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RESUMEN

El principal reto al gue nos enfrentamos actuamente los educadores es seguraments
como flegar a nuestros estudiantes, en un sentido amplio del términc. Este reto, tiene
especial relevancia en el desamolio de capacidades de los estudiantes en el aspecto
tedrico vy practico que requieren. Seguramente, el problera mas importante que
tlena planteado la investigacidn en didactica de las ciencias (y sobre la ensenanza en
genaral), es el de [a separaciin enfre el conocimiento que se genera & través de
dicha investigacion y el que se aplica en &l aula.

En el capitulo | tratemos sobre la investigacion educativa, concepto de investigacion
cientifica, elapas del procesc de investigacion cientifica, fundamentacion tedrica de
la formacion de actitudes hacia la investigacidn cientifica y su aporte al proceso de
enseranza — aprendizaie. En el capitulo [l tratamos sobre invesligacion, tipos e
nstrumentos. En el capitulo |1} tratamos sobre metodologia de investigacion docente.
En e! capilulo IV tratamos sobre aportes de {a investigacion educativa en ef pracase
de ensefanza aprendizaje.

La investigacion es un procesc que permite enriquecer el acerve cultural, académico
e intatactuat del docente; por ello es necesario que la investigacion educativa deba
ser un habito en e profesional de la educacidn ya que seria un poderoso instrumeanto
para mejorar la ensefianza. El docente que investiga, mejors su ensefianza en el
aula, por que tliene poder de conocimiento y didactica para impartir  los
conocimientos del area que ensefia y por ko tanto lograr aprendizajes significativos.

Los sstudiantes que investigan, poseen conocimientos sustanciales, que son o3
cimienios solidos, que permite socializar, interpretar, relacionar e incorporar con
mayor facilidad &l conocimiente que el maestro ensefia, por lo que el aprendizaje &5
efectivo y su rendimiento es eficienta; el estudiante que investiga aprende en toda
su extension, desarrolla sus clualidades, capacidades e interases.

El abjetivo de la investigacion educativa seglin el contexto actual seria mejorar la
ensefianza, vedificar el logro del aprendizaje y determinar los resultadas, cuya
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funcién esta referida al papel gue desempeiia en la institucién, en este praceso estan
implicados todos los sujetos en estrecha relacidn con &l papel de la educacion,
réiacionanda de modo implicito y explicito con kos objelivos educacionales.

El enfogue "hermenslfico-reflexivo” o enfoques ofientedos a "la indagacidn e
invastigacién y ensenanza reflexiva’, propone que Ia enseflanza desde la
perspactiva critca" nos conlleven a un profesiocnalismo docente refacionado a su
capacidad de reflexién @ investigaciin en sobre la practica. Es méas, hay quienas
sostiensn Que o5 necesario pensar &én una ra profesionalizacion.
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INTRODUCCION

1. PRESENTACIGN DEL TEMA

La presente monografia referente a la investigacidn Educativa y su aporte ai
Proceso de Enseflanza - Aprendizaje posee un unico fin presentar los
fundamentos tanto de la teoria como da la practica basados en la utilizacion de
[os disiintos procedimientos que parmita generar iegros de aprendizaie a fravas
de una adecuada practica docente. Comprender y aportar con informagién sobre
investigacion y su aporte én e proceso de ensefianza aprendizaje es lo que
pretandemos nosotros come fuluros maestros de ia educacion, de buscar a través
de este trabajo acercar a los profesicnales de la educacion, especialimente a los
profesores y profesoras, puntos basicos del pensamiento y de la invastigaciin
egucativa sobre los problemas fundamentales que tiene planteado la practica de
la ensefianza. Por aso este 5 un trabajo de sintesis, siempre parcial y
provisionai, para rescatar la discusidn sobre la realdad educativa y las
actividades mas relevantes que tienen que desarrollar los docentes en su

contexto profesional con sus alumnos y alumnas.

Para que cada vez sea mejor la calidad aducativa a través de la ensafianza, ios
maestros debemos tener en cuenta las siguientes perspectivas que formaran al
verdadero hombra: Aprender a ser, Aprender 2 saber, Aprender a saber hacer,
Aprender a saber aprender y Aprender a emprender, conjugado con el preceso
permanente de inveastigar para aprender y sabar emprander con exite en la vida.

La investigacidn docente pemmite, da forma general:

a) Incrementar el espiritu cientifico y la capacidad investigadora del educador.

b) Cansaguir la auténtica asimilacién de los conceptos de cighcias fundamentales
que ensefia
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¢) Promover la interiorizacién de un modelo de relacidn Hombre-conocimiento y
Naturaleza, basado en Iz ubicacion armodnica de las intencionslidades de
nuestra especie en la comiente de la era contemporanea.

d) Aumentar el grado de desarrollo de las actitudes de cooperacion no
competitiva, las capacidades para &l trabajo en gQrupe y para [a toma de
decisionas an comdn.

e) Enseifiar a los estudiantes a aprender & autarmagularse, es decir, n como
aprenden a identificar sus dificultades y a revisarlas.

) Orentar a 105 alumnos en el problema de ta ralacion enire &l lenguaje y la
ensefianza de las ciencias.

Las estrategias didacticas y Ja invesfigacién, por lo tanto, suponen e
canocimiento de un conjunto da procadimiantos, peroc ademas de las razones por
las que han de utilizarsse. Implica de parte del maesho una capacidad de toma de
decisiones sobre la base del conocimiento que posea scbre sus alumnos, sobra
los contenidos a desarroilar, sobre los procesos de aprendizaje y sobre el

contexto en el que se encuentra.

Teniendo como marco de raferancia esta definicién asi como la concapcion de

aprendizaje planteada antenormente, sefialaremos algungs  prncipios

orientadores

0 Parlir de los intereses y motivos de los alumnos: €| aprendizaje debe conectar
con el punto de partida del aprandiz. La motivaciin no debs presuponerse, la
motivacion no solo es causa del aprendizaje, sing también consecuencia del
mismo

0 Parir de los conocimientos previos de los aprendices con la intencidon de
cambiarios. vincular las tareas de aprendizaje a dominios ralevantes para los
estudiantes, fomentando la transferencia y conexion mutua entre los contextos
y conocimientos cotidiancs y los saberes formales que se enseia. Los
conocimientos previos no cambian de inmediato, sino que se modifican
progresivamente, por lo cual es necesario esiablecer secuencias de
progresion o complicacion.
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O Dosificar la cantidad de informacidn nueva presentada en cada tarea: evitar
que la informacién nueva presentada en cada larea exceds s racursos
cognitivos disponibles del alumno. Para ello es necesario seleccicnar y
secuenciar la presentacion de contenidos nuevos, atrayendo a atencidn de los
aiummnas hacia lo nuevo y relevante, y consolidando lo ya sabide. para futuros
aprendizajes: con el fin de incrementar los recursos cognitivos dispanibles, 08
estudiantes deben condensar y automatizar aquellos paguetes de informacidn
verbal o procedimental que sean funcionales en nuevas siuaciones de
aprendizaje.

O Diversificar las tareas y escananos de aprendizaje: ofrecer oportunidades a los
gstudiantes para que aprendan a lravés de diferentes rutas y lareas
diferentes, asi se facilitard su conexidn con otros aprendizajes y su
recuperacion y transferencia a nuevos contextos y situaciones. Al diversificar
las tareas y escenarios, también se fomentara la atencién y motivacion. En
este punto, cabe safialar la impontancia de diversificar las tareas en funciéon de
distinlos niveies de pensamiento, siempre apoyado en sus estudios de campo,
plantea la importancia de ofrecer oporunidades para que los alumnos
desarrolien diferertes niveles de pensamiento: por ejemplo para tareas de
audicion o copiado sblo se requiere atencidn y perseverancla, para dar
respuesta a preguntas o recordar material aprendido recientemente, se
requiere capacidad de comprensidn y globalizacion; mientras que la reflexion y
toma de decisiones son necesarios para solucionar problemas y categorizar.

O Promover la reflexion y toma de conciencia de las relaciones entte los
conocimientos aprendides. Se trata que el aprendiz teia una red de
significados o mas organizada posible, ya que asi facilita también la
transferencia de to aprendido, y por lo tanto se logra un aprendizaje més
eficaz y duraderc '

0 Promover entre los alumnos la reflexion sobre sus conocimientos, ayudéndoies
a generar y resolver los conflictos cognitivos que se les plantleen. Plantear a
los alumnos las tareas de forma que les induzcan a buscar sus propias
respueastas en lugar de reciir todos los conocimientos elaborados, a través de
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la contrastacion entre altemativas concepiuales tanto a nivel individual como
en contextos cooperativos,

O Disefiar tareas de aprendizaje que brinden a ios alumnos la oportunidad da
enfrentarse a problemas cada vez mas abiertos en vez de ejercicios
reiterativos, cediéndoles progresivamente el control de (as tareas, mediants ia
toma de decisiones sobra los objetivos, la estrategia més eficaz y el grado de
logro.

O Promaver en los estudiantes la planificacidn y organizacion de su propio
aprendizaje ulilizando estrategias adecuadas, para lo cual se requiere
canvertir ias tareas de aprendlzaje en problemas ante los que deben adoptar
decisiones, planificando, fijande metas, seleccionando estrategias y evaluando
resultados, iodo ello encaminado a que asuma el cantrol estratégico de sus
propios procesecs de aprendizaje.
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OBJETNOS

OBJETIVO GENERAL

. Explicar los diferentes enfoques de la investigacidn educativa denotando su
importarte en el procaso ge la ensafianza y aprendizaje.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

. Caraclerizar y evaluar la importancia de la investigacidn en educacién a fin de

mejorar el proceso de ensenanza aprendizaje.
. Analizar las actitudes hacia la investigacion cientifica y su incidencia en el
conocimiento y solucibn de manera cientifica de las dificultades de

aprendizaje.

. Describir la tipologia de investigacion a desamcllar an educacion de acuerdc a
los objetives v nivel de profundidad a ser estudiadas las variables.

. Analizar la metodologia de investigacion docente a fin de adquirir habitos de
invastigacion.

- Explicar el aporte de la investigaciin educativa para mejorar el proceso de
ensefanza — aprendizaje.
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JUSTIFICACION E IMPORTANCIA

CONVENIENCIA

. Conviene que el educador tenga conocimianto objetivo, de los divarsos aspectos de
la investigacion educativa para efectivizar un buan proceso de ensefianza y
aprendizaje en su practica docente.

RELEVANCIA SOCIAL

Sera en gran manera ayuda a guienes nos encontramos involucrados en quarer
impartir una verdadera educacién y un verdadera cambio en nuestro pais, asi como a
quienes estamas interesados en mejorar cada vez mas la calidad de la educacion, a
Iravés de la investigacion educativa en ¢l proceso de anseftanza aprendizaje con la
utilizacion de las técnicas a instrumentos de invesligacion cientifica en educacion.

IMPLICANCIAS PRACTICAS

Servira de ayuda a los docentas de los diferantes niveles educativos, para que sobre
esta base puedan resolver los distintos interrogantes que se presentan en la labor
educativa diariamenta: ;Qué investigo?, iC&mo nvestige?, ;Para qué investigo?,
cCon qué medios investiga?, ;En qué tiempo investign? Y ;como aplico en mi
practica diaria?

METODOLOGIA
La metadalogia utilizada se dstaila en el siguients diagrama:

Recoleccidn de informacian bibitoorafica ]

Selecsion v andlisis de la informacion p————

Redaccion o

TRABAJO

Control de calidad del fondo v forma de tos ot

Cantrol de calidad aramatical 7

SECUENCIA DEL

Impresion

1‘
REALIMENTACION

-
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LIMITACIONES

Yomando en consideracidn la confeccidn del actual trabajo  monografico

. consideramos las siguientes limitaciones:

e Se jimita a describir tedricamante los contenidos de acuardo al tema tomando
citas de referencias bibliograficas, sin obtener rasuliados de aplicacion de
algun tipa de instrumentos basados en el métedo cientifico.

« Et tituke del trabajp monografico es muy amplio en sus contenidos y solamente
nos hemos limitado a abtener los datos mas importantes sobre la investigacion
educativa y su aporte a8l proceso de ensefianza aprendizaje.

FUENTES BIBLIQGRAFICAS

s A través de locda la elaboracikin del trabajo menagréfico hemos accedido en lo
posible a ia bibliografia mas confiable.

» En éste trabajo monografico hemos considerado a muchos autores, pero el
autor principal es Pérez Gomez, Angel; con su obra titulada; Comprender la
Ensefianza en fa Escuela. Modelos metodoldgicos de investigacidn educativa.
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CAPITULO |

MARGCO TEORICO

1. LA INVESTIGAGION EDUCATIVA

La funcion del docente y los procesos de su formacion y desamollo profasional
deben considerarse en relacion con los dferentes modos de concabir la praciica
educativa, La disociacion habitual entre la teoria v 1a practica desviriiia el caracter
educativo de la investigacion ya que impide o dificuita el vinculo enriquecedor
entra el conocimiento y la accidn. Algunas concepciores ponen énfasis en el
aspecio procesc formal, sisteméticu, racional e intencionado; mientras olras en el
aspecto actividad de bldsqueda intencionada de conocimiantos o de soluciones a
problemas que poseen caracleristicas y una tercera busca juntar ambas
dimensiones y establece que: La investigacién es un proceso que desde un punto
de vista estructural reconocemos cuatro elemenipos presentes: sujeto, objeto,
medio y fin. Los profesionales de la educacién deberiamos poner bastante anfasis
en la investigacién educativa por su importancia como o sefalan algunos
autores:

Segln Pérez (Gomez (2008), E! problema de 1a investigacidn en ciencias sociales
en general y en aducacidn en particular, reside en la peculiaridad dal objeto del
conocimiento: los fendmenos sociales, los fendmenos educabvos. El caracter
subjetivo y complejo de estos requiere una metodoiogia de investigacion que
respete su naturaleza. Sin embargo, el modsle de ciencia y de investigacion
cientifica que se ha impuesto histéricamente v en e gue hemos sido educados y
socializados en la vida académica hasta nuestras dias, s el modelo positivista
que tiunfé en o) desarcllo de las ciencias naturales y en sus espectacularas
progresos en las aplicaciones tecnoldgicas. De esta forma se ha impuesto como
tinico modelo de concepcién cientifica, adquiriendo el monopoiio de cientificidad.
Por esta razon, de experiencia y de prestigio, cuando el conocimiento en clancias
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sociales pretende superar €l estadio de pura espaculacian filosofica o de saber da

opinidn, s& adhiere al medelo positivista como dnica garantia de rigor y eficiencia.

No obstante, y reconcciendo el valor histGorico de provocar la superacién del

oscurantismo antericr, ial pretension se manifiesta como una empresa eslenl. Las

caracteristicas de los fendmenos sociales y de los educalivos en parficular,
desbordan las rigidas limitaciones de las exigencias del modslo experimental de
investigacidn que se apoya an cuatro pretensiones fundamentales:

La medida de o absefvable.

Bl fraccionamiente de la rmealidad en variables aislables, definiklas
operativamente para que sus comelatos empiricos se puedan medir.

Bl control experimental o estadistico de las variables, de modo que se
pueda manipular la variable independients, neutralizar las vanables
intervinientes y medir los efectos en 1a variable dependiente.

La prediccién del comportamiento futuro v el control tecnoidgice de las
fandmenocs estudiados.

Por oira parte, los fendmenos sociales en generzl y los educatvos en

particular, manifiestan dos caracteristicas que los diferencian claramente de

los fandmenos naturales:

El caracter radicalmente inacabado de los mismos, su dimension creativa,
autcforrmadora, abierta al cambic nitencionat.

La dimensidn samidtica de {ales fendmencs. La relacion en parte
indeterminada y, por tante, polisémica entre el significante observable y el
significado latente, de togdo fendmeno sacial 0 educativo.

