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RESUMEN

Se estudio la ensefianza de la Fisica para la formacion de docentes de
Fisica en educacion secundaria, en cuatro facultades de educacion de
universidades publicas del Perud, cuyo objetivo es describir una situacion y
explicar el fendbmeno del cambio en la docencia desde el punto de vista de los
mismos docentes. Se ha aplicado un cuestionario para obtener informacion
sobre las orientaciones docentes y los planteamientos de ensefanza.

El tratamiento metodolégico fue cuantitativo, analitico. Se percibi6
variabilidad de como comprenden y comunican los docentes los contenidos y
objetivos curriculares, mediante estrategias, métodos de ensefianza con el
enfoque de sistema de instruccion personalizada.

El planteamiento de ensefianza de un docente universitario de Fisica
evoluciona a lo largo de su trayectoria profesional. Desde su inicio en la carrera
universitaria hasta su posible salida, adquiere nuevas competencias docentes
mas sofisticadas desarrolladas en varias etapas.

Palabras Clave: ensefianza de la fisica, instruccion personalizada, enfoque

de sistema, estrategias de ensefianza.
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ABSTRAC

The teaching of physics for the training of physics teachers in secondary
education was studied in four faculties of education of public universities of Peru,
whose objective is to describe a situation and explain the phenomenon of change
in teaching from the point of view of the same teachers. A questionnaire has been
applied to obtain information on teaching orientations and teaching approaches.

The methodological treatment was quantitative, analytical. Variability was
perceived in how teachers understand and communicate curricular contents and
objectives, through strategies, teaching methods with a personalized instruction
system approach.

The teaching approach of a university professor of Physics evolves
throughout his professional career. From its beginning in the university career to
its possible exit, it acquires new more sophisticated teaching competences
developed in several stages.

Keywords: teaching of physics, personalized instruction, system approach,

teaching strategies.
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INTRODUCCION

Varios investigadores han teorizado sobre los planteamientos curriculares
y sobre la ensefianza de los docentes, sus orientaciones y planteamientos. El
estudio de teorias y creencias: explicitas e implicitas, es el primer paso para
explicar la dificultad tradicional, buscando el cambio y la innovacion: educativos.
Al respecto, Biggs y Tang (1999) plantean tres niveles de ensefianza. El primero
sitla el foco de la ensefianza en el estudiante: el mas extendido, con clara
orientacion conductista. El profesor debe conocer muy bien la materia y como
transmitirla al estudiante, quien debe realizar un mero esfuerzo memoristico. El
segundo se centra en el profesor, en quien recae la responsabilidad de
determinar el aprendizaje, de la transmision de conocimientos mas alla de una
simple memorizacion, persiguiendo la comprension de las ideas fundamentales.
Para Biggs, el docente es un modelo deficiente, el estudiante es producto. El
tercer seria el mas completo e ideal para la puesta en practica en el aula: interesa
lo que el estudiante hace, en un modelo de ensefianza constructivista. La
actividad del estudiante generara aprendizaje significativo; los retos y las buenas
actividades generan situaciones de aprendizaje, con una vision clara sobre los
resultados de aprendizaje.

Esta primera categorizacidon sobre los planteamientos de ensefianza se ha
sido implementada por los estudios de Prosser y Trigwell (1999), quienes
distinguieron la existencia de cinco planteamientos diferentes: El Planteamiento
A es una estrategia centrada Unicamente en el profesor, cuya funcién primordial

es transmitir la informacion a sus alumnos, una sesion tradicional expositiva
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englobada dentro del conductismo. El Planteamiento B sigue estando centrado
en el profesor, no se busca la mera transmision de conocimientos, se pretende
que los estudiantes adquieran y relacionen los conceptos de la materia. Con el
Planteamiento C, se busca un modelo de ensefianza en el que exista una
interaccion entre el profesor y los estudiantes, para que adquieran los conceptos
de la disciplina y se conviertan, a diferencia de los planteamientos A y B, en
agentes activos de su propio aprendizaje. El Planteamiento D persigue el
propésito de que los estudiantes desarrollen sus concepciones, son los
protagonistas del proceso de aprendizaje, el profesor es simple facilitador. El
Planteamiento E supone un enfoque centrado en el estudiante; se pretende no
solo el desarrollo de sus propias concepciones, también el cambio. Nos
encontrariamos claramente ante el paradigma del aprendizaje. Cada uno de los
planteamientos se organiza segun dos grupos claramente diferenciados, y
mientras que en el primero (Planteamientos A-C) el foco se pondria directamente
sobre el profesor, en el segundo (Planteamientos D-E) el foco se sitla en los
estudiantes. Pasariamos de la mera transmision del conocimiento a la
construccion del mismo por parte de los alumnos, del aprendizaje superficial al
aprendizaje profundo (Prosser y Trigwell, 1997).

El objetivo de la investigacion curricular es realizar el examen critico y
empirico de principios, problemas y procedimientos en el desarrollo de un
curriculo. En la actualidad, diversos conocimientos ya no se adquieren en las
escuelas sino en otros centros de produccion material, medios de comunicacion,
en la vida cotidiana y otras actividades; se requiere involucrar nuevos actores en

los procesos de definicion de curriculo.
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Los nuevos curriculos se caracterizan por la formacién de competencia, la
definicion de ciertos contenidos basicos (contenidos producto, proceso y
valores), el establecimiento de normas acerca de dichos contenidos, la busqueda
de una reforma para facilitar las practicas pedagogicas inter y multidisciplinarias
en vez del fraccionamiento disciplinar, la ubicacion de los alumnos en el centro
del aprendizaje, la importancia del trabajo en equipo, la atencién de diversidad
de alumnos, la agrupacion de asignaturas, el desarrollo de proyectos educativos,
la transversalidad, la multidisciplinariedad, entre otros.

No quedan al margen la toma de conciencia de la r4pida caducidad de los
conocimientos enciclopédicos y la conviccién de la importancia de aprender a
aprender fomentar una intensa busqueda de identificacion y construccion de las
competencias.

Sobre la base de estos conceptos iniciales, en el curriculo se vienen dando
diversos cambios, diversos progresos, multiples investigaciones; merece ser
abordado por los protagonistas de la educacién. La trascendencia del curriculo
habla para mejorar la calidad académica, mucho durante el siglo XXI.

La educacion superior se encuentra, en la actualidad, en proceso de mejora
continua y en la busqueda de la excelencia, aunque existan diversas
problematicas: 1. El paso de la educacion de la era de la maquina a la era de los
sistemas. 2. De la educacion superior de élites a la de masas: parte de la
democracia moderna. 3. Desarrollo de nuevos conocimientos solucionando
problemas y formando profesionales. 4. De la organizacion de las universidades
como feudos a la de sistemas. 5. La mejora permanente de la calidad educativa,

con base a la mejora de los procesos y del sistema. 6. Vivir en la sociedad de la
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informacion y de la cultura democrética verdadera. 7. De los cambios originados
por contrarios con crisis revoluciones a los cambios originados por movimientos
paralelos al interior sin crisis ni revoluciones. 8. De la formacion 100% presencial
a la mixta con acreditacion de habilidades, experiencias y conocimientos, 9 De
los planes de estudio generales a los individualizados. 10. La relaciéon consumo,
mercado imperfecto y bien comun en la educacion superior. 11. La universidad
como organizacion con apoyo del Estado y funcionamiento cuasi autébnomo, y
12. Del control y evaluacion de la universidad.

La formacién de los futuros profesores de Fisica en las Facultades de
Educacién de Universidades publicas de Peru, contempla aspectos instructivos
y educativos. En ambas facetas e intencionalidades pedagdgicas
profesionalizantes se pueden identificar elementos que sefialan a la educacion
de la personalidad del profesor, quien, en el futuro, ensefiara en las aulas de la
educacion secundaria de menores.

En la carrera de Licenciatura en Educacion en la especialidad de Fisica, los
estudiantes deben quedar preparados para el ejercicio cabal de sus funciones
educativas. Estas funciones tienen tanto un lado teérico y otro practico, sin
descontar el actitudinal.

La presente investigacion “La ensefianza de la Fisica en el Peru: propuesta
y evaluacion del Sistema de Instruccion Personalizada”, realizada con el
propoésito analizar la ensefianza de la Fisica en la formacion inicial de docentes
de Fisica, para proponer y evaluar el Sistema de Instruccion Personalizada:
alternativa de ensefianza de esta disciplina cientifica considerando que la

importancia de las orientaciones docentes en un contexto concreto de docencia:
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Orientaciones de docencia (preocupaciones docentes, dominio de la materia,
relacion con estudiantes y comparieros de trabajo y la importancia atribuida a la
investigacibn a la gestion) y los planteamientos docentes (proposito de
ensefianza y estrategia de ensefianza) y ademas a las caracteristicas
especificas del docente: edad cronoldgica, género, experiencia docente por
niveles: primaria, secundaria, superior no universitaria y superior universitaria,
asignaturas que desarrolla, categoria docente, estudios universitarios, formacién
pedagdgica, porcentaje de tiempo por semestre académico dedicado a la
docencia, investigacion y gestién, enmarcadas en la teoria didactica empleada
por los docentes universitarios de Fisica de las mencionadas universidades en
el desarrollo de su ensefianza de la Fisica, asi como la practica cientifica y como
esta ciencia béasica es empleada en la formacion del profesorado. La
investigaciébn consta de cuatro capitulos: En el capitulo | se presenta al
planteamiento del problema, la importancia de la investigacion, los objetivos,
hipétesis y variables: predictora orientacion de docencia y de la variable de
criterio planteamientos de ensefianza.

En el capitulo Il se presenta a los antecedentes y bases teédricas de la
investigacion. En el capitulo 11l se desarrolla la metodologia de investigacion
seguida en el trabajo: tipo, disefio y método. La Poblacion, muestra, recoleccion
de datos y con técnicas para el procesamiento y analisis de datos, continuando
con el instrumento utilizado, medicion y analisis de fiabilidad del instrumento. En
el capitulo IV se presentan a los resultados al analisis de la investigacion.
Concluye el trabajo con las conclusiones, recomendaciones, lista de referencias

y anexos.
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CAPITULO |

EL PROBLEMA DE INVESTIGACON

1. Planteamiento del problema

1.1. Descripcién del problema de investigacion

La investigacion educativa ha experimentado cuantiosos avances, tampoco
han quedado al margen algunos replanteos, observados en el contexto nacional y
latinoamericano. Se ha propuesto cambio de paradigmas, concepciones, procesos,
tendencias, programas curriculares.

En este panorama de situaciones complejas, se deben abordar las
controversias epistemolégicas, también las metodologias, incluso los postulados
educativos y filoséficos, la presencia y ausencia del Estado en el escenario
educativo e institucional, sin perder de vista la calidad, la libertad, la pertinencia, la
integralidad y la formacion de los ciudadanos.

Araque (2013), por su parte, argumenta que la educacion no es sino una
herramienta fundamental. Sin esta herramienta no es posible la presencia del
cambio cultural, tampoco el fortalecimiento de las instituciones. Gracias a esta
herramienta, un pais quedara insertado en el mundo de la globalizacion, cuyas
condiciones le permitiran disfrutar los beneficios, aprovechar las oportunidades en

una sociedad caracterizada por la informacion y el conocimiento, modernos.



Por los desafios y las exigencias de las sociedades avanzadas, se plantea la
bdsqueda de estrategias para el desarrollo, sin las cuales resultaria imposible
insertarse en la sociedad del siglo XXI, una sociedad globalizada. Las
universidades tienen los ojos abiertos ante estas demandas, razon por la cual
deben trabajar agendas internas y externas, nacionales e internacionales, todas
comprometidas con el desarrollo y la trasformacion del pais, la sociedad y el
hombre (Damaris, 2014).

La capacidad del hombre de transmitir sus conocimientos le ha dado una gran
ventaja evolutiva, el ensefar y aprender es algo que todos hacemos. Pero en estos
tiempos de la revolucion informatica, es necesario cambiar los procesos de
ensefianza aprendizaje. Generalmente el problema del profesor es cémo ensefiar
los temas del programa del curso que imparte, dado el tiempo y los recursos
disponibles. El debate de cdmo ensefiar tiene muchas vertientes, desde el que
propone ensefar los principios basicos para deducir todas las consecuencias,
hasta tratar de inducir empiricamente del trabajo experimental las leyes de la
ciencia que se esté ensefiando. Basarse en la historia de la ciencia para motivar al
estudiante, o en las aplicaciones a la resolucion de problemas “reales”.

La educcion exige una practica social. Revela una pluralidad ontolégica,
también metodolégica, una riqgueza de procedimientos, exhibiendo asi su
naturaleza compleja y vasta. Busca el desarrollo en el conocimiento, la creacion,
la comprension, la deconstruccion, la interpretacion, la explicacion. El docente es
un investigador; durante su experiencia docente desarrolla nuevas ideas, busca
nuevos procesos, observa mas alla de las cosas ubicados al frente de sus 0jos.

Busca nuevas formas de concebir la realidad educativa, la realidad social, sabe



conducir a los sujetos de la educaciéon. Le da validez al conocimiento. También
revela liderazgo durante su desenvolvimiento. En este sentido, la presente
investigacién educacional centrada en el profesorado, es realizada con el enfoque
cuantitativo del tipo descriptivo-correlacional.

Para Rasco (2012), existen diferentes tipos de investigacion, especificamente
sobre el profesorado, sobre la accion de los docentes, sobre los modelos de
formacion. La investigacion busca explicar los fracasos de la educacion, los
principios educativos, la profesionalizacion, las ventajas del conocimiento de los
docentes expertos y los noveles. Se investiga como generar la adecuacion y la
renovacion curricular, los procesos de formacién, como mejorar la practica
docente. En este sentido, existen multiples enfoques tedricos: procesos formativos,
procesamiento de la informacion, conocimiento practico, conocimiento didactico.

En este estudio se hace una investigacion sobre la didactica de los profesores
de Fisica, en cuatro universidades peruanas. Es decir, se pretende conocer coOmo
el profesor entrega los contenidos de su materia, qué caracteristicas tiene la
didactica del profesor, cuéles son los conocimientos del profesor.

Para Bain (2013), tienen diferencias marcadas el conocimiento préactico y el
conocimiento didactico. El primero es cercano, ¢a quién? Al personal y las
situaciones; en cambio, el segundo es formal, responde a las demandas de una
determinada profesion; es estructurado, permite el acercamiento del profesor y el
estudiante; la experiencia la perfecciona; es adquirido. Se aprende en espacios y
sistemas establecidos de acuerdo con las legislaciones y los protocolos

universales.



El conocimiento didactico es cientifico y tecnolégico. Se desarrolla mediante
diversas formas de la organizacidbn social, exige protagonismo en las
universidades, compromiso con la produccion del conocimiento, el desarrollo de la
tecnologia.

Todos estos retos nos remiten a observar y analizar la ensefianza en las
Facultades de Educacion de Universidades publicas seleccionadas considerando
a la secuencia didactica de la sesién de aprendizaje en Fisica empleadas por los
docentes, en correspondencia con las Ciencias de la Educacion que le sirven de
marco, como la Didactica de la Fisica Universitaria, con el propésito central de
contribuir al cambio en la formacion inicial de los profesores de Fisica para la
educacion secundaria: desde la condicibn de profesores intuitivos e
informadores a la de cientificos, formadores y responsables de la calidad de los
aprendizajes en la Fisica universitaria.

En la presente investigacion titulada “La Ensefianza de la Fisica en las
Facultades de Educacion del Peru: propuesta y evaluacion del SIP” se analizan a
las orientaciones y los planteamientos de ensefianza del profesorado universitario
de Fisica a lo largo de su trayectoria profesional_en la formacion inicial de docentes
de Fisica para la Educacién Secundaria en las cuatro Facultades de Educacién de
universidades publicas del Peru seleccionadas, se propone y evalla al Sistema de
Instruccion Personalizada para el mejoramiento de la ensefianza universitaria en
la formacidn inicial de docentes de Fisica. Con el objetivo de identificar y establecer
los cambios en las relaciones entre las orientaciones y los planteamientos de
ensefianza del profesorado universitario de Fisica a lo largo de su trayectoria

profesional en la formacion inicial de docentes de Fisica para la Educacion



Secundaria en las cuatro Facultades de Educacion de universidades publicas del
Peru seleccionadas, para determinar sus causas y consecuencias que explican la
ensefianza exhibida por el docente universitario de fisica. Lo que permitira
proponer y evaluar al Sistema de Instruccidén Personalizada como alternativa viable
de disefio instruccional para conseguir las competencias a través de una

ensefianza alineada planteadas en el curriculo.

1.2. Formulacion del problema general

El problema general de investigacion queda planteado en los siguientes

términos:

PG: ¢Cual es la relacion entre las orientaciones docentes y los
planteamientos de ensefianza que emplean en la ensefianza los docentes de
Fisica en las Facultades de Educacién del Per( y en qué medida la propuesta
evaluacion del SIP seria la mas adecuada para la formacion inicial de profesores

de Fisica para la educacion secundaria?

1.3. Problemas especificos

PE1l: ¢De qué manera las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia se relacionan con el propdsito de ensefianza que describe
el profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion de las

universidades publicas del Peru, durante el 20157



PE2: ¢ De qué manera el dominio de la materia se relaciona con el propdsito
de ensefianza que describe el profesorado universitario de Fisica de las

facultades de educacién de las universidades publicas del Peru, durante el 2015?

PE3: ¢ De qué manera la relacion con estudiantes y compafieros de trabajo
se relacionan con el propésito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacidén de las universidades

publicas del Peru, durante el 2015?

PE4: ¢De qué manera la importancia atribuida a la investigacién y gestion
se relacionan con el propésito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacién de las universidades

publicas del Peru, durante el 2015?

PE5: ¢De qué manera las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia se relacionan con las estrategias de ensefianza que
describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacién de

las universidades publicas del Peru, durante el 2016?

PE6: ¢De qué manera el dominio de la materia se relaciona con las
estrategias de ensefianza que describe el profesorado universitario de Fisica de
las facultades de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el

20157

PE7: ¢ De qué manera la relacion con estudiantes y compafieros de trabajo

se relacionan con las estrategias de ensefianza que describe el profesorado



universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades

publicas del Perd, durante el 2015?

PES8: ¢De qué manera la importancia atribuida a la investigacion y gestion
se relacionan con las estrategias de ensefianza el proposito que describe el
profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion de las

universidades publicas del Peru, durante el 2015?

2. Finalidad e importancia de la investigacion

La finalidad de la investigacion es analizar las orientaciones docentes y los
planteamientos de ensefianza que describen los propios docentes de Fisica de
las Facultades de educacién de Universidades publicas del Pert, con el
propésito de conocer cuales son los fenbmenos que producen el cambio

docente, mediante el desarrollo de un cuestionario por los docentes de Fisica.

La investigacion permitira lograr la eficiencia y la eficacia en la calidad de
la ensefanza de la Fisica en la formacién inicial de docentes en las facultades

de educacion de las universidades publicas de nivel universitario.

2.1. Propésito

El propdsito central de la presente investigacion, se observara através del
cambio en las orientaciones docentes y planteamientos de ensefianza de los
docentes universitarios de Fisica de las facultades de educacion de
universidades nacionales, de esta manera se lograra contribuir al cambio en la

formacion inicial de los profesores de Fisica para la educacién secundaria:



desde la condicién de profesores intuitivos e informadores a la de cientificos,
formadores y responsables de la calidad de los aprendizajes en la Fisica

universitaria.

2.2. Relevancia social

En el perfil del egresado de la mayoria de las facultades de educacion de
las universidades estatales estudiadas, se indican que la finalidad es
proporcionar la formacion pedagogica y didactica obligatorias en nuestra
sociedad, para el ejercicio de la profesion docente de acuerdo con la Ley N°
30220 y sus estatutos correspondientes. Esta formacion se concreta en la
adquisicion de cinco competencias especificas y fundamentales para el

estudiante son las siguientes:

1. Integrarse en la profesion docente de acuerdo con el marco legal e

institucional, sin perder de vista los contextos: sociales, familiares, educativos.

En cuanto a la parte social, se ha aprendido que la comunidad educativa,
formada por el centro escolar, los estudiantes y las familias, constituye el pilar
fundamental que cimente el sistema de la educacion. Por ello es necesario para
el docente valorar el contexto en que desarrolla su actividad, teniendo en cuenta
las caracteristicas y particularidades del mismo, para asi adaptarse y poder llevar
a cabo una labor que integre a dicha comunidad y la haga participe del proceso

educativo.



2. Propiciar convivencia formativa y estimulante en el aula, contribuyendo

para encontrar el desarrollo psicologicas, familiares y sociales.

A través de esta competencia se pretende concebir al alumno como lo que
es, es decir, un estudiante, pero también una persona que se encuentra en un
momento de su vida en el que esta desarrollando su propia personalidad y

adquiriendo un bagaje de experiencias

3. Impulsar el aprendizaje de los alumnos, reflexiva y criticamente.
Mediante esta competencia se busca que el docente, independientemente de
cual sea su especializacidn, proponga retos y actividades a los estudiantes que
les lleven a adquirir una serie de conocimientos, destrezas y aptitudes
(intelectuales y emocionales) Utiles para su futuro y que, a su vez, les permitan
seguir aprendiendo continuamente a lo largo de sus vidas. En este sentido
resulta necesario conocer estrategias que desarrollen el pensamiento y
creatividad de los discentes, asi como su capacidad de aprender a aprender,
pero todo ello atendiendo a las diferentes capacidades y ritmos de aprendizaje
de cada cual (atencion a la diversidad). Para todo esto las nuevas Tecnologias
de Informacion y Comunicacion (TIC) resultan un complemento valiosisimo en
materia educativa, puesto que dotan de un amplio abanico de actividades y

herramientas al aula, ajustables en funcion de las caracteristicas del alumnado.

4. Planificar, disefiar, organizar y desarrollar programas y actividades de

aprendizaje y evaluacion. Esta competencia se divide en tres grandes bloques.



El primero se centra en el disefio curricular, el segundo en el disefio instruccional

y el tercero en la organizacion y desarrollo de las actividades de aprendizaje.

En lo que respecta al disefio curricular se estudian a los principios y
procedimientos basicos que guian los modelos y teorias més destacadas, a la
vez que nos hemos podido familiarizar con la estructura, con los diferentes
elementos que lo componen (objetivos, propdésitos, secuenciacion de
contenidos) y con el significado de las competencias basicas que busca
conseguir. Huelga decir que todo esto debe adecuarse al contexto educativo
(tanto legal, como social) y hallarse coherente y arménicamente articulado en
funcion de los objetivos perseguidos y metodologia a aplicar. Todo esto resulta
vital para poder insertar adecuadamente nuestra materia de especializacion, la
cual, previamente, hemos aprendido a determinar el valor formativo y cultural

gue tiene para los discentes.

En cuanto al disefio instruccional se tienen en cuenta a los criterios para
plantear actividades y sistemas de evaluacién que concuerden con los objetivos
y propositos definidos en el disefio curricular, ajustdndose a una metodologia
concreta. Dichas actividades deben estar orientadas a motivar e implicar a los
estudiantes en su proceso de aprendizaje (tanto individual como colaborativo),
de modo que sean ellos mismos quienes construyan sus propios conceptos e
ideas (logren mayor autonomia) en pro de lograr un aprendizaje profundo y
significativo. De nuevo aqui debe tenerse en cuenta la atencién a la diversidad y
la adecuacion de todo este aparato a los diferentes ritmos de aprendizaje de los

estudiantes. De ahi que la incorporacion de las TIC en este sentido resulte
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beneficiosa, tanto para potenciar el interés del estudiante en la materia y en
aprender, como para hacerla llegar a todos y cada uno de ellos sin distincion,

conforme se desarrolla en el Sistema de Instruccion Personalizada (SIP).

Por ultimo, en relacion a la organizacion y desarrollo de las actividades de
aprendizaje, cabe destacar la necesidad de mantener unos criterios Yy
procedimientos que aseguren la implicacion del discente, la tutorizacion continua
por parte del docente, el trabajo colaborativo, la calidad expositiva y la evaluacion
formativa. Solo de este modo se podra crear un entorno de aprendizaje éptimo
donde la accesibilidad, variedad e intensidad constituyan la esencia de las

actividades, y donde las TIC aseguren y apuntalen estos principios.

5. Evaluar, innovar e investigar los procesos de ensefianza para lograr la
mejora continua en la universidad, buscando la mejoria del desempefio docente,
identificando, reconociendo y aplicando las propuestas innovadoras de los

docentes, registradas en los curriculos universitarios.

2.3. Relevancia pedagdgica

El Cuestionario para el andlisis de la Orientacién Docente y el Planteamiento
de Ensefianza del Docente Universitario de Fisica (CUODYPEDUF), identifica a
las orientaciones docentes y los planteamientos de ensefianza del profesor
(propdésitos de ensefianza y estrategias de ensefianza) centrado en la materia 'y
en el estudiante. El instrumento ha sido aplicado en Iberoamérica; por ejemplo,
en Argentina (Lucero, 2005); también se ha estudiado en otros espacios; por

ejemplo, Soto en la Universidad Autonoma de Sinaloa; Bafales en la Universidad
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Autonoma de Tamaulipas, ambas en México; Gonzalez en la Universidad de Las

Villas, Cuba).

El instrumento de medicidn se presenta en su version definitiva y esta
compuesta por 36 items. En las versiones anteriores que tenian 40 y 48 items,
han mantenido una consistencia interna apreciable, presentaban unos niveles de
validez de contenido bien fundamentada y se han estudiado los niveles de
validez con criterios externos. Se ha reducido el nUmero de items, debido a la

funcionalidad préactica y la calidad de la medicion.

3. Objetivos de la investigacion

3.1. Objetivo general

Determinar la relacién entre las orientaciones docentes y el planteamiento
de ensefianza que tiene el profesorado de Fisica de las Facultades de Educacion
de Universidades Publicas del Peru, para explicar el fenbmeno del cambio en la
docencia desde el punto de vista de los mismos docentes para proponer y
evaluar al Sistema de Instruccién Personalizada (SIP) como alternativa viable
para el mejoramiento de la ensefianza de la Fisica en las facultades de

educacién de universidades publicas.

3.2. Objetivos especificos

OEL1: Determinar la relacion entre las preocupaciones docentes en un

contexto concreto de docencia con el propésito de ensefianza del profesorado
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universitario de Fisica de las facultades de educacidén de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015

OE2: Determinar la relacién entre dominio de la materia con el proposito de
ensefianza del profesorado universitario de Fisica de las facultades de
educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

OE3: Determinar la relacion entre las relaciones con estudiantes y
compafieros de trabajo con el propdsito de ensefianza del profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacién de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015.

OE4: Determinar la relacion entre importancia atribuida a la investigacion y
a la gestion con el propdsito de ensefianza del profesorado universitario de Fisica
de las facultades de educacion de las universidades publicas del Perd, durante
el 2015.

OES5: Determinar la relacién entre las preocupaciones docentes en un
contexto concreto de docencia con las estrategias de ensefianza del profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacién de las universidades
publicas del Perd, durante el 2015.

OEG6: Determinar la relacion entre el dominio de la materia con las
estrategias de ensefianza del profesorado universitario de Fisica de las
facultades de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

OE7: Determinar la relacion entre las relaciones con estudiantes y
comparferos de trabajo con respecto a las estrategias de ensefianza del
profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion de las

universidades publicas del Perq, durante el 2015.
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OES8: Determinar la relacion entre importancia atribuida a la investigacion y
a la gestidon con las estrategias de ensefianza del profesorado universitario de
Fisica de las facultades de educacion de las universidades publicas del Peru,
durante el 2015.

OE9: Examinar hasta qué punto cambian los planteamientos de ensefianza
los docentes a lo largo de la trayectoria docente en las facultades de Educacion
de Universidades publicas del Pera

OE10: Precisar si el éxito del cambio profesional depende de las
prioridades que se establece el mismo docente o también esta sujeto a la cultura
de cada universidad en el docente de Fisica de las Facultades de Educacion de

Universidades publicas del Pera.

4. Hipotesis de estudio

4.1. Hipétesis general

Existe relacién entre las orientaciones docentes y los planteamientos de
ensefianza que emplean en la ensefanza los docentes de Fisica en las
Facultades de Educacion del Pera y la propuesta evaluacion del SIP seria la mas
adecuada para la formacion inicial de profesores de Fisica para la educacion

secundaria.

4.2. Hipotesis derivadas

HE1: Las preocupaciones docentes en un contexto concreto de docencia

se relacionan con el propdsito de ensefianza que describe el profesorado
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universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015.

HEZ2: El dominio de la materia se relaciona con el proposito de ensefianza
que describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades de
educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015

HPE3: La relacion con estudiantes y compafieros de trabajo se relacionan
con el propdsito de ensefianza que describe el profesorado universitario de
Fisica de las facultades de educacion de las universidades publicas del Perd,
durante el 2015

HE4: La importancia atribuida a la investigacion y gestion se relacionan con
el propésito de ensefianza que describe el profesorado universitario de Fisica de
las facultades de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el
2015.

HES: Las preocupaciones docentes en un contexto concreto de docencia
se relacionan con las estrategias de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Peru, durante el 2016

HE6: El dominio de la materia se relaciona con las estrategias de
ensefianza que describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades
de educacion de las universidades publicas del Perd, durante el 2015.

HE7: La relacion con estudiantes y comparieros de trabajo se relacionan
con las estrategias de ensefianza que describe el profesorado universitario de
Fisica de las facultades de educacion de las universidades publicas del Perd,

durante el 2015.
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HE8: La importancia atribuida a la investigacion y gestion se relacionan con
las estrategias de ensefianza el propdsito que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacioén de las universidades

publicas del Peru, durante el 2015.

5. Variables de estudio

5.1. Variable predictora

La variable predictora en la presente investigacion es la orientacion docente
en un contexto concreto de docencia, son las areas curriculares especificas del
Curriculum donde el docente desarrolla su docencia y comprende:
preocupaciones docentes, dominio de la materia, relacion con estudiantes y

compafieros de trabajo y la importancia atribuida a la investigacion a la gestion.

5.2. Variables de criterio

La variable criterio es planteamiento de ensefianza. Es decir, el propdsito y
la estrategia de la ensefianza. Es una investigacion sobre el conocimiento

didactico y pedagdgico, sobre la ensefianza del docente.

5.3. Variable interviniente

La variable interviniente esta constituida por la insercion laboral del docente
universitario de fisica, en relacién a la Fisica y su ensefianza conformada por las
caracteristicas especificas del docente: edad cronoldgica, género, experiencia
docente por niveles: primaria, secundaria, superior no universitaria y superior

universitaria, asignaturas que desarrolla, categoria docente, estudios
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universitarios, formacién pedagogica, porcentaje de tiempo por semestre

académico dedicado a la docencia, investigacion y gestion.

5.4. Operacion de variables

El instrumento tiene 36 items que corresponden a la variable predictora:
Orientacion docente con sus correspondientes cuatro dimensiones. Son 19
items.

Variable de criterio: Planteamientos de ensefianza con sus
correspondientes dos dimensiones. Son 17 items.

Tabla N° 1: VP: Orientacion de la docencia

VI: ORIENTACION DE LA DOCENCIA

items

Dimensiones Indicadores

X1 :Preocupaciones 6,8,17,23, 33
docentes en un contexto | PD
concreto de docencia
/conocimientos, practicas pre-
profesionales, Actividades e

investigacion (5)

X2 Dominio de la materia DM 14,18,20,24.

4),
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X3 Relacion con 5,21,27,34,35.
estudiantes y con compafieros | REEYCO

de trabajo (5)

X4 importancia atribuida a 2,7,15,30,31.

la investigacion y a la gestion (5) | MPORTIG

Tabla N° 2: VC Planteamientos de ensefianza

VD: PLANTEAMIENTOS DE ENSENANZA

Indicadores items

Dimensiones

Y1 = COENAP 1,3,9,11,13,36
Concepcion de
ensefianza y
aprendizaje
(Propésitos o
intensiones de
enseflanza) (6
items)

Y2= : HADOC 4,10,12,16,19,22,26,28,29.32.33
Habilidades vy
dinamicas
docentes (
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estrategias de
ensefanza) (11

items)
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CAPITULO Il

FUNDAMENTO TEORICO DE LA INVESTIGACION

1. Antecedentes de lainvestigacion

1.1. Antecedentes internacionales

La ensefianza del docente universitario y sus respectivas orientaciones,
constituyen un conjunto de significados, los cuales son especiales, segun la
percepcion de los fendmenos: ensefianza y aprendizaje, en un contexto de
interpretacion, creencias y conocimientos (Marcelo, 2012; Calderhead, 2013,
entre otros), pero, menos conocidos, eran los estudios acerca de los
planteamientos de ensefianza en el contexto de la educacion superior
universitaria Publica y menos aun en las facultades de educacién para la
formacion de docentes de la especialidad de Fisica para la educacion secundaria
en el Perd. Otros aspectos relacionados en forma colateral con la investigacion,
son intensos, profundos, especialmente en Australia, Reino Unido y Hong Kong,
a inicios de los 90, experimentando una posterior influencia en los paises
escandinavos.

Posteriormente, los investigadores analizaron los significados de
ensefianza y aprendizaje en la universidad, segun la experiencia propia del
docente. Por ejemplo, se ha investigado las perspectives y planteamientos
docentes de los académicos (DallAlba, 2013; Martin y Ramsden, 2014;

Ramsden, 2012; Gow y Kember, 2011; Marton y Saljo, 2013; Pratt y Associates,
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2014; Prosser y Trigwell, 1999; Samuelowicz y Bain, 2012 y Norton, 2012).
Luego aparecieron estudios sobre las orientaciones docentes y el aprendizaje
del estudiante (Kember y Gow, 2004; Trigwell, Prosser y Waterhouse, 2012),
tampoco quedan al margen los estudios sobre las orientaciones docentes y la
formacidn inicial del profesorado universitario (Gibbs y Coffey, 2011), menos los
estudios sobre los cambios y comprension de la materia (Trigwell et al., 2013),
incluso quedan registrados los estudios sobre las maneras de concebir la
docencia efectiva (Carnell, 2012).

Sobre los aprendizajes, Dall’Alba (2010) entrevisté a 20 docentes de
universidades australianas, determing siete formas de hacer docencia, durante
el proceso ensefianza y aprendizaje: cémo presentar la informacién, como
transmitir la informacion, cémo ejercer la teoria y la practica, como desarrollar
conceptos/principios y sus relaciones, como desarrollar la capacidad de experto,
como explorar maneras de comprender, como producir cambios conceptuales.

La ensefianza solo es enfocada desde el angulo del profesor, cuyos
contenidos, conceptos, comprension y concepcién son determinados desde este
punto de vista (Dall’Alba, 2011). Dunkin (2013) propuso cuatro dimensiones de
la docencia: estructuracion del aprendizaje, motivacion del aprendizaje,
actividades de aprendizaje autonomo, relaciones interpersonales.

Pratt (2008) abord6 cinco concepciones de la docencia: la concepcion de
ingenieria, la concepcion del estudiante, la concepcion de desarrollo (cultivar el
intelecto), la concepcion de atencion y cuidado, la concepcion de forma y cambio

social.
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Ramsden (2009) aborda tres maneras de enfocar el rol del docente
universitario: transmision de conocimientos, organizacion de la actividad
estudiantil, realizacidn posible del aprendizaje, cuyo rol docente es progresivo y
jerarquico.

Kember y Gow (2014), en Hong Kong, ofrecieron dos planteamientos:
transmision de conocimiento, facilitacién de aprendizajes. Estos planteamientos
fueron confirmados mediante 39 encuestas semiestructuradas, mediante un
analisis factorial.

Biggs y Moore (2013) realizaron un estudio mas tedrico, menos empirico,
mediante un enfoque cualitativo, buscando un planteamiento mucho méas amplio
del cambio del estudiante. Biggs y Moore (2009) propusieron tres niveles:
enfoque cuantitativo, enfoque cualitativo, vison mas amplia y cambio del
estudiante. Para ellos, el nivel superior es el tercero, porque se enfoca al
estudiante y su aprendizaje. Por su parte, Prosser et al. analizan la docencia y
sus planteamientos considerando dos dimensiones: dimensién estructural,
dimension referencial.

El resultado de las diferentes combinaciones sugiere seis planteamientos

de la docencia conforme se muestra en la Tabla 3.
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Tabla 3.

Planteamientos de la docencia (Prosser et al., 2012)

Como se da Ila|De donde proviene el conocimiento
explicacion (referencial)

(estructural) Docente:

Del Del De los

Programa | Conocimiento | Conocimientos

/ del docente |de los
conceptos estudiantes

de un

texto

A B

Transmitir informacion

Ayudar a los |C D

estudiantes a adquirir

conceptos

Ayudar a los E
estudiantes a

desarrollar

concepciones

Ayudar a los F
estudiantes a cambiar

concepciones

Los docentes conciben la ensefianza en los términos: transmision de los
conceptos, transmision del conocimiento, ayudar a los estudiantes para la

adquisicién de conceptos, ayudar a los estudiantes para la adquisicion del
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conocimiento, ayudar a los estudiantes para el desarrollo de concepciones,
ayudar a los estudiantes para el cambio de concepciones.

Trigwell y Prosser (19962/1996b) estudian las concepciones del docente,
las competencias docentes, el aprendizaje de los estudiantes, las estrategias
didacticas centradas en el profesor, los cambios y el desarrollo de las
concepciones, la docencia realizada desde el enfoque del estudiante.

Prosser y Trigwell (2007) plantearon un cuestionario, con el propésito de
identificar y medir el tipo de ensefianza de una materia administrada por el

docente universitario, mediante diversas estrategias docentes (véase la tabla 4).

Tabla 4

Planteamientos de ensefianza segun (Prosser y Trigwell, 1999)

Planteamientos de Planteamientos de Planteamientos de

ensefianza: estrategias ensefianza: propésitos  aprendizaje: propésitos

Perspectiva A: Planteamiento A:
Estrategia centradaen el ensefianza como
profesor con la transmision de los
intencién de transmitir conceptos de un
conocimiento programa

Perspectiva B: Planteamiento A:
Estrategia centradaen el aprendizaje como
profesor con la acumulacion de
intenciéon de que los informacion para
estudiantes adquieran satisfacer demandas

los conceptos de la externas

asignatura
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Perspectiva C:
Estrategia centradaen la
interaccion  entre el
profesor y el estudiante
con la intencion de que
los estudiantes
adquieran los conceptos

de la asignatura

Perspectiva D:
Estrategia centradaen el
estudiante con el

objetivo que los
estudiantes desarrollen

Sus concepciones.

Perspectiva E:

Estrategia centradaen el

estudiante con el
objetivo de que los
estudiantes cambien

sus concepciones

Murray y McDonald (2007) realizaron estudios, especificamente sobre
planteamientos de ensefianza, sobre
universidad, cuyos planteamientos son destruidos en cuatro areas: impartir

conocimiento; entusiasmar, estimular y motivar los estudiantes; facilitar los

Planteamiento B:
aprendizaje como
adquisicién de conceptos
para satisfacer demandas

externas

Planteamiento D:
ensefianza como ayuda a
los estudiantes a adquirir
el conocimiento del

profesor

Planteamiento E:
ensefianza como ayuda a
los estudiantes a

desarrollar concepciones

Planteamiento F:
ensefianza como ayuda a
los estudiantes a cambiar

las concepciones

(Prosser y Trigwell, 1999)

Planteamiento C:
aprendizaje como
adquisicién de conceptos

para satisfacer demandas

internas
Planteamiento D:
aprendizaje como

desarrollo conceptual para

satisfacer demandas
internas
Planteamiento E:

aprendizaje como cambio
conceptual para satisfacer

demandas internas.

las orientaciones docentes en

aprendizajes de los estudiantes; y apoyar a los estudiantes.
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Tabla 5

Resultados de investigaciones sobre Planteamientos de enseianza en la docencia (adaptado de Murray y

McDonald, 2007)

Fox Dunkin Kember y Dall’Alba Pratt Samuelowicz Ramsden Biggs y Murray i Prosser et al.
(1983) (1990) Gow (1991) (1992) (1993) Moore Macdonald (1994)
(1990) I Bain (1993) (1997) Prosser y
(1992) Trigwell
(1999)
Centrad Estructuraci Transmitir Presentar Ingenieria: Impartir Ensefian Transmitir Impartir Transmitir los
oenel 6n del conocimie informacién Imparticion informacion o za como conocimie conocimie conceptos de
profeso aprendizaje nto de contenido establecer un transmisi nto nto un programa
ryenla A marco de 6no
materia referencia explicaci A
Transmitir
on
informacion Aprendiz:
modelar
A B maneras de Transmitir el
ser conocimiento
llustrar la del profesor
aplicacion de
la teoria a la B
practica
Centrad Motivacién Desarrollo: Transmitir Ensefian Organizar Motivar Ayudar a los
oenel C cultivar el conocimiento, ~ za como las estudiantes a
profeso intelecto conceptos y el hecho destrezas adquirir
ry Desarrollar habilidades de docentes conceptos del
cambio conceptos/ organizar programa
enel la
principios y C
estudia actividad
sus relaciones
nte del
D estudiant
e
Desarrollar la
B
capacidad de
Centrad Independen Facilitar el ser experto Atencién y Facilitar la Ensefian Facilitar Facilitar Ayudar a los
oenel ciay aprendizaj cuidado: comprension za como lel estudiantes a
E
estudia actividades e promover hacer aprendizaj adquirir el
ntey en Explorar aspectos de la posible e conocimiento
la maneras de personalidad el del profesor
materia comprender aprendiz
. D
desde ae
diferentes
c perspectivas
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Centrad  Relaciones F Dar apoyo al Dar apoyo Ayudar a los

oenel interperson aprendizaje al estudiantes a
estudia ales Producir del estudiante estudiante desarrollar
ntey en cambios orientaciones
el conceptuales
cambio E
enel
G

estudia
nte
D

Reforma Cambiar las Ayudar a los

social: buscar concepciones estudiantes a

un mundo del estudiante cambiar

mejor orientacioness

F
Teorias Dimensione  Orientacio Orientaciones Orientaciones Orientaciones Teorias Orientacio Orientacio Orientaciones
docente sdela nes de la docencia de ladocencia  de ladocencia  docentes nes de la nes de la de la docencia
S docencia docentes docencia docencia
Fenomenograf Fenomenogra Fenomenogra Fenomenogra
Tebrico Empirico Andlisisde  ico fico fico Tedrico Cualitativo  fico
Tedrico

contenido

Para Akerlind (2013), de acuerdo con la Tabla 5, los estudios refieren las
maneras de concebir la docencia universitaria: transmision de informacion
versus desarrollo de la comprensién; el profesor y las estrategias versus los
estudiantes y su aprendizaje y desarrollo.

1.2. Antecedentes nacionales.

En la Universidad Nacional de Trujillo, Castillo (2014) presenta los
resultados y sus conclusiones, cuya relacién entre las maneras de presentar a la

docencia, sus experiencias de ensefianza, los planteamientos docentes,
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subrayando tres maneras de entender el desarrollo: el confort del profesor con
la docencia, el conocimiento y las habilidades del profesor, los resultados de
aprendizaje de los estudiantes.:

En la Universidad Nacional Jorge Basadre Grohomamm de Tacna, Oviedo
(2013) realizé la investigacion “Estudio relacional entre la orientacion docente y
su percepcion en docentes secundarios- 2012”, en cuya conclusion se afirma
que los docentes controlan el qué y el como ensefar, con el propésito de
asegurar el aprendizaje significativo.

2. Bases teoricas

2.1. Orientacién docente en un contexto concreto de docencia

Son las areas curriculares especificas del Curriculum donde el docente

desarrolla su docencia y comprende: Preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia PD (Préactica-Pre Profesionales, Actividades e
investigacién), Dominio de la materia DM, Relacion con estudiantes y con
compafieros de trabajo REEYCO e importancia atribuida a la Investigacion y a la
Gestion IMPORTIYG.

2.2. Los planteamientos de ensefianza

Comprende a los propésitos o intensiones de ensefianzay a las estrategias
de ensefianza (métodos de instruccion) utilizados por los docentes de Fisica.

Esta primera categorizacion sobre los niveles de ensefianza se vio
implementada por los estudios de Michael Prosser y Keith Trigwell (PROSSER,

M. y TRIGWELL, K. 1999), que distinguieron la existencia de cinco

28



planteamientos diferentes, que se estructuran en base a los ejes o dimensiones:
la intencion y la estrategia, es decir, los propdésitos curriculares que se plantea
un profesor y las opciones instruccionales por las que se inclina. La combinacion
de estas dos variables da lugar, segun este modelo, a esos cinco planteamientos
diferentes y progresivamente evolucionados que se detallan a continuacion, y
gue hemos elegido a la hora de abordar nuestro trabajo. El Planteamiento A es
una estrategia centrada Unicamente en el profesor, cuya funcion primordial es la
de transmitir la informacion a sus estudiantes, dentro de lo que considerariamos
una sesion tradicional expositiva englobada dentro del conductismo. El
Planteamiento B sigue estando centrado en el profesor, pero ya no se busca la
mera transmision de conocimientos, sino que, ademas, se pretende que los
estudiantes adquieran y relacionen los conceptos de la materia. Con el
Planteamiento C se busca un modelo de ensefianza en el que exista una
interaccion entre el profesor y los estudiantes, con la intenciéon de que estos
ultimos adquieran los conceptos de la disciplina y se conviertan, a diferencia de
los planteamientos Ay B, en agentes activos de su propio aprendizaje. Siguiendo
esta linea, el Planteamiento D persigue el propésito de que los estudiantes
desarrollen sus concepciones, siendo los protagonistas del proceso de
aprendizaje, en el que el profesor ejerce de simple facilitador ante un estudiante
desarrollador. Finalmente, el Planteamiento E supondria un enfoque centrado en
el estudiante, pero ahora se pretende no solo que desarrolle sus propias
concepciones sino también que las cambie. Nos encontrariamos claramente
ante el paradigma del aprendizaje. Para fraseando a los autores del modelo,

cada uno de los planteamientos se organizaria segun dos grupos claramente
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diferenciados, y mientras que en el primero (Planteamientos A-C) el foco se
pondria directamente sobre el profesor, en el segundo (Planteamientos D-E) el
foco se sitia en los estudiantes. Pasariamos de la mera transmision del
conocimiento a la construccién del mismo por parte de los alumnos, del
aprendizaje superficial al aprendizaje profundo (PROSSER, M. y TRIGWELL, K.

1997), conforme se puede apreciaren la Tabla 5.

Tabla N° 6.

Propésitos y estrategias de instruccion.

Propdsito o intenciéon  Estrategia de
curricular ensefianza o método
de instruccién

A Transmisién de Estrategia Centrada Sesidn tradicional
Informacién TI en el Profesor EP enmarcada dentro del
-Conductismo

B Adquieran Estrategia Centrada Estudiantes adquieran

Conceptos en el Profesor EP y relacionen
conceptos de la

AC materia

C Relacionen Estrategia Centrada adquieran los

conceptos RC en el Profesor EP conceptos de la
disciplina y se
conviertan

en agentes activos

D Desarrollo de Estrategia Centrada Docente facilitador

concepciones DC en el Estudiante EE

Cambio conceptual CC  Estrategia Centrada Estudiante cambie sus
en el Estudiante EE concepciones
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2.3. El Sistema de Instruccién Personalizada

El Sistema de Instruccion Personalizada (SIP) es un sistema de ensefianza
basado en la actual teoria del aprendizaje cognitivo donde el estudiante avanza
segun el estudio independiente de las unidades de estudio, empleando su tiempo
libre mediante las guias de estudio elaboradas por el docente en base a un texto
de la especialidad. La respuesta que da el estudiante en pruebas escritas de
proceso Yy su correspondiente evaluacion inmediata que es el resultado de varias
preguntas como: la comprension de un principio o de una féormula, un concepto
o bien lograr una habilidad para emplear una técnica experimental. Se incluyen
clases expositivas para recapitular a las unidades estudiadas. Tiene cinco
caracteristicas basicas: énfasis en la comunicacion escrita, requisito de
perfeccion en la unidad de estudio, auto tiempo estudiantil, empleo de charlas y
demostraciones primordialmente como medio de motivacién y no como fuentes
de informacion critica y empleo de tutores. Toma en cuenta a las diferencias
individuales de los estudiantes y en su tiempo disponible para estudiar, el
estudiante adquiere habitos de estudio y logra el dominio de la materia en un
tiempo mucho menor al empleado por los métodos tradicionales, permitiendo la
experimentacion de determinadas tendencias y los enfoques de ensefianza del
docente universitario de Fisica como responsable de la construccién de la
calidad de la ensefianza universitaria en funcién de la pertinencia de los

aprendizajes.
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2.4. Ensefanza de la Fisicay la didactica

En la universidad, es practica la ensefianza de la Fisica, con un enfoque
cientifico, inclusive con la pertinencia social. La Fisica se constituye en un campo
de estudio, con validaciones, redefiniciones y reconstrucciones, totalmente
tedricas y practicas, politicas, sociales, técnicas y cientificas.

La ensefianza, segun Florez (1994), “es el principal proceso intencional
mediante el cual la sociedad moderna convierte a sus individuos en herederos
de su saber”. También es una tarea compleja, orientada hacia la socializacion,
profesionalizacion, humanizacion y desarrollo personal. La tarea compleja se
realiza, de acuerdo con los planes de estudios, los procesos cognitivos, la
ecologia del aula, los recursos, los tipos de sociedad. Estos aspectos son
estudiados por la Didactica: ciencia encargada de orientar la practica del
docente. En este contexto, se perciben imprecisiones epistemoldgicas,
revelando los descuidos del docente universitario. Estas imprecisiones se
revelan mediante las teorias: “teoria de la ensefanza”, “teoria de los medios de
ensefianza”, “teoria de los métodos de ensefianza”, “teoria instruccional’. La
profesora Alicia de Camilloni y otras (1994), en Argentina, ratifican: “La didactica
es la teoria de la ensefianza heredera y deudora de otras disciplinas que al
ocuparse de la ensefianza trata de constituirse en oferente y dadora de teoria en
el campo de la accion social y del conocimiento”.

La problematica debe superar la Didactica, desligandose de la influencia

positivista, objetiva, reduccionista, dispersadora. Se percibe ausente una

“ciencia didactica”, dejando debilidades en los aprendizajes de los alumnos,
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dejando cuatro actitudes del docente y de las universidades: reticencias del
propio docente universitario, descuido investigador de los responsables de la
ensefianza, poca reflexion y divulgacion did4ctica, escaso interés institucional en
la ensefianza superior. Se carece de una didactica universitaria, en términos de
teoria y practica, dejando una restringida concepcién sobre el ser y hacer del
docente universitario, dejando cuestionamientos diversos sobre los docentes, los
resultados de su trabajo, sobre las politicas educativas, sobre los planteamientos
curriculares, expresados y experimentados inclusive en los estudios de

posgrado: maestrias y doctorados, cuyos docentes no son modelos didacticos.

2.4.1. Conceptuacion de la didactica

La mayor parte de los docentes la ignoran. Solamente la ejercen
intuitivamente, al margen de una reflexién y compromisos con el hombre y la
sociedad, sin conocer los defectos de la accion del ensefiante. Sin entender que
la didactica explica y aplica la ensefianza: tarea intencional y sistematica para
lograr la formacion humana del hombre, en cuya ensefianza coexisten procesos
y dimensiones, en un ambiente ético, antropoldgico, axiolégico y ontologico,
filosofico, psicoldgico, sociolégico de la ensefianza.

Vasco (1990) puntualiza el objeto de la Didactica: “Considero a la Didactica
no como la practica misma del ensefiar, sino como el sector mas o menos bien

limitado del saber pedagdgico que se ocupa explicitamente de la ensefianza”.
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2.4.2. Enseflanza universitaria.

El estudio cientifico sobre el aprendizaje tiene un siglo y cuarto de
antigiiedad, desde que Herman Ebbinghaus graficé por primera vez su progreso
en el aprendizaje de listas de silabas sin sentido; mas de cien afios de que Edwar
L. Thorndike ensefi6 a los gatos a escapar de cajas de truco y que Ivan Pavlov
sometid a los perros a un condicionamiento para que saliven al sonido de una
campana, y mas de ochenta afos desde que John Watson ensefié al pequefio
Alberto a temer a una rata. Mientras que el lapso del tiempo no ha revelado de
ningln modo todos los secretos del aprendizaje, al menos ha puesto de
manifiesto la complejidad del asunto. Muchos educadores piensan que el
aprendizaje universitario difiere incluso de otros tipos de aprendizaje
escolarizado: en que aquél tiene lugar en un ambiente sui generis de libertad.
Los estudiantes gozan de una libertad sin paralelo para escoger la carrera, los
cursos, las secciones y los profesores y dentro de los cursos deciden: cuando,
como y cuanto estudiar. Los estudiantes universitarios, que, ademas,
representan al selecto grupo de estudiantes que ya dominan las habilidades
basicas que se ensefian en los niveles inferiores y estan preparados para
aprender cémo efectuar sutiles discriminaciones, usar conceptos y simbolos
complicados, formarse juicios independientes y producir trabajos originales.
Estas tareas son mas complejas y las leyes que describen el aprendizaje en otras
situaciones pueden no ser aplicables. Si uno considera a las caracteristicas
especiales del aprendizaje en la universidad es razonable esperar que la

ensefianza universitaria efectiva posea un conjunto propio de caracteristicas y
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sus propios efectos sobre los estudiantes. Al revisar a las investigaciones
educacionales sobre la enseflanza y el aprendizaje llevadas en las aulas
universitarias, nos proporcionara una perspectiva de ochenta afios de
investigaciones acerca de alternativas al meétodo expositivo de ensefanza,
luego pasa a las recientes innovaciones en la ensefianza universitaria que
intentan reestructurar el modo cémo el alumno aborda el estudio y finalmente
provee algunas caracteristicas generales de la ensefianza universitaria y que

marcan una diferencia con respecto al aprendizaje en la universidad.

2.4.3. Alternativas al método expositivo

Existe una larga historia de investigaciones educacionales acerca de las
leyes que determinan la efectividad de la ensefianza universitaria. Los estudios
empiricos se remontan por lo menos hasta 1923 en que Jones investigo el
aprendizaje en clases expositivas. A lo largo de 81 afios de investigacion, el
meétodo expositivo se mantiene como la modalidad més utilizada en la ensefianza
universitaria de tal manera que no resulta sorprendente que los investigadores
lo empleasen como patron para medir a otros métodos de ensefianza.

Los investigadores se plantearon una serie de interrogantes basicas tales
como:

e ¢;Qué sucede con el aprendizaje de un estudiante cuando el profesor
reemplaza sus exposiciones por discusiones grupales en los cursos

universitarios?
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e Cual es el efecto de reemplazar a las exposiciones en vivo por
exposiciones filmadas?
e ¢ Resulta dafiino hacer que los estudiantes simplemente lean sus textos en

vez de asistir a las exposiciones?

Muchos investigadores compararon el rendimiento de los estudiantes de

cursos universitarios dictados mediante exposiciones y mediante discusion.

i. Dublin y Taveggia tabularon los resultados de 80 estudios comparativos.

ii.Mckeachie y Costin registraron separadamente 22 estudios comparativos

entre estos dos métodos.

iii.Bligh, Olmstead y Gall hicieron lo mismo, con el fin de derivar conclusiones

sobre la efectividad de la exposicidn versus la ensefianza basada en la discusion.

Estos estudios concuerdan en algunas conclusiones basicas:

e En primer lugar, sefialan que la ensefianza basada en la discusion no es
ni mas ni menos efectiva que la ensefianza expositiva cuando se toma
como criterio la efectividad del aprendizaje de informacién factica.

i. En los 80 estudios comparativos entre la exposicion y la discusion
mencionadas por Dubin y Taveggia, por ejemplo, el criterio de efectividad fue el
rendimiento en un examen final, usualmente una prueba objetiva. En el 51% de
los estudios comparativos los estudiantes aprendieron mas de las exposiciones
y el 49% aprendieron mas de la discusion. Otros autores registran el mismo

resultado.
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ii. En las 22 comparaciones citadas por Mckeachie (2013), los resultados de
un estudio a otro fueron inconsistentes: 13 favorecieron a la exposicion, 7
favorecieron a la discusion y 2 sugirieron igual utilidad de ambos métodos.
Mckeachie reportd que los resultados de s6lo 2 de las 22 comparaciones
alcanzaron niveles convencionales de significacion. Costin (2012) encontré
diferencias significativas en 7 de sus 20 estudios: el aprendizaje fue mayor en
clases expositivas en 2 estudios y en 5 fue mayor en las discusiones.

Los otros autores llegaron a conclusiones similares acerca de la efectividad

de la exposicién y la discusion en la ensefianza de informacion de hechos.

Los autores también concuerdan en que la ensefianza mediante discusion es
mas efectiva que la ensefianza mediante exposicion cuando se trata de objetivos
cognitivos mas ambiciosos como el desarrollo de la habilidad para la solucion de
problemas. Tanto Akerlind (2013) consideré este tipo de resultado separado de
la adquisicion de contenido factico. Mckeachie (2013) hallé seis estudios que
compararon alta retencién y solucién de problemas en grupos a los que se
ensefid por exposicion o discusion. En los seis casos de retencion y solucién de
problemas fue algo mayor en los estudiantes del grupo de discusion, siendo en
tres de estos casos la diferencia entre los grupos lo suficientemente grande como
para considerarlos estadisticamente significativos. En cinco de los estudios
revisados por Costin, los logros cognitivos de alto nivel fueron medidos
separadamente de la adquisicion de la informacion factica. En cada uno de estos

estudios, los métodos produjeron resultados equivalentes en cuanto a la
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adquisicion de informacion, pero los meétodos de discusibn se mostraron
superiores en el desarrollo de habilidades cognitivas de alto nivel.

iii. Bligh, Olmstead y los Galls (2014) también llegaron a la conclusion de que
los métodos de discusién son mas efectivos para estimular el pensar y ensefiar
las habilidades de solucion de problemas.

Mckeachie, Bligh y Costin revisaron investigaciones sobre la efectividad de la
discusidn versus la exposicion en términos de cambio de actitudes y hallaron una
tercera area de acuerdo. Las actitudes se referian a intereses en la materia,
interés por la ciencia, curiosidad en general, actitudes democraticas, etc.
Mckeachie y Bligh sefialaron que la comparacion favorece a la ensefianza por

medio de la discusion. Costin opina que esta evidencia es débil.

Donde los investigadores muestran algun desacuerdo es en sus conclusiones
acerca de la satisfaccidon de los estudiantes con la ensefianza por medio de la
discusion versus la exposicion, pero Costin no encuentra consistencia en las

diferencias entre uno y otro método.

2.4.4. Medios instruccionales

Un gran niumero de educadores predijeron que la ensefianza por television
cambiaria radicalmente la ensefianza universitaria. Reconocian algunas posibles
desventajas de la television (por ejemplo, reduce la posibilidad de interaccién
entre profesor-alumno), precisaron también algunas grandes ventajas: la
television tiene efecto teatral que muy pocos expositores logran crear y vence

las restricciones de tiempo y espacio, generando vision inmediata de personas,
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lugares, cosas y eventos lejanos. Las cintas de video son usadas una y otra vez
pueden ser producidas con mayor cuidado para la exposicion cuando sea
requerida, una cinta de video de baja calidad puede ser retirada o rehecha.
Debido al potencial mencionado, numerosos estudios con buen grado de
control se llevaron a cabo en los afios cincuenta, sobre la ensefianza por
television. Chu y Schramm hicieron un informe basado en méas de cuatrocientos
estudios comparativos entre la ensefianza convencional y la ensefianza por
television hechos antes de 1 966. La mayoria de los estudios mostraron que no
existia diferencia significativa en el rendimiento de los estudiantes que recibieron
ensefianza por uno u otro método. En el 15% de los estudios, sin embargo, la
ensefianza por televisién fue superior a la convencional, mientras que el 12% fue
inferior. Cuando Chu y Schramm tabularon los datos referentes,
especificamente, al nivel universitario los resultados aparecieron algo mas
favorables a la ensefianza por television. El 11% de las comparaciones la
television instruccional fue més efectiva que la instruccion tradicional y en el 14%
de los casos fue menos efectiva. En la mayoria de las comparaciones, sin
embargo, no hubo diferencias entre las dos técnicas de ensefianza. En una
revision de investigacion mas detallada sobre la efectividad de la television
instruccional en el nivel universitario Dubin y Hedley también encontraron muy
poca diferencia entre la ensefianza convencional y la ensefanza televisada.
Los resultados de las investigaciones recientes alteran muy poco este
cuadro. Kulik y Jaksa reportaron en base a 10 estudios llevados a cabo en la
década de los afios 90 sobre la efectividad de la television como una alternativa

a la ensefanza universitaria tradicional: en siete de los 10 estudios no hubo
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diferencias significativas en el aprovechamiento de los estudiantes ensefiados
por television y la instruccion convencional. Dos estudios encontraron ganancias
significativamente mayores por parte de los estudiantes ensefiados mediante la
television, y un estudio reportdé ganancias significativamente mayores de los

estudiantes ensefiados por métodos convencionales.

2.4.5. Instruccién Programada

En los afios 60 las maquinas que ensefian estimularon tanto la controversia
como la investigacion y la instruccién programada prometié revolucionar a la
educacion. Aunque la excitacion ha decaido en los afios recientes y el volumen
de investigaciones ha decrecido, esta técnica instruccional ha dejado su marca
casi sobre toda innovacion educacional que le ha seguido.

Las investigaciones sobre la instruccion programada han sido revisadas a
menudo.

Schramm tabulé 36 reportes que comparan a la instruccién en el salén de
clase convencional con la instruccion programada:

e 18 de los estudios reportaron diferencias no significativas cuando los
grupos fueron medidos sobre el mismo criterio de una prueba.

e 17 estudios mostraron una superioridad significativa para los estudiantes
gue aprendieron de programas y

e un estudio mostr0 superioridad en los estudiantes de clases
convencionales. Una parte de los estudios revisados por Schramm
mencionaron una ventaja en tiempo para los estudiantes que estudiaban

con material programado.
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Nash, Muczyk y Veltori localizaron méas de 300 comparaciones del
rendimiento final por discipulos ensefiados por métodos de instruccion
programada y convencionales:

e en el 36% de los estudios los grupos que aprendian de instruccion

programada se desempefiaron significativamente mejor,

e en el 13% de los estudios el rendimiento fue significativamente pobre, y

¢ en el resto de casos no hubo diferencias significativas entre los métodos.

Nash y sus colegas localizaron también 36 estudios que involucraban una
medida de retencion del desempefio. Las diferencias entre los métodos de
ensefianza fueron algo menos pronunciados con este criterio de efectividad. La
instruccion programada, sin embargo, resultdé un ahorro de tiempo para el
estudiante en casi todos los cursos donde fue investigado. En promedio, los
estudiantes de secciones en que se ensefid por instrucciébn programada
emplearon un tercio menos de tiempo en sus cursos, que estudiantes de
secciones en que ensefd por los métodos convencionales.

Puesto que los reportes revisados por Schramm y Nash y sus colegas,
cubrieron una variedad de poblaciones y circunstancias, proporcionan una base
pobre para sacar conclusiones acerca de la efectividad de la instruccion
programada como una alternativa a la ensefianza universitaria tradicional.

Kulik y Jaksa, no obstante, localizaron un total de 9 estudios que comparaban
la efectividad de la instruccion programada versus la instruccion convencional en

la ensefanza universitaria;

41



i) en tres de los 9 cursos, el aprovechamiento fue significativamente mayor
en los grupos que usaron instruccién programada como indicio del
desempefio en un examen final. Si hubo evidencia que la instruccion
programada reducia el tiempo requerido por los estudiantes para completar
su trabajo en el curso. Datos sobre este punto, fueron obtenidos en tres de

los cursos universitarios:

e En un curso la instruccién programada y convencional hicieron igual
demanda de tiempo de los estudiantes.
e En los otros dos cursos no hubo un ahorro de tiempo con la instruccion

programada.

i) en seis de los 9 cursos, no hubo diferencias significativas.

2.4.6. Laensefanza basada en computadora

La esperanza mas reciente para una revolucion instruccional que llego en los
afios 70, estaba basada en el computador. Este ha sido usado para el ejercicio
y practica, solucién de problemas, simulacién y tutoria y otras modalidades de
instruccion directa de estudiantes. Histérica y conceptualmente el uso de
computadores en la ensefianza esta estrechamente relacionado con el trabajo
en instruccién programada. En revisiones de recientes investigaciones sobre la
ensefianza con computadores:

i) Edwards y sus colegas ubicaron veinte estudios del aprovechamiento de

los estudiantes en clases tradicionales y en clases con ensefianza basada
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en computadores como sustituto, en parte, o en todo, de la instruccion

tradicional:

en 9 de los estudios la ensefianza basada en el computador condujo a

un mejor aprovechamiento del estudiante,

e dos estudios mostraron que los estudiantes que aprendian por medio
de métodos tradicionales retenian mas de los que aprendian a través
de interacciones con el computador, y

e un estudio mostré que la retencién es igual para las dos técnicas, y

e en el resto hubo poca o ninguna diferencia para las dos técnicas de

ensefanza.

En todos los estudios que investigaban el tiempo requerido para aprender,
éste tomdé menos tiempo con la ensefianza basada en computadores.
Finalmente hubo alguna evidencia de que los estudiantes que aprendian por
medio de computadores no podian retener tanto como los estudiantes
ensefados tradicionalmente.

Mientras que relativamente pocos de los estudios revisados por Edwards y
sus colegas fueron realizados en salones de clase de la universidad, los
resultados de los estudios a nivel universitario son consistentes con sus
hallazgos generales.

i) Jamison y sus colaboradores opinaron, que no se puede extraer

conclusiones simples y uniformes acerca de la efectividad de la instruccion

basada en computadores.
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En el nivel escolar elemental, percibieron, que la instruccion computarizada
es aparentemente efectiva como un suplemento a la instruccion regular.

En cuanto a los niveles de la educacion secundaria y la universidad,
concluyeron que la enseflanza basada en computador es casi tan efectiva
como la instruccién tradicional cuando es usada como un reemplazo.
También se dieron cuenta, que ésta podria resultar en un ahorro sustancial

de tiempo para el estudiante en algunos casos.

Kulik y Jaksa revisaron cinco estudios a nivel universitario que comparaban
el aprovechamiento de los estudiantes al final del curso en clases basadas
en computador, con las clases tradicionales.

La instruccién basada en computador produjo un superior rendimiento en
un examen final de dos cursos. En los otros tres estudios, no hubo
diferencias significativas entre los métodos.

Como en el caso de la instruccion programada, la ensefianza basada en
computador, parece que condujo a un ahorro sustancial de tiempo del
estudiante. El uso del computador resulté en un 40% de ahorro de tiempo
en un curso y el 33% de ahorro en otro curso.

Resumen sobre alternativas al método expositivo:

Sesenta afios de investigacion han producido una enorme cantidad de
estudios sobre meétodos alternativos a las clases expositivas. Estos
métodos difieren dramaticamente en caracteristicas presumiblemente

importantes como:

el grado de organizacion del material a ser aprendido,
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e actividad del estudiante,
e disponibilidad y oportunidad de la retroalimentacion, y

e en otras muchas formas aparentemente importantes.

Y, sin embargo, en términos de resultados, ellos parecen notablemente
similares. Pocos estudios han reportados grandes (o aun significativas)
diferencias en los resultados de técnicas demostrablemente diferentes para la

enseflanza universitaria:

a) ¢ Por qué fracasan los investigadores en encontrar diferencias consistentes

en los resultados por diferentes métodos de ensefianza?

Hay varias explicaciones posibles:

e en primer lugar, la mayoria de los cursos universitarios tienen dos partes:
horas de clase y horas de estudio individual. En la mayoria de los cursos
universitarios los estudiantes dividen su tiempo entre la instruccién en
clase y el estudio individual. Los estudios de investigacion revisados hasta
ahora se han enfocado sobre el tiempo que el estudiante emplea en el
salén de clases. Los investigadores han sustituido las horas expositivas
pos discusiones en grupo, por peliculas, por ejercicios en una maquina de
ensefianza o en una guia de trabajo programada o ejercicios en la terminal
del computador, pero como sabemos, estas actividades no afectan
directamente al tiempo de estudio individual en los cursos universitarios.

Es posible que el estudio individual tenga una mayor influencia que la
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instrucciéon en clase sobre el rendimiento del alumno en los cursos

universitarios.

Aunque esta posibilidad es incierta, tiene algin apoyo en investigaciones

mayores sobre estudio independiente en la universidad llevados a cabo en los

afios 50 y 60:

En los estudios a gran escala realizados en Antioch College y la
Universidad de Colorado, los investigadores encontraron que ellos podian
reducir en dos tercios 0 mas, la cantidad de tiempo que los estudiantes
pasaban en clases sin afectar su rendimiento al final del curso.

A fines de los afios 90 Dubin y Taveggia fueron mas lejos, demostrando
que tales actividades tipicas de clase como: exposiciones y discusiones
podian ser eliminadas completamente de la ensefianza universitaria sin
alterar el rendimiento de los estudiantes.

Combinando datos de numerosos estudios de Ensefianza Universitaria
realizados entre 1 924 y 1 995 mostraron que los estudiantes aprendian
tanto del estudio independiente no supervisado como lo hacian de las
técnicas mas convencionales de la ensefianza universitaria. Por eso, en
los afios 90 un numero de profesores universitarios cambiaron de
orientacion en su ensefianza: yendo de la presentacion de la instruccion
en clase hacia el desarrollo de técnicas que influyesen como, cuando,
cuanto y qué estudiaban los alumnos en su tiempo libre. Variando su
enfoque de los aspectos grupales a los aspectos individuales de la

ensefianza, estos educadores esperaban hacer que la ensefianza
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universitaria sea mas efectiva. Su trabajo sobre instruccién individualizada
estimuld una inaudita cantidad de investigaciones en la ensefianza
universitaria.

e Otros investigadores han citado una explicaciéon adicional al porqué no
encontrar grandes diferencias entre técnicas demostrablemente diferentes
de ensefianza universitaria. En los estudios investigados hasta ahora, las
variables son definidas de manera global e imprecisa asi: La ensefianza
por los métodos “expositivo” o “discusién” pueden significar una variedad
de cosas. Hay considerables variaciones entre exposiciones y expositores,
entre discusiones y lideres de discusion. Algunos comentaristas han
criticado severamente la practica de comparar las técnicas globales de
ensefianza. Si se realizase investigacion suficientemente analitica, los

criticos sugieren, podrian emerger hallazgos mas consistentes.

2.4.7. Instrucciéon individualizada

La instruccion individualizada es la ensefianza adaptada a los antecedentes
y a la aptitud de los alumnos individuales. La mayoria de sistemas de instruccion
individualizada estan orientados hacia el dominio y al avance ritmo propio del
estudiante, y confian de una manera preponderante de los materiales de
instruccion. No solamente los sistemas individualizados de instruccion hacen
cambiar el empleo del tiempo empleado en clase, sino, los materiales y
procedimientos de la ensefianza individualizada estan también destinados a
influenciar cémo, cuanto y qué estudian los alumnos en su tiempo libre, fuera del

aula de clases. Los sistemas individualizados de instruccion representan, por lo
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tanto, una alternativa distinta a formas convencionales de enseflanza de

estimular y motivar a los estudiantes.

La metodologia de trabajo es la siguiente. El trabajo a realizarse en el curso,
esta dividido en topicos o unidades de estudio, tipicamente entre 10y 20, las que
se presentan en un Syllabus o Unidad Cero con toda la mecénica a seguir en el
curso. Al comienzo del curso el estudiante recibe una Guia de Estudio impresa
para el trabajo sobre la primera Unidad. El estudiante puede trabajar en cualquier
parte, incluyendo el salon de clases, para lograr los Objetivos trazados en la Guia
de Estudio. El estudiante puede asistir a clases durante las horas fijadas en el
horario de clases tradicionales para recibir ayuda individual o, después de una
adecuada preparacion asiste simplemente para rendir el examen de la Unidad

de Estudio.

El examen es evaluado inmediatamente de terminado por un monitor, que
usualmente es un estudiante que ha estudiado el material del curso en el
semestre anterior. No hay castigo por fallar al pasar un primer, segundo o
siguiente examenes sobre una Unidad de un curso SIP, pero el estudiante debe
aprobar el examen y asi demostrar su dominio antes de pasar a la siguiente
Unidad de Estudio. De esta manera, un estudiante avanza a su propio ritmo, en
un curso SIP. Algunos estudiantes que responden a todos los requerimientos del
curso terminaran antes que haya finalizado el semestre de estudios, incluso
podran emplear solamente la mitad del semestre para aprobar el curso, pero

otros necesitaran todo el semestre o incluso un mayor tiempo.

48



2.4.8. Planteamientos de ensefianzay sus tres estrategias de ensefianza

Estrategia de ensefianza centrada en el profesor: escuela tradicional y el
conductismo.

En la ensefianza universitaria fue frecuente que el énfasis se pusiera en el
profesor, se ha privilegiado: estrategia, clase expositiva, leccion magistral y
demostraciones, estrategias de ensefianza y transmision de conocimientos. Es
un proceso de comunicacion casi exclusivamente unidireccional entre el profesor
gue desarrolla un papel activo y los estudiantes pasivos de una informacion. Los
estudiantes, por lo general, escuchan y toman notas, en ocasiones, intervienen
haciendo alguna pregunta. Su gran desventaja es que no favorece el desarrollo
de las habilidades de razonamiento y pensamiento critico de los estudiantes.

La clase expositiva emplea la estrategia de ensefianza con el proposito de
transmitir conocimientos, con una orientacién critica de la disciplina que
conduzca a los estudiantes a reflexionar y descubrir las relaciones entre los
diversos conceptos, formar una mentalidad critica en la forma de afrontar los
problemas y la capacidad para elegir un método para resolverlos.
Desafortunadamente la practica docente suele olvidar a los dos ultimos puntos y
se centra en la transmision de conocimientos, es decir, en impartir informacion.
Educacién tradicional: revela la pasividad, orienta la educacion hacia el
programa y el profesor: superficial, enciclopédico.

La teoria conductista: cuya base es la teoria de Pavlov (1849-1936). Estudia la
conducta observable. Esta teoria plantea dos variantes: el condicionamiento

clasico y el condicionamiento instrumental y operante
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Estrategia de ensefianza centrada en el estudiante: escuela nueva y el
constructivismo.

El estudiante es sujeto de la educacion. Su finalidad es el aprendizaje del
estudiante. Se pretende formar y transformar al estudiante y su realidad. La
educacion es un proceso permanente, cuyo estudiante descubre, elabora,
reinventa y hace suyos los conocimientos recibidos. Concibe mejor los
conceptos educadores-educandos y educandos-educadores. El profesor
estimula el andlisis y la reflexion.

Se busca siempre cambio de actitudes, también el apoyo para el
estudiante, con el propésito de lograr que aprenda a aprender, logrando el
razonamiento propio, la deduccidn, la relacién y la sintesis. Se le proporciona los
medios, la metodologia y los procesos para desarrollar sus capacidades de
pensamiento, conclusiones y consecuencias, en un espacio de investigacion,
reflexion, didlogo, discusién y trabajo en equipo.

La escuela nueva. Significa renovacion pedagogica durante el siglo XIX,
cuyos antecedentes se iniciaron el siglo XVI. Los pedagogos de esta escuela
denuncian la pasividad, el verbalismo, el enciclopedismo, la superficialidad, la
sintonia en el profesor y en los programas. Se construye sobre la base de la
psicologia del desarrollo infantil, para tratar las aptitudes del estudiante. Se
busca el interés del estudiante, la relacion de afecto y camaraderia, se cuida
mucho la forma de conduccion del maestro, la autodisciplina, las cualidades
creadoras, cambios de contenidos y formas, el desarrollo de la imaginacion, la

iniciativa, la creatividad, investigacion, el respeto a los demas, la libertad.
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El constructivismo. Busca una construccion propia, diferente al
conductismo. El conocimiento es una construccion humana, del ser humano,
mediante esquemas y mediante su relacion con el medio. Para Piaget, el
conocimiento es interpretacion activa, tiene influencia de la biologia
evolucionista. Para Vygotsky, el desarrollo humano constituye un proceso, cuyo
desarrollo es cultural, mediante el desarrollo de una actividad practica,
instrumental, mediante la interaccion y cooperacién social. Este concepto se
funda sobre tres nociones: a) El estudiante es responsable de su aprendizaje; b)
la actividad mental a los contenidos (aprendizajes poseidos); c) el estudiante

reconstruye los objetos de conocimiento.

Estrategia de ensefianza centrada en el desempefio

Esta estrategia de ensefianza o método de instruccién es denominada
educacion basaba sobre competencias, cuyo curriculo busca el desarrollo de las
competencias, la capacidad de resolucion de problemas, el trabajo cooperativo,
el trabajo en equipo, el trabajo de las tutorias. En el mundo occidental, se llama
competencias educativas, busca mejorar la calidad educativa, busca la
competencia de los sujetos en el campo laboral, el desarrollo de nuevos
métodos, tecnologias, la vinculacion con el mundo laboral. La orientacién esta
centrada en el desempenio revelado en los productos. Se prioriza el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, el aprendizaje significativo.
Falacias sobre el curriculo

En materia curricular se aprecian a cuatro falacias en que suelen incurrir

quienes se ocupan de la teoria del curriculo, cualquiera que sea la posicion
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concreta que adopten. Ellas son; el formalismo, el academicismo, el
universalismo y el absolutismo curriculares. Reseflaremos brevemente a cada

una de ellas

Falacia del Formalismo.

Incurren en el formalismo curricular aquellos que sobrevaloran la
importancia de ensefiar al estudiante a “aprender como aprender’
(Beauchamp,2012). Quienes propugnan esta posicion sefialan que los
programas educacionales estan sobrecargados de contenidos y que ello se debe
al vano intento de abarcar tanto en cobertura como en profundidad en el vasto
repertorio de conocimientos que ha acumulado y sigue acumulando el ser
humano. Si en los proximos decenios continla el portentoso proceso de
descubrimientos en todas las areas del saber, podemos imaginarnos acaso
¢,como seran los programas de ensefianza? El unico modo de descongestionar
el curriculo es preparar al estudiante en los procedimientos del aprendizaje
independiente, pues, a fin de cuentas, - sostienen los formalistas- mas
importante: ¢ Qué es lo que se aprende? ¢Como se aprende? Lo dicho, de otro
modo, mas que hechos, leyes, metodologias, etc., propician al memorismo, las
instituciones educacionales deben entrenar a los estudiantes en los
procedimientos que permiten “Descubrir y sintetizar los conocimientos”
(Silvestre. 2016). Esta posicion dentro de los limites que le dan validez, ha
alimentado las iniciativas de quienes enfatizan la importancia de las

metodologias de ensefianza basadas en el descubrimiento y la indagacion, asi
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como de los procesos instruccionales basados en el estudio independiente del
estudiante.

La importancia de lo anterior, sin embargo, no debe llevarnos a colocar en
un segundo plano la cuestién de los contenidos del curriculo. En primer lugar,
porque es precisamente la importancia de los contenidos lo que justifica la
introduccién de metodologias que estimulan la indagacién y la inventiva. En
segundo lugar, porque al no darles la debida importancia, se o las artes con las
disciplinas curriculares (contenidos. Un sector del saber debe convertirse corre
el riesgo de confundir lo significativo y los superfluo y; en tercer lugar, porque los
contenidos del curriculo no son sélo mensajes culturales selectos, lo que ya es
importante, sino resultados de largos procesos de investigacion que se ofrecen
a la reflexion del estudiante como modelos tanto de las metodologias de
investigacion (implicitas), como de las teorias explicativas de los diversos
sectores de la realidad. Claro esta, ningun sector de la cultura es en si por si
“digno” de aparecer en un curriculo, ni tampoco se debe de confundir a las
ciencias en una disciplina curricular mediante cuidadosos procesos de seleccion
y organizacion que le otorguen el maximo potencial educativo.

Pero justamente el reconocimiento de la importancia de los contenidos, es
lo que da sentido al trabajo de constante revision de su actualidad, secuencia,
flexibilidad, etc., con el fin de evitar incurrir en los vicios que hacen surgir, por
reaccion muchas veces legitima, posiciones tales como el formalismo curricular.

Falacia del Academicismo Curricular

Esta falacia se presenta como contraparte de la falacia del formalismo.

Incurren en ella quienes piensan que el punto central de la probleméatica
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educacional es “Qué” se le ensefia al estudiante y, por ende, todos los demas
aspectos deben estar subordinados a él (Hass, 2011). La sabia seleccion de los
contenidos en forma de disciplinas instrumentales Utiles, teorias cientificas
profundas y obras maestras de arte, constituyen la tarea mas delicada del
pedagogo, pues al exponer al estudiante a estos contenidos se consigue, de un
lado, contribuir a su formacion como hombre “culto” y, de otro, ejercitar su
capacidad de raciocinio y “disciplinar” su intelecto. Los contenidos poseen pues,
segun ésta tesis, un valor en si y por si (Bedoya, 2012) y es trabajo del pedagogo
esforzarse por incorporar al curriculo aquellas piezas cientificas, estéticas,
tecnologicas, etc., que poseen valor formativo, tanto por lo que significan como
desafio al intelecto, como por su poder orientador de las actitudes.

Dentro de ciertos limites, las proposiciones anteriores tienen validez. Debe
reparase, sin embargo, en que ningun contenido cultural posee valor formativo
intrinseco. Su valor educativo es una funcion de condicionantes diversos que
aparecen tanto en la etapa de programacion, como de ejecuciéon del proceso
instruccional. Por ejemplo, los contenidos deben responder a necesidades
vitales de los estudiantes, lo cual depende de un acertado diagnéstico que debe
realizarse en la etapa de programacion, ademas, deben ser presentadas de tal
modo que susciten la curiosidad, el afan investigativo, la aplicacion a la solucion
de problemas y a la inventiva de nuevos modos y medios, en una palabra, su
actividad, lo cual corresponde a la etapa de ejecucion curricular.

Por ello, considerar a un contenido como “importante” o “poco importante”
en si mismo es olvidar precisamente que los contenidos son producto del trabajo

intelectual, vale decir, de la aplicacion activa de capacidades a la satisfaccion de
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una necesidad vital mediante modos especificos de pensar, sentir y actuar. De
aqui se desprende la problemética acerca de “qué” ensefiar, se halla,
indisolublemente unida a las de “para qué”, “a quién”, y “como” ensefiar, y, por

tanto, debe ser tratada en conexién con éstas.

La falacia del universalismo.

Una tercera falacia que debemos mencionar, es el universalismo curricular.
Cometen esta falacia quienes piensan que todos los estudiantes,
independientemente de sus habilidades, expectativas o del contexto socio-
cultural y geografico al que pertenezcan, deben beneficiarse con los bienes
culturales que constituyen la razon de ser del curriculo. Esta es la l6gica que esta
detréas de la busqueda no s6lo de los “mejores” contenidos, sino de las
metodologias “mas eficaces” para la ensefianza de las diversas disciplinas
(Eisner, 2013). Esta falacia tiene su raiz probablemente en el hecho, que hay
una vieja herencia cultural que ha privilegiado ciertas disciplinas y contenidos
con una permanencia rodeada de un halo de prestigio. Es el caso, por ejemplo,
de la matematica, la légica, la lengua materna, la historia; que seguramente por
el potencial que poseen como instrumentos para la interpretacion de los hechos
exhiben buenas razones para justificar su presencia en los curriculos de los
diversos niveles de un sistema. La falacia consiste en tratar de justificar cualquier
contenido de este tipo de disciplinas como importantes de suyo, por el hecho de
ser contenidos de matematica, de lengua, de historia, etc., independientemente
de las condiciones concretas provenientes, tanto de la personalidad del

estudiante, como del contexto tiempo-espacio en el que se dan. Asi, la falacia
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alimenta la existencia o permanencia de contenidos en base a una actitud
acritica, sin una busqueda de su fundamentacion empirica.

Las consecuencias negativas que acarrea esta falacia se agravan y
multiplican, cuando es asumida en paises como el nuestro, en el que se asocian
un sistema educativo centralista y una realidad pluricultural, multilingiie y que
exhibe estadios diversos de desarrollo econémico. En este caso, asumir que
existen contenidos y metodologias de validez universal puede manifestarse en
la imposicion de un curriculo que agrede a la identidad cultural de un sector del
pais, o que esté divorciado de sus necesidades, intereses y expectativas. Entre
nosotros, sabemos, este no es un peligro latente, sino una realidad muy
concreta, que explica el clamor de los sectores ilustrados del interior del pais
para que las autoridades de la capital se convenzan que es necesario y
conveniente ir a una flexibilizacion del curriculo que impida, entre otras cosas, la
hostilidad que acarrea toda imposicidn y que consecuentemente posibilite
nuestro desarrollo arménico dentro de las diversidades.

En el nivel universitario, esta falacia ha fomentado cierta modalidad de
elaboracion del curriculo de formacion académica y profesional. Tipicamente, el
camino ha sido, reunir a un grupo de expertos en una especialidad, digamos,
Derecho y solicitarles que propongan un proyecto para la formacion de
abogados. Estas personas, proceden entonces a consultar las modalidades que
han adoptado los curriculos anteriores con el fin de recoger “sugerencias’- el
camino de la tradicion- y con el mismo objeto, se dedican a consultar los
curriculos que en el momento actual solicitan otras instituciones tanto del pais

como del extranjero- el camino de la imitacion. Estos datos se someten a una
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critica iluminada por la sapiencia de los expertos, quienes, en base sus
conocimientos y experiencia personales, proceden a formular el mejor “curriculo”
que pueda lograrse de esta combinacion de la tradicion, la imitacion y la
sapiencia. La resultante sera un curriculo rigido de disciplina para la formacion
de abogados que pueden servir en todas las regiones del pais. Observemos, que
en ningln momento se ha estimado necesario hacer un estudio factico de las
caracteristicas, expectativas, etc., de los estudiantes ni de la Regién en la que
van a prestar sus servicios, en otras palabras, se ha asumido que los contenidos
de ese curriculo poseen eficacia intrinseca y validez universal.

La falacia del universalismo curricular engendra actitudes marcadamente
conservadoras. Esto es comprensible: una vez que se ha llegado a la conviccién
que una asignatura, digamos teologia o materialismo dialéctico deben ensefiarse
a todos los estudiantes de todas las edades y de todas las realidades, entonces,
surgird una natural resistencia al cambio, y cualquier sugerencia heterodoxa
estara condenada al fracaso.

Es en vista de la consideracion anterior, y de otras razones atendibles, que
ha surgido en afos recientes como alternativa, un curriculo que trata de fundar
los contenidos y actividades sobre bases empiricas, mediante la identificacion
de las habilidades que debe demostrar el estudiante al término de un ciclo de
aprendizaje. Al listado diversificado de tales habilidades se denomina en general:
Perfil del Egresado y, en el caso del nivel superior, Perfil Profesional.

La falacia del absolutismo

Esta falacia consiste en creer que los conocimientos que se ofrecen al

estudiante, via los planes de estudio, son los factores mas importantes para la
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formacion de su personalidad en cada una de las etapas de su desarrollo. Si se
parte de la idea que los contenidos y actividades que aparecen en el curriculo
son el resultado de un proceso complejo que abarca desde el diagnéstico de las
caracteristicas del estudiante y de su contexto socio-cultural, pasando por la
formulacion de objetivos, sistematizacion de contenidos, metodologias, etc.,
hasta el planteamiento de criterios y procedimientos de evaluacion; entonces,
uno puede resultar tentado de pensar que los contenidos de un proceso de
ensefianza , asi programado, constituyen el factor decisivo en la formacién de la
personalidad del estudiante. Y si dicen que es cierto, que las experiencias
curriculares que el estudiante vive cotidianamente producen modificaciones en
su modo de pensar, sentir y actuar, es altamente cuestionable, que tales
experiencias sean las mas importantes en el proceso de formacion de su
personalidad, si se trata de un nifio o adolescente o de formacion profesional, si
se trata de un universitario. Justamente esta exageracion de las potencialidades
del curriculo es la que configura la falacia del absolutismo curricular (Goldy,
2013).

Hay dos consecuencias tipicas de los anterior. En primer lugar, si lo mas
importante que recibe un estudiante se da via el curriculo, entonces, sera preciso
maximizar la posibilidad de que los contenidos considerados valiosos “entren” en
el curriculo, es riesgoso de que el estudiante pierda la posibilidad de tomar
contacto con ellos; la resultante, naturalmente, es la congestion del plan de
estudios con decenas de asignaturas en un esfuerzo que revela el intento de
cubrir al maximo posible una o varias areas del conocimiento. Es mas, el mismo

fendbmeno suele repetirse al interior de cada asignatura. La segunda
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consecuencia tiene que ver con la escolarizacion de la cultura, es decir, por la
falsa concepcion de que el saber que resulta del aprendizaje es algo que sucede
en el aula, o alo mas, en los confines de la institucion escolar o universitaria. La
consecuencia, es el paulatino alejamiento del estudiante de las fuentes vivas del
saber que se ofrecen en el seno de la sociedad y en el campo abierto de la
naturaleza. Una educacion libresca, abstracta, inerte, suele ser el resultado.

Si, por el contrario, se observa el curriculo dese el punto de vista de la
actividad vital del estudiante como ente pensante y como agente social, veremos
que las experiencias que la institucibn educacional selecciona e imparte,
constituyen soélo un fragmento de la constelacién de experiencias que este vive
tanto dentro como fuera de la institucion y que se dan al margen del curriculo
“oficial”.

En primer lugar, en la propia institucion, el estudiante vive experiencias
relativas a los grupos de sus pares, a la jerarquia de sus autoridades, al
temperamento de sus profesores, en fin, a la totalidad de los individuos y grupos
con los cuales interactla, estas experiencias no son siempre valiosas, sino que
precisamente todo lo contrario, de hecho, tienen mucha importancia en la vida
del estudiante, aun cuando, repetimos se dan fuera del curriculo previsto. A este
conjunto de experiencias se ha dado en llamar el “curriculo oculto”. En segundo
lugar, fuera de la institucion escolar, vale decir, en el hogar y el vecindario, el
estudiante vive experiencias directas e indirectas (via la television, por ejemplo)
que influyen poderosamente sobre su personalidad. Si esto es asi, es decir, Si
tanto dentro de la institucion educacional, pero al margen del curriculo formal,

como fuera de ella, el estudiante esta en contacto con sujetos y objetos que
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tienen potencialidad educacional, entonces serd preciso prepararlo desde
temprano para que “aprenda a aprender”, asi como propiciar un intercambio con
los padres de familia, lideres de la comunidad, los responsables de los medios
de comunicacion, etc. Para que se actle en forma concertada en una accién
educativa complementaria y no, como sucede hoy, en direccibn muchas veces

contrapuesta.
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CAPITULO IlI

METODOLOGIA LA INVESTIGACION

1. Tipo de estudio

Segun Jun (2011), un paradigma es la ideologia creativa de los cientificos,
desde la cual ellos trabajan y la que les proporciona una posicion logica y
metodoldgica particular que le permite producir conocimiento cientifico o socio-
cientifico, y resolver problemas practicos. En consideraciéon al paradigma
racionalista de corte positivista se ubica la presente investigacion de enfoque

cuantitativo.

2. Disefio de lainvestigacién

La presente investigacion es de disefio no experimental, debido a que se
realiza sin manipular a las variables, en ellos no se construye ninguna situacion,
sino que se observan los fendmenos tal y como se presentan en su contexto
natural para después analizarlos y relacionarlos (Johnson & Onwuegbuzie;
2004).

Ademas, se puede precisar que este disefio no experimental es
transeccional o transversal, ya que se recolectan datos mediante un cuestionario

en un solo momento.

61



El disefio grafico es el siguiente:

X1

X T~

X3 _—¥» VY1

.

X1

X3 Y2

Leyenda

X: Variable predictora: Orientaciones docentes

X1: Preocupaciones docentes en un contexto concreto de docencia
X2: Dominio de la materia

X3: Relacion con estudiantes y con comparfieros de trabajo

X4: importancia atribuida a la investigacion y a la gestion

Y : Variable de Criterio planteamientos de ensefianza

Y1: Concepcion de enseflanza y aprendizaje: Propdésito de ensefianza

Y2: Habilidades y dinAmicas docentes: Estrategias de ensefianza
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3. Método de investigacion

El método de investigacion utilizado ha sido el descriptivo, correlacional, ya
gue su proposito consistio en describir variables y analizar su incidencia e inter
relacion en un momento dado, estudiandose la correlaciéon que pudiera existir
entre las orientaciones docentes y los planteamientos de ensefianza de los
docentes universitarios de las cuatro facultades de educacion de las
universidades publicas peruanas, seleccionadas durante el 2015.

La muestra esta formada por 40 docentes de la especialidad de Fisica de
las Facultades de Educacion de cuatro universidades publicas del Peru ubicadas
estratégicamente y tradicionalmente centradas en la investigacion educativa: la
Universidad Nacional de Educacion “Enrique Guzman y Valle”(UNE) en Lima,
capital de la republica, la Universidad Nacional del Centro del Perd,(UNCP) en
Huancayo, la Universidad Nacional de Trujillo (UNT) al Norte del Pert y la
Universidad Nacional Jorge Basadre Grohmman de Tacna(UNJB) al Sur del
Peru, y representan una gran variabilidad en lo referente a experiencias, edad,
titulacion, situacién profesional y formacion pedagdgica.

4. Poblacién y muestra

4.1. Poblacion

En el 2015, segun la SUNEDU, el Pert cuenta con 142 Universidades de
las cuales 51 son publicas y 91 privadas. De las Universidades nacionales 36
tienen Facultades de Educacion y de ellas 16 forman docentes de Matematica-
Fisica, Fisica-Quimica y Ciencias Naturales La poblacién esta formada por 16

universidades publicas que cuentan con facultades de educacion y que forman
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docentes de Educacion secundaria en las especialidades de Fisica-Matematica,
Fisica — Quimica. Ciencias Naturales, siendo 800 docentes de las mencionadas

especialidades.

4.2. Muestra

La muestra empleada es intencionada y est4 conformada por 40 docentes
( 31 masculino y 9 femenino) docentes de la especialidad de Fisica de las
Facultades de Educacion de cuatro universidades publicas del Peru ubicadas
estratégicamente y tradicionalmente centradas en la investigacion educativa : la
Universidad Nacional de Educacion “Enrique Guzman y Valle’(UNE) en Lima,
capital de la republica, la Universidad Nacional del Centro del Perd,(UNCP) en
Huancayo, la Universidad Nacional de Trujillo (UNT) al Norte del Peru y la
Universidad Nacional Jorge Basadre Grohmman de Tacna(UNJB) al Sur del
Perd, y representan una gran variabilidad, quienes durante el 2015 han
desarrollado carga académica en la especialidad de Fisica a quienes se les
aplicé el cuestionario CODYPEDUF acerca de sus orientaciones docentes y
planteamientos de ensefianza que se presenta en el ANEXO I.

Para garantizar que la muestra sea representativa hemos seleccionado de
manera intencionada al 90% de los docentes adscritos a los Departamentos
Académicos de Fisica de las facultades de educacion de las mencionadas
universidades publicas, asi hemos escogido una representacion de 10 docentes
de Fisica de las facultades de educacion de cada una de las indicadas
universidades publicas, conformandose una muestra de 40 docentes que se

presenta en la Tabla 7.
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Tabla 7.

Seleccién de la muestra por Universidad, Departamento Académico y género
a quienes se aplica el cuestionario CUODYPEDUF

Universidad Nacional de N° Género
Educacion profe
sores
M F
Facultad de  Departamento 10 9 1
Ciencias: Académico de
Quimicay 90% 10%
Fisica
Universidad Nacional de N° Género
Trujillo profe
sores M F
Facultad de  Departament 10 7 3
Humanidade o Académico
s de Fisicay 70% 30%
Matematica
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Universidad de Centro del N° Género

Perl profe
sores M F
Facultad de  Departamento 7 3
Ciencias Académico de
Humanas Matematica- 10 70% 30%
Fisica
Universidad Nacional “Jorge  N° Género
Basadre G,”Tacna profe
sores M F
10 8 2
Facultad de 80% 20%
ciencias Departamento

Humanasy  Académico de
Educacién Matematica y
CCNN.

TOTAL 40 31 9

77,5% 22,5%

4.3. Criterios de inclusion

Se consideran incluidos los docentes nombrados de Fisica de las
mencionadas universidades publicas que cumplen con la variable independiente:
Orientacion docente y todas sus dimensiones, asi mismo con la variable
dependiente: Planteamiento de enseflanza, con sus correspondientes

dimensiones.
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4.4. Criterios de exclusion

Se excluye a los docentes que no cumplen con los requisitos de las dos
variables y sus dimensiones del estudio.
4.5. Definicion de la Poblacion

Puesto que resultaria muy costosa en cuanto a recursos realizar el estudio
con el total de los docentes de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Perd, sélo trabajamos con un subconjunto que sea representativo.
Para garantizar que una muestra retna las mismas condiciones que el total de
la poblacion, ha sido necesario seleccionar sistematicamente las diferentes
universidades bajo un criterio especifico y en condiciones controladas: Norte,
Centro, Sur y en la capital de la Republica. La poblacién est4 conformada por
800 docentes pertenecientes a las facultades de educacién de las universidades
publicas del Pera, que durante el 2015 desempefan funcién docente en la
especialidad de Fisica, para quienes seran validas las conclusiones de la
presente investigacion. En nuestro estudio el sistema de muestreo es no
probabilistico.

5. Recoleccion y procesamiento de datos

En el ANEXO | se adjunta el instrumento denominado Cuestionario de
Orientacion Docente y Planteamientos de Ensefianza del Docente Universitario
de Fisica (CUODYPEDUF) de 36 items aplicado a la muestra seleccionada, los
datos que se obtuvieron fueron procesaron con el paquete estadistico del SPSS

version 20.
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5.1. Técnicas para el procesamiento y andlisis de los datos.

Una vez creada la matriz de variables, se introducen los datos de los
cuestionarios y finalmente se revisan errores (registros con valores repetidos,
il6gicos, etc.). Luego se identifican y concretan las pruebas estadisticas para
lograr los objetivos de la investigacién. La metodologia cuantitativa nos ha
permitido los siguientes andlisis: el analisis estadistico inferencial, comparacién
de medias y analisis de varianza (ANOVA), para determinar diferencias en las
respuestas a los items del cuestionario y a las dimensiones. Se ha realizado la
correlacion de Pearson para comprobar si hay relacién entre las variables, su

intensidad y el tipo de relacion (positiva o negativa).

6. Instrumento utilizado

El coeficiente de consistencia interna fue calculado con la prueba Reliability
del SPSS version 20. ElI método utilizado para averiguar la estabilidad de los
resultados es el modelo de intecorrelacion de elementos o de consistencia
interna Alpha de Cronbach, habiéndose obtenido el valor 0,89. Se empleo este
modelo, uno de los mas utilizados por los investigadores; mide la consistencia
interna de todos los items, globalmente; es decir, el grado en que el item en
particular mide la misma variable que todos los items. Se ha obtenido
informacion sobre la mediana y varianza del estudio si el item se elimina, la
correlacion del item con el total del estadio y el coeficiente Alpha del estadio,
habiendo eliminado el item. El instrumento empleado CUODYPEDUF tiene 36

items.
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7. Mediciéon de las variables estudiadas.

El profesor universitario genera su conocimiento sobre la realidad,
buscando los niveles mayores, porque las exigencias y las valoraciones son
diferentes a los demas niveles de la educacion, los cuales son inferiores. Recurre
a instrumentos, procesos, metodologias, mas avanzados. En esta investigacion
se ha contemplado el cuestionario, instrumento muy valido para recabar la
informacion requerida. Se ha diseflado, suscribiendo con la denominacion:
Cuestionario de Orientacion Docente del Profesor Universitario de Fisica.

El modelo conceptual se basa sobre las teorias enfocadas hacia el
desarrollo pedagogico de Kugel (1993), Nyquist y Sprague (1998) y Robertson
(1999); en el ultimo nivel de desarrollo de Ramsden (1993) de la docencia en la
educacién superior; en el estadio 3 se percibe que la docencia hace posible el
aprendizaje, de acuerdo con el proceso. En el estadio 1, la docencia hace posible
la transmisién efectiva de informacion. En el estadio 2, la docencia organiza la
actividad del estudiante para el desarrollo de sus destrezas.

Respecto a las concepciones de ensefianza y aprendizaje se tiene presente
la clasificacién de las perspectivas de ensefianza (Pérez Gomez, 1999) y los
estudios (Murray y McDonald,1997), para quienes existe una disyuntiva entre las
concepciones sobre docencia que tienen los profesores universitarios y la
practica educativa que profesan. Los profesores son facilitadores del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

El modelo conceptual ha sido validado por cuatro jueces teoricos

(profesores expertos en la ensefianza de la Fisica y en la formacién universitaria
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de docentes de Fisica para la Educacion Secundaria (UNE: Walter Hernandez
Alcantara; ME-PRONAMEC: José Caceres Arrivasplata, Pablo Portilla Jacobo;
Universidad de Trujillo: Ricardo Castillo Gonzales). Se les solicito que validen las
dimensiones del constructo: la expresion escrita (si la explicacion de cada
dimension es clara; comprensible); el contenido (si es el apropiado para cada
dimension, mantiene una correspondencia y sentido de evolucion respeto los
tres estadios, si las dimensiones son pertinentes e importantes); la conveniencia
de afadir nuevas dimensiones o caracteristicas; otros comentarios u opinion
general.

Para algunos expertos, la elaboraciébn de cuestionarios que busquen
identificar estadios resulta riesgoso, para evitar los riesgos se deben tomar
algunas precauciones y recomendaciones: la manera de la conduccién del
docente varia, por el nimero de alumnos, la naturaleza de la asignatura, el ciclo,
la universidad. Interesé mucho la concepcién de los docentes; en este sentido,
se incluyeron items de las investigaciones de Murray & McDonald (1997), sin
perder de vista la formacion universitaria del docente de Fisica, razon por la cual
se elaboraron preguntas abiertas sobre el porcentaje de horas dedicadas a la
docencia, la investigacion y a gestion.

Ademas de preguntar sobre las caracteristicas del docente, también sobre
la docencia, se buscd conocer qué aspectos de la carrera docente y de la
formacion  pedagdgica  (condicionamientos  externos,  institucionales,
departamentales y de la titulacién, formativos, profesionales o familiares)
contribuyen para el cambio del estilo docente, y observar la relacion entre éstos

y los diferentes estadios de desarrollo.
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La aproximacion final de este trabajo, presenta un modelo que clasifica el
desarrollo de la orientacion docente del profesor universitario de Fisica en tres
grandes estadios: a) centrado en si mismo, b) centrado en el profesor y su
ensefianza, y c) centrado en los estudiantes y su aprendizaje. Cada uno de los
estadios se han analizado desde las dimensiones siguientes: las preocupaciones
del docente, el dominio de la materia, las habilidades y dinamicas docentes, las
concepciones de ensefianza y aprendizaje, la relacion con los estudiantes y
compafieros de trabajo y, finalmente, la importancia atribuible a la investigacién

y gestion.

Después de la validacion del constructo tedrico, se disefio y elaboro el
Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profesor Universitario de Fisica
de las Facultades de Educaciéon Universidades Nacionales del Peru. El proceso

siguio las recomendaciones (Cabrera y Eiona,1986; Tejada, 1997):

1. Determinacion de indicadores de acuerdo con las variables de estudio

2. Formulacién de items por cada indicador determinado.

3. Seleccion de un determinado nombre de items, el cual contenga el objeto de
estudio.

4. Aplicacion del cuestionario.

5. Andlisis y establecimiento de la validez y fiabilidad inicial

6. Reajuste de la prueba inicial (eliminacion y substitucion de items)

7. Nueva aplicacion ajustada

8. Revision de la validez y fiabilidad

9. Prueba definitiva
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10. Instrumento definitivo de medida.

Sobre la base del modelo teérico y las variables del estudio, se

establecieron dos tipos de indicadores:

a. Indicadores de orientacion pedagogica del profesor universitario reflejada en

los dmbitos siguientes:

i. Variables de tipo personal sobre el docente: caracteristicas personales y
pre- ocupaciones docentes.

ii. Variables de tipo profesional sobre la docencia: contenido, dinamica de la
docencia (planificacion, estrategias y recursos metodologicos y de
evaluacion), concepciones de docencia (concepciones de la ensefianza y
concepciones del aprendizaje), estilo docente.

iii. Variables de tipo relacional: relaciones con estudiantes y con los
compaferos.

iv. Variables de tipo institucional: cultura docente y departamental.

v. La influencia de la variable investigacion en el proceso de desarrollo

docente.

b. La relaciébn de las anteriores con determinadas variables identificativas:
género, edad, titulacion, categoria profesional, créditos anuales de docencia,
area de conocimiento donde imparte docencia, departamento, universidad,
afos de experiencia docente universitaria y no universitaria, formacion inicial

y continuada, tipologia de asignatura y nimero de estudiantes.
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Se da el caso de profesores que se muestran totalmente de acuerdo con el
enunciado «ensefo a los estudiantes a reestructurar sus conocimientos para
entender la asignatura desde varias perspectivas», definen su enseflanza como
«una transmisioén de contenidos mediante clases magistrales».

Para medir a las variables estudiadas se empled al paquete estadistico
SPSS version 20, se codificaron a las variables y se ingresaron en la vista de
variables. Luego los datos obtenidos del instrumento se ingresaron a la vista de
datos y fueron tabulados, Luego se aplicaron las funciones estadisticas
correspondientes para realizar el analisis estadistico a fin de obtener los
resultados numéricos, para ser analizados, interpretados y la obtencién de las
correspondientes conclusiones.

8. Andlisis de fiabilidad.

El coeficiente de consistencia interna se ha calculado con la prueba
Reliability de SPSS. El método utilizado para averiguar la estabilidad de los
resultados del instrumento es el modelo de inter correlacion de elementos o de
consistencia interna Alpha de Cronback.

Este modelo es uno de los mas utilizados por los investigadores y mide la
consistencia interna de todos los items, globalmente e individualmente; el grado
en que el item en particular mide la misma variable que todos los items de la
prueba.

También podemos obtener informacion sobre la mediana y varianza del
estadio si el item se elimina, la correlacion del item con el total del estadio y el

coeficiente Alpha del estadio, habiendo eliminado el item. El coeficiente Alpha
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obtenido varia de a = 0,00 (ausencia de fiabilidad) a a = 1,00 (fiabilidad perfecta)
y el coeficiente no deberia ser inferior a a = 0,80, para que el instrumento pueda
considerarse fiable (Cea, 1998).

Para el andlisis de fiabilidad se han recodificado algunos items de la escala
inicial que iban en direccion contraria al resto de items (item4, 16, 25). De esta
manera, el Alpha global obtenido después de la aplicacion del Reliability ha sido
a =0, 8943. De acuerdo con lo comentado previamente, este resultado nos indica
que existe un nivel de correlaciébn alto y que la consistencia interna del
cuestionario aplicado esta asegurada.

El cuestionario se ha sometido a la valoracién de expertos para verificar su
validez de contenido. Segun Tejada (1997), ésta se refiere al contenido de las
cuestiones o items de un instrumento de medicién y la representatividad
adecuada del conjunto de items a medir. En este sentido, el sistema de jueces
es el méas habitual.

La validez del contenido resulta del juicio de expertos, quienes analizan la
representatividad de los items en relacion con las &reas de contenido y la
relevancia de los objetivos a mesurar. Los expertos son personas capacitadas
para analizar la validez del instrumento que evidenciaran y determinaran la
univocidad en la comprension de los items del instrumento.

Se consideran jueces teodricos, profesionales expertos en la tematica que
se plantea en el cuestionario y conocedores de técnicas de evaluacion. Los
jueces escogidos son profesores universitarios expertos en didactica y
organizacion educativa, con afilos de experiencia en docencia y formacion del

profesorado. Los jueces practicos son candidatos para responder el cuestionario.
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Para este estudio, se han escogido seis profesores universitarios de diferentes
universidades de Lima. A los jueces se les pedia que valoraran la univocidad, la
pertenencia y el grado de importancia de cada item; es decir, la redaccion de la
frase tenga Unica interpretacion y significado. La pertinencia implica que el
enunciado guarde relacion con el tema de estudio. El grado de importancia es la
relevancia de la idea presentada en el item.

Sobre los criterios univocidad y pertenencia, los jueces contestan cada item
con «si» si se entiende la formulacién y el significado del item, y con un «no» o
en blanco si no se entiende. La valoracion de cada pregunta va del 1 al 5: 1 “nada
importante” y 5 “realmente importante”.

Se aceptan todos los items que tienen aceptacion de 2/3 de los jueces y se
tienen en consideracion las recomendaciones de comprension y relevancia de
contenido, indicando que existe un nivel de correlacién alto, por lo que hemos de
entenderlo como suficientemente fiable, lo cual es garantia de estabilidad en los
resultados obtenidos en los 36 items del Cuestionario de Orientacién Docente
del Profesor Universitario de Fisica.

Respecto a la relacion entre el coeficiente Alpha del estadio al suprimir el
item podemos concluir que, en general, la aportacion de cada item ha resultado
ser muy homogénea en todos los casos, es decir que todos los items que
integran el estadio contribuyen homogéneamente al Alpha global (a =0,8287),
oscilando entre un a =0,8213 en el item 18 y un a =0,8319 en el item 29 (anexo
2).

En relacion con las correlaciones de cada uno de los items con el resto del

estadio, aparecen tres items (item 4, 16 y 19), que han sido recodificados porque
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median en sentido opuesto al resto de los items. Si bien este resultado ha
comportado una revision, por su contenido y relevancia de nuestro trabajo hemos

considerado oportuno no eliminarlos.
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CAPITULO IV

RESULTADOS Y ANALISIS DE INVESTIGACION

1. Descripcion de los resultados

El cuestionario Lickert se ha aplicado a toda la muestra del profesorado de
los cuatro departamentos académicos de Fisica de las indicadas universidades
publicas, conforme puede apreciarse en la Tabla 7, de esta manera se lleg6 a
una muestra representativa de la poblacibn que imparte docencia en la
especialidad de Fisica de las facultades de educacion de las universidades

publicas de nuestro contexto.

Las variables de caracter personal de los docentes universitarios de Fisica
se detallan a partir de la informacion de entrada solicitada en el instrumento
CUODYPEDUF: Edad (desde 35 afios hasta mas de 62 afios). Género
(Masculino y Femenino). Experiencia docente (por niveles: Primaria, Secundaria,
Superior No universitaria y universitaria). Asignatura: Ciencias Fisicas (Fisica
General, Fisica, Fisica Basica). Categoria docente profesional (Jefe de Practica,
Auxiliar, Asociado y Principal). Estudios universitarios: con estudios superiores,
con estudios doctorales. Titulo/Grado profesional Universitarios: Lic., Mg., y Dr.

Formacion pedagogica: sin formacion, con formacion pedagogica.
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1.1. Tablas de resultados de tabulacion de datos de las dimensiones de las

variables

Empleando el cuestionario se obtuvo informacion acerca del profesorado
acerca de: sus estudios profesionales, categoria profesional, experiencia, edad,

género, asignatura, formacion pedagogica y distribucion de su dedicacién
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Tabla 8

Edad cronoldgica del docente universitario, afios de experiencia laboral docente en cuatro modalidades y afios de experiencia docente supetior segin categorias y
universidades,

Universidad donde labora UNE UNT UNCP UJBG
Categoria docente Jp Ax As Pr Jp Ax As Pr Jp Ax As P Jp Ax As Pr
r
Departamento F 1 2 4 3 2 3 5
Académico FM 4 4 1
CN 1
FQ 3 5 2

Edad cronoldgica del Docente
Universitario

44.58 50.00 49.41 45.80
Afios experiencia laboral en cuatro

modalidades
19.58 36.06 23.83 54.13
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Afios experiencia docente superior en

el nivel universitario
8.97 9.74 11.33 12.00
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El promedio global de la edad cronoldgica en las cuatro categorias del
docente universitario de Fisica es menor en la UNE con 44,58 afios, mientras
que en la UNT es mayor, obteniéndose 50,00 afios. El promedio global de
experiencia laboral docente en las cuatro categorias y en las cuatro modalidades
es menor en la UNE con 19.58 afios mientras que en la UNJBG es mayor,
obteniéndose 54.13 afios. El promedio global de los afios de experiencia docente
superior en el nivel universitario en las cuatro categorias es menor en la UNE,

mientras que en la UNJB es mayor, siendo 12.00.

Ver en el ANEXO Il - Figuras 1,2y 3.
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Tabla 9

Numero de asignaturas por semestre a cargo de cada docente de Fisica y Orientacién docente en un contexto concreto de, segin universidad y categoria docente

Universidad donde labora UNE UNT UNCP UJBG

Categoria docente Jp Ax As Pr Jp Ax As Pr Jp Ax As Pr J Ax As Pr
p

Total 1 2 4 3 2 3 5 4 4 2 3 5 2

Numero asignaturas por semestre a cargo 3 3 33 3 2 3 33 3 23 2 3 3 33 3

de cada docente de Fisica

3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
2 3 3 33 33 3 3 3

Orientacio Conocimientos \Y v v v \Y A% \ \Y w w v w
n

Practicas Pre Profesionales v v v % w w w w
docente

Investigacion v v v v v v
enun
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contexto

de

diocencia

Actividades extra

Total

11

w

15

12

v

11

15
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Del analisis se aprecia que en la UNT los docentes de Fisica asumen una mayor

carga académica por semestre: 36 asignaturas

Para mejor detalle ver ANEXO IV

Tabla 10

Promedio porcentual de tiempo por semestre dedicado a la docencia, a la investigacién y a la
gestién en las cuatro universidades.

Universidad donde labora UNE UNT UNCP

Porcentaje de tiempo por semestre dedicado a

la docencia

234 140 15.3
Porcentaje de tiempo por semestre dedicado a
la investigacion
14.6 14.7 14.4
Porcentaje de tiempo por semestre dedicado a
la gestion
39.7 34.0 34.2

Se realiza el siguiente analisis:

En la UNE se dedica aproximadamente tres veces mas tiempo a la gestion
que a la investigacion. En la UNT se dedica aproximadamente dos veces mas

tiempo a la gestion que a la investigacion. En la UNCP se dedica
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aproximadamente dos veces mas tiempo a la gestion que a la investigacion. En
la UNJB se dedica aproximadamente dos veces mas tiempo a la gestién que a
la investigacion. De las cuatro universidades la UNE dedica mas tiempo a la
docencia universitaria. Las cuatro universidades dedican aproximadamente el
mismo porcentaje de tiempo, 14,5% a la investigacion. Las cuatro universidades
dedican demasiado tiempo, el 34% a la gestion, ademas dedican solo el 16.3. %

a la docencia.

Para un mejor detalle ver el ANEXO V
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Tabla 11

Media global: Dominio de la materia, Habilidades y dinamicas docentes, y afios de experiencia docente superior universitaria, segin categorias y universidades

Universidad donde UNE UNT UNCP UJBG Media Global
labora
Categoria docente Jp Ax As Pr Jp Ax As Pr J Ax As Pr Jp Ax As Pr

p

Dominio de la materia

16.0 13.0 14.8 13.3 14.5 17.3 13.6 14.3 13.0 11.3 14.7 16.6 14.0 14.5
Habilidades y dindmicas
docentes

14.3 15.6 13.9 13.7 15.6 15.3 13.8 14.8 14.9 14.9 15.2 15.8 13.8 14.8
Afos de experiencia
docente superior

3.0 4.5 8,8 19.7 6.0 10.0 14.2 7.3 9.8 16.0 8.0 10.0 18.0 10.7

universitaria.
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Se presenta el siguiente analisis:

El promedio global de puntajes de las dimensiones: preocupaciones
docentes, concepciones de ensefianza y relacion con estudiantes y compafieros
de trabajo en las cuatro universidades se ubica alrededor de 14.5 en la escala

vigesimal
Para un mejor detalle ver el ANEXO VI
Tabla 12

Preocupaciones docentes, Concepciones de enseflanza y Relaciones con estudiantes y
compafieros de trabajo de docentes segun categorias y universidades

Universidad donde UNE UNT UNCP

labora

Categoria docente Jp Ax As Pr Jp Ax As Pr J  AX As
p

Preocupaciones

docente

16.0 15.2 15.4 13.06 16.0 13.33 13.6 15.6 14.4
Concepciones de
ensefianza

15.3 13.6 14.6 13.55 12.6 14.44 16.1 13.8 155
Relaciones con
estudiantes y

15.2 15.3 14.8 16.22 16.8 14.4 14.4 14.0 14.8

compafieros

El promedio global de puntajes de las dimensiones: preocupaciones

docentes, concepciones de ensefianza y relacién con estudiantes y compafieros
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de trabajo en las cuatro universidades se ubica alrededor de 14.5 en la escala

vigesimal
Para un mejor detalle ver el ANEXO VII

2. Contrastacion de hipoétesis
2.1. Contratacion de la hipotesis general

Las correlaciones de la Hipétesis General:

Al establecer la correlacion de dimension COENAP (propésitos de
ensefianza) versus Orientaciones docentes, se concluye que la dimension que
mas influye en COENAP es la dimensién IMPORTIG r2= 0,315

Y1-X4

Conclusion I. Al establecer la correlacion entre la primera dimensién de la
variable dependiente Concepcion de Ensefianza (COENAP) con todas las
dimensiones de la variable independiente Orientaciones docentes
(Preocupaciones docentes, Dominio de la materia, Relacion con estudiantes y
compafieros de trabajo, Importancia atribuida a la investigacion y gestién), se
concluye que la dimensiéon que mas influye en COENAP es la IMPINVGEST
porque r? = 0,315 tiene el mayor valor.

Los profesores universitarios de Fisica que dan importancia a la
investigacion y a la gestion tienen una clara concepcion ensefianza (COENAP),
es decir, los propositos o intensiones de ensefianza.

Conclusion Il. Al establecer la correlacion entre la segunda dimension de

la variable dependiente Habilidades y dinamicas docentes (HADOC) con todas
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las dimensiones de la variable independiente Orientaciones docentes
(Preocupaciones docentes, Dominio de la materia, Relacion con estudiantes y
compafieros de trabajo, Importancia atribuida a la investigacion y gestion) la
dimension que mas influye en HADOC es la DOMIMAT, porque r? = 0,423 tiene
el mayor valor
Y2 - x2

El docente universitario de Fisica que domina su materia empleara con
mayor facilidad las habilidades y dinamicas docentes (estrategias de ensefianza
o0 métodos de instruccion) en sus clases, permitiendo una ensefianza centrada.

Ver cuadros en ANEXO VIII

2.2. Contrastacion de las Hipétesis derivadas:

Contrastacion de la Hip6tesis Derivada 1: Ver cuadros en ANEXO VIII.

HE21o: No hay relacion entre las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia PREODOC vy el propésito de ensefianza COENAP que
describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion
de las universidades publicas del Peru, durante el 2015. Si sig > 0.05

HE11: Si hay relacion entre las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docenciay el propdsito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015.

Conclusion 1: Los valores de los parametros, desde el lineal hasta el logisto

tiende a 0.00 = R2
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No existe ningun tipo de relacion entre el proposito de ensefianza y las
preocupaciones docentes. Se cumple HE1o
Contrastacion de la Hipotesis Derivada 2:

HE20: No hay relacion entre el dominio de la materia con el propdsito de
ensefianza gue describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades
de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

HEZ21: Si hay relacion entre el dominio de la materia con el propésito de
ensefianza gue describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades
de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

Conclusion 2: Si existe una muy pequefia relacién cuadratica r2 = 0.028.

Contrastacion de la Hipétesis derivada 3:

HPE3o: No hay relacion entre la relacion con estudiantes y comparieros de
trabajo con el propdsito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades

publicas del Peru, durante el 2015.

HPE3:: Si hay relacion entre la relacion con estudiantes y comparieros de
trabajo con el propésito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades

publicas del Peru, durante el 2015

Conclusioén 3: Si existe una muy pequenfia relaciéon exponencial r2= 0.00
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2.3. Contrastacion de la Hipotesis Derivada 4:

HE40: No hay relacion entre la importancia atribuida a la investigacion y
gestion con el propdsito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015.

HE4:: Si hay relacion entre la importancia atribuida a la investigacion y
gestion con el propdsito de ensefianza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacion de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015

Conclusion 4. Si existe una pequefia relacion cubica r?=0.22

2.4. Contrastacion de la Hipétesis Derivada 5:

HES50: No hay relacion entre las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia con las estrategias de ensefianza que describe el
profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion de las
universidades publicas del Per, durante el 2016.

HES:: Si hay relacién entre las preocupaciones docentes en un contexto
concreto de docencia con las estrategias de ensefianza que describe el
profesorado universitario de Fisica de las facultades de educacion de las
universidades publicas del Peru, durante el 2016.

Conclusion 5. No existe ningun tipo de relacion (ni lineal, ni cuadratica, n i

cubica, ni exponencial entre HADOC y PREDOC
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2.5. Contrastacion de la Hipotesis Derivada 6:

HE60: No hay relacion entre el dominio de la materia con las estrategias
de enseflanza que describe el profesorado universitario de Fisica de las
facultades de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

HEG6:: Si hay relacion entre el dominio de la materia con las estrategias de
ensefianza que describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades
de educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

Conclusién 6. Si existe una relaciéon inversa pequefa r> =0.182 muy
pequefia relacién cuadratica r? = 0.028.

2.6. Contrastacion de la Hipétesis Derivada 7:

HE70: No hay relacion entre la relacién con estudiantes y compafieros de
trabajo con las estrategias de enseflanza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacién de las universidades
publicas del Perd, durante el 2015.

HE7:: Si hay relacion entre la relacién con estudiantes y compafieros de
trabajo con las estrategias de enseflanza que describe el profesorado
universitario de Fisica de las facultades de educacién de las universidades
publicas del Peru, durante el 2015.

Conclusion 7. Si existe una pequeifiisima relacion cubica: r? = 0.022

2.7. Contrastacion de la Hipétesis Derivada 8:

HE8o0: No hay relacion entre la importancia atribuida a la investigacion y

gestion IMPORTIYG con las estrategias de ensefianza HABIDOC el propdsito
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que describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades de
educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

HE81: Si hay relacion entre la importancia atribuida a la investigacion y
gestion IMPORTIYG con las estrategias de ensefianza HABIDOC el propadsito
que describe el profesorado universitario de Fisica de las facultades de
educacion de las universidades publicas del Peru, durante el 2015.

Conclusion 8. Hay una pequefia relacion cuadratica / clbica r? = 0,027. Si

existe una pequefiisima relacion cubica: r2 = 0.0
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CONCLUSIONES

En esta investigacion se han identificado a dos grandes planteamientos de
ensefianza del docente universitario de Fisica: centrado en la materia y centrado
en el estudiante, que nos permiten aseverar:

Conclusion I. Al establecer la correlacion entre la primera dimension de la
variable dependiente Concepcion de Ensefianza (COENAP) con todas las
dimensiones de la variable independiente Orientaciones docentes
(Preocupaciones docentes, Dominio de la materia, Relacion con estudiantes vy
compafieros de trabajo, Importancia atribuida a la investigaciéon y gestion), se
concluye que la dimensién que mas influye en COENAP es la IMPINVGEST
porque r? = 0,315 tiene el mayor valor .Lo que nos estaria indicando que los
profesores universitarios de Fisica que dan importancia a la investigacion y a la

gestion tienen una clara concepcion sobre ensefianza ( COENAP), es decir, los

propésitos o intensiones de ensefianza.

Conclusion Il. Al establecer la correlacion entre la segunda dimension de
la variable dependiente Habilidades y dinAmicas docentes (HADOC) con todas
las dimensiones de la variable independiente Orientaciones docentes
(Preocupaciones docentes, Dominio de la materia, Relacion con estudiantes y
comparferos de trabajo, Importancia atribuida a la investigacion y gestiéon) la
dimensién que mas influye en HADOC es la DOMIMAT, porque r? = 0,423 tiene
el mayor valor. Lo que nos estaria indicando que el docente universitario de

Fisica que domina su materia empleard con mayor facilidad las habilidades y
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dinamicas docentes (estrategias de ensefianza o0 métodos de instruccién) en sus
clases, permitiendo una ensefianza centrada.

El planteamiento de ensefianza de un docente universitario de Fisica
evoluciona a lo largo de su trayectoria profesional. Desde su inicio en la carrera
universitaria hasta su posible salida, el profesor adquiere nuevas competencias
docentes, algunas mas sofisticadas y que se desarrollan en etapas mostrando
nuevas visiones sobre la docencia.

El SIP tiene los componentes que se requieren para la ensefanza
universitaria efectiva. Cuando los investigadores establecen que una técnica de
ensefianza es mas efectiva que otras, tienen los indicios de una ciencia de la
instruccion. Un siguiente paso es hallar qué es lo que hace que cierta técnica
sea superior.

Los investigadores has llevado a cabo muchos estudios analiticos
destinados a aislar rasgos efectivos en la ensefianza universitaria en los ultimos
setentaicinco afios. Han estudiado, por ejemplo, efectos instruccionales de
diferentes tamafios de clase, de discusiones centradas en los estudiantes versus
discusiones centradas en el profesor, de variaciones en el humor del profesor,
etc. Las manipulaciones de tales rasgos de la instruccién del salén de clase han
producido rara vez fuertes o consistentes efectos sobre el aprovechamiento de
los estudiantes.

Las manipulaciones que afectan: como, cuando, cuanto y qué estudian
individualmente los alumnos, de otro lado, han producido resultados mas

consistentes.

95



En el SIP las evaluaciones son frecuentes, la investigacion sobre el SIP
también demuestra la importancia de la examinacion frecuente en la ensefianza
universitaria. en un curso SIP tipico, por ejemplo, los estudiantes rinden pruebas

frecuentemente, tal vez de 15 a 18 en el transcurso de un semestre de estudios.
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RECOMENDACIONES

Por tratarse de una primera investigacion, se sugiere ampliar hacia otra
investigacion similar, pero con el doble de muestra, a fin de verificar si las
conclusiones obtenidas son similares o iguales.

La orientacion docente del profesor universitario es un constructo complejo,
forman parte de sus andlisis mdultiples variables se sugiere realizar otras
investigaciones empleando a los planteamientos de ensefianza y aprendizaje.

Investigar la orientacion docente y los planteamientos de ensefanza del
docente universitario exige de instrumentos capaces de estudiar todas estas
variables desde diversas perspectivas, en tal sentido se sugiere perfeccionar el
instrumento.

Hay necesidad de contextualizar el planteamiento de ensefianza al
encontrar diferencias entre los planteamientos docentes en funcién de la
disciplina y entre las orientaciones docentes y la docencia. En esta Optica
deberan realizarse investigaciones futuras, por tratarse de aspectos importantes,
para identificar y considerar sus implicaciones relacionales del docente

universitario.
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ANEXOS

ANEXO I

CUESTIONARIO DE ORIENTACION DOCENTE Y PLANTEAMIENTOS DE
ENSENANZA DEL DOCENTE UNIVERSITARIO DE FiSICA. (CUODYPEDUF)

Datos:

Nombres

Universidad donde labora :

GENERO: o0 Masculino o Femenino

GRADO O TITULO ACADEMICO MAS ALTO QUE OSTENTA... .................
CATEGORIA DOCENTE PROFESIONAL UNIVERSITARIA.................ceeeon,
FACULTADES DONDE IMPARTE SU DOCENCIA:

o Ciencias o Ciencias Humanas y Educacion

o Matematica - Fisica o Ciencias Naturales
APROXIMADAMENTE EL PORCENTAJE DE TIEMPO POR SEMESTRE
DEDICADO A LA:

Docencia  ............... Investigacion ------------------ Gestion ---------------
ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE EN EL NIVEL DE EDUCACION:
Primaria......... Secundaria ......... Superior no

universitaria.......... Universitaria.............

Instrucciones:
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Este cuestionario pretende identificar la orientacion docente del profesor
universitario en contexto o situacion concreta de la docencia. Para ello especifique
una ASIGNATURA de Fisica del pre grado que REPRESENTE su planteamiento

de ensefianza y conteste al respecto:

Area curricular a la que pertenece la asignatura:
o0 Conocimientos OPractica Pre Profesionales O Actividades O Investigacion

Nuamero aproximado de estudiantes matriculados en la asignatura:

Para cada item vas a encontrar cinco (5) posibilidades de respuesta :

e Completamente falso =
e Bastante falso =
e Niverdadero ni falso =
e Bastante verdadero =

aua A W N R

e Completamente verdadero

No hay respuestas “buenas” o “malas” porque cada uno tiene el derecho de mantener su
propio punto de vista, contesta marcando con una “X” en la alternativa que segun
corresponda. Para poder obtener la mayor cantidad de informacién, te pido que trates de
responder de la manera mas sincera y exacta posible.

Compl
Ni
Comp | Bastan Bastante | etamen
verdade
o o _ letam te verdader te
Cuestionario sobre Orientacion docente y Planteamiento de
roni
N o ente | faiso 0 verdad
Ensefianza de docentes universitarios CUODYPEDUF
falso
falso ero
2 4
3
1 5
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En esta materia, disefio mis clases con la asuncién de que la

mayoria de los estudiantes tienen muy poco conocimiento

Gtil de los temas que hay que cubrir.

Procuro que los estudiantes acaben el curso con buenos

apuntes

Creo que es importante describir con detalles las

capacidades especificas que se persiguen en esta materia, es

decir, lo que los estudiantes deben saber cuando tenga que

rendir una evaluacion formal.

Me gusta ser el protagonista de la clase

Creo que es importante que en la clase se exponga mucha

informacion para que los estudiantes conozcan lo que

tienen que aprender en esta materia.

Me preocupa la opinion y la impresién que pueda causar en

los estudiantes

Me parece importante cubrir en clase bastante informacion,

aunque pueda encontrarse también en un buen libro de

texto.

Me preocupa que los estudiantes no adquieran los

principales conceptos de la asignatura
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Estructura esta materia de tal forma que ayude a los

estudiantes a superar la pruebas de evaluacién formal.

10.

Hago todo lo posible para poder abordar todo el programa.

11.

Creo que una buena razén para dar clases expositivas de esta

materia es proporcionar a los estudiantes apuntes muy

completos.

12.

Hago uso de la oratoria para cautivar a los estudiantes.

13.

En clase, solamente proporciono a los estudiantes la

informacién necesaria para superar la evaluacion formal.

14.

Las preguntas de los estudiantes me permiten probar que

conozco el material con profundidad.

15.

Creo que deberia conocer las respuestas a cualquier

pregunta que me puedan formular los estudiantes de esta

materia.

16.

Debo estar preparado para responder a cualquier pregunta

que me hagan sobre la asignatura

17.

Soy paciente y sensible a las preocupaciones de los

estudiantes
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18.

Tengo unos buenos libros de texto con los que basar el

contenido de la asignatura.

19.

Me interesa saber qué y cdmo aprenden los estudiantes

20.

Mi experiencia profesional es esencial
para ayudar a los estudiantes a entender

el contenido de la asignatura.

21.

Me preocupa como puedo ayudar a

aprender a los estudiantes

22.

Planifico la asignatura sobre la base de
mi conocimiento , intereses y
suposiciones de lo que creo conviene a

los estudiantes

23.

Me preocupa como cubrir las
necesidades educativas de cada

estudiante

24.

Preparo las clases priorizando los

conocimientos que domino.

25.

Me preocupo en justificar a mis
estudiantes la razon de mis decisiones

docentes.
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26.

Los estudiantes hacen minimas
contribuciones por falta de experiencia

profesional.

217.

Ensefio a los estudiantes a reestructurar
sus conocimientos para entender a la

asignatura desde diferentes perspectivas.

28.

Trabajo diferentes metodologias para
poder llegar a todos los estudiantes
aunque eso suponga no poder acabar el

temario.

29.

Mi planificacion es flexible, la adapto a las caracteristicas e

intereses particulares de la mayoria de los estudiantes.

30.

Cedo parte del tiempo de clase para discutir los cambios de

concepcion 'y de comprension de la asignatura y para

cuestionar sus ideas.

31.

Utilizo una metodologia que me da informacion acerca de

como aprenden los estudiantes

32.

Compruebo lo que van aprendiendo durante el semestre.

33.

La evaluacion se basa en conocer si han comprendido y

adquirido los principales conceptos explicados.
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34.

Conversamos en clase sobre aspectos de la materia que los

estudiantes, especialmente las dificultades que comporta.

35.

Mi relacion con los estudiantes es distante.

36.

Procuro que los estudiantes generen sus propias ideas y sus

propios apuntes en lugar de copiar los mios,

Gracias por su tiempo.
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ANEXO Il

Dimensiones de las variables con sus correspondientes items.

VI:
Dimensiones

X1 :Preocupaciones docentes PD
en un contexto concreto de
docencia /conocimientos, practicas
pre-profesionales, Actividades y
investigacion (5)

X2 Dominio de la materia (4), DM

X3 Relacién con estudiantes y REEYCO
con compafieros de trabajo (5)

X4 importancia atribuida a la IMPORTIG

investigacion y a la gestion (5)

Son 19 items

VD_Y planteamientos de ensefianza

ORIENTACION DE DOCENCIA

Indicadores items

6,8,17,23, 33

14,18,20,24.

5,21,27,34,35.

2,7,15,30,31.

Y1 = Concepcidn de ensefianza y aprendizaje (Propdsitos o intensiones de ensefianza) (6

items) y

Y2=: Habilidades y dindmicas docentes (estrategias de aprendizaje) (11 items) =son 17 :

Dimensiones

Y1 = Concepcidn de
ensefianza (6 items)

Y2=: Habilidades y
dinamicas docentes (11
items)

VD: PLANTEAMIENTOS DE ENSENANZA

Indicadores

COENAP

HADOC
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1,3,9,11,13,36

4,10,12,16,19,22,26,28,29.32.33



ANEXO Il
Resultados de tabulacién de datos. Edad cronolégica del docente universitario, afios de

experiencia laboral docente en cuatro modalidades y afios de experiencia docente universitaria segun
Universidad, Departamento Académico y categoria docente con Diagrama de cajas.

Viene de Tabla 5

EXAMINE VARIABLES=EDADC ANEXLAB ANEDSU BY UNIVLABORA
DPTOACDMO CATDOCUNIV
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Descriptivos

114

Universidad Estatal donde labora Estadistico | Error tip.
|Edad cronolégica del docente UNE Media 45,3000 2,98533
universitario de Fisica
Intervalo de confianza para la Limite inferior 38,5467
media al 95%
Limite superior 52,0533
Media recortada al 5% 45,1111
Mediana 45,5000
Varianza 89,122
Desv. tip. 9,44046)
Minimo 29,00
Maximo 65,00
Rango 36,00}
Amplitud intercuartil 8,00
Asimetria ,384 ,687,
Curtosis 2,061 1,334
UNT Media 49,1000  1,78543
Intervalo de confianza para la Limite inferior 45,0611
media al 95%
Limite superior 53,1389
Media recortada al 5% 49,0000
Mediana 48,5000
Varianza 31,878
Desv. tip. 5,64604
Minimo 41,00
Méximo 59,00
Rango 18,00,
Amplitud intercuartil 8,00
Asimetria ,495 ,687]
Curtosis -,153] 1,334
UNCP  Media 47,9000 1,34536




Intervalo de confianza para la Limite inferior 44,8566
media al 95%
Limite superior 50,9434
Media recortada al 5% 47,8333
Mediana 47,5000
Varianza 18,100
Desuv. tip. 4,25441
Minimo 43,00
Méximo 54,00
Rango 11,00
Amplitud intercuartil 9,25
Asimetria ,314 ,687,
Curtosis -1,545 1,334
UNJB Media 44,8000 2,85112
Intervalo de confianza para la Limite inferior 38,3503
media al 95%
Limite superior 51,2497
Media recortada al 5% 44 5556
Mediana 44,0000
Varianza 81,289
Desuv. tip. 9,01604
Minimo 32,00,
Méximo 62,00,
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 10,00
Asimetria ,455 ,687]
Curtosis 444 1,334
Afios de experiencia laboral UNE Media 20,3000 2,98533]
docente en los cuatro
modalidades Intervalo de confianza para la Limite inferior 13,5467,
media al 95%
Limite superior 27,0533
Media recortada al 5% 20,1111
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Mediana 20,5000
Varianza 89,122
Desv. tip. 9,44046
Minimo 4,00
Maximo 40,00
Rango 36,00
Amplitud intercuartil 8,00
Asimetria ,384 ,687]
Curtosis 2,061 1,334
UNT Media 24,1000,  1,78543
Intervalo de confianza para la Limite inferior 20,0611
media al 95%
Limite superior 28,1389
Media recortada al 5% 24,0000
Mediana 23,5000
Varianza 31,878
Desuv. tip. 5,64604
Minimo 16,00]
Maximo 34,00
Rango 18,00
Amplitud intercuartil 8,00
Asimetria ,495 ,687]
Curtosis -,153] 1,334
UNCP  Media 22,2000 1,22746
Intervalo de confianza para la Limite inferior 19,4233]
media al 95%
Limite superior 24,9767,
Media recortada al 5% 22,0556
Mediana 21,5000
Varianza 15,067,
Desuv. tip. 3,88158
Minimo 18,00,
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Méximo 29,00
Rango 11,00
Amplitud intercuartil 6,25
Asimetria ,766 ,687]
Curtosis -,461 1,334
UNJB Media 19,8000 2,85112
Intervalo de confianza para la Limite inferior 13,3503}
media al 95%
Limite superior 26,2497,
Media recortada al 5% 19,5556
Mediana 19,0000
Varianza 81,289
Desv. tip. 9,01604
Minimo 7,00
Méximo 37,00,
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 10,00}
Asimetria ,455 ,687]
Curtosis 444 1,334
Afios de experiencia docente  UNE Media 10,6000 2,55256)
superio_r en el nivel
universitario Intervalo de confianza para la Limite inferior 4,8257
media al 95%
Limite superior 16,3743
Media recortada al 5% 9,8889
Mediana 9,0000
Varianza 65,156
Desuv. tip. 8,07190
Minimo 3,00
Maximo 31,00
Rango 28,00
Amplitud intercuartil 9,25
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Asimetria 2,017 ,687)
Curtosis 4,901 1,334
UNT Media 11,3000 1,09595
Intervalo de confianza para la Limite inferior 8,8208
media al 95%
Limite superior 13,7792
Media recortada al 5% 11,4444
Mediana 11,5000
Varianza 12,011
Desuv. tip. 3,46570
Minimo 5,00
Maximo 15,00
Rango 10,00
Amplitud intercuartil 5,00
Asimetria -,636) ,687
Curtosis -,685] 1,334}
UNCP  Media 10,0000,  1,09545
Intervalo de confianza para la Limite inferior 7,5219
media al 95%
Limite superior 12,4781
Media recortada al 5% 9,8333
Mediana 9,5000
Varianza 12,000,
Desv. tip. 3,46410
Minimo 6,00
Méximo 17,00,
Rango 11,00
Amplitud intercuartil 3,50
Asimetria 1,203] ,687]
Curtosis ,808 1,334
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UNJB

Media
Intervalo de confianza para la Limite inferior
media al 95%
Limite superior
Media recortada al 5%
Mediana
Varianza
Desuv. tip.
Minimo
Méximo
Rango
Amplitud intercuartil

Asimetria

Curtosis

11,0000
8,0602
13,9398
10,6667
10,0000
16,889
4,10961
7,00
21,00
14,00
3,25
1,909

3,793

1,29957

,687,

1,334
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Descriptivos

Departamento Académico al que esta adscrito el docente Estadistico | Error tip.
Edad cronolégica del Fisica Media 47,2381 1,66319
docente universitario de
Fisica Intervalo de confianza para Limite inferior 43,7687

la media al 95%
Limite superior 50,7075
Media recortada al 5% 47,2646
Mediana 48,0000
Varianza 58,090
Desv. tip. 7,62171
Minimo 29,00
Méximo 65,00
Rango 36,00}
Amplitud intercuartil 6,00
Asimetria -,012 ,501
Curtosis 1,764 ,972
Fisica-Matematica Media 47,8889 1,50411
Intervalo de confianza para Limite inferior 44,4204
la media al 95%
Limite superior 51,3574
Media recortada al 5% 47,8210
Mediana 47,0000
Varianza 20,361
Desuv. tip. 4,51233
Minimo 43,00
Méximo 54,00,
Rango 11,00,
Amplitud intercuartil 9,50
Asimetria ,314 717
Curtosis -1,856 1,400
Fisica - Quimica. Media 44,8000 2,85112]
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Intervalo de confianza para Limite inferior 38,3503
la media al 95%
Limite superior 51,2497
Media recortada al 5% 44 5556
Mediana 44,0000
Varianza 81,289
Desv. tip. 9,01604
Minimo 32,00
Méximo 62,00]
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 10,00}
Asimetria ,455 ,687]
Curtosis 444 1,334
Afios de experiencia laboral Fisica Media 22,2381 1,66319
docente en los cuatro
modalidades Intervalo de confianza para Limite inferior 18,7687
la media al 95%
Limite superior 25,7075
Media recortada al 5% 22,2646
Mediana 23,0000
Varianza 58,090
Desuv. tip. 7,62171]
Minimo 4,00
Méaximo 40,00
Rango 36,00
Amplitud intercuartil 6,00
Asimetria -,012 ,501
Curtosis 1,764 ,972
Fisica-Matematica Media 22,1111 1,36874
Intervalo de confianza para Limite inferior 18,9548
la media al 95%
Limite superior 25,2674
Media recortada al 5% 21,9568
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Mediana 21,0000
Varianza 16,861
Desv. tip. 4,10623
Minimo 18,00]
Méaximo 29,00
Rango 11,00
Amplitud intercuartil 7,50
Asimetria ,831] 717
Curtosis -,658, 1,400
Fisica - Quimica.  Media 19,8000 2,85112
Intervalo de confianza para Limite inferior 13,3503
la media al 95%
Limite superior 26,2497
Media recortada al 5% 19,5556
Mediana 19,0000
Varianza 81,289
Desuv. tip. 9,01604
Minimo 7,00
Méaximo 37,00
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 10,00
Asimetria ,455 ,687
Curtosis 444 1,33A|
Afios de experiencia Fisica Media 11,1429 1,30254)
dog:ente_ superior en el nivel
universitario Intervalo de confianza para Limite inferior 8,4258
la media al 95%
Limite superior 13,8599
Media recortada al 5% 10,5317
Mediana 10,0000
Varianza 35,629
Desv. tip. 5,96897
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Minimo 3,00
Méximo 31,00
Rango 28,00
Amplitud intercuartil 6,50
Asimetria 1,714 ,501
Curtosis 5,363} 972
Fisica-Matematica Media 9,4444] 1,05556
Intervalo de confianza para Limite inferior 7,0103
la media al 95%
Limite superior 11,8786
Media recortada al 5% 9,2160)
Mediana 9,0000)
Varianza 10,028
Desv. tip. 3,16667
Minimo 6,00
Maximo 17,00,
Rango 11,00,
Amplitud intercuartil 2,50
Asimetria 1,874 717
Curtosis 4,603 1,400
Fisica - Quimica. Media 11,0000 1,29957
Intervalo de confianza para Limite inferior 8,0602
la media al 95%
Limite superior 13,9398
Media recortada al 5% 10,6667
Mediana 10,0000
Varianza 16,889
Desv. tip. 4,10961
Minimo 7,00
Méximo 21,00
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Rango 14,00
Amplitud intercuartil 3,25
Asimetria 1,909 ,687
Curtosis 3,793 1,33
Edad cronolégica del
docente universitario de
Fisica
3 Anos de experiencia labaral
* 1| docente en los cuatro
0 modalicdades
[ 13 Afnos de experiencia
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Categoria Docente Universitaria del docente de Fisica Estadistico | Error tip.
JEdad cronolégica del docente Auxiliar Media 44,8182  3,29412
universitario de Fisica
Intervalo de confianza para la Limite inferior 37,4784
media al 95%
Limite superior 52,1579
Media recortada al 5% 44,9091
Mediana 47,0000
Varianza 119,364
Desv. tip. 10,92537
Minimo 29,00
Maximo 59,00,
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 22,00
Asimetria -,217 ,661
Curtosis -1,639 1,279
Asociado  Media 44,9375 ,76086
Intervalo de confianza para la Limite inferior 43,3158
media al 95%
Limite superior 46,5592
Media recortada al 5% 44,7083
Mediana 44,5000
Varianza 9,263}
Desv. tip. 3,04344
Minimo 41,00
Maéximo 53,00
Rango 12,00,
Amplitud intercuartil 3,00
Asimetria 1,316 ,564]
Curtosis 2,123 1,091
Principal Media 50,9167 1,89680)




Intervalo de confianza para la Limite inferior 46,7418
media al 95%
Limite superior 55,0915
Media recortada al 5% 50,5741
Mediana 49,0000
Varianza 43,174
Desv. tip. 6,57071]
Minimo 43,00
Méximo 65,00]
Rango 22,00
Amplitud intercuartil 5,25
Asimetria 1,257 ,637,
Curtosis 1,122 1,232
Afios de experiencia laboral  Auxiliar Media 19,8182  3,29412
docente en los cuatro
modalidades Intervalo de confianza para la Limite inferior 12,4784
media al 95%
Limite superior 27,1579
Media recortada al 5% 19,9091
Mediana 22,0000
Varianza 119,364
Desuv. tip. 10,92537|
Minimo 4,00
Méaximo 34,00
Rango 30,00
Amplitud intercuartil 22,00
Asimetria -,217| ,661]
Curtosis -1,639 1,279
Asociado  Media 19,5000 54772
Intervalo de confianza para la Limite inferior 18,3326
media al 95%
Limite superior 20,6674
Media recortada al 5% 19,4444
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Mediana 19,5000
Varianza 4,800
Desv. tip. 2,19089
Minimo 16,00]
Méaximo 24,00
Rango 8,00
Amplitud intercuartil 3,00
Asimetria ,435 ,564]
Curtosis -,167, 1,091
Principal Media 25,9167, 1,89680
Intervalo de confianza para la Limite inferior 21,7418
media al 95%
Limite superior 30,0915
Media recortada al 5% 25,5741
Mediana 24,0000
Varianza 43,174
Desuv. tip. 6,57071]
Minimo 18,00]
Méaximo 40,00
Rango 22,00
Amplitud intercuartil 5,25
Asimetria 1,257 ,637]
Curtosis 1,122 1,232
Afios de experiencia docente Auxiliar Media 6,7273 ,46887
superio_r en el nivel
universitario Intervalo de confianza para la Limite inferior 5,6826
media al 95%
Limite superior 7,7720
Media recortada al 5% 6,7525
Mediana 7,0000
Varianza 2,418
Desv. tip. 1,55505
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Minimo 4,00
Méximo 9,00,
Rango 5,00
Amplitud intercuartil 3,00
Asimetria -,422, ,661]
Curtosis -,781 1,279
Asociado Media 9,6250 ,17970)
Intervalo de confianza para la Limite inferior 9,2420
media al 95%
Limite superior 10,0080
Media recortada al 5% 9,6389
Mediana 10,0000
Varianza ,517|
Desv. tip. ,71880]
Minimo 8,00
Maximo 11,00,
Rango 3,00
Amplitud intercuartil 1,00}
Asimetria -,500 ,564]
Curtosis ,579 1,091
Principal Media 16,5000 1,44861
Intervalo de confianza para la Limite inferior 13,3116
media al 95%
Limite superior 19,6884
Media recortada al 5% 15,8889
Mediana 15,0000
Varianza 25,182
Desv. tip. 5,01815
Minimo 13,00]
Méximo 31,00
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Rango
Amplitud intercuartil
Asimetria

Curtosis

18,00
2,50
2,608] ,637

7,134 1,232

a. Edad cronoldgica del docente universitario de Fisica es una constante cuando Categoria Docente Universitaria del docente de
Fisica = Jefe de Préctica y se ha desestimado.

b. Afios de experiencia laboral docente en los cuatro modalidades es una constante cuando Categoria Docente Universitaria del
docente de Fisica = Jefe de Practica y se ha desestimado.

c. Afos de experiencia docente superior en el nivel universitario es una constante cuando Categoria Docente Universitaria del
docente de Fisica = Jefe de Préactica y se ha desestimado.
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Figura 3
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ANEXO IV

Numero de asignaturas por semestre académico, orientacién docente en un contexto concreto
de docencia segtin universidad donde labora, categorfa docente.

SUMMARIZE

/TABLES=NUMASIGN ORIENTDOC BY UNIVLABORA BY CATDOCUNIV
/FORMAT=VALIDLIST CASENUM TOTAL LIMIT=100

/TITLE="Resumenes de casos’

/FOOTNOTE ‘numero de asignaturas por semestre de cada docente y otientacién docente
segun la universidad y segin la categoria docente’

Resumen del procesamiento de los casos?

Casos

Incluidos

Excluidos

Total

Porcentaje

N

Porcentaje

Porcentaje

NuUmero de asignaturas,
por semestre ,a cargo de
cada docente de Fisica *
Universidad Estatal
donde labora *
Categoria Docente
Universitaria del

docente de Fisica

Orientacion docente en
un contexto concreto de
docencia * Universidad
Estatal donde labora *
Categoria Docente
Universitaria del
docente de Fisica

40

40

53,3%

53,3%

35

35

46,7%

46,7%

75

75

100,0%

100,0%

a. Limitado a los primeros 100 casos.

131



Restmenes de casos?

NUmero de

asignaturas, | Orientacion
por semestre ,aldocente en un
cargodecada| contexto
NUmero de docente de concreto de
caso Fisica docencia
Universidad Estatal UNE  Categoria Docente Jefe de Practica 1 1jtres asignaturas|Conocimientos
donde labora Universitaria del docente
de Fisica Total N 1 1
Media 2,00 1,00}
Mediana 2,00 1,00}
Auxiliar 1 2ltres asignaturas|Practicas Pre-
Profesionales
2 3jtres asignaturas|Conocimientos
Total N 2 2
Media 2,50 1,50]
Mediana 2,50 1,50]
Asociado 1 Tltres asignaturas|Iinvestigacion
2 8ltres asignaturas|Practicas Pre-
Profesionales
3 9ftres asignaturas|Conocimientos
4 10[dos asignaturas}Actividades
Extracurricular
es
Total N 4 4
Media 2,00 2,50
Mediana 2,00 2,50
Principal 1 4ftres asignaturas|Practicas Pre-
Profesionales
2 Sjtres asignaturas|Iinvestigacion
3 6tres asignaturas|Conocimientos
Total N 3 3
Media 2,67 2,33
Mediana 3,00 2,00
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UNT

UNCP

Categoria Docente
Universitaria del docente
de Fisica

Total

Principal

Asociado

Auxiliar

Total

Principal

133

N

Media

Mediana

1

2

3

4

5

Total N
Media
Mediana

1

2

3

Total N
Media
Mediana

1

2

Total N
Media
Mediana

N

Media

Mediana

1

20

21

10
2,30
2,00

tres asignaturas|

tres asignaturas|

tres asignaturas|

Itres asignaturas|

tres asignaturas|
5
2,80
3,00
tres asignaturas|
tres asignaturas|
tres asignaturas|
3
2,33
2,00
dos asignaturas

tres asignaturas|

1,50]
1,50]

10
2,40
2,50

dos asignaturas

10
2,10
2,00

[Actividades
Extracurricular
es

[Actividades
Extracurricular
es

Préacticas Pre-
Profesionales

Practicas Pre-
Profesionales

(Conocimientos

2,20

2,00
Conocimientos
Investigacion

(Conocimientos

2,00
1,00}
(Conocimientos

Préacticas Pre-
Profesionales

1,50
1,50]

10
2,00
2,00

Practicas Pre-
Profesionales




Categoria Docente

Universitaria del docente

de Fisica

UNJB Categoria Docente
Universitaria del docente

de Fisica

Asociado

Auxiliar

Total

Principal

Asociado
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Total N
Media
Mediana

1

2

3

4

Total N
Media
Mediana

1

2

3

4

Total N
Media
Mediana

N

Media

Mediana

1

2

Total N
Media
Mediana

1

22

23]

tres asignaturas|

1,50
1,50]

dos asignaturas

24ftres asignaturas|

25

26

27]

28

29

30

tres asignaturas|

tres asignaturas|

2,00
2,00
tres asignaturas|

tres asignaturas|

Préacticas Pre-
Profesionales

2,00
2,00
Conocimientos
Conocimientos

JActividades
Extracurricular
es

[Actividades
Extracurricular
es

2,00
2,00
Investigacion

Practicas Pre-
Profesionales

tres asignaturas|

tres asignaturas|

2,25
2,00

10
2,00

2,00

31jtres asignaturas|

32Jtres asignaturas|

2,00

2,00

33jJtres asignaturas|

(Conocimientos

Practicas Pre-
Profesionales

2,25

2,00

10

2,10

2,00

(Conocimientos

(Conocimientos

1,00,

1,00,

Practicas Pre-
Profesionales




2 34f“més de tres  [Investigacion
asignaturas
3 35Jtres asignaturas)Actividades
Extracurricular
es

4 36[“més de tres  [Practicas Pre-

asignaturas Profesionales
5 37]tres asignaturas|Conocimientos
Total N 5 5
Media 3,40 2,40
Mediana 3,00 2,00

Auxiliar 1 38ltres asignaturas|investigacion
2 39(tres asignaturas|Conocimientos
3 40jtres asignaturas|Conocimientos
Total N 3 3
Media 2,00 2,00
Mediana 2,00 1,00
Total N 10 10
Media 2,70 2,00
Mediana 2,50 1,50
Total N 40| 40
Media 2,35 2,05
Mediana 2,00 2,00

nUmero de asignaturas por semestre de cada docente y orientacion docente segun la universidad y segun la categoria docente

a. Limitado a los primeros 100 casos.
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EXAMINE VARIABLES=NUMASIGN ORIENTDOC BY UNIVLABORA
CATDOCUNIV

Advertencia

NUmero de asignaturas, por semestre, a cargo de cada docente de Fisica es
Juna constante cuando Categoria Docente Universitaria del docente de
|Fisica = Jefe de Préctica. Se representara en los diagramas de caja que se

|generen, pero no asi otros datos.

|Orientacion docente en un contexto concreto de docencia es una constante
|cuando Categoria Docente Universitaria del docente de Fisica = Jefe de
|Practica. Se representara en los diagramas de caja que se generen, pero no

asi otros datos.

Universidad Estatal donde labora
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Figura 4
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a. Numero de asignaturas, por semestre a cargo de cada docente de Fisica es una constante
cuando Categoria Docente Universitaria del docente de Fisica = Jefe de Préctica y se ha

desestimado.

b. Orientacion docente en un contexto concreto de docencia es una constante cuando Categoria

Docente Universitaria del docente de Fisica = Jefe de Practica y se ha desestimado.
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ANEXO V

Porcentaje de tiempo dedicado a la docencia, investigacion y gestiéon por semestre académico

segun universidad.

SUMMARIZE

/TABLES=PORTIEDOC PORTIEINV PORTIEGES BY UNIVLABORA

o

32
G o
i
5 -
4= - - L
3 Ll [ |
iy
1 | | 1
LIME LIMT LIMCP LIMJE

Universidad Estatal donde labora

Figura 6
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ANEXO VI

Dominio de la materia, habilidades y dinamicas docentes y afios de experiencia docente superior
universitaria segun categorias y universidades.

SUMMARIZE

/TABLES=DOMIMAT HABIDOC ANEXDOCSU BY UNIVLABORA BY
CATDOCUNIV

/FORMAT=VALIDLIST CASENUM TOTAL LIMIT=100

/TITLE="Restimenes de casos’

/FOOTNOTE
‘Ciuadroresumenmejoradodedominiodelamateriahabilidaddocenteyafiosdeexperienciadocentesuperi

oruniversitariasegunlauniversidadysegunlacategoriasindiagramadecajas24dediciembre2015’

/MISSING=VARIABLE
/CELLS=COUNT MEAN MEDIAN.
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Resumen del procesamiento de los casos?

Casos

Incluidos

Excluidos

Total

Porcentaje

N

Porcentaje

Porcentaje

Dominio de la materia
por parte del docente
universitario de Fisica *
Universidad Estatal
donde labora *
Categoria Docente
Universitaria del
docente de Fisica

Habilidades y dindmicas
de docente universitario
de Fisica * Universidad
Estatal donde labora *
Categoria Docente
Universitaria del
docente de Fisica

Afos de esperiencia
docente en la Educacion
Superior Universitaria *
Universidad Estatal
donde labora *
Categoria Docente
Universitaria del
docente de Fisica

40

40

40

53,3%

53,3%

53,3%

35

35

35

46,7%

46,7%

46,7%

75

75

75

100,0%

100,0%

100,0%

a. Limitado a los primeros 100 casos.
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ANEXO VI

Preocupaciones docentes, concepciones de enseflanza y relaciones con estudiantes y compafieros
de trabajo de docentes segun universidad donde labora y categorias docentes.

GET

FILE="C:\DocumentsandSettings\victor\ Esctitorio \Datossemicompletosdecuatrouniversidad
esMARTES5Febrero
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Resimenes de casos?

NUmero | PRED |CONE |REEST
decaso | OCV | SAV | COV

Universidad UNE Categoria Jefede 1 1l 16,00 15,33 15,20
Estatal donde Docente Préactica
labora Universitaria del TotaN 1 1 1
docente de |
Fisica »
Auxiliar 1 2| 14,40, 12,000 15,20
2 3] 16,000 15,331 15,20
Tota N 2 2 2
I
Asociado 1 7] 13,60 14,001 15,20
2 8 17,600 13,33 14,40
3 9 13,60 13,33 16,00
4 10f 16,80, 16,000 13,60
Tota N 4 4 4
I
Principal 1 4 10,400 13,331 14,40
2 5 13,60 16,00, 18,40
3 6] 15,200 11,331 16,00
TotaN 3 3 3
|
Total N 10 10 10
UNT Categoria Principal 1 11 14,40 16,00f 12,00
Docente
Universitaria del 2 12| 15,200 19,33 14,40
docente de
Fisica 3 13 13,60, 14,000 14,40
4 14 12,80, 16,67| 17,60
5 15( 12,000 14,67 13,60
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UNC Categoria

P Docente
Universitaria del
docente de
Fisica

Asociado

Auxiliar

Total

Principal

Asociado

Auxiliar

145

TotaN

Tota N

N

|

Tota N

TotaN
|

1
2
3

16
17

18

19

20

21

22

23
24
25
26

27
28
29

30

14,40
13,60

12,00

17,60

14,40

10
14,40

11,20

14,40
13,60
16,00

17,60

16,00
16,80
15,20

14,40

14,67
13,33

15,33

14,67

10,67

10
16,00

12,67

17,33
14,67
16,67

13,33

13,33
13,33
15,33

13,33

15,20
12,80

15,20

16,00

17,60

10
16,00

16,00

15,20
16,00
14,40

13,60

15,20
14,40
13,60

12,80




Total
UNJ Categoria Principal
B Docente
Universitaria del
docente de
Fisica
Asociado
Auxiliar
Total
Total N

TotaN

N

-

Tota N

Tota N

N

31

32

33
34
35
36
37

38
39

40

10
14,40

15,20

16,00
13,60
15,20
14,40

16,80

17,60
15,20

11,20

10

40

10
13,33

15,33

14,67
11,33
14,67
16,67

13,33

13,33
13,33

15,33

10

40

10
14,40

13,60

16,00
17,60
15,20
12,00

16,00

14,40
15,20

14,40

10

40

a. Limitado a los primeros 100 casos.

EXAMINE VARIABLES=PREDOCV CONESAV REESTCOV BY UNIVLABORA

CATDOCUNIV
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Pruebas de normalidad

Universidad Estatal Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
donde labora
Estadistico gl Sig. Estadistico
[PREDOCV UNE 194 10 ,2007] 939
dimensionYNT 204 10 ,200 911
luncp 179 10 2007 951
UNJB 176 10 ,2007] ,945|
[CONESAV UNE ,193 10 ;200 918
dimensionYNT ,153 10 ,200 ,951
lunce 279 10 ,026 ,884
UNJB ,203 10 ,2007 ,940
|REESTCOV UNE 249 10 ,079 ,869|
dimensionENT ,132 10 ,200 ,954
luncp ,168 10 ,2007] ,908
UNJB 176 10 ,2007] ,966

a. Correccidn de la significacion de Lilliefors

* Este es un limite inferior de la significacién verdadera.
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Pruebas de normalidad

Universidad Estatal]  Shapiro-Wilk
donde labora

gl Sig.
|PREDOCV UNE 10 542
dimensionUNT 10 290
Lunce 100 676
UNJB 10 ,615
|[CONESAV UNE 10 ,342)
dimensionUNT 10 682
luncp 10 145
UNJB 10 ,548]
|REESTCOV UNE 10 ,098]
dimensionUNT 10 718}
Lunce 100 268
UNJB 10 ,85]]
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PREDOCV

Graficos Q-Q normales

Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para UNIVLABORA= UNE

Normal esperado

-3

I 1
g 10 12 14 16

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para UNIVLABORA= UNT

Normal esperado

I I I T
12 14 16 18

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para UNIVLABORA= UNCP

Normal esperado

et

1 !
10 12 14 16 18

Valor observado

Graficos Q-Q normales sin tendencia

151



Desv de normal

0,2+

Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCVY

para UNIVLABORA= UNE

0,0

0,21

0,47

-0,67

0,51

10

12

|
14

Valor observado
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Desv de normal

0,2+

Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCVY

para UNIVLABORA= UNCP

0,0

0,21

0,47

-0,67

0,51

12

|
14

Valor observado

153

18




Desv de normal

0,2+

Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCVY

para UNIVLABORA= UN.JB

0,0

0,21

0,47

-0,67

0,51

1
12 14

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para UNIVLABORA= UNE

o

Normal esperado

T T T T
10 12 14 16

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para UNIVLABORA= UNT

2—

o

Normal esperado

-2

1 !
10 12 14 16 18 20

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para UNIVLABORA= UNCP

o

Normal esperado

T T I T T T T
12 13 14 13 16 17 18

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para UNIVLABORA= UNJB

Normal esperado

et

T T T I T
10 12 14 16 18

Valor observado

Graficos Q-Q normales sin tendencia

159



Desv de normal

0,4-

Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAV
para UNIVLABORA= UNE

0o

0,21

0,47

11

12

T
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|
14

Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAV
para UNIVLABORA= UNT

0,754

0,50

0,257

0,00

0,254

-0,50-

@

1 I
12 14 16 18

Valor observado

161




Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAV
para UNIVLABORA= UNCP
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Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAV

para UNIVLABORA= UN.JB
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para UNIVLABORA= UNE

Normal esperado

T T I T J
13 14 15 16 17

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para UNIVLABORA= UNT

Normal esperado

7=

I I I T
12 14 16 18

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para UNIVLABORA= UNCP

o

Normal esperado

1 !
12 13 14 15 16 17

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para UNIVLABORA= UNJB

2=

o

Normal esperado

12

Graficos Q-Q normales sin tendencia

I
14

Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-0 normal sin tendencias de REESTCOV

para UNIVLABORA= UNE
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Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-0 normal sin tendencias de REESTCOV
para UNIVLABORA= UNT
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Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-0 normal sin tendencias de REESTCOV

para UNIVLABORA= UNCP
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Valor observado
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PREDOCV

Graficos Q-Q normales

Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para CATDOCUNIV= Auxiliar

Normal esperado

-3

1 !
10 12 14 16

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para CATDOCUNIV= Asociado

Normal esperado

et

I I I T
12 14 16 18

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de PREDOCV
para CATDOCUNIV= Principal

Normal esperado

1 I T T
10 12 14 16

Valor observado

Graficos Q-Q normales sin tendencia
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCYVY
para CATDOCUNIV= Auxiliar
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0,0

Desv de normal
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCYVY
para CATDOCUNIV= Asociado

0,37

Desv de normal
]
[ ]

0,17

0,37

|
12 13 14 15 16 17

Valor observado
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de PREDOCVY

para CATDOCUNIV= Principal

0,4-

0,0

Desv de normal

0,57
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Diagramas de caja
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para CATDOCUNIV= Auxiliar

Normal esperado

et
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para CATDOCUNIV= Asociado
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal de CONESAV
para CATDOCUNIV= Principal

Normal esperado

1 !
10 12 14 16 18 20

Valor observado

Graficos Q-Q normales sin tendencia
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Desv de normal

Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAY
para CATDOCUNIV= Auxiliar

Valor observado
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Desv de normal

Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAV

para CATDOCUNIV= Asociado
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de CONESAY
para CATDOCUNIV= Principal
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Valor observado

Diagramas de caja
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REESTCOV:

Graficos Q-Q normales

186



Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para CATDOCUNIV= Auxiliar
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Valor observado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para CATDOCUNIV= Asociado
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Grafico Q-Q normal de REESTCOV
para CATDOCUNIV= Principal
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Graficos Q-Q normales sin tendencia
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de REESTCOV
para CATDOCUNIV= Auxiliar
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Valor observado

190




Desv de normal

Grafico Q-0 normal sin tendencias de REESTCOV

para CATDOCUNIV= Asociado
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Grafico Q-Q normal sin tendencias de REESTCOV
para CATDOCUNIV= Principal
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REESTCOV
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ANEXO VI

CUADROS DE CORRELACIONES
Correlaciones:

e Estimacion curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.
CURVEFIT

/VARIABLES=CONESAV WITH PREDOCV
JCONSTANT

/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC

/PLOT FIT.

Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav
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Resumen del procesamiento de

los casos
N
Total de casos 75
|Casos excluidos? 35
|Casos pronosticados 0
Casos creados nuevos 0

a. Los casos con un valor perdido
en cualquier variable se excluyen
del anélisis.
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CONESAV

O Observado
20,007 = Lineal
— Logaritmico
o — Inverso
—- Cuadratico
= = Culhico
— Compuesto
18,009 — — Patencia
—= Crecimiento
o == Exponencial
o o a — Logistico
16,00 o 8] (3]
o] O O O
O o 0. O o]
mF"——i‘—" —
" T—
14,007 o o T
— =3
o o o o o o o
o
12,00 o
o 8]
(0]
10,00 T T T T
10,00 12,00 14,00 16,00 18,00
PREDOCVY

Cotrelaciones restantes:
e Estimacion curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.

CURVEFIT

/VARIABLES=CONESAV WITH REESTCOV
/CONSTANT

/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC

/PLOT FIT.
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- A.sav
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Advertencia

Tolerance limit, cubic ...

CONESAV
20,00
18,00
o}
b
16,00 (o] o

12,007 o}
o}
10,00 T T T
12,00 14,00 16,00 18,00
REESTCOV

Estimacion curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.

CURVEFIT

/VARIABLES=CONESAV WITH IMPINVGEV

/CONSTANT
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O Observado
— Lineal
— Logarttmico
= Inverso
— - Cuadrético
= = Cubico
—— Compuesto
— = Potencia
== Crecimiento
== Exponencial
— Logistico



/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC

/PLOT FIT.
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS

- Asav

Advertencia

Tolerance limit, cubic ...

CONESAV

O Observado
20,007 — Lineal
— Logarttmico
O — Inverso
— - Cuadrético
= = Cubico
—— Compuesto
— = Potencia
== Crecimiento
- Exponencial
— Logistico

18,00

16,007

14,00

12,007

1 I 1 I 1
8,00 10,00 12,00 14,00 16,00 18,00
IMPINVGEV
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e Estimacidn curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.

CURVEFIT

/VARIABLES=HABIDOCV WITH IMPINVGEV
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav

Advertencia

Tolerance limit, cubic ...

HABIDOCV

O Observado
18,007 — Lineal

— Logarttmico
= Inverso
— - Cuadrético
= = Cubico

(o] = Compuesto
— = Potencia
== Crecimiento
16,00 C (o] (o] —= Exponencial
— Logistico

17,00

15,007

14,007

13,007
o
0
12,007
o}
11,00 T T T T T
8,00 10,00 12,00 14,00 16,00 18,00
IMPINVGEV
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e Estimacion curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.

CURVEFIT

/VARIABLES=HABIDOCV WITH REESTCOV
/CONSTANT

/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC

/PLOT FIT.
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav

Resumen del procesamiento de

los casos
N
Total de casos 75
|Casos excluidos? 35
|Casos pronosticados 0
Casos creados nuevos 0

a. Los casos con un valor perdido
en cualquier variable se excluyen
del anélisis.

200



HABIDOCV

O Observado
18,00 — Lineal
— Logarttmico
= Inverso
— - Cuadrético
17,00 o o = = Cubico
o —— Compuesto
— — Potencia
o == Crecimiento
16,00~ [o) o) —= Exponencial
' — Logistico
O O (o]
D O
15,00 Sl o SIS, , WP
r.-.—"‘” o] 0 o) '\\‘$~\
(o] (o] (o} N
14,00 SR
: o o S
(e] (o] o] o]
13,00
(o]
(o}
12,00
(o)
11,00 T T T
12,00 14,00 16,00 18,00
REESTCOV
e Estimacion curvilinea.
TSET NEWVAR=NONE.
CURVEFIT
/VARIABLES=HABIDOCV WITH DOMIMATV
JCONSTANT

/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC

/PLOT FIT.
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav
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Advertencia

Tolerance limit, cubic ...

HABIDOCV

O Observado
18,00 — Lineal

— Logarttmico
= Inverso
— - Cuadrético
= = Cubico

o —— Compuesto
— = Potencia
== Crecimiento
== Exponencial
— Logistico

17,00
16,00
15,00

b
14,007

13,007

12,007

11,00 T T T T T
10,00 12,00 14,00 16,00 18,00 20,00

DOMIMATV

e Estimacion curvilinea.

TSET NEWVAR=NONE.

CURVEFIT

/VARIABLES=HABIDOCV WITH PREDOCV
/CONSTANT

/MODEL=LINEAR LOGARITHMIC INVERSE QUADRATIC CUBIC COMPOUND
POWER GROWTH EXPONENTIAL LGSTIC
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/PLOT FIT.
Estimacion curvilinea

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS

- Asav

Advertencia

Tolerance limit, cubic ...

HABIDOCV
2 Observado
18,007 = Lineal
— Logaritmico
= Inverso
—- Cuadratico
17,004 = o - - Clbico
o — Compuesto
= = Potencia
o == Crecimiento
16,00 o 0] O O —= Exponencial
I — Logistico
o o} o o}
(o] o
15,00 a a - |
= ©o o o © ©
o Q o
14 00+
&) o &) o
o Q o
13,007
o]
o
12 004
8]
11,00 I I T T
10,00 12,00 14,00 16,00 18,00
PREDOCY
CORRELATIONS

/VARIABLES=PREDOCV DOMIMATV REESTCOV IMPINVGEV CONESAV
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/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

Correlaciones

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav

Correlaciones

DOMIMAT
PREDOCV V REESTCOV
|PREDOCV Correlacion de Pearson 1 -,248 -,114
Sig. (bilateral) ,124 ,483
N 40 40 40
DOMIMAT Correlacion de Pearson -,248 1 171
v Sig. (bilateral) ,124 ,293
N 40 40 40
[REESTCOV Correlacion de Pearson -,114 171 1
Sig. (bilateral) ,483 ,293
N 40 40 40
IMPINVGE Correlacion de Pearson ,130 -,024 ,233
v Sig. (bilateral) 424 ,884 ,147
N 40 40 40
ICONESAV Correlacion de Pearson ,004 -,007 -,230
Sig. (bilateral) ,982 ,966 ,153
N 40 40 40
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Correlaciones

IMPINVGE| CONESA
V V
[PREDOCV Correlacion de Pearson ,130 ,004
Sig. (bilateral) 424 ,982
N 40 40
DOMIMAT Correlacion de Pearson -,024 -,007
v Sig. (bilateral) ,884 ,966
N 40 40
|REESTCOV Correlacion de Pearson ,233 -,230
Sig. (bilateral) ,147 ,153
N 40 40
IMPINVGE Correlacion de Pearson 1 315"
v Sig. (bilateral) ,048
N 40 40
ICONESAV Correlacion de Pearson 315" 1
Sig. (bilateral) ,048
N 40 40

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

CORRELATIONS

/VARIABLES=PREDOCV DOMIMATV REESTCOV IMPINVGEV HABIDOCV

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

Correlaciones
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[Conjunto_de_datos1] C:\Users\User\Desktop\RESULTADOS - SPSS\VISTA DE DATOS
- Asav

Correlaciones

DOMIMAT
PREDOCV V REESTCOV
|PREDOCV Correlacion de Pearson 1 -,248 -,114
Sig. (bilateral) ,124 ,483
N 40 40 40
DOMIMAT Correlacion de Pearson -,248 1 171
v Sig. (bilateral) ,124 ,293
N 40 40 40
|REESTCOV Correlacion de Pearson -,114 171 1
Sig. (bilateral) ,483 ,293
N 40 40 40
IMPINVGE Correlacion de Pearson ,130 -,024 ,233
v Sig. (bilateral) 424 ,884 ,147
N 40 40 40
HABIDOC Correlacion de Pearson ,046 423" -,006
¥ Sig. (bilateral) 77 ,007 ,969|
N 40 40 40

**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Correlaciones

IMPINVGE|HABIDOC
V V

[PREDOCV Correlacion de Pearson ,130 ,046

Sig. (bilateral) 424 77

N 40 40

DOMIMAT Correlacion de Pearson -,024 423"

v Sig. (bilateral) ,884 ,007

N 40 40

|REESTCOV Correlacion de Pearson ,233 -,006

Sig. (bilateral) ,147 ,969

N 40 40

IMPINVGE Correlacion de Pearson 1 -,133

v Sig. (bilateral) 413

N 40 40

HABIDOC Correlacion de Pearson -,133 1
v Sig. (bilateral) 413

N 40 40

**_La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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