
en2ic 2 222 7 778 9 en2ic 9 100,0 9
en24c 9 100,0 9 en24c 1 11,1 8 88,9 9

Se puede apreciar que en la forma para los estudiantes, tres de los items, no obtuvieron un puntaje de aprobacién de acuerdo al criterio, mientras que en la forma de docentes todos

los items fueron debidamente aprobados. Dado lo anterior, los items de la forma estudiantes serdn revisados y ajustados en términos de la redaccion para mayor claridad.



En sintesis, la tabla 13 presenta los estadisticos de tendencia central y dispersion de los niveles de aceptacién/rechazo de los jueces en los factores de pertinencia y claridad.

Tabla 13. Estadisticos de tendencia central y dispersion de la pertinencia y claridad de los items en la forma estudiantes de la escala de afecto-comunicacion y critica.-

Estadisticos 2

N

Vélidos Media Mediana Desv.tip. Minimo  Maximo
Acept. Pertinencia 10 39,800 44,000 10,1522 22,0 48,0
Rechaz.Pertinencia 10 8,200 4,000 10,1522 ,0 26,0
%acept. Pertinencia 10 82,920 91,700 21,1629 458 100,0
Acept.Claridad 10 39,100 44,500 10,5667 19,0 48,0
Rechaz.Claridad 10 8,900 3,500 10,5667 ,0 29,0
%acept.Claridad 10 81,480 92,750 22,0148 39,6 100,0

a. Forma = Estudiante
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%acept.Claridad

FORM: 1,0 Estudiante

3,5

v
n . Desv. tip. = 22,01

Media =815
N=10,00

40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0

Frecuencia

%acept.Claridad

Se puede apreciar que en promedio el nivel de aceptacién respecto a la pertinencia apreciada por los jueces es de 82,9% aun cuando oscila entre un minimo de 45,8% y un maximo
de 100% y en lo que respecta a la claridad de construccion del item el porcentaje de aceptacion fue en promedio de 81,5%, oscilando entre un minimo de 39,6% y un maximo de 100%,
ello implica que hubo diferencias apreciativas entre los jueces al valorar las escalas. Asi, se toma la opcidén, de revisar el concepto correspondiente a los jueces que mayores objeciones
refirieron en las escalas evaluadas.

De otra parte la tabla 14, presenta las medidas de tendencia central y dispersion para la escala de estilos de autoridad docente segtin los criterios de validez de apariencia y claridad.

Tabla 14. Estadisticos de tendencia central y dispersion de la pertinencia y claridad de los items en la forma estudiantes de la escala de estilos de autoridad docente.



Se aprecia, que el promedio de validez fue de 82,9% oscilando entre un minimo de 29.2% y un maximo de 100%, mientras que la claridad en la construccion del item fue en

promedio de 83.5% variando entre un minimo de 25% y un maximo de 100%. Igualmente, esto lleva a la necesidad de verificar especificamente el reporte dado por los jueces que

puntuaron bajo.

Estadisticos 2

Frecuencia

N

Vélidos Media Mediana Desv.tip. Minimo  Maximo
Acept. Pertinencia 10 39,800 45,500 11,9610 14,0 48,0
Rechaz.Pertinencia 10 8,200 2,500 11,9610 ,0 34,0
%acept. Pertinencia 10 82910 94,800 24,9144 29,2 100,0
Acept.Claridad 10 40,100 45,500 12,5738 12,0 48,0
Rechaz.Claridad 10 7,900 2,500 12,5738 ,0 36,0
Y%acept.Claridad 10 83,540 94,800 26,2006 25,0 100,0

a. Forma= Docente
%acept. Pertinencia %acept.Claridad

FORM: 2,0 Docente

Desv. tip. = 24,91
Media = 82,9
N=10,00

60,0 80,0  100,0

Y%acept. Pertinencia

Frecuencia

FORM: 2,0 Docente

7,0

Desv. tip. = 26,20
Media = 83,5
N=10,00

80,0  100,0

%acept.Claridad
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Anexo B
Escala de Afecto (EA) (Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999).

EA-ESTUDIANTES
(Adaptado de Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999)

A continuacion vas a leer unas frases. Por favor, marca con una equis (X) la casilla que mds se acerca a lo que verdaderamente piensas sobre la relacion con tu PROFESOR(A) de
cada una de las siguientes materias.