Se requiere, por tanto, un modelo metodotdgico de investigacién que contempie

las peculiaridades de los fendmenos objeto de estudio. La naturaleza de los
problemas estudiados debe determinar las caracteristicas de los planteamientos,

procasos, tecnicas e instrumentos metedalagicas utilizados y no viceversa,
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Es evidente que toda investigacidn se realiza desde una plataforma o matiz
concepiual, un paradigma. Al respecto, KUHN (1975), define que las
caracteristicas del cbjeto de invesligacidn, el tipe de problamas que plantear y
resolver, la propia esencia de los procasos de inveshigacién, las estrafegias,
técnicas @ instrumentos que se consideran mas adecuados y los criterios de
validacion y legitimacion del conocimiento producido.

La relacion entra & modselo melodologico y 1a conceptualizacidn del objetc de
gstudio es clararmnente dialéctica. Por una parte, el concepto, siempre provisiona,
que se tiene de la realidad estudiada detennina la eleccién de procedimientos de
invastigacién. Por olra, [a utilizacion de unas estrategias metodolégicas conduce
a un tipo de conocimiento de la realidad estudiada, y a medida que Io
mcrementamos, vamos exigisndo y depurando los  procedimientos de
investigacién y, como consacuencia, incrementandc y depurando también el
conacimienta de la realidad. Asi pues, &l andlisis de pedinencia de los métodos
de nvestigacion educativa se desamclla a la vez que el analisis y debate del
conceplo que vamos elaborando sobre (03 fenomeanos educativos.

Como hemos planteado ya en capitulos precedentes, el objeto central de la
practica educativa en la escuela debe ser provocar la reconstruccion de las
formas de pensar, senbir y actuar de las nuevas generacionas, ofreciéndoles
coma instrumentos o harramientas de trabajo, los esquemas conceptuales que ha
ido creando la humanidad y gue se alojan en las diferantes formas de creacion
cultural. Por tanto, mas alla del mero rendimients académico del alumnofa,
estimado a través de pruebas objetivas, el objeto de investigacion es un complejo
sistema de comunicacidn, que fiena lugar en un espacio institucional
deteminadec, donde se intercambian, aspﬁnténes; g intencionadamente, redes de
significados que afectan al contenido y a las formas de pensar, sentir, expresar y
actuar de quienas participan an dicha sistama.
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Asf pues, los procedimientos de estudio e investigacidn tienen que ser da tal
naturaleza que puedan indagar la produccidn e intarcambio de significadas, sean
cuales fueran sus medios o vehiculos de transmisidn & intercambio en la compls|a
vida de la clase. Los indicadores extemos y observables de los acontecimientos
en el aula, no pueden tratarse como unidades uniformes que sean susceplibles
de suma y resta. Serd necesario utilizar procedimientos que nos permnitan llegar a
comprender el significado de tales indicadores situandolos en el contexta fisico,
psicosocial y pédagégicn que los condiciona.

. CONCEPTO DE INVESTIGAC!ON CIENTIFICA

Ander Egg, citade por S&nchez y Reyes (1984), podemos definir ia investigacion
cientifica como "un proceso fomnal, sistematico, racional e intencionado an el que
se lleva a cabo el mélodo cientifico de analisis;, como un procaso raflexivo,
coniralado vy critico que permite descubnr nuevas hechos a datos, relaciones o

leyes, en cualquier campo del conocimiento, en un momento histérico concrato™

Murillo {2006), "la investigacion cientifica es la actvidad de busqueda que se
caracieriza por ser reflexiva, sistematica y metddica; tiene por finalidad obtener
conccimientos y sotucionar problemas cientificas, filosdficos ¢ empirico-técnicos,
¥ 5e desamolla mediante un procesa”.

La investigacién cientifica es la busqueda intencionada de conocimientos o de
soluciones a problemas de caracter cientifico; el métado cientifice indica el
caming que se ha de transitar en esa indagacion y las técnicas precisan la
manera de recorrerlo.

Es un proceso en ] que desde un punto de vista estructural reconocemos cuatro
elementos presentes: sujeto, objeto, medio y fin. Se entiende por sujeto el que
desarrolla la actividad, el investigador, por abieto, lo que se indaga, esto &s, 1a
mataria 0 el tama; por medio, o qua se raquiera para llevar & cabo la actividad, s
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decir, el conjunto de métodos y técnicas adecuados; por fin, lo gque se persigue,

los propositos de la actividad de bisguada, que radica en la soluciin de una
problematica detectada. '

La invastigacion cientifica recoge conocimientos o datos de fuentes primarias y

los sistematiza para el logro de nuevos conocimientos. No es investigacion

cientifica confirmar o recopilar io que ya es conocido o ha sido escrito o
investigado por otros.

. CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION CIENTIFICA
Murillo (2008), presenta las siguientes caracteristicas de !a investigacion
cientifica:

Descubrimiento de principios generalas. El investigador parte de resuttados
anterioras, planteamientos, proposiciones o respuestas en tomo al prohlema
que le ccupa. Para elio debe:

» Planear cuidadesamente una metodologia
= Recoger, registrar y analizar los datos ocbtenidos.
+ De no exjstir estos instrumentos, debe crearios.

Contar con los instrumentss de recoleccion de datos que respondan a los
¢riterios de validez, confiabilidad y discriminaciyn, como minimos mgquisitos
para lograr un informe cientificamente valido.

Ser oniginal, esto es, apuntar a un conacimiento gue no se passe o que este

en duda y sea necesario verificar y no a una repeticion reonganizacion de
conocimientos que ya posean.
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Ser objetiva, vale decir que la investigador debe tratar de eliminar las
preferencias personales y los sentimientos que podrian desempefar o
enmascarar e] resultade del trabajo de investigacion.

Cisponer de tiempo necesario a los efectos de no apresurar ung informaciin
que no responda, objetivamente, al analisis de los datos que se dispone.

Apuntar a medidas numéricas, en & informe tratando de transformar los
resultados en datos cuantitativos mas faciimente representables y
comprensibles y mas objetivos en la valoracién final.

Qfrecer resultados comprobables y verificaries en las mismas circunstancias
en las gue se realizé la inveshigacion.

Apuntar a principios generales trascendiendo lgs grupos ¢ situacionas
particulares investigadas, para |65 gue se reguiere una técnica de muesireo
con el necesaric riger cientifics, tanta en ¢l método da selecckin como en la
cantidad de Ja muestra, en retacidn con la poblacién de que se frate.

. ETAPAS DEL PROCESO DE INVESTIGACION CIENTIFICA
Heméndez, Fernandez y Baptista (2003), presentan los siguientes pasos dal
proceso de investigacion clentifica:

Pasa 1. Concebir la idea.

Paso 2. Plantear ef problema de investigacién. Establecar los objetives de

mvestigacion. Desarroltar las preguntas de investigacidn. Justificar la
invesligacion y su viabilidad,

Paso 3, Elaborar e marco {edrico. Revisidn de {a literatura. Deteccitn da la

literatura. Obtencion de la literatura, Extraccidn y recoptlacién de la
informacién de interés. Construccién del marco tedrico.
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Paso 4. Definir sl la investigacién se inicia como exploratoria, descriptiva,

comelacional o explicativa y hasta qué nivel llegara.

Paso 5. Establecer ia hipdtesis. Detectar las variablas. Definir conceptualmente
las variables. Qefinir cperacionalmente las varables.

Paso 6. Seleccionar el disefic apropads de investigacién. Experimental,
preexperimenial, cuasiexperemntal, no experimental.

Paso 7. Seleccionar la muestra. Determinar el universo, extraer la muestra.

Paso 8. Recoleccion de datos. Elaborar el instrumento de medicion y aplicarc.
Celcular validez v confiabilidad det instrumento de medicion. Codificar
los datos. Crear un archivo que contenga los datos.

Paso 9. Analizar fos datos. Seleccionar las pruebas estadisticas. Elaborar el
problama de analisis. Realizar los analisis.

Faso 10. Pressntar los resultados. Elaborar el reporte de investigacion. Prasentar
&l reporte de investigacion.

. FUNDAMENTACION TEORICA DE LA FORMACION DE ACTITUDES HACIA
LA INVESTIGACION CIENTIFICA Y SU APORTE AL PROCESO DE
ENSENANZA APRENDIZAJE

s Teorfa del aprendizaje.

Alava (1996), las actitudes "podemos considerarlo, pues, an ol mds amplio
sentido de la palabra, como presentaciones psicalogicas de la influsncia de 1a
sociedad y la cultura sobre el individuo. En general, son inseparables del
contexto soclal que las producse, las mantiene y tas suscita en circunstancias
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individuales Unicas™. Desde esta perspectiva, la adqguisicion de las actitudes se
fundamenta en la tecria del aprendizaje por abservacion.

Schunk (1997}, establece gue “la tarea de! aprendizaje cognitivo social destaca
la idea de que buena parte de! aprendizaje humano se da en e! medio social. Af
ohservar a los otros, la gente adquiere conacimiento, reglas, habilidades,
estrategias, creencias y actitudes. También aprenden a carca de la utilidad y
cornvaniencia de diversos comportamientos fiiandose en modelos y en las
consecuencias de sus proceder, y actla de acuerdo con lo que cree que debe
esperar como resultado de sus de sus actos Bandura formuld una esirategia
genarzi del aprendizaje por abservacion que se a extandico gragdualmente hasta
la adquisicidn y la ejecucibn de diversas habilidades, estrategias vy
campontamients”.

Ei aprendizaje por observacion consta de cuatro procescs: atencidn, retencidn,
praduccion  y motivackin. El autor antes citado, recoge las concepciones de

Bandura y describe a estas proceses de |3 siguiente manera:

Et primer proceso es la atencidn que presta e observador a los acontecimientos
relevantes del medio, ¥ que se nenecita para que estos sean percibldos en
farma significativa.

El valor funcional percibide con las aclividades modeladas influye en la
atencion: las gue los observadores juzgan importantas y aptas para llegar a
consecuencias reforzanies atraen una atencidon mayor.

El segundo proceso es la retencidn, qua requiere codificar y transformar la
informacion modelada para aimacenarla en la memaria, asi como arganizara y
repasarla cognacitivamente. El aprendizaje por observacién descansa en los
medios de almacenamiento cognascitivo de la informacion: imaginario y verbal.
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El tercer procesa de aprendizaje por observacion es la produccitn, que consiste
en tragucir las concapcionas visuatas ¥ simbalicas ds los sucesos modulados en
canductas ablertas. Es posible aprender muchos aclos simples con solo
absarvano, y la produccidn de los chservadoras ravela que han aprendido bien
kes comportamientos; pero son raras las conductas complejas que se aprenden
por mera observacién: estas se adquieren por una combinacidn de
modelamients, practica conducida y retroalimentacion corractiva.

La motivacién, es &l cuarto proceso, influye en el aprendizaje por observacion
puesto que la gente es mas proclive a atender, retener y producir las acciones
modeladas que creen que son imporantes.

Tanto las actitudes como ks valores, son aprendidos an funcidn de una
reestructuracién del campo psicologico, este proceso as dindmice, en la medida
en gue unos y otros estan sujetos al cambio producido por ja adquisicidn de
nuava infarmacion,

Seqin Mora (2008), "al aprender recibimos nuevos conocimientos de los cuales
infentamos desarroltar unas ideas, unos santimientos, y unas conductas
asociadas a estos aprendizajes, El aprendizaje de estas achlitudes puede ser
reforzado mediante experiencias agradables”.

De acuerde con esta teoria, aprendemos aglitudes del mismo modo &n que
aprendemos todo to demds, Al aprender ia informacidn nueva, aprendemos ios
sentimientos, los pensamlentos y las acciones que estan en relacidn con ella.
En la medida en gue seamos recompensados (reforzados) por eflas, el
aprandizaje perdurara.

Estas teorias del aprendizaje conciben a las personas como seres
primariamente pasivas, cuya aprendizaje depande dal nlmero y de la fuarza de
los elementos posilivos y negatives previamente aprendidos.
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« Teoria de Ia consistencia cognitiva.

Segin Rosenberg, citado por Alava {1898}, esiablece ta concepcitn tedrica
acerca de la adquisicion de las actitudes y dice “gue cuande los componentes
cagnitivos y afectivos de una actitud son consistentes entre si, la actitud se
encuentra en una condicion estable. De este mode, si un individuo s& ve
obligado a mgdificar una creencia, sus sentimientcs acerca del objeta de la
aclitud deben cambiar an concordancia”.

Mora {2008), refiere que "esta teoria se basa o consiste en el aprendizaje de
nuevas acttudes relacionando la nueva informacidn con alguna obra
informacion que ya se conocia, asi tratamoes de desamollar ideas o actitudes
compalibles enire si*.

Al estudiar algo nuevo, sobre la elaboracion dsl informe de investigacion,
intentameas memorizario mediante la relacidn de lo gue vamas a aprendsr con
lo que ya sabemos, esto nos llevara a que a la hora de acordarte ds o nuevo
memonizado te sera mas facil recordarlo.

Seqgun las teorias de la consistencia cognitiva, la incoherencia entre dos
astados de conciencia hace que fas personas se sientan incomodas. En
consecuencia, camblan o bian sus pensamianics ¢ bien sus accionas con {al
de ser coherentas.

« Teoria de la disonancia cognitiva.

Diaz (2008), refiere que la “teoria de la disonancia cognitiva fue formulada
por Leon Festinger. Siempre gque no exista upa amonia, congruencia o
consonancia intsma en el sistema cognoscitive de la persona, diremos que
axisie una disonancia cognoscitiva o incongrusncia, La idea ceniral de (a
disonancia cognoscitiva pedria resumirse de la siguiente manera: cuando se

dan a la vez cogniciones o conocimientos que no encajan entre si por alguna
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causa (disonancia), automaticamente la persona se esfuerza por lograr gue
éstas encajen de alguna manara {reduccidn de la disanancia)®.

Segun Mocra (2008), la teoria de la disonancia cognitiva “consiste en
hacemos creer a nosotros mismos y a nuestro canocimisnto que algo NA Nos
perjudica pero sabiendc en realidad lo que nos pueds pasar si se siguiese
manteniendo esta actitud, tras haber realizade una prueba y fracasar en el
intenta. Esta nos puede provocar un conflicto, porque tomamos dos actitudes
incompatibles entre si que nosotras mismas Intentamos evitar de manera
reflaja. Esto nos impulsa a construir nuevas actitudes o a cambiar las
actitudes ya existantes”.

Las actitudes orientan los actos si las influencias exfemas sobre lo que sa
dice o hace tienen una minima incidencia. También los orientan si la actitud
tiene una relacion especifica con la conducta, a pesar de io cual la evidencia
confirma que, a veceas, el proceso acostumbra a ser inverso y 10s actos no se
correspondan, se expanmenta una tensidén en la gque se denomina
discnancia cognitiva.

Siempre que tenemes dos ideas, aclitudes u opinicnes que se contradicen,
estamos en un estado de disonancia cognitiva o desacuerdo. Esto hace qua
nos sintamos incoémodos psicolégicamente y por esc hemas de hacer algo
para disminuir esta disonancia.

Otras situaciones que puaden producir disanancia cognitiva son aquellas en
las que hacemos algo contranio a nuestras creencias mas fimses sobre o
que es comecto y apropiado, cuanda sostanemos una opinidn que pamece
desaftar las reglas de la \bgica, cuando ocume algo que contradice nuastra
expeniencia pasada o cuando hacemos alge que no va con nuesfra idea
sobre quiénes somos y para qué estamos.
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De acuerda con el analisis atributive de la farmacidn y cambip de actlitudes.
lL.as personas contemplan sus comportamientos y atribuyen lo que sientes a
ko que hacen.

Una serle de factores delerminan la efectividad de la comunicacién

. persuasiva para cambiar actitudes. Sa incluyan la fuente del mensaje, sl
modo de expresano y tas caracteristicas de la audiencia.
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CAPITULO Il
INVESTIGACION TIPOS E INSTRUMENTOS

1. INVESTIGACION

Segun la Enciclopedia Cumbre {1995), la investigacidn se define como:

Conjunto de estudios o experimentos con el fin de realizar descubrimientos
cientificos o resolver un problema priactico determinado. Planteada una cuestion, se
recoge sobre la misma la mayor cantidad posible y se trata luego de buscane una
solucion.