Responde de la manera mds sincera posible. No hay respuestas buenas o malas.

ARTE MATEMATICAS INGLES ESPANOL ICT
g o g =} g =3 g =1 g S
Sl »| Bl e Sl »| Bl @ Sl »l Bl @ g« E| @ g «| E| @
Afirmaciones <| ~| | &| & <| ~| | &| & | ~| | g| & =| >| & g| & s >| 8| g| &
S| 8 5| | & S| 8 5| | & S| 8| 5| | & S gl 5| | & S| 8| 5 ¢|
S| 2| = E| 3| | 58| B 5| |52 El5 |5 2 = E & |5 8 &ES
Zl | <l <| @ Z|l | < < @ Z| | < < @ Z| & < < @ Z| & < < @&

1. Nos acepta tal como somos
2. Si tenemos un problema podemos contdrselo

3. Se molesta con nosotros por cualquier cosa
que hacemos

4. Nos dedica su tiempo

5. Sentimos que lo/la incomodamos
6. Habla con nosotros de los temas que nos
parecen importantes

7. Le ponemos nervioso/a, se altera

8. Es amable con nosotros

9. Habla con nosotros de lo que hacemos con
nuestros amigos/as

10. Lo que hacemos le parece mal

11. Nos consuela cuando estamos tristes

12. No le gusta la forma de pensar de algunos

13. Confia en nosotros
14. Dedica tiempo a hablar con nosotros
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15. Aprovecha cualquier oportunidad para
criticarnos

16. Esté contento de tenernos como estudiantes

17. Le gustaria que algunos de nosotros fuéramos
diferentes

18. Nos manifiesta su afecto con detalles que nos
gustan

19. Podemos contar con él/ella cuando lo
necesitamos

20. Nos da confianza para que le contemos

nuestras cosas

EA-DOCENTES
(Adaptado de Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999)

Nombre: Fecha:
Fecha de nacimiento:
A continuacion vas a leer unas frases. Marca con una equis (X) la casilla que mds se acerca a lo que verdaderamente piensas sobre la relacion con tus estudiantes. Responde de la

manera mds sincera posible. No hay respuestas buenas o malas.

Afirmaciones

Pocas veces
Algunas veces
A menudo
Siempre

Nunca

Los acepto tal como son

Si tienen un problema, pueden contdrmelo

Me enfado con mis estudiantes por cualquier cosa que hacen

Les dedico mi tiempo
Siento que me incomodan
Hablo con mis alumnos de los temas que les parecen importantes

Me ponen nervioso/a, me alteran

O Q[N W —

Soy amable con mis alumnos




145

9 | Hablo con mis estudiantes de lo que hacen con sus amigos

10 | Lo que hacen me parece mal

11 | Consuelo a mis estudiantes cuando estan tristes

12 | Me disgusta la forma de pensar de algunos de los estudiantes
13 | Confio en mis estudiantes

14 | Dedico tiempo a hablar con mis estudiantes

15 | Aprovecho cualquier oportunidad para criticar a mis estudiantes
16 | Estoy contento de tenerlos como estudiantes

17 | Me gustaria que algunos de mis estudiantes fueran diferentes
18 | Les manifiesto mi afecto con detalles que les gustan

19 | Pueden contar conmigo cuando me necesitan

20 | Les doy confianza para que me cuenten sus cosas




146

Escala de Normas y Exigencias (ENE) (Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999).

Anexo C

FORMA ESTUDIANTES
ENE-H (Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999)

ARTE MATEMATICAS INGLES ESPANOL ICT

w w w w w

5 5 5 3 3

. gl 8| o gl 2| o gl 2| o g 2| gl 2 .

Afirmaciones gl ol 2| o gl ol Bl e 8l wl B o 8 «| Bl o S|l «| B e
sl | & E = <l | 8 E = sl | 8 E = <l | & E = sl =] & g =
S| a| 5| 3| & S| 2| 5| 3| & S| 2| 5| 3| & S| 2| 5| 3| & S| 2| §| 8| &
5\ 3| & 5| E| (52| = E| 5| | 5|2 & E 5|52 & E 5|52 2 cE S
Z| | <l <«| R Z|&| 4| <|?& Z| = 4| «<|?& Zl = <| <|?& Z | <| «<| &