2. POR QUE LA INVESTIGACION ES UN PROCESO
Segun Ander Egg (19980}, en su libro “Técnicas de Investigacion Social”, la
mvestigacion es un procesc porque se ciea un procedimienic para descubrir
verdades parciales, y se compane de & fases:

Formulacion y definicion de problemas.

Formulacion de hindtesis.

Recopilacion. '

Sistematizacion y elaboracion de datos.

Formmulacién de deducciones y proposiciones generales.

O O O 0O 0o o

Andlisis de los resultados.

3. CARACTERISTICAS MAS IMPORTANTES DE LA INVESTIGACIGN
0 Es una exploracidn sistematica a parlir de un marco tedrico en el que
gncajan los problemas o las hipdtesis come encuadre referencial.
0 De una manera muy general, se llama también investigacidn a ta
adquisicidn de conocimientos acerca de un aspecto de la realidad con el fin
de actuar scbre ella.
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0 Utiliza una serie de instrumentos metodoldgicos que son relevantes para
abtener ¥ comproebar los datos considerados pertinentes a los objetivos de
la investigacion.

0 Exige comprobacién y verificacion del hecho o fendmano que se estudia
mediante la confrontacion empinca.

0O Es una forma de plantear problemas y buscar scluciones medianta una
indagacion a blisqueda que tiene un interés tecréfico o una prescupacion
practica. -

0 Transciende las situacicnes o casos particulares para hacer inferencias de
la validez general.

O Requiere una formulacidn precisa del problema y un disefo metodoldgico
que exprase los procedimientos.

0 Se registra y se expresa en un informe, documeanto ¢ estudio.

4. INVESTKIACION SEGUN LOS OBJETIVOS

Pura: No persigue una utilizacién inmediata para los conccimientos obtenidos
sino que busca acrecentar los acontecimientos tadncos para el pregresc de una
ciencia, sin  interesarse directamente en sus posibles aplicaciones o
cansecuencias practicas. Este no quisre decir que esten desligadas de la practica
G que sus resultados no vayan a ser empleades para fines concretos en un fuiuro.
Este tipa de investigacion puede dividirse en dos niveles fundamentales que son:

O Las investigacicnes tedricas fundamentales.

O Las investigaciones tefiricas destinadas al conocimiente de algun aspecto

de la realidad o a la verificacién de hipbiesis.

Aplicada: Esta guarda relacion con la anterior, pues depende de ks
dascubnimientos y avances de [a invesligacion pura y se annguece de ellos. A
diferencia de la pura, ésta persigue fines de aplicacién direcics & inmediatos.
Busca la aplicacion sobre una realidad circunstancial antes que el desarrolic de
teorias. Esta nvestigacidon busca conocer para hacer y para actuar,
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5. INVESTIGACION SEGUN EL NIVEL DE PROFUNDIDAD

Puede ser:

Expioratorias: Son las investigacionas que pretenden darnos una visitn general,
de tipo aproximativo, respecte a una determinada reaiidad. Este tipo de
investigacidn se realiza especiaimenie cuandc el tema elegido ha sido poco
explorado y reconocido, y cuando mds aln, sobre él, s diffcl formular hipdtesis
precisas o de cierta generalidad. Suele surgir también cuando aparece un nueve
fendémeno que por su novedad no admite una descripeidn sistematica o cuando
los recursos del investigador resultan insuficientes para eamprender una frabajo
mas profundo.

Descriptivas: Se preocupa primaordialmente por describir algunas caracleristicas
fundamantales de conjuntos homogénecs da fendmenos, utllizando crterics
sistematicos para destacar los elementos esenciales de su  naturaleza.
Caracteriza un fenédment © una situzcidn concreta indicandc sus rasgos
diferenciadores.

Segan Maric Bunge, la ciencia factual en la descripcidn cansiste en responder

a las siguientes preguntas:

i Que a57?

i, Cémo esta?

i Dénde esta?

L, Como estan relacionadas sus partas?

Explicatoric de hipétesis causales ; Son aguellos trabajos donde nuestra
prepcupacién sa centra en determinar les origenes 0 {85 causas de un
determinade conjunte da fendmenos, donde el objetivo es conocer por qué
suceden las cosas, e fravas de la delimitacion de las relaciones causales
existentas o, al menos, de las condiciones en que ellos se producen. Es el tipo da
investigacion gua mas prafundiza nuestro conocimiento de |a realidad, porgue nos
oxplica la razdn, &! por que de las cosas y es por tanto mas compieje y delicado,
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pues & riesgo de cometer emores aumenta considerablemente. Este tipo de

investigacién construye en edificio de la ciencia.

6. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION
Pérez (2008), sefiala que: de acuerdo al objeto, al alcance y a las caracteristicas

generales de Jos casos a tratarse, se sugieren las siguientes técnicas e
instrumentos metodologicos para la obtencion de la informacidn propuesta en ia
guia precedente:

6.1 DIAGNOSTICO DE SITUACION
Agui se aplicaran las técnicas de:
§.1.1 Observacién y andlisis de datos o documentos:

6.1.2

6.1.3

Las téenicas metodolégicas que conforman esta actividad incluyen
dos fuantes de informacion, a saber:

Fuentes primarias, tales como expedientes, actas, resolucionses,
disposicionas de la universidad e infarmes de gastion, que sirvan para
dar cuenta da las politicas explicitas o implicitas que ta institucidn ha
desamollado en materia de vinculackin tecnolbgica con & sector
productivo.

Fuentes secundarias, tales como la informacién periodistica o la de
divulgacidn masiva.

6.1.4 Observacion de campo:

En este caso, la recoleccidn de la informacion podra realizarse de dos

maneras.

a) De modo participante, toda vez que &l autor en tanfo responsable
de vincuwacidn tecnoldgica de la institucion universitaria en
cuestitn, sea parte activa de la experiencia descrita y no un merg
relator o informante de elia.

b} De modo no participante: Ests instrumento metodologico se
prevé para et casc de la observacion del comportamiente de los
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investigadores y de los representantes de la empresa dantro de Ja
axperiencia tratada, pudiendo —ahora si- ser abordados desde la
posicion de un obsetvador y relator ajeno.

6.1.5 Entrevistas
Se propone realizar entrevisfas no estructuradas y en profundidad &
investigadores (de diferentes jerarquias dantro del aquipo), asi
también como a representantes de la empresa paricipants, También
se sugiere realizar este tipo de entrevistas a funcionarios y ex
funcionarios de la universidad, tantc det area de investigacion
cientifica como de vinculacidn tecnologica., Para el caso de los ex
funcionarios, las entrevistas seran focalizadas, con el objetivo de
reconstruir, & menos generaimente, las condicionas en las que se

iniciaron las acciones de vinculacion,

Se preven enlrevisias y no encuestas, pues la relevancia de la
infformacion obtenida aqui no necesariamente tiene mayor validez por
una alta representacién estadistica. Sélo una numerosa y amplia
poblacidn a ralevar justificaria el amplea de encuestas, aun taniendo
estas enunciados abertos.

Asimismo, se espera realizar enfrevistas no estnicturadas, focalizadas
y en profundidad. La experiencia sugmere que dentro de gsia tematica,
¥ puesto que es fundamental que Jas entrevistas amojen inforrmacién
scbre el comportamiento social del sujeto entrevistado, suslen ser
necesarias aclaraciones, comentanios y conversaciones pravias para
aclimatar ta propia entrevista, asi como dentro da la misma, resulta
mas convenienta que ésta sea no estructurada.

En el caso de los ex funcionarios de la universidad, puedan ser
considerados infomantes calificados, justificandose alli el usc de
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6.1.6

6.1.7

entrevistas focalizadas, pues o gue se busca es informacién mas
detallaca sobre un suceso especifico: los origenes de la experiencia
de vinculacién relatada y la participacion de dicha institucién en este
proceso. También se pravé realizar este fipo de entravistas en otros
cas0s simiares que surhan del misma trabajo de elaboracién del

propio paper.

Finalmente, las entrevisfas en profundidad son las que permitiran
tocar diferentes temas y con un alto nivel de detalle, pudiendo sumar
varias reurionas con el mismo entrevistado y asi pemitir una mejor
maduracién y desarmolio de las respuestas. Esta modatidad esta
prevista para entrevistar a investigadores, funcionarios y ex
funcionarios universitarics, empresarios, asi como representantas de
instituciones gue de algun modo se hayan relacionado en la
experiencia expussta: funcionarios y trabajadores de instituciones de
financiamiento de invesligaciin cientifica y tecnolgica o de
proteccion de la propiedad intelectual, consultores; profesionales
autonomos, eic.

El contraste plural de fuentes
Su objativo es provocar el intercambia de pareceres o la contrastacion
de ragistros o informaciones.

Registro y refato de datos

Es el diario de campo, donde se suele registrar sin excesiva
preocupacion por la eslructura, orden y esquematizacion sistemdtica,
la comente de acontecimientos e impresionas que el investigador
observa, vive, recibe y experimenta durante su astancia en el campo,
en este caso la ascuela y el aula.
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8.1.8 Cuestionarios
Se utilizan para obiener informacion sobre las percepcicnes,
sertimientos, necesidades, etc. vividos por ks propios alumnos. Este
tipo de informacion, dificilmente, se pueds obtener por otros medias,
ya que depende de respuestas directas de la persona involucrada.
Estas ¥cnicas son muy tiles para evajuar €l logro de objetives en el
dominic afectiva,

7. LOS INSTRUMENTOS EN |.A ESTRATEGIA DE INVESTIGACION
Pérez (2006), tedo instrumento de recojo de datos e informacidn en !a
medida quea buscan medicidn y, por io tanto, las pruebas o test- deben tener
dos rasgos basicus: la validez y la confiabilidad. Adicionaimente, es
necesario gque relina algunas rasgos externos.

7.1 VALIDEZ

Toda investigacidon busca finalmente resolver un problema de
conocimiento. Nos hace avanzar en &l conocimiento (descriptivo,
axplicativo, de control-transformacidn y predictivo) de objetas o sujetos.
Los datos o informacidn que sisteméticamente se buscan (al aplicar
instrumentcs) nos llevan al desarrollo del conocimiento, en ios términos
que el investigador ha decidido sin embarge, surge ja pregunta: ;Cémo
garantizar que los instrumentos de veras mea brinden dates-informacion,
de acuerdo a Io que estoy buscanda?

La validez de un instrumento seda cuando existe coherencia entre &l 0
los objetivas que le asigno a un instrumento y las resultados que
cbtengo con &l Si por sjempla con una encusesta busco (entre otros
objetivos) establecer el promedio de ingresos que tienen los maestros
este instrumento tendra validez si las resultados realments me llevan a
lograr este objetivo. Si por diversas circunstancias, los datos recogidos
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no me permiten afirmar el cumplimiento de lo que deseaba, entonces,
podré dacir que mi encuesta no ha tenido validez.

Mientras flueve, una maestra le pregunta a Juan ;Por qué no hiciste 1a
farea?

- Esta Hoviendo, sedorntal responde ef alumino.

Efactivamente liueve, paro el nifio Juan dic una respuasta “inaklicabla”
a la pregunta. En investigacidn, un instrumento no es valido cuando no
me reporta ia que deseon obtener.

La validez puede enfenderse como el gradoc en gue una ltécnica o
instrumento sirve para medir con efectividad fo que supone gue esta
midiendo.

Cuando se trata de instrumentos que buscan establecer "meadiciones®,
se dird que un instrumento es valido en la medida que mide aguellc que
pretendia medir y no otra cosa.

La definician mas comin de la validez esta resumida por ia pregunta:
& 58 85ta midiendo lo quse se piensa que se esta midiendo? E] anfasis
de esla pregunta se da en Io gue se estéd midiendo. Por ejemplo, un
profesor ha constnyido una prueba para medir la comprensién de los
procadimientos cientificos y ha incluido en dichas prueba solo
reactivos de conocimiento de hechos a cerca de los procedimiantos
cientificos, no mide su comprensién de talss procedimientos. En otras
palabras, puede medir muy bien o qua mide, pero ng mide lo que st
profesor pretende que mida.

De manera especifica y en referencia a la validez:
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Debe haber coherencia entre los contenidos de los items dei
instrumento y la amptitud de contenidos involucrados en e1 abjeta da
estudip. Surge asi (a2 validaz de contenido.

Existe correlacion entre ios resultados del instrumento que se asta
usando (respato al mismo objsto de estudio) y jos resultados
ghtenides aplicande otros instrumentos que s& asumen como
parametros o criterios, Es decir, se da una validez de criterio.

Los constructos elaborados acerca del objete de estudio deben
guardar: coherencia con la teoria gue ngs sirve de marco. Es decir
validandco un instrumsento, en e1 fondo, se esta validando una tecrfa y
ienernos asi una validez de constructo,

CUESTIONES

TIPOS DE VALIDEZ

LEl universo de conienidos del objeto de
estudio se refleja en los items
selaccionados en el instrumento?

Validez de contanido

LExiste correlacidn entre los rasultados
de nuestro instrumento y los obtenidos
aplicando otros que se asumen como
criterins?

Validez de criterios

oHay cohserencia entre [0S constructos
gus se reflejan en el cantenido ds
instrumenta v el marco tedrico que se ha
adaptado?

Valldez de construcio

¢ Cuando podemos decir que tenemos un instrumento validado?

Cuando se ha demastrado gue el instrumentoc tiene valides de
contenido, de critarics y de constructo. Claro esta que no siempre se
llega a reunir estas tres formas de validez, pero importa avanzar en
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7.2

esa direccion, pnncipalmente en pruebas que buscan estudiar
actitudes. En toda caso, para todos los investigadores sin desmerecer
las otras formas la validez de constructo resulta siende 1a mas
importante. De hecho, salvo investigacionas qua moditican
paradigmas, la mayoria de estudios debe ubicarse dentro de un
enfoque tedrico determinado. Mo podemos arribar a resuitados gque
pongan en cuastion teorias ya reconocidas, salvo en los casos donda

el investigador llega a esa conclusidn de manera consciente,
VALIDEZ DE CONTENIDO

Tade objeto de estudio tiens un conjunto de aspectos o dimensiones. A su
vez, cada aspecto o dimenskin puede desagregarse en otros aspecies y
dimensiones mas especificos. Hay como una red o estructura de contenidos
que conforman todo objeto de investigacién. Algunos de ellos son
imprescindibles.

Cuando se construye un instrumento, éste deberia dar cuenta del universo
de contenidos da nuestro objeto de sstudio. De no ser asi, estariamos
dejando de lado aspectos o dmensiones que son parie de io que
estudiamos. Nuestro instrumento perderia validez de contenido.

En el presente trabajo de investigacion, hemos planteado el uso de la Mairiz
insfrumental. En ella, se ha previste hacer un trabajo sistamético de
desagregar el objeto de estudio, en unidades de estudio; y cada una de
éstas en vanables, que a su vez nos permiten establecer indicadores. Este
trabajc en realidad debe entenderse como un esfuerzo intancional de
senalar los contenides especificos involucrados en un objeto de estudio. Los
indicadores deberian ser asumidos como “contenidos especificos de un
cbjete de estudio” y con esta acepcion también podrian ser usados en |a
investigacion cualitativa. Si la Matriz insfrumantal me permite precisar la
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7.3

amplitugd de los contenido especificos, entonces, nos estaria permitiendo
ganar en validez de contenides.

Eiempio.

Al investigar sobre "desamclic magisterial®, se establecieron 8 unidades de
estudin. Cada una de ellas, fue desagregada en variables. A su vez, cada
variable se operativizé en indicadores y subindicadoras. Este trabajo no
solamente nos llevé & encontrar “evidencias contrastables” (indicadores),
sino una red de contenidos especificos involucrados en el ‘desamolio

magisterial®.
VALIDEZ DE CRITERIO.

Un crtario es un pardametro que nos sirve de referencia. En investigacion, a
veras asumimos resultados va esiablecidos por otros fnstrumentos. Por
ajgmplo, se ha establecido gue el 'pmmedio de docentes tiana las
caracteristicas a, b, ¢, z. Eslos promedios se asumen como criterios.
Cuando valldamos un instrumenio, ésie tendrd mayor validez en la madida
que al apticarlo sus resultados guardan cormelacién con el promedio
gncontradc por otros medios.