1. Tiene en cuenta las circunstancias antes de
reprendernos

2. Intenta controlarnos en todo momento

3. Nos dice que si a todo lo que le pedimos

4. Nos dice que en clase manda él/ella

5. Si desobedecemos no pasa nada

6. Antes de reprendernos escucha nuestras
razones

7. Nos da libertad total para que hagamos lo
que queramos

8. Nos explica lo importantes que son las
normas para la convivencia

9. Nos impone correctivos muy duros para que
no volvamos a desobedecer

10. Molestando y quejidndonos, conseguimos
siempre lo que queremos

11. Nos explica las razones por las que
debemos cumplir las normas

12. Nos exige que cumplamos las normas
aunque no las entendamos

13 Con tal de no discutir, se hace el
desentendido cuando no cumplimos las normas

14. Nos explica muy claro lo que se debe y no
se debe hacer
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15. Por encima de todo tenemos que hacer lo
que dice, pase lo que pase

16. Le da igual que obedezcamos o
desobedezcamos

17. Razona y acuerda las normas con nosotros

18. Nos exige respeto absoluto a su autoridad

19. Nos explica las consecuencias de no
cumplir las normas

20. Nos dice que los docentes siempre tienen la
razén

21 Permite que hagamos lo que nos gusta en
todo momento

22. Si alguna vez se equivoca con nosotros lo
reconoce

23. Nos trata como si fuéramos nifios pequefios

24. Con tal de que estemos quietos, nos deja
que hagamos lo que queramos

25. No le gusta que molestemos en el descanso
por temor a que nos pase algo

26. Nos anima a hacer las cosas por nosotros
mismos

27. Nos incomoda  porque siempre estd
pendiente de nosotros

28. A medida que avanza el afio escolar, nos da
mas responsabilidades
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ENE-DOCENTES
(Adaptado de Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999)

. |8
N s |2 |§ |2 | &
Afirmaciones £ § B g E
Z ~ < < 17}
1 Tengo en cuenta las circunstancias ante de reprenderlos
2 Intento controlarlos en todo momento
3 Les digo si a todo lo que me piden
4 Les digo que en clase mando yo
5 Si me desobedecen, no pasa nada
6 Antes de reprender a mis alumnos, escucho sus razones
7 Les doy libertad total para que hagan lo que quieran
8 Les explico lo importantes que son las normas para la convivencia
9 Les impongo correctivos muy duros para que no vuelvan a desobedecer
10 | Molestando y quejandose, consiguen siempre lo que quiere
11 | Les explico las razones por las que deben cumplir las normas
12 | Les exijo que cumplan las normas aunque no las entiendan
13 | Con tal de no discutir, me hago el desentendido cuando no cumplen las normas
14 | Les explico muy claro lo que se debe y no se debe hacer
15 | Por encima de todo, mis alumnos tienen que hacer lo que yo digo, pase lo que pase
16 | Me da igual que obedezcan o desobedezcan
17 | Razono y acuerdo las normas con mi alumnos
18 | Les exijo respeto absoluto a mi autoridad
19 | Les explico las consecuencias de no cumplir las normas
20 | Les digo que los docentes siempre tenemos la razén
21 | Consiento que hagan lo que les gusta en todo momento
22 | Si alguna vez me equivoco con mis alumnos, lo reconozco
23 | Les trato como si fueran nifios pequefios
24 | Con tal de que se estén quietos, les dejo que hagan lo que quieran
25 | No me gusta que molesten en el descanso por temor a que les pase algo
26 | Les animo a que hagan las cosas por si mismos
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27

Les incomodo porque siempre estoy pendiente de ellos

28

A medida que avanza el afio escolar, les doy mds responsabilidades.
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Anexo D
Formato de validacion por jueces expertos

CUESTIONARIO PARA EVALUAR TIPOS DE AUTORIDAD DE DOCENTES -
FORMA PARA ESTUDIANTES

INSTRUMENTO PARA LA EVALUACION PSICOMETRICA POR PARTE DE JUECES EXPERTOS

NOMBRE: PROFESION:

O DELIMITACION DEL DOMINIO CONCEPTUAL DE LA PRUEBA
= Poblacién objetivo: docentes y estudiantes de instituciones de educacién media de la ciudad de Bogota.
= Constructo evaluado: tipo de autoridad percibido por parte de los estudiantes
= Subescalas: afecto.-comunicacion, critica.-rechazo, normas.- exigencias .
= Comportamiento escalar: escala de tipo likert.
= Interpretacion escalar: Nivel de expresion de tipos de autoridad entre docentes y estudiantes.
= |tems directos: 1 = Nunca; 2 = Pocas Veces; 3 = Algunas Veces; 4 = A Menudo; 5 = Siempre.
= ltems inversos: 5 = Nunca; 4 =Pocas Veces; 3 = Algunas Veces; 2 = A Menudo; 1= Siempre.

o DEFINICION DE ELEMENTOS OPERATIVOS DE LA ESCALA
= Estructura de la prueba: La mayor parte del cuestionario fue construido con itemes valorables en una escala de cinco grados que van desde uno hasta cinco (nunca, pocas veces,
algunas veces, a menudo, siempre). La escala esté debidamente calibrada a cero.
= Numero de reactivos: 48items en total.
= Forma de aplicacion: Autoaplicable, tanto en modalidad individual como colectiva.
o0 Tiempo estimado de aplicacién: 12-15 minutos.
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INSTRUCCIONES:

1. Pertinencia del item (Validez): Hace referencia al criterio de validez de contenido o sea que el item mida el constructo tedrico correspondiente a la variable.

2. Claridad del item (Redaccion): este criterio hace referencia a que el item este adecuadamente redactado de manera que no sea ambiguo y que los términos utilizados sean

entendibles para quien conteste el instrumento.

Observaciones y sugerencias: Si tiene observaciones y sugerencias con respecto a los items y al cuestionario en general, por favor registrelas. Si el espacio es insuficiente, use el

reverso de la hoja o la parte inferior que aparece al final.

A continuacion usted encontrara el cuestionario para evaluar las variables de interés de la investigacion; dentro del cual se encuentran cada uno de los items que lo conforman.

Por favor sefiale con una X en la opcion Sl, si considera que el item cumple con lo estipulado y marque NO, en caso contrario.

Agradecemos de antemano su colaboracién y el tiempo dedicado al andlisis del cuestionario, el cual pretende contribuir al desarrollo de la investigacién educativa y a facilitar y mejorar la

intervencion profesional en esta area de interés.

ftem

Opciones de respuesta

Factor I) Afecto-comunicacidn: Afecto, interés y comunicacién que manifiestan los maestros hacia sus alumnos.

Pertinencia

Claridad

Si No

Si No

Observaciones

2. Si tenemos un problema podemos contarselo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

4. Nos dedica su tiempo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

6. Habla con nosotros de los temas que nos gustan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

8. Es carifioso/a con nosotros

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

9. Habla con nosotros de lo que hacemos con
nuestros amigos/as

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

11. Nos consuela cuando estamos tristes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

14. Dedica tiempo a hablar con nosotros

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

18. Nos manifiesta su afecto con detalles que nos
gustan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

19. Podemos contar con él/ella cuando lo
necesitamos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

20. Nos da confianza para que le contemos nuestras
cosas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor ll) Critica -Rechazo Critica: Rechazo y falta de confianza de los maestros hacia sus alumnos.
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1. Nos acepta tal como somos

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

3. Se enfada con nosotros por cualquier cosa que
hacemos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

5. Sentimos que somos un estorbo para él/ella

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

parecen importantes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

7. Le ponemos nervioso/a, se altera

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

10. Lo que hacemos le parece mal

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

12. No le gusta nuestra forma de pensar

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

13. Sé que confia en nosotros

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

15. Aprovecha cualquier oportunidad para criticarnos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

16. Esté contento de tenernos como estudiantes

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

17. Le gustaria que fuéramos diferente

Factor I) Forma Inductiva: Los maestros explican a sus alumnos el establecimiento de las normas, y la s adaptan a las

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

necesidades y posibilidades de sus estudiantes.

1. Tiene en cuenta las circunstancias antes de
castigarnos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

6. Antes de castigarnos escucha nuestras razones

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

8. Nos explica lo importantes que son las normas
para la convivencia

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

11. Nos explica las razones por las que debemos
cumplir las normas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

14. Nos explica muy claro lo que se debe y no se
debe hacer

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

17. Razona y acuerda las normas con nosotros

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

19. Nos explica las consecuencias de no cumplir las
normas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

22. Si alguna vez se equivoca con nosotros lo
reconoce

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

26. Nos anima a hacer las cosas por nosotros mismos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre
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28. A medida que avanza el afio escolar, nos da mds
responsabilidades

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor Il) Forma Rigida: El maestro impone a sus alumnos el cumplimiento de las normas, y mantienen un nivel

estudiantes.

de exigencias demas

iado alto e inadecuado a las necesidades de los

2. Intenta controlar nuestras vidas en todo momento

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

4. Nos dice que en clase manda él/ella

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

9. Nos impone castigos muy duros para que
volvamos a desobedecer

no

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

12. Nos exige que cumplamos las normas
aunque no las entendamos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

15. Por encima de todo tenemos que hacer lo que
dice pase lo que pase

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

18. Nos exige respeto absoluto a su autoridad

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

20. Nos dice que los docentes siempre tienen la
razén

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

23. Nos trata como si fuéramos nifios pequefios

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

25. No le gusta que molestemos en el descanso por
temor a que nos pase algo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

27. Nos agobia porque siempre estd pendiente de
nosotros

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor lll) Forma Indulgente: El maestro no pone normas ni limites a la conducta de sus alumnos y, si lo hacen, no exi

en su cumplimiento.

3. Nos dice que si a todo lo que le pedimos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

5. Si desobedecemos no pasa nada

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

7. Nos da libertad total para que hagamos lo que
queramos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

10. Molestando y quejandonos,
siempre lo que queremos

conseguimos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

13. Hace la vista gorda cuando no cumplimos las
normas, con tal de no discutir

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

16. Le da igual que obedezcamos o desobedezcamos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

21 Permite que hagamos lo que nos gusta en todo
momento

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

24. Con tal de que estemos quietos, nos deja que
hagamos lo que queramos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre
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OBSERVACIONES Y SUGERENCIAS GENERALES:

CUESTIONARIO PARA EVALUAR TIPOS DE AUTORIDAD DE DOCENTES - FORMA PARA DOCENTES

INSTRUMENTO PARA LA EVALUACION PSICOMETRICA POR PARTE DE JUECES EXPERTOS

NOMBRE: PROFESION:

O DELIMITACION DEL DOMINIO CONCEPTUAL DE LA PRUEBA
= Poblacion objetivo: docentes y estudiantes de instituciones de educacion media de la ciudad de Bogota.
= Constructo evaluado: tipo de autoridad percibido por parte de los estudiantes
= Subescalas: afecto.-comunicacion, critica.-rechazo, normas.- exigencias .
= Comportamiento escalar: escala de tipo likert.
= Interpretacién escalar: Nivel de expresion de tipos de autoridad entre docentes y estudiantes.
= |tems directos: 1 = Nunca; 2 = Pocas Veces; 3 = Algunas Veces; 4 = A Menudo; 5 = Siempre.
= ltems inversos: 5 = Nunca; 4 = Pocas Veces; 3 = Algunas Veces; 2 = A Menudo; 1 = Siempre.

o DEFINICION DE ELEMENTOS OPERATIVOS DE LA ESCALA
= Estructura de la prueba: La mayor parte del cuestionario fue construido con itemes valorables en una escala de cinco grados que van desde uno hasta cinco (nunca, pocas
veces, algunas veces, a menudo, siempre). La escala esta debidamente calibrada a cero.
= Numero de reactivos: 48 items en total.
= Forma de aplicacion: Autoaplicable, tanto en modalidad individual como colectiva.

O Tiempo estimado de aplicacion: 12-15 minutos.
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INSTRUCCIONES:

3. Pertinencia del item (Validez): Hace referencia al criterio de validez de contenido o sea que el item mida el constructo teérico correspondiente a la variable.

4. Claridad del item (Redaccion): este criterio hace referencia a que el item este adecuadamente redactado de manera que no sea ambiguo y que los términos utilizados
sean entendibles para quien conteste el instrumento.

Observaciones y sugerencias: Si tiene observaciones y sugerencias con respecto a los items y al cuestionario en general, por favor registrelas. Si el espacio es
insuficiente, use el reverso de la hoja o la parte inferior que aparece al final.

A continuacion usted encontrara el cuestionario para evaluar las variables de interés de la investigacion; dentro del cual se encuentran cada uno de los items que lo
conforman. Por favor sefiale con una X en la opcidn Sl, si considera que el item cumple con lo estipulado y marque NO, en caso contrario.