La validaz de criteric aplicada a un instrumento, de alguna manera, parte
ge un supueste: gl instrumertn tigne validez cuanto més se ajusta a
resuitados obtenides por instrumantos ya validados. De alguna maners, el
instruments que s& valida deba arrojar 10 mismo que otros; as decir, una
suarte de corroborar [0 gue ya sé saba por otros medios.

. Para gqué elaborar, entonces, un instrumento que va obtener resuliados ya
ancontrados por otros medios? La respuesta es aminentamente préctica.
Es decir, este enfoque de validez se usa para elaborar pruebas o test, qua
d¢aben sar novedesos en su forma, aunque NG necesariamente en sus
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7.4

contenidos y resuttados. Estos instrumentos se usan generaimenie para
evaluar parsonal.

Elampio

Digamos gue sabemos por otros medios que el promedio de maestros de
calidad tiene los desempefios x, vy, z. Si quiero evaluar un grupo, con fines
selectivos, debo copstruir un instrumento que tendra validez de critenia, en
la medida que sus resultados guarden el maximo de correlacidn con &l
promedia ya previsto.

VALIDEZ DE CONSTRUCTO.

Comp toda investigacion, también el instrumento de recojo de datos sive
par avanzar en ©f conocimienic (descriptiva, explicativo, de ocantral-
transfarmacién y predictivo} de un objeto de estudia. Sin embarge, fodo
conocimiento nuevo se construye an base a otros anteriores, Que
generalmente se cmganizan en sistemas En investigacién ciantifica, los
conocimientos gue sirven de pase para avanzar consiifuyan un comus
astructurado denominado teoria. En investigacion, la tecria no es un simple
refarenta, sina ¢l sistema de conocimientos desde el cual partimos y dondea
buscamos “insertar’ nuestros haflazgos cognitivos sobre el objstc de
astudio.

Siendo asi, toda aproximacion cognitiva al objeto de estudio debe guardar
coherencia con el punto de parida y de llegaga. Es decir, los avances de
conocimientos sobra el objefo de estudio {(que pretendemos, a parir de

nuestro estudio) deben ubicarse afirmativa o nagativamsnte an un
determinado marco tedrico. En tode disefic de investigacién, se hace

constar Ia 'eorfa en donde se mscribe nuastro astudio.

La gperalivizacion de un objeta de estudio hasta el establecimiento de
contenidos especificos (indicadores), ciertamente se hace desds un marco



7.5

tedrico. Las derivaciones de aste marcoe, a veces son muy explicitas y en
otras oportunidades implictas; pero sismpre existen.

Cuando ya hemos establecido contenidos especificos {indicadores), para
cada uno de ellos debemos formular une, dos 6 mas items. El conjunto
coherente de items nos lleva a tener urt instrumento (prueba).

Al elaborar los items, de hecho establecemos un conjunto de formulaciones
a propdsite, de los contenidos especificos del objeto de estudio. Estas
farmuiaciones son consiructos en la medida que constituyen conceptos que
de manera intencicnada hacemos acerca dal objeto de estudio,

En principio, los constnictos del instrumento (del conjunto de itemns) deberian
guardar coharencia con e! marco tedrico asumido. Sin embango, deberiarnos
realizar varios ensayos con instrumentos para establecer cual de ellos o cudl
de las versianas nas da un mayor ajuste cen el marco tednca por el cual sa
ha optada. Un instrumento validado (por construclo) es aguél cuyos
contenidos mas se ajustan al marco tedrice establecido.

CONFIABILIDAD

La versidn cotidiana de algo confiable hace alusion a niveles de seguridad o
que guardz cierta estabilidad en su forma de actuar. En investigacién
cientifica, se va mas alld. La confiabitidad de Un instumenta de
invastigacion tiena qua ver con su exachitud, en cuanto las respuestas que
provoca tienen wméargeanes acepiables de variabilidad. Cuando sestos
méargenss de variabilidad se deben a la forma y contenide de un instrumento,
entonces 0ecimos que existe un emor de medicidn. Nuestro instrumento deja
de ser confiable. Un instrumento es confiable cuando su aplicacion rapatida
al mismo sujeto u obgels nos produce los mismos resultados.
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La confiabilidad puede asumirse como la ausencia relativa de amores de
medicién en un instrumenta. Esto permite que la aplicacién repetida del
misma instrumento al mismo sujeto U objeto, tenga iguales resuitados.

Para entender mejor & ssnlido de la corfiabilidad de un instrumento,
recordemos rapiameante &l concepto de varianza aleatoria ¢ da eror, hasta
tegar a precisar 05 atcances de un Coeficiente de confiabilidad.

Digamos gue aplicamos una encuesta a 450 docentes. Dentro de esa
encuesta, les solicitamos informacion sobre su edad, Si todos responden al
itam, tendriamos 450 respusstas, que nos permitirian encontrar lz2 media de
gdad. La madia exprasa el centro de un conjunto de medidas. El caiculo de
la media nos lleva a aceptar que no 1edos han respondido de la misma
forma. Considerando iz media como je, hay una vanabilidad o dispersion en
las respuestas, que puede ser calculada como varanza.

“La varianza es una medida de {a disparsion del conjunto de calificaciones.
Mo dice en qué medida éstas se esparcen. Si un grupo de alumnos as muy
hetercgéneo en su rendimiento de lectura, entonces, la varianza de sus
calificaciones en lectura serd mas grande que la varianza de un grupo
homogéned en el rendimisnto de lectura. Asi la varianza es una medidz de
{a dispersion de las calificaciones; describe el grado en qua tas calificaciones
difieren entre si”

Como sabemos, existe la varianza sistematica y de emor. En el caso de 1a
varianza sistemahica, todos los puniajes {de un item) tienden a ser positivos
£ negativo, altos o bajos. En la varianza de enor, la dispersidn s aleatoria:
algunos puntos son positivos o altos y otros son negativos o bajos.

Cuando se aplica una prusba o test a una persona, ella responde las
preguntas, pero al hacero responde su verdad. Cada quien responde su
verdad y aqui puade haber dispersion basada en la verdad da las respuestas
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de un grupo, tendriamos asi una varianza «verdaderas. Los dalos se
ajustarian a ia verdad y el instrumento gue los recogié seria confiable.

Sin embarge, a veces |as respuestas no se ajustan a la verdad debido a
multiples faclores que conducen a respuestas con emor. Aqui también
encontramos dispersién en las raspuestas, es decir, una varianza de &rror

(Ve)

En principio, la suma de la vananza "verdadera’ y “de efror" me daria la
~vananza total (Vy). Por elle, si considero que |a varianza total = |y que 1 =
varianza verdadera, entonces, tendria una confiabilidad perfecta. En
lérminos genéricos, el cosficiente de confiabilidad = 1- (Ve /W)

Cuando fa vanianza de error de un instrumento as muy baja quiere dacir que
es confiable. Entonces podré aplicarlo varias veces al mismo grupo v los
resultadas seran similares.

Para establecer los niveles de confiabilidad de un instrumentc, puede
proceder de diversas maneras.

Test-retest. Se aplica igual instrumento 8 un mismo grupo, pero en dos
momentos. La comrelackin de puntuaciones de los dos momentos constituye
una estimacién al coeficiente de fiabilidad.

Formas paraielas. Sobre el mismo objetc de estudio, se construyen dos
pruebas altemas. La comelacidn de los puntajes cbienidos nes Heva a
obtener un coeficiente de equivalencia y de fiabifidad.

Dos mitades. La misma prueba aplicada se divide en dos (puade usarse ia
discriminacidn de items pares e impares}. Los punios oblenidos se
correlacionan,
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CAPITULO Il
METODOLOGIA DE INVESTIGACION DOCENTE

Con la mefodotogia de investigacion docente, pratendemos que se convierta en un

pracesc que nos permita adquinr una serie de habitos investigadores y unos nueves

enfoques educativos para aplicar con nuesfros alumnos en el aula. Consideraremos

como mas impoertantes entre nuestras pretensiones las siguientes:

1 ADQUISICION DE UN MODELO DIDACTKO: EL DE PROFESOR
INVESTIGADOR EN LA ACCION.

Tener un modelo didactico supone tener una teoria sobre la reafidad educativa y

sobre la manera de intervenir en la misma, Sino existe un modelo se obstaculiza
la evaluacidn de las intervenciones y se frena el desarrolic profesional de ks
educadores, Por ello, siguiendo 1a opinidn de Garcia {1992), & nuestng juicio
resufta imprescindibke:

a) L& reivindicacién de un dmbito didactico especifico ¥ pecudiar que integre, por

b}

d)

una parnte, las aportacianes de las ciencias basicas con las de las Ciencias de
la Educacion, y por otra, 105 fundamentos tednicos con 10s saberes practicos.
La elaboracidn de una teoria sobre la formulacion y construccion de los
contenidos de las ciencias basicas.

La propuesta de un conocimiento profesional deseabie que supere los
anfoques reduccionistas més habituales de las ciencias basicas,
concretamente apoyamos la idea de otros investigadores que proponen una
continua irteraccion teoria-praclica y la profesionalizacion de ios educadores
en un modsio de profesional como un priclico-reflexivo gue investiga su
propia accidn (Garcia, 1992),

Reconocer e papel de la investigacion cualilativa y la dificultad que elia
plantea. En esle sentido se ha de procurar conjugar la investigacion cualitaliva

44



con la cuantitativa, asi como adaptar, ensayar y recopilar los métodos y las

estrategias que puedan ser aplicables a esta area.

Consideramos, en concreto, que la didactica de las ciencias ha de estar
profundamente imbricada con la formacion y perfeccionamiento del profesorado,
tanto en las tipologias de desarrollo profesional como en la investigacion en la

accion.

2 APORTES DE INVESTIGACION EN LA PRACTICA DOCENTE DIRECTA CON
EL ALUMNADO.

La investigacion docente permite, de forma general.

a) Incrementar el espiritu cientifico y la capacidad investigadora del educador.

b) Conseqguir la auténtica asimilacion de los conceptos de ciencias fundamentales
que ensena

c) Promover la interiorizacion de un modelo de relacion Hombre-conocimiento y
Naturaleza, basado en la ubicacion armonica de las intencionalidades de
nuestra especie en la cormente de la era contemporanea.

d) Aumentar el grado de desamollo de las actitudes de cooperacion no
competitiva, las capacidades para el trabajo en grupo y para la toma de
decisiones en comun.

e) Ensefar a los estudiantes a aprender a autorregularse, es decir, en como

aprenden a identificar sus dificultades y a revisarias.

f) Orientar a los alumnos en el problema de la relacion entre ej/le
ensenanza de las ciencias.
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3. CONCRECCION DE LOS CONTENIDOS EN LOS QUE QUEREMOS
INVESTIGAR PARA SU APLICACION EN EL AULA.

Durante la investigacion, consideraremos los siguientes aspectos para cada
bioque tematico, siempre teniendo en cuenta que no deben entendersa Come uNa
receta, sino como la herramienta que cada profesor o profesore usara segun su
criteric y circunstancias, como parte de la diversidad del sistema: todos los

alumnos son difarentes y los profesores, también. Son:

- Aspectos que se deben tratar con el alumnado.

- Estudios publicades sobre [a enssianza y aprendizaje del termna.

- Ideas previas habituales sobra conceptos del tema.

- Sugerencias metodoldgicas: modelos interpretativos v su construccidn.

- Estudios recientes de investigacitn sobre el tema.

- Pautas de preparacién de materlat escolar {guia del alumno) y didactico (gula
del profesor).

- Dindmica de trabajo con profesores compafieros.

Los bloques tematicos que debemoes tener en cuenla san los establecidas an el
PCI| de} area:

4 OTRAS PROPUESTAS EDUCATIVAS QUE PRETENDEMOS DESARROLLAR
CONO PARTE DE LA INVESTIGACION DOCENTE.

a) Elaboracikin de précticas viduales que complementen 1as clases en aula, las
salidas al campo y las practicas de laboratorio.

b) Ambientalizacién del Proyecto Educative de Centro, como una dimensidn mas
da la calidad.

c} Ambientalizacian del Proyecto Cumicular de Centro y de la programacion de
aula.

d) Realzacidn de una coleccidn de fatografias digitales de las 2onas
considaradas, con todos los aspectos investigados.
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e} Desarmoliar una pagina web donde ir situando para €l uso de la comunidad
educativa ks materiales elaborados.

fiy Actividades practicas de [as areas cumiculares a travas de [ntemat,
investigando Ios recursos disponibtes en la red, intentande aproximar las TIC
af auia.

INVESTIGACION Y ENSENANZA REFLEXIVA

Existe una amplia documentacién sobre las nuevas perspectivas en la formacidn
del profesorads, en muchas propuestas 56 asume como puntas comunes la
importancia da abenfar la formacién del profasoradoe desde un enfoque
"hermenédutico-reflexivo” o enfoques orentados a “la indagacidon y ensefianza
reflexiva”, el "aprendizaje de la ensedanza desde la perspecliva critica” que
conlfeven a un profasionalismo docente ratactonado a su capacidad de reflaxion
investigacidn en sobre la practica. Es mas, hay quienes sastienen que es
necesario pensar en una re profesionatizacion.

La demanda de profesionalizacién es insuficiente frente a esia siluacion porque
podifa dar lugar a pensar que hay que garantizar 1a mejor adquisicién de las
habifidades nomalizadas que Swrgieron  para  satisfacer deferminadas
necesidades y dernandas planfeadss a (a5 escuelas en los origenes de ja
profesitn y que, aungue fuesen dominadas por todos I0s profesores e ejercicio,
hoy serian inapmopiadas. Se Wala de ‘reprofesipnalizar, de construir desde
aquellas habilidades y desde Ias represenfaciongs a elfas asociadas, lamizadas
por una mucho mejor comprensién del mundo, una profesién doconte
resignificada, vueita a pensar y concebir”

Sin embargo, es necesano sefiatar que en la practica de los docentes se
presentan una sere de obstaculos que no pemiten justamente la necesaria
reflexion scbre l2 accion. Perlo sefiala la2 escasez de tiempo, 'a sobrevaloracion
de la expeniencia, la dificutad para identficar y analizar problemas,
conjuntamente con el rechazo de la observacién ¥ Ia evaluacién, como obsticuios
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para reflexionar sobre |a practica denvados de las dificultades para el desarrolio
dea la chticidad en la docencia.

Frente a esta problemética, squé criterios se ha de tener en cuenta en la

formacion de docentes?

3 Imbemon sostiene que [a cultura tradicional del maestro es Iz cultura del
aislamiento, de puérta cerrada. El docente ab igual que otras profesionales
necesita trabajar en grupo, comunicar sus problemas y sus experiencias dsf
dia a dia; y sobre todo aprender de si mismo y de Ios demas. Qbvizamente, un
cambio de esta naturaleza supone un nueyo cantexto institucional en el cuatl
se aborde la tarea educativa como un trabajo sn equipo: " La dimension
principal de la formacidn continua de los maestros se sustenta en Ia existencia
de cemunidades profesionales de profesores gue aprenden en la praclica y
para ta practica en un marco insfitucional”. La experiencia colombiana ilustra
bien el beneficio de esla practica, puesto que dado que la reforma educativa
colombiana ha centrado su interds en aspectos de gestibn escolar y
descentralizacién administrativa y financiera, son los propios docentes guienes
han sefialado su preocupacidn por poner énfasis en los aprendizaiss en
lectura, ascrtura y matematicas al disefiar su PEL Los pracesos de infiovacion
y cambio s& han ariginado en los propics docentes, kb que ha dado origen a la
formacidn de redes de maesios.

O La reflexién critica, sistemdtica y organizada scbre la propia praclica
pedagogica es la mejor heramienta para el desamolle profesional. Sin
embargo hemos de ser precisos cuando resaitamas el valor de la experiencia,
pues como bien senala Tomres “ibrada a su pmpia inercia, la praclica puede
enseflar poco, puede ensefiar mal, puede enseflar a repelir Ios mismos
erores, anquilosarse en conocimientos desactualizades y en una vigja
pedagogia imparmeable a la expenmentacion y al cambio”.

Las practicas generan orientaciones cognoscitivas y éstas se wvuelven
recurrentes siendo desde ellas gue se consolidan 1058 patronas de acluacion.

"proveen significados a los individuos para comprender y ctorgar legitimidad a
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lo gue hacen en su frabajo cotidiano, y por olro lado, para comprender y
provectar significado sobre o que viene de fuera (..} la tradicion dg las
précticas no puede verse como un dominio de carencias, Sing comg un
fransfondo de saberes aclivos gque operan como interpretaciones y
comprensiones, 1as cuales permnilen expresar los desempefios profesionales
de las personas”

Por elio, es necesario en fodo programa de formacion, que los docentes
hagan explicitas sus teorias para poder analizarlas criticamente, Las fomas
de ensafianza respanden a las concepciones que tienen los docentes sobre al
aprendizaje y Ia intervencidn didaciica. Estos conceptos forman parte de su
marco de referencia el cual se nutre de slementos de su contexto cultural y de
su propia historia personal como aprendiz. Estas teorias son las que
determinan &! curso de las innovacionas educativas y su nival de impacto.

0 La importancia de “ver” al cambio operand¢™. La idea de una serie de escuelas
actuando como avanzagda en la estimulacion del desamolls profesional de ios
docentes ha dadc origen a experiencias con denominaciones diversas:
"buenas practicas”, "escuelas efectivas”, "ascuelas demostrativas”, "centros de
excelencia”, Un buen ejemplo de esto es la axperiencia de la Escusia Nueva
an Colombia, en donde Ya visita a una escuela demostrativa constituye parte
de ia estrategia de formacion de los maestros en servicio.

0O Formacidn para la diversidad. La mayor parte de los programas de formacion
docente adolece da la formacidn de habilidades y actitudes para la atencién
de lo diverso. Como bien sefala Perlo, es paradgjico que los docentes que se
inician deban enfrentar las situaciones mas comptajas del sistema educativo
como son la educacion en escuelas multigrado, por su puntaje bajo en &l
escalafén son remitidos a areas marginales.
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6 Habilidades y estrateglas docentes para la promocion de aprendizajes:

Para fines de esta investigacibn hemos .optado por utilizar el concepto
“habilidades docentes” para describir &l conjunto habilidades esenciaies ©
gaenerales de ensefianza que se espera utilicen los profesores para fomantar &l
aprendizaje de sus atumnas. Nuestra definicidn proviene del producto de las
investigacionas realizadas al interior del denominagdo movimiento da la escuela
eficaz, cuyo mayor aporte ha sido identificar las caracteristicas o factores
intervinientes en la practica educativa que permiten incrementar el rendimiento
escolar. Desde |a década del setenta aproximadamente, diversos investigadores
$e preguntaron si acaso los faclores familiares, socioecondmicos eran lo Unicos
que tenian impacto en el nivel de rendimiento de los alumnos, tal comao lo habia
planteado el informe Coleman.

La pregunta, por lo tanto se planted de la siguiente manera: “dada un alumnado
un mMismo nivel socigacondmico jexistlan escuelas mas capaces de ensanar las
habilidades bésicas?” Es asl como surgié un modelo de investigacion gue intenté
documentar los efectos de la conducta del docente en 8l aprendizaje det alumno.
Esta investigacidn se inicid con la identficacién de muestras de docentes cuyos
alumnos tuvieran notas mas altas que [as esperables para su afio,
comparandolos con docentes cuyos alumnos uvieran un puntaja dentro de lo
asparado © mas bajo. Se analizaron ambos gnipes y se encontraran ung gama
amplia de conductas de los docentes gque contribu/an a la eficacia del
aprendizaje. Posteriormente se realizaren invesfigacionas experimentaies en las
que las “conductas eficientes” eran ensefiadas a nuevos grupes de docentes y se
median sus efectos, estableciéndose como conchusion que 1as practicas docentes
si hacian la diferencia, aungue eso no significara una negacidn del impacto de los

factores socioeconémicos en el aprendizaje.

Desde este enfoque, por kb tantc es posibie identificar una gama de practicas
docentes gue pueden comtribuir a un mayar logro de los aprendirajes, y que
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nosotros dencminaremos habilidades docentes. Sin embargo, si bien este
enfoque nos offece una pisia para abordar |2 problematica que deseamos tratar,
debemos sefialar gue en ias investigaciones sobre ensafanza eficaz, el principal
criterio de eficacia ha sido el rendimiento slevado en tests estandarizados dg
lectura yfo matematicas, por su indiscutible importancia como metas educativas.
Oe ali que, sea también de interés preguntamos cudles han de ser aquellas
préacticas docentes que contribuyen ademas a tograr & desamollo de habilidades
de razonamiento tales como la creatividad, la resolucidn de problemas, el
pensarniento  critico, entre otros. Para el hemos tomado los apories
provenientes de la concepcidn de aprendizaje?6 desde una perspactiva cognitiva:
*Esia vision se fundamenia en ia premisa de que las personas instinfivamenfe
fiencien a dar sentido al mundo que los rodea. En &l esfuerzo por lograr ef orden
qgue necesitan, investigan y estructuran las experencias que tienen (.. ), lo gue
mplica que las estrategias de ensefianza basavdas en esfa concepoidn requieren
que los alumnos participen aclivamenle en el procesc de aprendizafe. Estas
estralegias hacen que fos alumnos examinen la informacidn que esidn
astudiando, qua encuentren refaciones y que construyan una concepcin basadas
en elas.”

Esta concepcion, como es gbvio plantea nuevas tareas a los docentes parz una
adecuada gestién del aula, y a las qua nosotros denominaremos para esta
investigacion "estrategias de ensefianza’, intentando definir bajo este término al
conjunto de préacticas docentes encaminadas & generar un aprendizaje que
conlieve al desarmollo del pensamiento y una creciente autonomia, autodireccion y
autormeguiacion por parte de! alumno. En sintesis, coincidimos con Eggen cuando
piantea 1a necesidad que Jos profesores seamos capaces da  cofrecer
oportunidades para aprender a pensar en la ascuela: “una ensefianza eficaz
provee solo ias bases sobre las cuales se construye la excelencia (..}, los
docenies expertos van mes alla de este umbral para construir ciases que ayuden
& los slumnos a adquidr ung comprension profunda de los lemas que
estudian.(...) Resnick y Kiopfer {1989) usan ef iémino conocimianto generativo,
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gue es "es ol conocimienio que puede ser usado para interprelar nuevas
siuaciones, para resolver problemas, para pensar y razonary para aprender”.

E! conocitniento generativg implica aprender tanto conlenidos como habilidades
ta pensamiente”

En este contextoc sefialaremos cudles son las habilidades esenciales para la
ensefianza y, a partir de las cuaies consideramos el docente ha de poner en

accién estrategias para promover aprendizajes significativos y estratégicos29.

0 Habilldades esenclales para |a ensefanza;

Caracteristicas del docente: si bien no son habilidades en el sentida estricto
de la palabra, su descripcion nos permitird sefialar un conjunto de conductas
fundamentales en ja gensracidén de un clima que incremante el aprandizaje y
la motivacién:

O Entusiasmo: Eggen senalan que una de las caracieristicas de las docentas
aficaces es el entusiasmo, definilo coma &l interas mostrado por los docentas
sobre lo que ensenan y su capacilad de comunicar a los alumnes que lo que
astan aprendiendo es importante, Muestran entusiasmo en ia manera como
usan la voz, los ojos, los gestos, mavimientos corporales y las palabras que
seleccionan.

O Calidez y empatia: calidez alude a ta capacidad del docente para demostrar
gue se interesa por el alumno camo persona; empatia es |a capacidad del
dacente para ponerse en &l lugar del alumno y desde alli comprendsr su punto
da vista, al margen que esté de acuerdo o no con él.

[ Expectativas positivas: las expeciativas son inferencias que kos docentes hacen
acarca de la canducta futura o de los logros académicos da los alumnos,
basadas en lo que sabe ahora de ellos (Good y Brophy 1994). Los docentes
pueden ser discriminatorios y trafar de mejor manera a los alumnos gue
consideran legra un mejor rendimients. £l trato diferenciade tiene cuatro
dimensionas:

52



a) Apoyo emacional los docantes suelen ofrecer mas oportunidades de
interaccion, mas contacto visual, y orientacibn directa hacia Iné alumnos
sobre los que ilenen expectativas positivas, todo o cual incide en la
generacién de un clima sccioemacional posttivo para g aprendizaje

b) Esfuerzo del docenta y exigencias: los docentas suelen ofrecer
explicaciones mas claras y completas, asi como una ensefanza més
entusiasta y requerir respuestas mas completas y mas adecuadas por
parta de los alumnos sobre los que tienen altas expectativas.

c) Preguntas: los docentes suelen Kamar a los alumnos de laias expectativas
més seguido, le brindan mayor tiempo para responde.

d) Retroalimentacion y evaluacion: los profesores hacen mas elogios y menos
criticas a los alumnos con attas expectativas, asi como procuran brindarles
una retroafimentacion mas completa y prolongada. Es prabable que el
profasor facilite las respuestas a los alumnos con expectativas pobres,
antes queé intentar que mejoran sus respuestas dandoles pistas u
aporunidades  adicionales para responder.  Generalmenta Ia
retroalimentacion es mas breve y de menor calidad.

Good y Weinstein (1986) y Dweck y Elliot (1883) sefialan que el concepto de

inteligencia de o5 profesores influye an sus axpectativas y en su conducta an

el aula. Aquellos profesoras pare quienes la inteligencia es fija y estable, es
posible que tengan habitos de actuacion fijos, y no busquen elevar el nivel de
actuacidn de los alumnos por encima del nivel esperado, Por el contrario para

quienes la inteligencia es un reperioric medificable de habilikiades y

conocimientos, nho se forman expectativas fijas, siendo probable gue

fransmitan a sus alumnos que las diferencias individuales de niveles y formas
de aprendizaje son normales, ¥ que todo alumne tiene la capacidad de
mejorar con independencia de su estado actual,

Comunicaclon: el tipo de estructura comunicativa que propone €n la clase es
una habilidad de primer orden, pues ademas de ser sl vehiculo a iravés del

cual se establece la interaccion entre el docente y los alumnos; implica a su
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vez una determinada esiructura de participacidn, £l espacio camunicativo esté

reqida por Una sere de reglas que se articulan con las reglas constiutivas de

la cuitura escotar y que marcan ias relaciones interpersonales, con los objelos

de conocimianto y con el medio institucional. Eggen seiale cuatro elamentios:

[1 Terminologia precisa. ulilizacion de lérminos que pemmitan describir s
ideas y avitar ¢f uso de frases vagas como ial vez, quizas, efc.

0 Discurse conecfado: 1& clase del docente es tematica, tiene una secuencia vy
conduce a un punto

O Sefiales de fransicitn. es una afimacién verbal que comunica gue una idea
termina y otra comienza. Las sefiales de transicion llaman la atencidn del
alumne, aumentando |a probabilidad de gue se concentre en ef tema.

O Enfasis: hace alusién a la forma como el docente alerta a los alumnos
acerca da |a informackin importants.
A estas cuatro caracteristicas, podemos anadir algunas referidas a la
aciitud del docante en el acto comunicativo:

D Escucha activa: entendidga como |z capacidad del docents para ponerse an
contacto con los sentimientos, necesidades y deseos del otro.

0 Expresién erpética. ta capacidad para comunicar con total lipertad nuestros
sentimientos, necesidades o deseos y formular nuestro pedide, sin agredir
al otro.

Organizacidn: comprende varios aspectos, tales come:

QO Uso def kempo. comienzo a tiempo, materiales preparados de antemano,
asi como rutinas establecidas

0O Orden de la clase: comprends la capacidad del docente para gestionar un
ambiente de disciplina en el aula con onentacidn a la tarea. Kaunin recoqid
datos estadisticos sobre el nival de distraccionss y el nivel de ccupacion en
un trabajo de aprendizaje.de dominto-control, conseguian un mayor nivel
de ccupacian de sus alumnos en al frabajs y menor distraccitn:
- Dominio-conirol. habilidad de comunicar a los alumnos qus el profasor

sabe lo que asta pasando an al aula.
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- Encabalgamianio: as la capacidad de atender dos asuntos del aula a la
vez, atender las distracciones sin entompecer fa aclividad de
aprendizaje. También puede suponer dos actividades de instruccion,
Por ejemplo pusde esiar supefvisanto matematicas a un grupo
reducido, y atender a un estudiante que se acarca a preguntarle par et
significado de una palabra. Para Emmer {1587) & dominio controf debe
entenderse como una combinacidn de dos habilidades docentes
interretacicnadas, el control y la evaluacion detallades de la clase, y la
intervencién inmediata sobre los comportamientos  imegulares,
sugiriéndose la rearientacion como una estrategia importante dentro del
la intervencidn rapida. Se trata de un enfoque positivo al indicar al
alumnho o que debe hacer, antes que castigando la mala conducia

O Uniformidad y ritmo, maniener el movimiento de la clase en actividades
académicas, es la ausencia en el profesor de conductas que fampan la
continuidad de la ciase. Kounin identificd cinco malos habitos que rampen
la unfformidad:

- |das y venidas: el profesor términa una aclividad, empieza una segunda,
y luego vualve a la primara.

— Fragmentacidn: dividir una actividad en subpartes, cuando debiera
realizarse como una unidad.

- Dejar colgados: el profesor empieza con una actividad y de repente
regcciona frenie a un asunio diferente.

— Reaccidn a cuaiquier éstimulo: intemupcidn, por parte de! profesor, de las
actividades del alumno, para dar una liamada de atencién .Para lcgrar
mantener la uniformidad y el ritmo se propone; planificar las
transiciones de antemano, indicar a tos alumnos o que deben hacer al
término de una actividad, y establecer pautas bien definidas sobre ‘as
conductas aceptablas y l1as gue no lo son durante las transiciones.

0 Manejo de la multidirmensionalidad38:; las autas unidimansionales constan
de un ndmero reducido de actividades que requieren una gama limitada de
las habilidades de los alumnos. Las aulas multidimensionalas tienen mas
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actividades y permiten mayor diversidad a las habilidades y el desempafio.

|.as caracteristicas de la dimansianalidad son:

- Diferenciacidn de tareas. las tareas del aula unidimensional tienen
estructuras indiferenciadas. Todos los alumnos se ocupan en tareas
iguales o parecidas. Enre mas indiferenciada es la estructura, mas
probable es que se produzcan rendimientas constantes de cada alumno
¥ que estos comparen su trabajo can el de los demas. Las estruciuras
se hacen mas diferonciadas cuando los estudiantes trabajan en tareas
distintas al mismo tiempc.

- Lla autonomia es el grade an el gque los estudianies eligen qué hacer,
cuando y codmo. Las clases son unidimensionales si hay poca
autonomia lo que puede entorpecer la automequlacion u motivacion.
Las aulas muiltidimensionales brindan a los alumnos una gama mas
amplia de elecciones, lo que favorece la motivacion intrinseca.

- Pautas de agrupamiento: en las aulas unidimensionales se liende a
trabajar con toda la clase o con estudiantes agrupados por habilidades.
En las aulas multidimensionales los esiudiantes trabajan en forma
individuai o en grupos con capacidades mixtas.

Las aulas multidimensionales se prestan mas a motivar a los estudiantes

porque mMcluyen mas diferanciacidon, mas autonomia, mancs

agrupamientos por habllidad.

Alineamienio de la ensefianza: hace referencia a fa "coherencia entre
absetivas y actividades de aprendizaje” (Cohen 1887). Ademas puede incluirse
aqui la importancia de brindar a les alumnos informacion sobre los propdsitos
y objelivos que se persiguen, y ayudardos a establecer fa relacion con ‘o
aprendido anteriormente.

Motivacidén: constituye una habilidad esencial, pues si bien es posible que el
alumno desarrolle paulatinamente una mofivacion intrinseca; asto no exime at
docente de saber manejar con oportunidad y pertinencia acciones que le
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pemitan atraer la atencidn de los alumnos, despertar su cunosidad. Esto
supone también el manejo adecuado de estimulos - objetos, figuras, modelos,
informacién escrita, atc - que ayuden a que et alumno mantenga la atencidn

durante la sesion.

Retroalimantacidn: “informacion acerca de la conducta actual gue puede
emplearse para mejorar el desempedic futuwo™ La retroalimentacién ha de
tener cinca caracteristicas: inmediata, espeacifica, proves da informacion,
oepends del desempefio, tiene un tono emotional positive.

Moniforeo: "es el proceso de chaqueo constante de la conducta verbal y no
verbal para obtener evidencias de progreso en &l aprendizaje, en otras
palabras "es la habilidad de ser flexibles y sensibles a los alumnos durante las
actividades de aprendizaje”. Un monitoreo cuidadoso seguido de respuestas
apropiadas puede contribui en gran medida a crear un clima de apoyo y gue
el docente demuestre altas expectativas tantc en la conducta como en €l
aprendizaje de sus aiumnos.

Revisidn y clerre. "resume gl trabajoc anterior y forma una conexién entre Io
que se aprendio y lo que viene. El ciera as una forma de revisidn que fieng
lugar al final de la clase”. La revision enfatiza los puntos importantas y puedan
hacer gue los alumnos presten atencién en la estructura conceptuai profunda,
lo cual es muy importanta cuands se ensefa para la comprensién.

Plantear preguntas: mediante las preguntas sl docente pusde ayudar a

esiablecar relaciones, asegurar el éxito, hacer participar a un atumna con

pocas ganas, inducir & la partickacién. Las pragunias eficaces lianen cuatre

caracteristicas:

- Frecusncia: ias investigacicnes sefalan que los docentes eficaces wilizan
un gran numero de preguntas (Brophy y Evertson 1878, Caker, 1980).
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- Distdbucion equitativa. Describa un patrdn de preguntas an el que todos los
alurnnos de la clase son llamados de manera equitativa. Una distribucion
equitativa comunica a los alumnos qgue & docentes espera que participen
activamente y que puadan responder. Dabe maneiarse la clase de manera
tal que se prevean las intervenciones espontdneas, pues usualmente
provienen de los alumnos de mejor rendimiento @ de los mas agresivos y si
esto se vuelve un patrdn los alumnos de menor rendimiento © menos
agresives quedarian fuera y su rendimianto bajaria.

- Apuntalamiento. “es una pregunta o consigna del docente que sonsaca la
respuesta del alumnc si éste na ha respondide o ha dado una respuesta
incamacta o incompieta”. Al establecer el apuntalamiento el docente
comunica ai alumno que aespera una respuasta comecta y que va a brindar
ayuda para asegurana, o cual puede incidir en el esfuerzo del alumno.

- Tiempo de espera. la investigacion indica que en la mayoria de 'as clases
sueda ser muy breve., generalmente de menos de un segundo.

Estrataglas de ensafianza:

Tal como sefialdramos lineas alras, las estralegias de ensefanza Se
caracterizan por ser conscientes, intancionales, y por estar dirigidas a un
objstive de apraendizaje, en tanto guian la actividad psiquica del amno para
que aprenda. Coincidimos con Femeirs cuando afimma que'ias estralegias
digécticas constituyen herramientas de mediacion entre of sujeto que aprende
y el confenido de enseffanza que el docente emplea conscientemente para
lograr determinados aprendizajes” (...} La estrategia en si misma, por buena
que ésfa ses, no va a surtir efecto si el maestro camece de fa habilidad
necesara para su desarofio en clase. Se requiere, como en fodo, conocer por
qué y para qué emplear esta esfrategia; mas aun, cémo desanoliana
creativamenie y también cuando y dénde. En otras palabras, desarmliiar i3
compalencia profesional gue su aplicacion exigs”.
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Las estrategias didacticas, por lo tanto suponen el conocimiento de un
conjunto de procedimientes, pero ademas de las razones por las que han de
utilizarse. Implica de pare del maestro una capacidad de toma de decisionss
sobre la base del conocimiento que gosea sobre sus alumnos, sobre las
contanidas a desamollar, sobre los procesos de aprendizaje y scbre e
cantexto en el que se encuentra.

Teniendo como marco de refarencia esta definicidn asi como la concepsion de
aprendizaje planteada anterormente, sSefalaremos algunos principios
arientadores:

0 Perlir de los intereses y molvos de [0s alumncs. el aprendizaje debe
conectar con & punto de partida dal aprandiz. La motivacion no debe
presupcnearse, la motivacién no sélo es causa del aprendizaje, sino
también consecuencia del mismo

O Parlir de los conccimientos previos de los aprendices con la infencién de
cambiarios: vincular las tareas de aprerdizaje a dominios reievantes para
los estudianies, fomentando la transferencia y conexidn mutua entra fos
contextos y conocimientos cotidianos y los saberes formales que se
ensefia. Los conocimiantos previos ne cambian de inmediato, sino que se
modifican progresivamenta, por lo cual es necesario asiablecer secuencias
ge progresion o complicacion.

0 Dosificar 1a cantidad de informacidn nueva prasentada en cada tarea: evitar
que la infarmacidon nueva prasentada an cada taraa exceda 105 recursos
cognitives disponibles del alumno. Para slio es necesario seleccionar y
secuanciar la presentacion de contenidos nuevos, atrayendo la atencidn de
los alumnos hacia lo nueve y relevante, y consalidando lo ya sabido. para
futuros aprendizajes. con el fin de incrementar los recursos cognitivos
dispanibles, los estudiantes deben condensar y automatizar aguellos
paquetes de informacidn verbal o procsdimantal que sean funcionalss en
nuevas siluaciones de aprendizaje.
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{1 Diversificar las tareas y escenarios de aprendizaje; ofrecer opnrtuniﬂades a
los estudiantas para que aprendan a través de diferentes rutas y tareas
diferentas, asi se faciflard su conexidn con ofros aprendizajes y su
recuperacidn y transferencia a nuevos contextos y situacionas. Al
diversificar las tareas y escenarios, también se fomentara la atencién y
motivacion. En este puntc, cabe sefiatar la importancia de divarsificar las
tareas en funcian de distintos niveles de pensamiento. Kounindb, siempre
apoyada en sus estudios de campo, plantea la impeortancia de ofrecer
oportunidades para que los alumnos desamrollen diferentes niveies de
nensamiento. por ejemplo para tareas de audicidon o copiade sdlo se
requiere atancidn y perseverancia; para dar respuesta a preguntas o
recordar material aprendido reciantemente, se requigre capacidad de
comprension y globalizacidn, mientras que la reflexion y toma de
decisiones son nacesanas para selucionar problemas y categonizar.

O Promover la reflexién y toma de conciencia de fas relaciones entre los
conocimientos aprendidos. Se trata que el aprendiz teja una red de
significados (0 mas organizada posible, ya que asl facilita también la
transferencia de lo aprendido, v por lo fanto se logra un aprendizaje mas
eficaz y duraderc '

0 Promover entre ks alumnos la refiexidn scbre sus conocimientas,
ayudandoles a generar y resolver los conflictos cognitivos que se les
ptantegn. Plantear a los alumnos las tareas de forma que les induzcan a
buscar sus propias respuestas en lugar de recibir todos los conccimientos
elaborados, a través de la contrastacion entre alternativas conceptuales
tanto a nivel individua! como en contexios cocperativos.

O Disefiar tareas de aprendizaje que brinden a los alumnos la pportunidad de
anfrentarse a problemas cada vez mas abiertos en vez de ejercicios
reiteratives, cediéndoles progresivamente al control de las taress,
mediante & toma de decisiones sobre ks objetivos, la estrategia mas
gficaz y al grada de lngro.



{0 Promover en |ps esiudiantes la planificacion y organizacidn de su propio
aprendizaje utilizando estrategias adecuadas, parg lo cual se requiere
convertir las tareas de aprendizaje en problemas anta los que deben
edoptar decisionas, planificando, fijando metas, seleccionando estrategias
y evaluando resuifados, todo elio encaminado a que asuma el control
estratégico de sus propios procesos de aprendizaje.

$Qué habilidades especificas debe tener un docente de aulas

multigrado?

A partir de las invesligaciones realizadas en este campo a nivel mundialdt, se

pueden identificar seis aspecios claves:

O La organizacién del aula, lo cual comprende tanto los recursos para la
ansafianza, come fa creacidn de un ambiante psicokigicamenta apropiada
para que el estudiante aprenda, tanto de manera independienle, como
interdependientea.

[1 La direccion del aula y de la disciplina: a través del desamollo e
implementacion de horados y rutinas claras, que ayuden al alumno a -
asumir su responsabilidad sobre su propio aprendizaje.

[ La organizacian del curriculo y planes de ensofianza: dirigidas a promover
la cooperacian y ia direccion del propio aprendizaje, teniendo en cuenta las
necesidades de los estudiantes, asi coma el uso efectivo del tiempo
disponible.

£l La organizacibn de trabajos grupales que fomenten la interdependencia y
cooparacion antre estudiantes de diversos gradoes.

O La promocion del autoaprendizaje, generando opertunidades de aprendizaje
en las que los alumnos desamollen habilidades y eslrategias que le
permitan un alto nivel de independencia y eficacia en su propio proceso de
aprendizaje, tanto en el trabaje individual como grupal.

[} La organizacion & implementacion de aclividades de aprendizaje en las
cugles algunos astudiantes puedan desampertarse como tutoras de ctros.
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HABILIDADES DOCENTES:
1. Organizacion:
0 Uso del tiempo
0 Manejc de la disciplina y direccion del aula
0 Digtribucion de los alumnos
2. Monitoreo y retroalimentacion
O Seguimiento contindo de las aclividades realizadas por jos alumnos
0 Brinda informacién especifica a los alumnos sobre sus desempanios
01 Refrcalimenta de mansra positiva
3. Comunicacion:
0 Empatia con el grupo
0O Utllizacitn de téminos precisos y claros para expresar sus ideas
0 Escucha activa
O Expresitn aseriiva
4. Plantear praguntas
0 Distribucidn equitativa
O Apuntalamientc
O Tiempo de espera
O Frecuencia
5. Motivacion:
O Comunicacidn de expectativas positivas hacia los alumnos
0 Estimulos variados para generar atencién da parte de los alumnos,

ESTRATEGIAS DIDACTICAS:

1. Tipos de actividades

2. Trabajo grupal

3. Saberas pravics y participacion activa
4. Aprendizaje autorregulado.
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NECESIDADES DE FORMACION:

1. Contenidos

2. Metodologia

3. Modalidad

4. Habilidades

5. Aportes de capacitaciones antsfiores



CAPITULO IV
LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN SU APORTE EN
EL PROCESO DE ENSENANZA - APRENDIZAJE.

1 PROCESO DE ENSANANZA.

Para GALVEZ (1599), "Es un proceso sistematico materiglizador de un canjunto
de experiencias a través de eventos Intemos ¥ extemnos tanto al educando como
al educador, disefiada, implementadeo, ejecutado y evaluade con el proposito de
alcanzar los cambios deseados en el educando acorde con los fines y objetivos
dei sistema educative respectiva®.

Para B. SOTO {2000), los métodns de enserianza descansan sobre las teorias
del proceso de aprendizaje y una oe las grandes tareas de la pedagogia modema
ha sido estudiar de manera axperimental la eficacia de dichos métodos, al mismo
tempo que intenta su formulacion tedrica. en este campo sobresale la feoria
psicoldgica: la base fundamental de todo praceso de ensenfanza aprendizaje se
halla represantado por un refiejo condicionado as decir, por la relacion asociada
que existe entre la respuasta y &l estimulo que la provoca. E 1 sujeto gue ensena
es &l encargadio de provecar dicho estimuly, con al fin de cbtener la respuesta en
el individuo que aprande. Esta teoria da lugar a la formulacidn del principio de la
motivacion, principio basico de todo proceso de ensefianza gue consiste én
estimular a un sujeto para que este ponga en aclividad sus facultades, el estudio
de la motivacion comprends sl de fos fectores organicos de toda consuita, asi
como el de las condiciones gue lo determina. De aqui la impontancia que en la
ensenanza tiene el incentive, no tangible sino de accidn, destinado a producir,
mediante un estimulc en &l sujetc que aprende también , s nacesario conocer
las condiciones en las que s& encuenira el individuo que aprende, es deorr su
nivel de captacion, de madurez y de cuitura, entrc otros.



Para VIGOSTKY, (1920}, la ensefianza liene un papel rector en el desarrolio de la
persona. Partlendo del reconocimiento de su zana de desamollo real, se proyecta
a su zona de desamollo potencial creando zonas de desanmollo préximo. de esta
manera, Ja educacidn actua dinamicamente vy se aprovecha de los logros
gvolutivos para alcanzar nuevos objetivos. A menudo las personas son Capaces
de resolver problemas scold con la ayuda ¢e otros { desarmrolto potancial) , pero
no tiene &xito cuando dispone solamenta de sus propios recursos (desamolio
real). sin embamge mas adelante el sujeto pedra resclver esos mismas problemas
s0lo ya no serd necasaria la ayuda de otros, perque o que antes fue desamollo
potencial - necesitado de la interaccidn; interpsicolégico hoy s& han convertido en
el desarrollo real-infrapsicoldgico, este es el papel orientados de Ja ensefianza, de
alli que Vigostky solia decir gue la educacion no sole onenta el desamoflo sino
que, a su vez crea, genara desamallo,

;Qué es ensefianza?

Es &l proceso mediante &l cual se comunica o frangite conccimientos aspeciales
o generales sobre una maestria. Este concepto &3 mas restringido que el de
educacion. ya que. ésta tiene por cbjeto la formacion, mientras que la ensefianza
se imita a fransmitir, por medios diversos, determinados conocimientos. En este
sentida {a educacion comprende la ensefianza propiamente dicha.

Es la serie de actos que realiza el docente con el propdsitc de crear
condiciones que le den a los alumnas la posibilidad de aprender; as decir de
vivir axperigncias que e parmitan adquirr nuevas conductas o modificar lzs
existentes.

El concepto de ensefianza se relaciona con la aceién educativa y se halla en
interdependencia con e de aprendizaje ya que !a ensefianza es estimular y
crientar a los alumnos en dicho process. Por oo lade existen autores gue
atreves del tiempo han emfocado esta accidn de otra manera como resultado
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dae las investigaciones en el cual el educando desempefia un pape! diferente e
importante comg o establecs:

El proceso de ensafiar consisifa esancialmente en trasmitir conocimientas.
Pero a eso se afadid que la ensefianza estaba vinculada con actitudes,
comprension, apreciaciones y otros asuntos. Quiere decir, pues que hoy en
dia la caracteristica de !a trasmisién de bien cuitural ya no es suficiente. Por et
confrario, debe tenerse en cuenta que, an vista del incremento de los
conocimientos s6lo es posible  elaborar un saber general representative y
orientados. Tanlo mas importante es reconocer gue el concepto moderno de
ensefianza incluye las exigencias que el alumno sea educade y preparado
para el trabajo independiente, para que vea o5 problemas por si mismo, oS
resualva dentro de sus limites, y de esta manera adquiera paulatmamente un
cantidad cada vez mayor de (05 bienes culturales del pasado y presente, que
intervenga también, en cuanto le sea posible, en I2 creacidon de bienes
culturales nuevos.

2. PROCESO DE APRENDIZA.IE.

Saglin M, CALERO (1999} es el proceso psiquico de aprehensidn de una
cosa, propiadad o fenomeno; implica captar, capturar o coger mentaimente.

£l aprendizaje de realiza mediante la refacion y confrontacion con e mundo
que nos rodea. Estamos en aprendizaje permanente en fa medida que vamos

descubriendo, interpretandc o modificando la realidad con que interactuamas.

Si el sujeto no llega hasta el objete, si no toma contacte con él y sa queda
encarrado en si mismo, no seé efectla la aprehension, menos el aprendizaje.

Aprender no es tratado macénico de datos de un libro a la mente, es
asimitar las sxperencias para lograr conductas mas o mencs pamanentes. el
conocimienio se ve desde las perspectivas de construccion del sujeto y la
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Psicologia de una acepcidn propia desde fa crientacion cognitiva, lo define como
representaciones mentales que hace el sujeto del munde fisico, social o sobre si
mismo. Elndclen fundamenial €s {a represantacién y es a donde dabemos llegar
en el acto de estudiar.

E! concapto de aprendizaje ha varado. Si antes Iz sumisidn o
caracterizaba, hoy es |a criticidad lo gue hace humano el aprender. El aprendizaje
tiena que ser no sclo humano sino también cientifico, creativo, jamas rapeatitivo,
La actitud de profesores y estudiantes tiene que ser dialogal.

Ademas el aprendizaje debe ser significativo, debe taner sentido para quien
aprende.

Aprender es tarea del alumno. Aprendemos habilidades, destrezas,
actituges, habitos, conocimientos, lenguajes, apreciaciones, ideales, etc. En otraz
palabras, aprendemos a lear, escribir, sumar, resolver problemas, retener hechos,
descubrir leyes de ia naturaleza, nadar, manejar utensilios e instrumentos, etc ol
aprendizaje implica un cambic en el sujto que apranda; cambio como persona
én o gua sebe y en lo que peede hacer. Aprender, pues resufta un proceso por Bt
cual las experiencias gue hemos vivido modifican nuestra conducta presente y
futura.

La concepeidn antigua del aprendizaje llegé al desnaturalizar ef sentido del
mismo. En la didactica tradicional la preoccupacion mayor y casi excluyente era la
ensefianza. El centro era o la materia o el propic maestre. El maestro lo hacia
tado, explicaba, repasaba cofregia. Tomaba |a leccién, es decir “ensefiaba’. El
alumno era el espectador y s6lo se timitaba a repetir de memeria 1o que oia. E)
aprendizaje no se evidenciaba

Segan, C. QUINONES (2008).Enfatiza que e! aprendizaje modifica e
cerebro, con cada nueva estimulacion, experiencia y conducia. Los clentificos no
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estan seguros de cdmao sucede exactamante esto, pero tienen algunas ideas de

lo que ocure.

Primearo, cuando algin tipo de estimulo liega al cerebre se desencadena el
procaso. Puede ser intemo {una tormenta de eas o un debate creative) o una
nueva experiencd, como resolver un rompecabezas. Luego, el estimulo se
distribuye y se procesa a varics niveles. Finalmante, tiene lugar la formacion de
una mesnoria potencial. Ese significa simplemente que las piezas esian en su
kugar de manera gue la memaria se pueda activar con facilidad.

Comoe aeducadores, vale la pena que empleemos tiempe en comprender ¢

basico da es0s hechos puede damos algunas kieas Utiles da como apranden los
alumnos.

2Qué es aprendizaje?

El aprendizaje es un cambio permanente de conducta que ocume Como
resultado de |a practica. Se manifiesta atreves del aprendizaje motor y verbal que
ocupa gran parte de la vida del nifie. Segan B. SOTQ (2000). Lo define como un
conjunto de experiencias estimulantes omganizadas coherentemente que busca en
el alumnc un aprendizaje significativo y no tiene tiempo de duracion, procesc de
construccion de  conocimientos concaptual, procedimental y latitudinal.

MODELO PENTADIMENSIONAL PARA ANALIZAR EL DISCURSO DOCENTE

EN EL AtILA Y EL GRADO DE EFICACIA EN £L. PROCESO DE ENSENANZA
Y APRENDIZASE

El analisis del discurso exige tener en cuenta los distintos grados de paisncia.
Asi, hay mensajes manifiestos, claramente perceptibles, cifrados sobre todo por
medic del lenguaje. También hay mensajes latentes, dificikes de identificar y
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suglen transmitirse no verbal y para verbaimente. Hay, por dltimo, mensajes
irtermedics, esto es, semi explicitos o semiocultos.

Ofro aspecto capital del discurso es &l relativo a su adecuacion a los alumnas.
El discurso del profasor ha de basarse en el profundo conocimiento de ios
educandos. grade de madurez, edad, necesidades, intareses, circunstancias,
cultura y ritmo de aprendizaje.

A la uz de la semiolngia, nos disponemos a sistamnatizar seguidamente 105
indicatiores comespandientas a cada una de las dimensiones del discurso.

3.1. Semibtica del discurso del profesor en el aula

3.1.1. Dimensidh Instructiva

Esta dimenszion brota del conocimiento y dominio del profesor sobre su
asignatura. Tiena que ver con la formacién téecnico-cientifica en la{s)
matena(s). S& encamina sobra todo a la transmision de contenidos. Cabe
distinguir 1as siguientes propiedades:

» Distribucién expositiva.

» Riqueza argumentativa.

« Abundancia de concepios.

» Taminotogia técnica y cientifica, segun las distintas materias o
asignaturas.

+ Lenguaje clare y rigurnso. Vocablos mono sémicos, tecnicismos.
+ Predominio de la objelividad.

» Inclusion de datos.

« Repeticién de ideas clave.

~ Sencillez sintactica.

+ Sobresale la funcidn representativa del lenguaje,
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3.1.2. Dimensldn afectiva

En la actualidad esta dimension se cultiva poco y se reserva casi por
completo al primer tramo de la educacion. Algunos indicadores de la
dimensibn afectiva son:

+ Dialogo con los alumnos.

= Lenguaje personal favorecedar de la intersubjetividad. Escasa
formalidad.

« Carece de homogeneidad, es “imeguiar” e “imprevisible”.

» Subjetividad, expresion de estados de animo y palabras de sfecto y
astimulo.

= Incluye vocablos y giros cotoguiales.
« Valoraciones posilivas scbre |os alumnos.

- Importancia de la comunicacién no verbal: contacto visual con ef
alumne, mumullos y gestes de aprobacion, sonrisa, proximidad fisica,
etc.

* Predomina la funcidn expresiva.

3.1.3. Dimensién mativaclonal

En el ambito escolar la motivacion adquiere gran relevancia por ser unc
de los factores gue influyan an el aprendizaje eficaz. Algunos indicadores
de esta dimensién son.

+ Prasentacidn da contenidos nuevos.

» Liiilizacidn de un discurse jerarquizado y ccharents.

« Poner ejamplos.

= Modulackin del habla: cambios de tono y ritmo,

= El discurso es versatil y dinamice, ajustado al contexto.
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+ 58 generan situaciones hsterngéneas. exposicionas, CONVArsaciones,
etc.

» Langugje evocador, sugerente.

« Es un lenguaje animado y adomadc con imagenas y tropos.
Estructura "anistica”.

= importancia de t2s pausas y los silencios.
= Arrmonia entre elamentas verbales y extra verbales.

« Predomina la funcién fatica (se orienta a mantener la comunicacian
con e educando por madio da un discursa atrayenta).

3.1.4. Dimansidn soclal

El discurso en el aula ha de ser esencialmente humanizado, io gue
equivaie a decir que debe favorecer el desarrollo personal y la vida en
comunidad. Hemas identficade los siguientes indicadores:

» Se busca la interaccién an el aula a través de calogquios, debatas, atc.

» Se pretende la adhesion de los educandos por medic de
argumentactones.

= Lenguaje con importante carga idealagica.
« 8¢ encamina a la reflexién critica scbre la realidad.

» Abundancia de témminos abstracios, v. gr, justicia, solidaridad,
tolerancia, etc.

3.1.5. DImensidén dtica

La dimension ética del discurso nace de la esencia misma del hecho
educativo. Algunas caracteristicas del discursc ético son:

= | enguaje doctrinal que busca la aplicacion practica.
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« Presencia considerable de témminos abstractos.

« Organizacion axiolégica de la realidad.

« Busqueda de la ohjetividad y de la universalidad.

+ Se concede importancia al dialogo en el auta.

« El discurso se desamolla en un contexto escolar jusio.
+ Contenidos morales.

+ Acrecentamiento del razonamienta maoral, por medic de técnicas

diversas: andlisis de casos, argumentaciones, discusiones, eic.

« Praciica da acciones marales en el centro y en el aula, para favoracer
la adquisicién de habitos positivos en un marco de coherencia y
responsabilidad.

« Funcifn preceptiva del lenguaje.

Conviena consignar gue al discurso docante sera tanto mas educativo
cuantas mas dimensiones racna. Por el confrario, cuantas menos

dimensiones abarque menos formativo serd

4, Tipologla del profesorado

E! profesor de una sola dimensidn es tan impensable como fa orquesta de
un solo nstrumento. Con todo, si 560 se alcanzase un nivel satisfactoric
en una Revista ibercamericana de Educacién (ISSN: 1681-5653) « »
Modelo pedagdgico del discurso educative y su proyeccién en la calidad
docente, discente & institucional docente “fradicional” que asume todo ef
protagonisme y que no favarece la interaccion en el aula. Esta ensefianza
vertical y autaritaria se encamina a eslampar en la mente del educando los
abundantes datos que ef profesor selecciona. Poco importa gque el alumno
los interprete o comprends, basta con que los memorice y repita décil y



macinicamenta. Guiado 8 menudo por su propic criterio, esie profesor
“omnisciente” imbuye en & educanda una avalancha de contenidos.

» “Profesor-progenttor”. Pradomina la verilanie emocionat del discurso. Es el
tipo da profesor que se interasa por los problemas y et desamolio afectivo
de sus alumnes, pero descuida los aspectos técnicos da la educacion. Se
desatiande la formacion Intelectual del educando. Aungue puede
encontrarse en todos los niveles, se da con mas frecuencia en los
primeros tramos del sistema educativo. El discurso de este fipo de
profesor estd descompensado porque carece de profesionalidad. Es un
discurso ‘natursl®, cargade de buenas intenciones, pero estérl para
promover desde los primeras afos la educacisn integral.

« “Profesor-prasenfador’. Es o profesor qué busca ante todo atrasr a sus
alumnos. En ¢asos extremas hallamos un docente con un giscursa huero.
Hay gran preocupacion por la imagen, perc no se promuave la formacion
de los educandos, anicamente se les eniretiene. { a influencia de los mass
media, en particular de la televisidh, cada vez mas conduce a los
profescres a adoptar modos de obrar andloges a los presentadares de
aste medio.

« “Profesorpolitico”™: Es el profesor cuyo discurso se arnenta exclusivamente
a “transformar” la realidad social. Es un auténtico propagandista de sakin
de clase que se encamina a ganar prosélitos para su opcidn ideoldgica o
palitica. El aula le sirve de escenario para difundir su parcial cosmovisian.
Se come el riesgo de manipular. E! discursc “palitico” es méas explicito en
la ensefianza secundaria y en la Universidad, aunque se sabe que
también puede presentarse de forma sutil en los tramos iniciales de!
sisterna educativo.
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+ “Profasor-predicador™ Es el profasor que sermonea a los escolares. Tiende
al adackinamisnto, pues se siente llamado a defander los valores y a
evitar que los nifios se tuerzan. A menudo reprends a Jos alumnos por su
compoertamiento dentro y fuera del aula. Trata de reformar las “malas
costumbres” da los aducandos por medic de moralina. Coma sus
ansefianzas son inoportunas, superficiales y falsas no forma a sus
alumnos, aungue es posiole que sigan su "codigo de conducta” por temor
8 los castigos.

Estos cinco pos unidimensionales descritos son negativos porque ia
estructura discursiva esta claramente desestabilizada. Si, por el contrarig,
se alcanza un nivel optimo en las cinco vertientes hallamos una nueva
modalidad de profesor:

= “Profesor-educador’. Es el profasor auténtico que promueve la formacion
integral de los alumnos, tanta en &l plano intelectual como éfico. Este
docente transmite informaciones rigurosas, afianza aplitudes, al tiempo
que fomenta ia adquisicion de aclitudes y valores posilivos que se
traduzcan en conductas congruentes. A partir dé un ambiente de trabajo
presidido poer la cordialidad, ia confianza, el respeto, la vitalidad, la alegria
y las relaciones personales, explica, ensefia, metiva y orienta a sus
alumnos, es decir, educa. El prafesor-educador adopta una perspectiva
dialdgica que faciita el intercambio y at desamolio de la personalidad de
los participantes.

§. Tipologia del alumnado

Seguidamente se presenta una clasificacion discente derivada de 1a tipologia
docente recogida con anteriondad:

» “Alumne-aprendiente”: Es un alumne sometido a monélogos insufribles det
"profasor-ansefante”. Vicima de un discurso degmatico y de un procaso
de ensefianza memarista. Es el escolar que, en un marco en el que prima
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la reproduccion de contenidos, repite la leccion ad litteram, sin reflexion ni
comprension. Este tipo da alumno es un mero recaptor qua atmacena ¢
calecciona informaciones gjenas.

« “Alumno-vastago™ Es s escolar mimado, heterdnomg, esto es,
dependienta det profescr. A veces la institucion y los maestros, ya por
extralimitacién, ya por dejadez de la familia, asumen funciones que
corresponden a los padres. Aun cuando en algunes casos son laudables
estas atenciones de la organizacion educativa, v. gr., cuando e! hogar del
nino presenta carenclas, es bien cierto que a veces el centro se convierte
en lo que podriamos denominar “escuela-domicilio”, sobre todo porque los
trabajadores nc poseen adescuada preparacion técnica. Esta falla de
formaclon cientifica pretende suplirse con una afectividad mal entendida,
rayana en la sensibieria. Esta ensefanza timo cénirica puede ganerar
desvalimiento y subordinaciin de| alumno respecto al profesor, hasta el
punto ge que se impide o frena su desamolio amdnico y saludable.

« “Alumno-espectador” Es el alumno de la era audiovisual, devorador de
imagenes e intolerante al discurso I5gico-racional. Cuando al centro
aducativo, por mor de la fidelidad de los clientas, se convierte en “escuela-
espectaculo®, el sabsr sa subordina al entretenimiento. £l docente, por su
parte, pasa a ser un "profesor-presentador. La formacién es suplantada
por &l anficio: todo vale para encandilar al escolar, Esta depauperada
ensefianza, muy alejada del cultivo del pensamiento y 12 sensibilided en un
ambiente molivador, provocs mentalidad cautiva y pasividag an ios
glumnos.

+ "Alumno-politizado®: Es el escolar al que se ha inculcado una conciencia
polltica viciada por la parcial ideoiagia del profesor y aun dai centro. Lejos
da promover al dasamoilo de la dimensidn social del educands desde y
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para la democracia, 1o qua se busca es su adhssidn a unas interesadas
ideas z través de cauces areros. En cases extremps, el proceso
persuasivo se nutre de sofisticadas técnicas que dajan al alumno a merced
gel manipulador. Esto explicaria ciertas practicas amedrentadoras y
subversivas de algunos adolescentes y jovanes habilmants manejades
desde la infancia en la “escuela-partido® para |la causa nacionalisia
excluyents.

- "Alumne-adoctrinado”: Es el alumno que gemina en la “escuela-secta”
donde abunda e “profesor-predicador. Este ftipe de alumng,
contrariameante a |0 gue pudiera pensarsa, ho &3 exclusivo de inslituciones
confesionales, aungue es cierto gue et clima religioso fundamantalista
propicia su dasamoio. A menudo el discurso docente fermentador de esta
modalidad de escolar se organiza en toma a la reforma de los “extravios y
malas costumbres” infanto-juveniles. Emerge asi la moralina comrectora de
los desafusros que, @ veces, es seguida por temcr a la sancién. Si el
aglumng posee un cierto grado de desarrolio y un juicio critico mas o menos
formado se protege da (05 sermonas con una saludable actiud de
rebeldia. En tomo a la transmisién de contenidos, en la que los profesores
asumen todo el protagonismo. La hipertrofia de la dimensidn cognitiva
ampobreca la educacidén, al convartila an mera ensefianza mecanica
ancaminada a la obtencién de resultados cuantitativos. Ei alumno se ve
forzade & permanecer inactive, distante y por debajo del docente
omnisapiente,

» "Egcuela-domicilio™ La sobrevaloracion de la dimensidn afectiva nos sitda
ante este fipoc de escuela cuya tonalidad sensilera frena el desplisgue
plenc del aducande. En aslos cantros fa vertiente técnica de la aducacitn
brilla por su ausencia. El proceso formative carece de suficiente respaldo
cientifico y se confia al voluntarismo docente. Generalmente se trata de
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instituciones insuficiente o inadecuadamente organizadas en las gue el

alurmno encuertra numerosos escollos para alcanzar su autonomia.

+ “Escuela-especticulo”. Son centros que renuncian a la mision formativa y
s& vuslcan en & entretenimiento. Esta escuela distrae y mantene a s
alumnos por medic de programas atractivos, pero vacics., Esta oquedad
refleja un curso institucional degradade derivade de anteponer los
interases economicos a la ganuina farmacion. La perversa organizacion
ampresarial de la ediicacion se traduce en una desmesurada blsqueda y
conservacin de clientes aungque para ello deba renunciar al cultivo
personal integral.

« “Escuela-partido™: Es Ja institucién escolar que se subordina a la politica. El
centro escolar se convierte asi en transmisor de una parcial ideologia. Por
supuesto, la educacion tiene una significacidn sacial y politica que no
puede soslayarse, pero en modo alguno se debe disolver el andlisis critico
de! educando para inccular ideas aberrantes. Se sabe, v. gr., gue en
algunos centros se ulilizan cauces arteros acompafiados de instruccion
metddica y tergiversacion de la Hisionia para conseguir adeptos a la causa
nacionalisia excluyente.

« “Egcuela-secta”; Es un tipo de escuela en la que todo se ordena con arreglo
a la moralina. El discurso instifucional se estructura en torno a la reforma
de los “"extravios y malas costumbres” de ks escolares. En estas
grganizacionses se praclica una singutar comeccién conductual lendente a
avitar desviaciones personales y sociales. No se vacila en vtiizar vias
coercitivas gue garanticen el adoctrinamiento y ¢! aumento de ios adeptos.

De lo expuesto se deduce que la calidad educativa depanda en gran
medida de las cinco dimensfones descritas, a partir de las que cabe identificar
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tandencias nstitucicnales. En definitiva, la exclusiva atencidn a una vertienta
nos sitda ante un cantro desequilinrado.

Procede consignar qua el esquema subyacente en las organizaciones
gque aprenden se aproxima &l discursa institucional correspondiente a la qua
nemos llamado "escuslaintelectualista™, caracterizada por el cognitivismo, ia
mecanizacion de ios procesos, la actvidad verdical descendente y el
pragmatismo. Con semejante cuadro nada liene de extrafio que nos sintamos
profundamaeante inclinados hacia un nuevo tipo de institucion, ja “escusla-
educadera®, an la que desembocan de forma natural los ceniros escolamns de
discurso pentadimensional o total.

« “Escuela-educadora™ £s |a qua apuesta igualmente por las dimensiones
instructiva, afactiva, motivadora, social y ética. La realidad institucional
forna asi un sentido mas profundo y completo gue el de cualguler otro fige
de escuela. Una institucidon como la perfilada impulsa el desamolle de sus
miembros tanta en Ia vertiente técnica como en Ja espinlual.

78



CONCLUSIONES

La investigacidn educativa, es un procesg fomal, sistematico, racienal e
ntencionado, considerada como una necesidad fundamental para mejorar el
proceso de ensefianza aprendizaje en el marco de Ig calidad educativa.

Las actitudes favorables hacia Ja nvestigacion clentifica gue tienen los docentes
pemitira desarmollar la investigacion pedagdqgica, con la finalidad de conocer y
solucicnar de manera cientifica las dificultades de aprendizaje que encuentra en
la Institucion Educativa.

La investigacion a desamollar en educacién segin los objetivas son pura y
aplicada y segun el nivel de profundad de andlisis de las variables son
exploratorias, dascriptivas y exploratorio de hipdtesis causales.

La formacion de habitos de investigacién docente incluye la adquisicion de un
modelo didactico come es el de profesor investigador en la  accidn, tomar
conciencia de los aportes de investigacion en la practica decente directa con &l
alumnado.

{ a investigacion educativa es una actividad practica e intelsctual que genera

conocimiento sobre el desamolly de habilidades, dastrezas y achtudes de los
astudiantas en un deteminado cantexto donde se desamollo &l acto aducativa.
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RECOMENDACIONES

Hacemos las siguientes recomendaciones:

* A los docentes de las instituciones educativas reslizar investigacionas
educativas orientadas e comprender la situackon a partir de los significados
que se intercambian, los resultados de aprandizaje a consiklerar ne serén
tanto conductas, habilidades y conocimlentos observables, medibles y
confiables, sing a los procesns de pensamlento, andlisis e Interpretacién,
capacidades de investigacion, comprension y sohicion de problemas.

* A |as autoridades de |as instituciones educativas y de los drgancs
intermedios de educacion promover fa investigacion clentifica en educacion,
incenlivando a los mejores trabajos a fin de promover &l intetés da los
docentes para participar. ;

* A los investigadores que se orienten por este tema, profundizar el estudio en
otras dimensiones a fin de presentar una mayor cobertura de confenidos.
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ANEXO N° 01

INSTRUMENTOS DE ﬂBSE'RVﬁCI(EJN EN
INVESTIGACION

Formulacifin clara de los objetivos / competencias

Definicién precisa de lo que va a ser ohsexrvado {atributo)

Definicion de las dimensiones del atrnbute

Seleccidn del Instrumento que mejor se ajussa a la naturaleza del atrsbuto

Flchas Slstemn de Calegoriag Escalay
Lista de afributos Lista de atributos 3 :
o dimensiones. o dimensiones Lista de atributos
o dimensiones.
Seleccitn y puests an
orden de b dvensiones Frertnaubaciin e coegorts Selexcin y puosta den
orden de las dimetsionsos
Ealacodn de simbolos Sedeccidn v puesta cn orden
progresivamenta Detanmmnacin de
indicacares
Organizacitin Organizaciim formal Organizaciom
formal (Formata} formal
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ESCALA PARA MEDIR LAS ACTITUDES HACIA LA INVESTIGACION CIENTIFICA
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Descripclon. Este instruments fue elaborado y estandanzado por Liliana Gongora
Silva, en la tesis “Actitudes hacia la invastigacion cientifica y su relacion con el
rendimiento academico de los estudiantes en el semestre academico 2007, en la
asignatura de Tesis Il de la Facultad de Educacion y Humanidades-Rioja de la
Universidad Nacional de San Martin-Tarapoto”.

INSTRUCIONES: Marcar con una {x) la atemativa, da acuenic & cémo ve & In
invastigacion cientifica en la Facultad de Educacion y Humanidades
= Rioja, desde su criterio personal

L VALORACIGN A LA INVESTIGACION CIENTIFICA.

1. Aprender & mvestigar, ayuda a los profesionales en educacion, a comprender la
raalidad educativa, desde el punto de vista del pensamiento cientifico.
a) Muyde acuerde ©} Deacuerdo ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacusrdo &) Muy en desacuerdo

2. La investigacin cientifica en educacion nos da la oportunklad de soluckonar los
problemas educativos de manera metddica.
a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo c} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo e} Muy en desacuerdo

3. Aprender a investigar es interesante en la achual sociedad de continuos cambios
cientificos y tecnoidgicos.
a) Muydeacuerdc b) Deacuerdo <) Nien acuardp, nien desacuerdo
d) Endesacuerdo &) Muy en desacuerdo
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Para qué voy a aprender a investigar an educacidn, si na hay oportunidad de
trabajar, para soluclonar los problemas que s prasentan an las aulas,

8) Muyde acuerdo. b) De acuerdo ¢} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo &) Muy en desacuerdo

Aprender a investigar en el seclor educacion, s una perdida de tiempo, porque
los conocimientes gue se oblienen no se pueden vender.

a) Muydeacuerde b} Deacuendc c¢) Nien acuerde, ni en dasacusrdo
d} Endesacuerdo e} Muy en desacuerdo

MOTIVACION PARA ASISTIR A LA INSTITUCION.

Me gustaria mas la universidad si es que se desamoilarian las clases de lesis,
¢on actividades que conduzcan a elaborar la tesis que sirva para sustentar y
obtener el titulo.

a) Muyde acuerdo b} Deacuerdo <} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo &) Muy en desacuerdo

La mayoria de las veces no tenia y no tengo ganas de ir a las clases de las
asignaturas refacionadas con tesis,

a) Muyde acuerdo b) Deacuerdo ¢) Nien acuerds, ni en desacuerdo
d} Endesacuerdc a) Muy en desacuerdo

Esperaba mucho de I8 universidad, que desarolle cursos de capacitacidn en
invastigacion clentifica, para asi poder aprender diversos aspectos que permitan
comprender a realidad de manera cientifica.

a) Muydsacuerde b} Deacuerdo ¢} WNien acuerdo, nien desacuendo
d) Endesacuerde ) Muyen desacuerde
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10,

fil.

1.

12.

13,

Cada vez que hay clases de lesis, no dejo de asistir a la universidad, por ningdn
Motivo.

a) Muydeacuerdec b} Deacuerdc ¢} Nien acuerdo, nien dasacuendo
d) Endesacuerdc e) Muy en desacuerdo

Es muy valiosc estudiar en la Facultad de Educacién y Humanidades, en las
cameras profesionales de Educacidn Inicial, Pimarta y Secundaria, puesto tue
en |os tras tillimos ciclos prepara a los estudiantes en ia elaboracién de Ia tesis
que sirve para obtener el titulo profesional.

) Muydeacuerdo b) Deacuerde ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d} Endesacuerde €) Muy en desacuerdo '

SATISFACCION CON EL APRENDIZAJE DE LA INVESTIGACION
CIENTIFICA.

Me gustan mucho las actividades gque hage en clases de las asignaturas
relacionadas con la investgacién cientifica.

a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo <¢) Nien acuerdeg, nien desacuerdo
d)y Endesacuerdo e) Muy en desacuerdo

No le tomo interés en hacer una tesis, porque hay otras modalidades de gbtener
¢l titulo profesional.

a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo ¢) Nien acuerdo, ni en desacverdo
d) Endesacuerdd e} Muy en desactusrdo

Las actividades que realizo en la asignatura de tesis, as porjue desao aprehar el

CUrso, mas no asi, para aprander a elgborar una tesis que me sirva para obtensr
&l titulo profesional.

a) Muyde acuerde b) Deacuerdo ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo &} Muy en desacuerdo
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14,

15.

V.

16.

17.

18.

19.

Le asignatura de tesis en |a mayecria de los cursos no esta orientada con
rigurosidad que girva come para sustentar y ohtener el titulo profesional.

a) Muydeacusrdc b) Deacuerdo c} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo e) Muy en desacuerdo

Pese a las asignaturas de tesis, en mi auto evaluacion determino que no estoy
desamoliando capacidades para llevar @ cabo un proceso de investigacion
cientifica.

a) Muy de acusrdo b) Deacuerdo ¢} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d} Endesacuerdo &) Muy en desacuerdo

SENTIDO DE CONTROL SOBRE EL APRENDIZAJE DE INVESTIGACION.

Cuando hacemos trabajos de investigacion cienlifica, prepara con anticipacion la
infermacién y el material necesaric para trabajar con mis companeros.

a) Muydeacuerdo b) Deacuerde ¢} Nienacuerde, nien desacuerdo
d} Endesacuerdo &} Muy en desacuerdo

Cuando quiero escribir un proyecto de investigacidn cientifica, no se que sscribir
y dejo de hacerlo.

a) Muyde acuerde b) Deacuerdo ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d} Endesacuerdo  8) Muy en desacuendn

Se me hace facil elaborar un proyecto de tesis.
a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo c)} Nienacuerde, ni en desacuerdo
d) Endesacuardo e) Muy en desacuerdo

Tengo seguridad de gue puedc hacer bien las aclividades en las clases de
invastigacion cientifica.

a) Muy de acuerdo b) De acuerdo ¢} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerds &) Muy en desacuerdo
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20.

21.

22,

23.

24.

El szquema del proyecto de tesis, no tiena su descripcidn tedrica, por lo que se
haca dificil aprender a elabcraria.

ay Muydeacuerdo b) Deacusrdo <¢) Nienacuerdo, nian dasacuenrdo
d) Endesacuermo e) Muyen desacuero

ACTITUD PARA APRENDER NUEVAS HABILIDADES RELACIONADAS CON
LA INVESTIGACION.

Todos los estudiantes de una universidad pueden aprender a elaborar un
proyecto de investigacion.

g} Muydeacuerdo b) De acuerdo ¢) Nlen acuende, nien desacuerdo
d) Endaesacusrdo &) Muy an dasacuerdo

Se que puedo aprender a conducir el asesoramiento de tesis para la obtencion
de un titule profesional en educacion,

a) Muydeaczuerdo b) Deacuerde ¢} Nienacuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo e) Muy en desacuerdo

Me gustaria aprender a desarcllar habilidades para proyectar y redaclar un
informe de tesis.

a) Muydeacuerda b) De acuerde c) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
dl Endesacuerdo g) Muy en desacuerdo

Las dificuitades que tengo para conducir un proceso de investigacion cientifica,
las emadicaria mediante cursos de capaciiacidn con temas adecuados e asta
actividad.

a) Muydeacuerdo D) Deacuerdo <€) Nienacuerdo, ni en desacuerdo
d} Endesacuerde e) Muy en desacuerdo
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25.

26.

27.

28

29,

30

Si el docente que conduce la asighatura de tesis no enfaliza la elaboracidn de Ia
tasis orientado a la sustentacidon y defensa para obtenar el titulo prefesional,
recumo a otros docenies con experiencia en la invastigacion, para refarzar mi
aprendizaje.

a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo <) Nien acuerdo, nien desacuardo
d) Endesacuerdo &) Muy en desacuerdo

VISION DE FUTURO

Fienso que con ir a la clase de tesis y aprobar |a asignatura es suficiente para
mi,

a) Muyde acuerdo b) De acuerdo ¢} Nienh acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo e) Muy en desacuerdo

Se gue 1o que aprendo en investigacion nc me va senvir cuando voy a trabajar,
a) Muyde acverde b) Dseacuerdo ¢} Nienacuerdo, ni en desacuerds
d) Endesacuerde e} Muy en desacuerdo

Elaboro mi tesis, porque deseo sustentarla para oblener mi titulo profesional.
8) Muydeacuerdo b) Deacuerdc ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacusrdo ) Muy en desacuerde

Aprerder a elaborar proyecto de tesis no le considers necesario, porque en las
instituclones educativas no exigen ensenar a nvesligar.

a) Muydeacuerds b) Deacuerdo ¢ Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo @) Muy en desacusrda

Aprender a investigar es intaresante, toda vez, qua cuando trabsje conduciré el
proceso de ensenanza aprendizaje, medianie ias fasas del méicdo clentifico.

a) Muydeacueric b) De acuerde c} Nienacusrdo, ni en desacuerdo
dy Endesacuerdo @) Muy en desacuerdo
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31.

33,

35,

VALORACION DE LA ACCION PEDAGOGICA.

En la Facultad donde estudio la mayorla da docentas saben conducir el
asesoramienic de proyectos e informes de tesis.

@) Muydeacuerdo b) Deacuerdo ¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo e} Muy en desacuerdo

Resulta facil elaborar proyectos de tesis cuando los docentes gque nos ensenan
dominan el tema.

a) Muy de acuerdo b) De acuerde c} Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d) Endesacuerdo ) Muy en desacuerdo

Muchos aestudiantes no elaboran sus tesis porque los dacentas que conducen la
asignatura no tienen mansgjo de la investigacion clentifica.

a) Muydeacuerdo b) Deacuerdo ¢ Nien acuerdo, ni en desacueido
d) Endesacuerdo e} Muy en desacuerdo

Cuando los docentes que ensefian tesis daminan los temas a desamollar, tienen
como producto &l proyecto, la ejecucion y el informe de tesis; en las tesis |, 1l y [l
respectivamente.

a) Muyde acuerdo b) De acuerda c¢) Nien acuerdo, ni en desacuendo
d} Endesacuerdo e) Muy en desacuerdo

Cuando los estudiantes no reciben la orientacitn adecuada en la  elaboracién da
la lesis desde tesls |, I y ], teminan el dacimo ciclo sin haber concivido la

elaboracién del infarme de tesis que es iddneo para la susteniacion y obtener sl
tilulo.

a) Muydeacuerdo b) Deacusrdo <¢) Nien acuerdo, ni en desacuerdo
d} Endesacuerdc e} Muy en desacuerdo.
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