Agradecemos de antemano su colaboracién y el tiempo dedicado al andlisis del cuestionario, el cual pretende contribuir al desarrollo de la investigacion educativa y a facilitar y
mejorar la intervencion profesional en esta area de interés.

) Pertinencia Claridad
Item Opciones de respuesta Observaciones
Si No Si No

AFECTO (EA):

Factor I) Afecto-comunicacidn: Afecto, interés y comunicacién que manifiestan los maestros hacia sus alumnos.

2.5i tienen un problema, pueden contirmelo | Nynca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

4.Les dedico mi tiempo Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

6.Hablo con mis alumnos de los temas que

. Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre
son importantes para ellos

8.Soy amable con mis alumnos Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

9.Hablo con mis estudiantes de lo que hacen )
Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

con sus amigos
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11.Consuelo a mis estudiantes cuando estan
tristes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

14.Dedico tiempo a hablar con mis
estudiantes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

18.Les manifiesto mi afecto con detalles
que les gustan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

19.Pueden contar conmigo cuando me
necesitan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

20.Les doy confianza para que me cuente
sus cosas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor ll) Critica -Rechazo: Critica, rechazo y fal

ta de confianza de los maestros hacia sus alumnos.

1.Los acepto tal como son

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

3.Me enfado con mis estudiantes por
cualquier cosa que hacen

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

5.Siento que son un estorbo para mi

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

7.Me ponen nervioso/a, me alteran

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

10..Lo que hace me parece mal

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

12.Me disgusta la forma de pensar de los
estudiantes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

13.Confio en mis estudiantes

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

15.Aprovecho cualquier oportunidad para
criticar a mis estudiantes

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

16.Estoy contento de tenerlos como
estudiantes

Siempre A Menudo/Algunas Veces /
Pocas Veces Nunca

17.Me gustaria que mis estudiantes fueran
diferentes

Factor |) Forma Inductiva: Los maestros explican

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

a sus alumnos el establecimiento de las normas, y la s adaptan a las necesidades y posibilidades de sus estudiantes.

1.Les digo si a todo lo que me piden

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

6.Les explico lo importantes que son las
normas para la convivencia

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

8. molestando y quejdndose , consiguen
siempre lo que quieren

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre
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11.Hago la vista gorda cuando no cumplen
las normas, con tal de no discutir

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

14.Me da igual que obedezcan o
desobedezcan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

17.Les explico las consecuencias de no
cumplir las normas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

19.Consiento que hagan lo que les gusta en
todo momento

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

22.Con tal de que se estén quietos, les dejo
que hagan lo que quieran

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

26.A medida que avanza el afio escolar, les
doy mds responsabilidades.

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

28.Les digo que en clase mando yo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor Il) Forma Rigida: El maestro impone a
estudiantes.

sus alumnos el cumplimiento de las normas, y mantienen

un nivel de exigencias demasiado alto e inadecuado a las necesidades de los

2.Les digo que en clase mando yo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

4.Antes de castigar a mis alumnos, escucho
sus razones

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

9.Les explico las razones por las que deben
cumplir las normas

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

12.Les explico muy claro lo que se debe y
no se debe hacer

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

15.Razono y acuerdo las normas con mi
alumnos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

18.Les digo que los docentes siempre
tenemos la razén

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

20.Si alguna vez me equivoco con mis
alumnos, lo reconozco

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

23.No me gusta que molesten en el
descanso por temor a que le pase algo

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

25..Les agobio porque siempre estoy
pendiente de ellos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

27.Les digo si a todo lo que me piden

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

Factor lll) Forma Indulgente: El maestro no pone normas ni limites a la conducta de sus alumnos y, si lo hacen, no exi

en su cumplimiento.

3.5i me desobedecen, no pasa nada

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

5.Les doy libertad total para que haga lo que
quieran

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre
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7.Les impongo castigos muy duros para que
no vuelvan a desobedecer

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

10.Les exijo que cumplan las normas
aunque no las entiendan

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

13.Por encima de todo mis alumnos tienen
que hacer lo que yo digo, pase lo que pase

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

16.Les exijo respeto absoluto a mi autoridad

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

21.Les trato como si fueran nifios pequefios

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

24.Les animo a que haga las cosas por si
mismos

Nunca/Pocas Veces/Algunas Veces/ A Menudo/Siempre

OBSERVACIONES Y SUGERENCIAS GENERALES:




