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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como finalidad analizar los modelos didacticos de
los profesores de primaria para la ensefianza de las ciencias en escuelas publicas
y de convenio perteneciente a la Unidad de Gestion Educativa Local 03 de Lima
Metropolitana. La poblacion—muestra fueron 94 docentes, 64 pertenecientes a
escuelas publicas y 30 a una escuela de convenio. Se utilizé el método descriptivo
con disefio comparativo, aplicAndose como instrumento un cuestionario sobre
modelos didacticos en ciencias. Se encontr6 que no existian diferencias
significativas entre los modelos didacticos para la ensefianza de las ciencias de los
profesores de escuelas publicas como de convenio, pues ambos grupos desarrollan

simultaneamente el modelo tradicional, activista, tecnoldgico e investigativo.

Palabras clave: Modelos didacticos, tradicional, activista, tecnoldgico e

investigativo.



ABSTRACT

This research aims to analyze the educational models for teaching science
by public school teachers and convention teachers from agreement schools of
network 02 belonging to the Local Education Management Unit 03 Lima. The
sample population was 94 teachers. 64 teachers who work in public schools and
30 teachers from an agreement school. We used the descriptive method with
comparative design and we applied a questionnaire on teaching models as a tool
to get information. As a result we can say that there were no significant
differences between the teaching models by teachers from public schools and
teachers from agreement schools, because both groups simultaneously develop the

traditional, activist, technological and research model.

Keywords: Didactic, traditional, Activist, technological and research models



INTRODUCCION

El informe, parte del analisis de los paradigmas y modelos didacticos que
desarrollan los docentes, los cuales estarian directamente relacionados con los
resultados de los aprendizajes, es por ello que, descubriendo los modelos
didacticos que asumen los maestros en sus clases de ciencia; especificamente en
cuanto a las finalidades que orientan su ensefianza, las metodologias que asumen,
los contenidos que desarrollan, y la forma cdmo evaltan los aprendizajes, podran
proponerse alternativas destinadas a favorecer practicas efectivas de ensefianza en

dicha area.

La investigacion es descriptiva comparativa, la muestra estuvo constituida por 94
docentes de educacion primaria, pertenecientes a seis instituciones publicas y

una de convenio, a quienes se aplicd un cuestionario para conocer la tendencia al



modelo didactico (tradicional, tecnoldgico activista o investigativo) que priorizan

en sus clases de ciencia.

La investigacion esta organizada en nueve capitulos. En el primero, se presenta el
problema de investigacion, los objetivos y la justificacion. En el segundo, el
marco tedrico conceptual, los antecedentes, las bases tedricas y las definiciones de
los términos basicos. El tercero considera el sistema de hipoétesis. El cuarto
capitulo esta referido a la metodologia, en la cual se ha considerado el disefio, la
poblacién-muestra de estudio, ademas de los procedimientos y técnicas para la
recopilacion de datos, asi como el plan de andlisis y las consideraciones éticas. El
quinto capitulo presenta los resultados de la investigacion. En el sexto, se expone
la discusidn de los resultados. EI séptimo considera las conclusiones arribadas. El
octavo capitulo contiene las recomendaciones y, en el noveno, las referencias

bibliogréaficas. Finalmente se presentan los anexos requeridos por la universidad.



CAPITULO I

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1.1 Planteamiento del Problema

En la década del noventa, durante la conferencia mundial sobre Educacion
para Todos llevada a cabo en Jomtien, Tailandia; se reveld la necesidad de un
cambio en el enfoque pedagdgico, a partir de ello, diversos paises empezaron
a implementar diversas estrategias para mejorar la ensefianza de los docentes,
procurando implementar un modelo didactico centrado en procesos y en el
estudiante antes que en el maestro; mientras tanto, en el Perd, existia un
letargo por asumir cambios firmes en la formacion inicial y continua de los

profesores.



Es recién en el afio 2000, cuando se hacen puablicos los informes de las
evaluaciones aplicadas por el Programme for International Student
Assessment (PISA), la cual ubica al Peru en el dltimo lugar de los 65 paises
que participaron, que se remueven los cimientos de la educacion y se empieza
a desarrollar una movilizacion masiva para revertir la situacion tan precaria
de la ensefianza (OCDE, 2014) pues, mientras unos paises lideraban el
ranking educativo, otros como el Perd, se hallaban atravesando una seria

crisis (UNESCO, 2014).

A partir de entonces, en el Perd, se desplegaron un conjunto de acciones que
intentaron mejorar el desempefio docente, redisefiando curriculos, equipando
las aulas con materiales educativos, sugiriendo propuestas de secuencias
didacticas y realizando innumerables jornadas de capacitacion; sin embargo,
no se tienen estudios que den cuenta del impacto de este proceso en la mejora
de la metodologia del maestro, ni tampoco existen investigaciones sobre el
paradigma o modelo didactico que predomina en la practica diaria de los
docentes y, por lo tanto, se desconoce si toda esta inversion estaria siendo
aprovechada integralmente para lograr una ensefianza de la ciencia eficiente

(Nieda y Macedo, 1997).

Cada docente, asume su practica en consonancia con su discurso teorico
implicito (Pumacayo, 2009), el mismo que se enmarca dentro de alguno de
los diversos modelos didacticos que la literatura pedagdgica ha identificado,

tales como el Tradicional, Tecnoldgico, Activista e Investigativo (Cafal,



1987; Garcia, 2000 y Gimeno, 1981), dandole un determinado matiz en
funcion a su experiencia acumulada, ya sea a sus vivencias como
alumnos de escuela, a la influencia de su familia, a los estudios pedagogicos

realizados y a su experiencia como docente en servicio.

Puesto que toda mejora educativa parte de contar con docentes que manejen
un modelo didactico acorde al contexto actual, el cual demanda cambiar
formas tradicionales de ensefianza (UNESCO, 2015), por aquellas que la
sociedad requiere para estos tiempos de cambio, es que hay la necesidad de
desarrollar investigaciones que permitan tener evidencia empirica de los
factores que podrian estar interviniendo en el aprendizaje de los estudiantes a
partir del modelo didactico que estarian asumiendo los profesores en su
practica cotidiana. La presente investigacion por tanto se formula la siguiente
pregunta:
¢Qué modelos didacticos privilegian los profesores de primaria para la
ensefianza de las ciencias en escuelas publicas y de convenio de la red 02

pertenecientes a la UGEL 03 de Lima Metropolitana?

1.2 Objetivo de la investigacion

Comparar los modelos didacticos de los profesores de primaria para la
ensefianza de las ciencias de escuelas publicas y de convenio de la red 02

pertenecientes a la UGEL 03 de Lima Metropolitana.



1.2.1 Objetivos especificos

1. ldentificar los modelos didacticos que predominan en los profesores de
escuelas publicas de la red 02 de la UGEL 03 de Lima Metropolitana para la

ensefianza de las ciencias.

2. ldentificar los modelos didacticos que predominan en los profesores de
escuelas de convenio de la red 02 de la UGEL 03 de Lima Metropolitana para

la ensefianza de las ciencias.

1.3 Justificacion de la investigacion

Ante los bajos niveles de aprendizaje de las ciencias en el Perd, se han
implementado una serie de acciones para revertir dichos resultados, entre ellos,
programas de formacidn continua, supervisién y acompafiamiento, no obstante,
los docentes pueden estar asumiendo determinadas formas de ensefianza que
responderian a algunos de los modelos didacticos que la literatura pedagdgica ha
identificado, tales como el tradicional, tecnolégico, activista e investigativo; pero,
que al desconocer cuél de éstos es priorizado por los profesores, la inversion que
viene realizando el Estado por mejorar los aprendizajes no estaria siendo tan
eficaz. Por el contrario, si se llegase a conocer el modelo didactico que prioriza el

docente en su préactica, se podrian proponer mejores estrategias de formacion.



Por lo expresado anteriormente, la presente investigacion contribuye desde la
teoria porque permitird recoger evidencia empirica de los modelos didacticos que
privilegian los docentes para la ensefianza de la ciencia; segun el tipo de gestion
(publico o de convenio), ademas, se aportara con una clasificacion de modelos

que pueden tomarse en cuenta en el estudio de la didactica de dicha area.

De igual forma, esta investigacion permite, desde la préactica, conocer las
principales dimensiones que caracterizan el proceso de ensefianza de docentes,
entendiéndose estas, desde cdmo conciben el desarrollo de los contenidos, qué
propdsitos orientan su quehacer en el aula, sus caracteristicas metodoldgicas y las

formas de evaluacion que establecen segun la tendencia al modelo priorizado.

Ademas, esta investigacion aporta con un instrumento que permitird
identificar las principales tendencias hacia alguno de los modelos didacticos que
estarian sustentando la préctica de los profesores de escuelas publicas y de

convenio de la red 02 pertenecientes a la UGEL 03 de Lima Metropolitana.

Por lo expuesto, los resultados de la investigacion permitiran a la comunidad
educativa formular propuestas y alternativas concordantes con las necesidades y
naturaleza del estudiante y acordes a las necesidades de formacion docente que

permitan innovar y generar cambios en su préctica.



CAPITULO I

MARCO TEORICO Y CONCEPTUAL

2.1 Antecedentes

Montes (2014), en su investigacion cualitativa sobre los Modelos
Pedagogicos asumidos por Docentes de acuerdo a sus Précticas de Aula, realizada
con profesores del area de Ciencias Sociales de una escuela colombiana, a través
de entrevistas semiestructuradas, concluyé que los docentes combinan sus
practicas con modelos que van desde el tradicional, activista, constructivista, hasta

el dialogante.

Canales (2013), realiz6 una investigacion cualitativa sobre Modelos Didacticos,

Enfoques de Aprendizaje y Rendimiento del Alumnado de Primaria, en la cual, a



través del analisis de casos realizado con un grupo de alumnos del sexto de
primaria de un colegio espafiol, concluyé que los nifios aprenden mejor cuando
en el proceso de ensefianza los maestros generan un adecuado clima de trabajo vy,
que ademas, no existe metodo perfecto, ni docente, ni alumnos perfectos, sino que
se acercaria a ello en la medida en que pueda existir una buena compenetracion y

trabajo en base a los intereses de los estudiantes.

Santos (2013), desarrolla una tesis descriptiva sobre Modelos Pedagogicos y
Préctica Didactica de 18 docentes de la Universidad Nacional Daniel Alcides
Carrion, en la cual, aplicando una encuesta y dos cuestionarios, concluye que
no existe un modelo pedagdgico que predomine en la practica didactica de los
maestros y que ademas, los cinco modelos estudiados (tradicional, conductual,

cognitivo critico y de la tecnologia educativa) convivian y se practicaban.

Del mismo modo Turpo (2012), en su tesis cuantitativa sobre Concepciones y
Practicas Docentes sobre la Evaluacion del Aprendizaje en el Area Curricular de
Ciencia, Tecnologia y Ambiente en las Instituciones de Educacion Secundaria del
Sector Publico de La Provincia de Arequipa, concluyd que existia una

convivencia del modelo tradicional, conductista, tecnolédgico y constructivista.

Por su parte, Duran (2012), investiga en su tesis tanto cuantitativa como
cualitativa, sobre los Modelos Didacticos de la Ensefianza de las Ciencias en una
Escuela Municipalizada y otra Escuela Particular, en la cual, haciendo uso de dos

cuestionarios y una entrevista determind que los profesores del liceo particular



poseian mayor conocimiento de la actividad cientifica y tendian a desarrollar el
modelo didactico alternativo, a diferencia de aquellos que ensefian en las escuelas

municipalizadas, que apuntaban mas bien a un modelo tecnologico.

Coello (2011), realizé una investigacion sobre la Realidad de la Practica
Pedagogica y Curricular en la Educacion, Analisis en el Colegio Rio Upano, de la
Ciudad Sucua, Provincia de Morona Santiago, durante el Afio Lectivo 2010-2011
desarrollada en un colegio ecuatoriano, usando una metodologia tanto cuantitativa
como cualitativa a través de la técnica de la observacion y entrevista a 40 docentes
y 40 estudiantes, concluyendo que en dicha escuela, los modelos pedagdgicos

modernos no se aplicaban.

Fuentes (2010), en su investigacion descriptiva correlacional sobre la Didactica
del Docente y el Grado de Aceptacién por el Aprendizaje de Estudiantes, analizo
la relacion entre el modelo didactico, con el tipo de ensefianza que se brindaba en
la Facultad de Electronica de la Universidad Tecnol6gica del Perd, haciendo uso
de una encuesta y entrevista, concluyendo que la ensefianza tradicional era la que

primaba en sus docentes.

Pumacayo (2009), en su investigacion explicativa con disefio cuasi experimental
analizo el Modelo Pedagdgico Socio-cognitivo en el Desarrollo de
Habilidades de los Estudiantes de Quimica de la Universidad Nacional de
Educacion Enrique Guzméan y Valle. En la misma, haciendo uso de instrumentos

validados (guia de observacion, entrevista semi estructurada, prueba escrita,

10



escala de actitudes y reportes de informes) concluy6, que aplicando el referido
modelo, se logré un cambio significativo en las habilidades de resolucion de
problemas, habilidades cientificas y actitudes favorables hacia la ciencia de los

estudiantes, comprobando la eficacia de su programa.

Jaimes (2009), en su trabajo de investigacion realizado en Colombia sobre el
Modelo Didactico para la Ensefianza y Aprendizaje del Ecosistema. El caso de los
Estudiantes de Quinto Grado del Gimnasio Jaibana, haciendo uso de la
metodologia cualitativa, aplicando las técnicas de la observacion y el cuestionario
a 12 estudiantes, concluy6 que la aplicacion del modelo didactico investigativo,
aumento el nivel de vocabulario y la convivencia escolar en los estudiantes de

primaria de dicha escuela.

De Zubiria, Ramirez, Ocampo y Marin (2008), en la investigacion cuantitativa
que tenia por objetivo identificar, a través de un cuestionario, el Modelo
Pedagdgico Predominante en Colombia y determinar si existe alguna relacion
entre el modelo que estuviese orientando sus practicas en relacién al género, nivel
que ensefiaban, estudios profesionales y caracteristica de su institucion educativa
(publica o privada); determinaron que los maestros de dicha ciudad tendian al

modelo dialogante, con cierta influencia del modelo autoestructurante o activo.

Asi mismo, determinan que quienes desarrollan el modelo heteroestructurante o

tradicional presentaban escalas muy bajas en los demés modelos. Ademas, que

segun el tipo de escuela y modelo pedagdgico, en las instituciones publicas

11



predominaba el modelo constructivista. De igual modo, segun los investigadores,
no existia una relacion clara que influia entre el modelo pedagdgico que se
priorizaba, con el género, grado de educacion que ensefiaba y nivel de estudios
alcanzados por el docente. Finalmente, concluyen también que no existe ningln
modelo pedagodgico que predomine sobre otro; ademas, que en dicho pais los
docentes se hallaban en un proceso de cambio de paradigma, buscando nuevos

modelos debido a la insatisfaccion con la escuela tradicional.

Matute (2008), en su investigacién cuantitativa sobre el Modelo Pedagdgico
Subyacente en la Practica Educativa de las Asignaturas de Formacion Pedagdgica
Durante el 2008 del Sistema Presencial de la Universidad Pedagogica Francisco
Morazan, realizada en Honduras, en la cual, aplicando un cuestionario, halld que
no existia un anico modelo en la ensefianza pues, segun el andlisis realizado, el
modelo constructivista estaba presente en un 77%, el de desarrollo critico 76%, el

de competencias 75%, conductista 66% Y el tradicional el 44%.

2.2 Bases teoricas de la investigacion

2.2.1 Paradigmas pedagdgicos y la ensefianza de las ciencias

A lo largo de la historia, dos grandes corrientes de pensamiento han
tratado permanentemente de explicar la realidad, el empirismo y el racionalismo,
mientras que el primero procura hacerlo a partir de hechos, fendmenos vy
experiencias concretas para llegar a formular conceptos, teorias y principios, el

segundo lo hace a partir de principios y teorias; es decir, que parte de los

12



conceptos para llegar a los hechos; estos principios y teorias nutren los
paradigmas, los cuales, apropiandose de ellos dan forma e intentan explicar la

realidad para actuar luego como grandes modelos tedricos (Roman y Diez,1999).

Un paradigma, es una forma de representacion basica de la realidad que asume
leyes, principios y técnicas, el cual, al ser aceptado por una comunidad cientifica
empieza a entrar en vigencia y es tomado como un ejemplo valido que comienza a
afectar inevitablemente a la estructura de un grupo que practica un campo
cientifico especifico, quienes, a partir de estos aportes ven consolidada su préctica

o simplemente la desestabiliza.

La pedagogia, como ciencia de la educacion, se encarga de estudiar el fendmeno
educativo como hecho concreto y para ello se agencia de diferentes paradigmas
pedagogicos, los cuales sustentados en teorias y disciplinas como la psicologia,
antropologia, sociologia o biologia, aportan en su conocimiento y orientan el

proceso de ensefianza de los docentes.

En la actualidad, debido a los innumerables estudios y aportes generados por la
era del conocimiento, se viene produciendo un quiebre del paradigma conductual,
en favor del constructivista, cognitivo y ecoldgico (Roméan y Diez, 1999), quienes
lentamente van empoderandose en las comunidades académicas, las cuales
intentan formalizarlas en las reformas educativas, a través de los curriculos

escolares.

13



Toda vez que la practica de los docentes influye directamente en el
comportamiento y logro de sus estudiantes (Nickel, citado por Cols, 2011), es
imprescindible conocer como piensan, qué paradigma y modelo didactico orienta
la ensefianza de los profesores, para proponer alternativas destinadas a

implementar cambios que conlleven a mejorar sus practicas pedagogicas.

La disciplina que ha realizado mayores contribuciones a los paradigmas
pedagdgicos ha sido la psicologia, pues ha intentado resolver la pregunta que a lo
largo de la historia se ha hecho el ser humano, es decir, ;,cOmo se aprende?, pues
conociendo el proceso de aprendizaje, los docentes podrian establecer los caminos

mas efectivos para la ensefianza.

En concordancia con lo anterior, todo paradigma actia como un macromodelo que
orienta tanto la teoria como la practica del maestro en el aula, dandole un sustento

y operativizandola a través de los modelos didacticos.

Por lo expuesto, la ensefianza de las ciencias ha estado determinada por el tipo de
paradigma y modelo didactico vigente; los cuales han sido clasificados por
diferentes autores segun las finalidades que establecen, los contenidos que
priorizan, la metodologia que privilegian y la forma de evaluacion con la que

intentan comprobar si el estudiante ha aprendido.

Los paradigmas de los cuales ha hecho uso la pedagogia, segun Luis Not, citado

por De Zubiria (2006), son el autoestructurante, el heteroestructurante y el
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interestructurante, los cuales, segun nuestra investigacion, se enmarcan dentro del
tradicional, conductista, naturalista, y constructivista, los mismos han sido
claramente identificados en funcion a sus peculiares caracteristicas que se
evidencian en la practica cotidiana de los docentes a través de los modelos

didacticos que asumen en sus aulas.

2.2.2 Importancia de la ensefianza de las ciencias

En el contexto mundial, paises asiaticos como Japdon, Corea y Taiwan, con
escasos recursos naturales, que estuvieron sumidos en una profunda crisis
econdmica y social, pudieron dar el gran salto y convertirse en los denominados
Tigres del Asia gracias a que decidieron, entre las diversas reformas, invertir en el

desarrollo cientifico.

Estos paises, optaron por contratar a profesores del exterior para que vuelquen sus
conocimientos en la educacion de su nueva generacion, ademas becaron a sus
mejores estudiantes enviandolos a estudiar al extranjero para que pudieran aportar
en su formacion cientifica con el compromiso de que al volver puedan contribuir

en el desarrollo de su pais.

En concordancia con lo anterior, en el contexto peruano que cuenta con recursos
humanos y naturales reconocidos internacionalmente, urge que se tome en cuenta
estas experiencias para revertir la paradoja que se resume en una conocida frase
del célebre Antonio Raimondi, en relacion a que el Pert es un mendigo sentado en

un banco de oro.
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Para lograr cambios en la educacion, es necesario invertir en la ensefianza de las
ciencias a través del gran potencial humano que son los nifios y las nifias, puesto
que ellos traen consigo la clave para iniciar cualquier proceso de investigacion, la
curiosidad, la misma, hace que el nifio no escatime en destruir cosas para
descubrir lo que pueda haber dentro, pues todo nifio tienen un cientifico en su

interior (Paucar, 2014).

Lamentablemente, esa curiosidad innata de los nifios es eliminada paulatinamente
cuando es expuesto a experiencias tradicionales de ensefianza, en las cuales la
experimentacion, recurso necesario para el aprendizaje de las ciencias, es

cambiada por la ensefianza verbal, bloqueando todo intento de creatividad.

Asi como la curiosidad, el proceso de indagacion es natural en los seres humanos,
producto de ello ha podido evolucionar y sobrevivir en situaciones muy adversas
desde la época de las cavernas; lamentablemente, ambos procesos han sido

dejados de lado en las escuelas.

Sanchez (2015), presenta algunos ejemplos de personajes cuya educacion trato de
matar su creatividad, pues al escudrifiar en las vidas de personajes como Albert
Einstein, descubrio que a la edad de siete afios era acusado de lento por no
aprender de memoria las tareas que se le asignaban, e incluso a los quince, uno de
Sus maestros vaticin0 que nunca seria nada, pidiéndole que renuncie a la escuela;
segun el investigador, otros personajes corrieron la misma suerte, tales como

Honoré de Balzac, el cual era continuamente azotado por su maestro; Francois
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Truffaut, quien al ser acusado de revoltoso, debi0 transitar por diversos colegios y

Picasso, quien termino con la calificacion de lamentable por parte de su profesor.

Ya en la actualidad, De Zubiria (2000), realiza una critica demoledora a la escuela
actual valiéndose de una investigacion que realizo a jovenes de diecisiete afios que
culminaban su bachillerato para saber si contaban con lo que Piaget llamo el nivel
de pensamiento formal, hallando que solo seis de cada cien estudiantes contaban
con esas estructuras de pensamiento (y eso que para Piaget la adquisicion de este

estadio debié empezarse a adquirir a los 11 afios y culminar a los 15).

Igualmente, el mismo De Zubiria (2000), basandose en otra investigacion
realizada con la misma intencion, pero esta vez para corroborar el nivel de
pensamiento de parvulos marginales de Colombia de cero a dos afios que ain no
ingresaban al sistema educativo, encontrd que éstos tenian un nivel de desarrollo
tan igual que los nifios europeos, o que le llevé a hacerse una pregunta por demas
interesante: si de 0 a 2 afios los pequefios desarrollan tan igual sus estadios que los
nifios suizos, ¢qué pasa de 3 a 17 afios?, segun este investigador, de 3 a 17 afios el
nifio empieza su formacion escolar, a la cual llegan muy bien pero en la misma, se

inicia un proceso de inhibicion y bloqueo a su desarrollo.

Frente a toda esta critica a la escuela, urge hallar mecanismos que permitan

realizar un cambio al sistema y, en el caso de la ensefianza de las ciencias, es

necesario erradicar ese pensamiento que cree que los nifios no pueden investigar o
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que es imprescindible para ello, contar con un laboratorio muy bien

implementado.

Asi mismo, existe la creencia que la ciencia debe ensefiarse usando la misma
metodologia que usan los cientificos, es decir, a través del método cientifico, pero
ahora se tiene claro que en la escuela, mas que hacer ciencia tal y cual los
cientificos, lo que ha de hacerse es simular, a través de actividades de indagacién

es0s procedimientos.

Ademas, es imprescindible comprender que la ciencia no sélo se encuentra en los
grandes laboratorios, sino que por el contrario estd presente en el mundo que nos
rodea, en lo cotidiano y ademas, en los articulos que son el resultado de la
investigacion cientifica y que cada vez estan mas al alcance de los nifios como

tablets y celulares.

Por lo expuesto, en la ensefianza se hace imprescindible acercar a los nifios a la
era del conocimiento y avances cientificos para que no sean meros espectadores
de los cambios que dia a dia se dan a su alrededor, sino para desarrollar en ellos el

enorme potencial que poseen.

Es necesario por tanto que desde temprana edad y a manera de juego y

considerando ademés la maduracion natural de los nifios y nifias se les pueda ir

involucrando en actividades de indagacion que vayan preparando Yy desarrollando
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sus capacidades béasicas que les han de servir para los siguientes niveles

educativos y asi puedan tener un acercamiento mas cohesionado hacia la ciencia.

2.2.3 Elcurriculoy la ensefianza de las ciencias en el Peru

Toda intencidn educativa que una sociedad pueda anhelar se concreta a
través de los curriculos; estos, en el contexto peruano, han estado sin mayores
cambios durante décadas vy, es recién a partir del 2001, fecha en que se revelan los
resultados de las evaluaciones PISA, en que se inician los intentos de reforma que

contindian hasta la actualidad.

En este sentido, desde el 2001 al 2009, se llegaron a elaborar hasta seis curriculos
diferentes denominados reformas curriculares en un primer momento, propuestas
curriculares luego y disefios curriculares finalmente (Rivas, 2015), los cuales
presentaban contenidos y enfoques que intentaban ser cada uno mejor que el
anterior, pero que en la practica eran considerados por los docentes muy densos y
sin mucha claridad pues eran dificiles de aplicar en la practica. Posteriormente, en
el 2014 empieza a circular como documento de apoyo curricular, las Rutas de

Aprendizaje, que luego de diferentes mejoras, fue oficializado el 2015.

Frente a estos constantes cambios, se podria establecer que si bien continla
existiendo un intento por mejorar la ensefianza de las ciencias, también deja notar
las diferentes inconsistencias que se han venido dando en la construccion hacia un

curriculo basico.
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Ante lo expuesto, ¢como podria esperarse que los docentes puedan brindar una
ensefianza de las ciencias de calidad, si desde el plano curricular no han recibido
una orientacion solida, firme y clara?, existiendo ademas la incertidumbre de los

profesores, pues no se sabe si habran nuevos cambios.

Ademas, para que un curriculo tenga viabilidad de ser aplicado, se necesita tener
como aliado al profesor, el cual deberia participar de manera activa en este
proceso (Diaz, 2006), pero una de las situaciones anecdoticas en el pais, es que
estos cambios se han venido definiendo de una manera vertical, en el cual el
docente se ha convertido en un mero aplicador de las orientaciones realizadas por
los especialistas, olvidado que para que se pueda realizar una renovacion de este

proceso, los maestros deben de ser actores activos.

A partir de lo expuesto podra comprenderse entonces por qué la ensefianza de las
ciencias en las aulas continGa siendo tradicional, pues los docentes estarian
prefiriendo hacer lo que saben (Cols, 2011), que les resulta mas practico y tienen
cierto dominio, antes que explorar propuestas alternativas que no se muestran

claras a la luz de los diferentes cambios curriculares.

Un ejemplo que podria estar dando cuenta que en el Peri aln existe una
ensefianza de las ciencias rutinaria, es que mientras han habido diferentes
variaciones a las normativas curriculares, estas no han estado acompafadas de
acciones de formacion y capacitacion docente masivas que puedan ir a la par,

orientando la préactica pedagogica, pues las desarrolladas, se han centrado en las
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areas de comunicacion y matematica por cuanto se pretendia tratar de
contrarrestar los informes PISA que ubicaban al Pert en el ultimo lugar en estas

dos disciplinas.

Asi mismo, es necesario indicar que si bien es cierto cada vez son mas visibles las
intenciones por mejorar la calidad de ensefianza de las ciencias, para saber si estas
son finalmente buenas y eficientes, deben analizarse los resultados y estos, segun
la evaluacion TERCE 2013 (OCDE, 2013) y PISA 2013 (UNESCO, 2013) aun
son insuficientes. Ademas, toda politica no ha de juzgarse por sus buenas
intenciones sino, por sus logros en concreto que haya podido desarrollar, y estos

en el contexto nacional, aln estdn muy lejos de los esperados.

Por lo expuesto, aln no se visualiza un futuro alentador en la ensefianza de las
ciencias, y si asi fuera, estas no se concretizan de repente, de un momento a otro,
sino en un largo y lento proceso del cual el docente ha de ser el factor principal

(Diaz, 2006).

¢Qué debe hacer el Estado entonces para mejorar la ensefianza de las ciencias?,
¢qué deben hacer los docentes para ensefiar ciencia de manera significativa?, ;qué
es lo que debe orientar su practica?, no se podra dar respuesta a esta pregunta si
es gue antes no se es consciente que toda practica responde a un determinado
paradigma, y, debido a que en el contexto nacional estd muy arraigado el
tradicional UNESCO (2014), urge una inversién mas fuerte y decisiva para lograr

que los docentes puedan asumir un paradigma acorde a los nuevos tiempos.
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Cabe sefialar que todo paradigma responde a la finalidad que establecen los paises
en relacion a queé saberes cientificos han de ensefiarse en sus escuelas, dichos
saberes se concretizan en sus curriculos, los cuales responden al tipo de proyecto
que como pais se ha visionado pues, son estas intencionalidades curriculares las
que determinaran las formas y caracteristicas del modelo didactico que se

proponga para la ensefianza de las ciencias a las nuevas generaciones.

En tal sentido, si se desea apostar por una mejora de la ensefianza de las ciencias,
es necesario e imprescindible que los actores educativos conozcan los principales
paradigmas y modelos didacticos y pedagdgicos que se han desarrollado en esta
disciplina para identificar aquellos cuyas tendencias estarian influenciando,
facilitando o limitando los cambios que se desean realizar en la educacion

peruana.

2.2.4 El docente y la ensefianza de las ciencias en el Peru

No cabe duda que si se desea implementar cambios radicales en el proceso
educativo, el factor docente es pieza fundamental, pues podran innovarse
curriculos, implementarse laboratorios, desarrollarse mas capacitaciones, pero si
no se cuenta como aliados a los docentes, o si estos no cambian de actitud y
continlan con una ensefianza tradicional debido a la ain baja calidad de la
formacion inicial, e insuficiente apoyo y acompafiamiento durante su labor en el
aula, dificilmente se podran evidenciar mejoras en la ensefianza de las ciencias

pues, son ellos quienes finalmente tienen que hacer operativo el curriculo.
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Segun la UNESCO, en su Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos
en el Mundo, publicado el 2014, lo que sucede en el Peri también aqueja a
muchos paises internacionales, en el sentido que docentes son contratados para
ejercer la docencia sin una adecuada seleccion y ademas, que menos del 75 % de
los maestros de los paises investigados, recibieron una formacién adecuada con

sus estandares nacionales.

Por lo expuesto, toda vez que ahora se cuenta con la nueva Ley del Profesorado
N° 24029, la cual regula y establece un proceso mucho mas meticulosos para
ingresar a la carrera docente, quienes han logrado ingresar sin estos filtros,
necesitarian mucho mas apoyo para adecuarse a las exigencias que el Estado

demanda de ellos.

No obstante, en el contexto peruano se vienen rescatando experiencias de
maestros innovadores gracias a las acciones emprendidas por el Ministerio de
Educacion y organizaciones civiles (MINEDU, 2014), pero estas experiencias
exitosas individuales, no pueden quedar como esfuerzos aislados de buenas
practicas, sino por el contrario, deben articularse para ir construyendo un modelo
didactico alternativo propio del Per( y que pueda servir a su vez de guia para

otros docentes.

Cabe sefialar ademas, que en el Peru, luego de varias modificaciones al curriculo

promovido desde la oficialidad, en un intento de pasar de un modelo educativo

tradicional en el cual las propuestas curriculares eran disefiadas por personas
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lejanas a las escuelas (Moral y Pérez, 2009), se intenta promover una nueva
forma de ensefianza a traves de un modelo pedagdgico (Del Valle y Vargas, 2008)

que aun no ha calado en los docentes por las atingencias antes mencionadas.

2.2.5 La formacion docente y la ensefianza de las ciencias

En el proceso de formacion docente se implican un conjunto de teorias a
través de las cuales estos han sido formados y, que definitivamente repercutiran
en su praxis de tal manera que la transmite o reproduce en su trabajo en el aula, ya
que tal como lo aprendid, asi lo ensefia pues, segin y cémo los profesores
conocen, creen y piensan, definitivamente determinara su préactica cotidiana en el

aula (Jiménez, 2005).

Los procesos formativos, algunos méas de corte tradicional, otros mas
constructivistas, participativos o de modelaje, influyen en el profesor y hacen que
asuma un modelo o modelos prototipo que finalmente se evidenciarian en su

practica.

Existen varias teorias que procuran dar cuenta de como se transfieren los modelos
didacticos y como se produce el aprendizaje. Del Valle y Vargas (2008), realizan
una recopilacion de algunas de ellas que habria que tener en cuenta pues,
dependiendo de las caracteristicas del docente y de las perspectivas que tiene de

sus estudiantes, pudieran estar influyendo en el modelo pedagdgico que asume.
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Tabla 1
Teorias del aprendizaje

Teoria Caracteristicas

Constructivista | El aprendizaje es una construccion individual que se desarrolla a dia a
dia, como producto de la interaccion del estudiante con sus
experiencias, intereses y conocimientos previos.

De la El aprendizaje se produce en un proceso permanente de interaccion a
Conversacion | través del didlogo que se da entre los estudiantes con personas mas
expertas (comparfieros o adultos).

Del El estudiante aprende a través de situaciones contextualizadas o
Conocimiento | problemas concretos de su entorno.

Situado

Del Las personas aprenden producto del modelado de diversos agentes que

Aprendizaje sirven como modelo para los demas, de quienes imitan sus
Social comportamientos.

De las Las personas poseen diferentes tipos de inteligencias, las cuales deben
Inteligencias ser tomadas en cuenta en el proceso pedagdgico y potencializarse en
Mudltiples funcidn a las individualidades de los estudiantes.

Segun la recopilacidn realizada por Del Valle y Vargas (2008)

Dichas teorias y aportes deben ser conocidos por los formadores de maestros para
tomar decisiones efectivas durante sus actividades formativas; lamentablemente
en el contexto peruano, tanto desde el proceso de formacion inicial y en servicio,

dicho conocimiento estaria siendo deficiente (UNESCO, 2014).

Durante el proceso de formacién inicial, los profesores deben recibir los
conocimientos indispensables sobre como ensefiar y estos deberian ser a su vez
los cimientos para su formacién continua, lamentablemente, segin (Marticorena,
2010), quienes estudian para maestros, reciben aproximadamente solo el 15% del
total de créditos, de cursos que se relacionan con ciencias y estos, en muchos

casos priorizan la teoria en desmedro de la practica, haciendo que muchos
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profesores, al iniciar su labor no se sientan seguros de cdmo han de ensefiar y
asuman un modelo tal y como a ellos se les ensefié cuando fueron estudiantes, es

decir de manera precaria y tradicional (UNESCO, 2014) y Fuentes (2010).

Al ahondar en el analisis de la formacion inicial de los docentes en el Peru, se
observa que aun resulta insuficiente el trabajo que vienen realizando los centros
encargados de desarrollar las competencias didacticas de los futuros maestros,
puesto que para asumir la catedra universitaria o de educacion superior
relacionada a pedagogia, por lo general, basta con conocer una asignatura para
poder ensefiarla 'y esta, comunmente se realiza a través de la transmisién verbal
de los contenidos, modelando en los futuros maestros formas de ensefianza
tradicionales Fuentes (2010), quienes finalmente se limitan a escuchar
pasivamente. Dicha metodologia se refleja luego cuando deben ejercer su

profesion en el aula (Gallegos, 2014).

Por lo expuesto, urge que un formador de maestros cuente con el dominio de los
principios didacticos, teorias del aprendizaje y un conocimiento de neurociencia,
como requisito indispensables para desarrollar su labor, puesto que, mientras la
ensefianza que realizan los docentes de formacion inicial siga siendo tradicional
(Fuentes, 2010), y los cursos de didactica que llevan los estudiantes en las
universidades o institutos tengan poca influencia en su quehacer en el aula (Pérez
y Gimeno 1992, citado por Gallegos 2004), es probable que los modelos

didacticos de los docentes continlien teniendo una tendencia tradicional.
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De otro lado, si bien es cierto que existe un creciente interés por mejorar el
proceso de ensefianza a través del desarrollo de los programas de formacion
continua y en servicio (UNESCO, 2014), salvo raras excepciones, muchas de
estas actividades se han centrado en realizar capacitaciones y diversas actividades
en las cuales habria prevalecido el enfoque tecnicista, el cual, mas que impulsar
la organizacion de redes de reflexion e interaprendizaje, procuran dotar a los
docentes de recursos que les permitan obtener mejores resultados en las
evaluaciones estandarizadas de comunicacién y matematica, de las cuales habra

que dar cuenta en las proximas evaluaciones internacionales.

Un claro ejemplo de que en el Peru se estaria enfatizando el modelo tecnicista, es
que las escuelas deben seguir la directiva de dirigir todos los esfuerzos para
mejorar principalmente las areas que han de ser consideradas en las pruebas
estandarizadas (comunicacion y matematica) en desmedro de las que no son
tomadas en cuenta en las evaluaciones censales ni internacionales, tal es el caso de

la educacion fisica, personal social o arte (Lerner, 2015).

Ademas, actualmente se han generalizado las capacitaciones a través del efecto
multiplicador, el cual consiste en que docentes muy dinamicos y por cierto, con la
mejor intencidn, luego de haber sido capacitados por parte de especialistas, deben
replicar a demas maestros los procesos de capacitacion adquiridos,
lamentablemente, estas actividades no son necesariamente de la calidad suficiente

que permita promover cambios duraderos en las practicas pedagdgicas.
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En consecuencia, la actual crisis en la ensefianza de las ciencias podria ser
revertida en alguna forma si se establecen criterios adecuados para una formacion
inicial de calidad (UNESCO, 2014), pues esta servira como referente a las nuevas
generaciones, ello ademés debe venir acompafiado de un adecuado desarrollo de
procesos de formacion continua que contribuyan a superar este déficit, sin olvidar
que este proceso es muy complejo, por cuanto los maestros de hoy que han sido
formados con una didactica del siglo XIX, en la cual la clase magistral, la tiza y
la mota eran los principales recursos didacticos, deben formar a nifios del siglo
XXI (Quineche, 2015), expertos en el uso de medios tecnolégicos como
computadoras, tablets y todo tipo de tecnologia que pone la informacion y el

conocimiento al alcance de sus manos en cuestion de segundos.

2.2.6 El docente y los modelos didacticos

Frente a la problematica que presenta la formacion inicial y continua v,
teniendo en cuenta que se requiere mejorar la practica de los docentes en la
ensefianza de las ciencias, es necesario, en un primer momento identificar los
diferentes modelos didacticos que manejan en su labor diaria para que, en
funcién de ello se puedan tomar las medidas necesarias que permitan encaminar
sus formas de ensefianza y mejorar sus practicas tomando en cuenta las nuevas
tendencias que demandan un cambio no solo del modelo sino de sus

concepciones (Gallegos, 2014).

En el proceso de ensefianza, los docentes tienen la tendencia a manejar un

determinado modelo didactico y este podria influir en los aprendizajes y en el tipo
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de interacciones que se establecen en el aula. Bajo la afirmacion, se ensefia en
funcién a como se piensa (Chrobak, 2006), considera que todo proceso de
planificacion implica asumir un modelo pedagdgico. Esto es corroborado
por Audirac (2011), quien citando a Moore (1987), plantea que toda practica
implica una teoria y que la teoria es anterior a la practica, por ende, ninguna
actividad pedagogica estd exenta de un determinado fundamento tedrico,

filoséfico, socioldgico, antropolégico y psicolégico.

2.2.7 Caracteristicas y tipos de los modelos didacticos

Toda vez que la denominacion modelo didactico, segln Levin, L., Ramos,
A. y Aduriz-Bravo, A. (2008), tiene mudltiples sentidos, para la presente
investigacion se asumira la definicion que este propone, en el sentido que son
aquellos modelos de ensefianza que privilegian los docentes en su quehacer en el

aula.

Un modelo didactico es posible de ser reconocido pues presenta cuatro
caracteristicas que claramente pueden ser evidenciadas en los docentes y que se
relacionan con los elementos o preguntas que todo curriculo debe responder; la
primera es la finalidad, y se concretiza respondiendo a la pregunta ¢para quée
ensefar?; esta interrogante se desarrolla a traves de los objetivos y finalidades
que se establecen para la ensefianza de las ciencias, la segunda pregunta esta
relacionada a los contenidos que se privilegian en el desarrollo de las clases, la

cual se operativiza con la pregunta ¢qué ensefiar?; la tercera, esta en funcion de la
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metodologia que se desarrolla, la cual responde al ;cdmo ensefiar? y la cuarta esta
dada por la forma como se concibe la evaluacién de los aprendizajes, es decir,

coémo, cuando y con qué evaluar (De Zubiria, 2006).

Un maestro tradicional privilegiara el desarrollo de secuencias cronologicas
instruccionales, acumulativas y lineales (De Zubiria, 2006) que por lo general se
encuentran en los libros de texto; privilegiando la acumulacion de la mayor
cantidad de contenidos y con una metodologia basada en entregar a los estudiantes
conocimientos y definiciones formales previamente elaboradas que son extraidos

de los libros escolares.

Por su parte, si un docente asume una propuesta activa o empirica, se evidenciara
porque al responder a la pregunta curricular ;coOmo ensefiar?, planteara que
prefiere desarrollar actividades libres, fuera de las cuatro paredes y lo maés

préximas a los nifios, procurando ir de lo mas facil a lo més dificil.

Un profesor tecnolégico por su parte, se mostrara preocupado por cumplir los
lineamientos planteados por la oficialidad, centrandose en cumplir los objetivos
disefiados por expertos pues debera dar cuenta de las metas, las mismas que han
de ser evaluadas a través de pruebas de ingreso y de salida para verificar si se han
logrado alcanzar los estandares propuestos. El clima en el aula se inclina por la

competencia y excesiva exigencia para cumplir los objetivos establecidos.
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Un docente investigativo en cambio, privilegiara que el estudiante construya su
propio conocimiento a partir del recojo de saberes previos, de interacciones de los
alumnos con su medio, con sus compaferos, del desarrollo de actividades
experimentales a través de la ejecucion de diversas actividades que previamente
ha organizado y promoviendo actividades de indagacion programadas
generalmente a través de proyectos de aprendizaje; todo esto en un clima de

respeto y apertura.

Un modelo didactico por lo tanto, esta relacionado necesariamente con los
elementos curriculares, los mismos que responden a las preguntas: ¢para qué
ensefar?, ;qué ensefiar?, ;,coOmo ensefiar? y ¢qué, cuando y como evaluar?, estos
elementos, dependiendo de las concepciones de los docentes orientaran su

practica.

Encontrar una clasificacion Unica sobre los modelos didacticos es
compleja debido a los enfoques y variantes que cada investigador procura
establecer en la busqueda de ese conocimiento. Existen autores que sugieren la
existencia de hasta en ocho modelos didacticos, otros llaman de una diferente
manera a un mismo modelo, es por ello que antes de exponer por qué se ha optado
por delimitar cuatro modelos didacticos para la presente investigacion, se hace
necesario revisar las principales clasificaciones encontradas en la literatura

pedagdgica.
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Segun De Zubiria (2006), a lo largo de la historia y aproximadamente desde el
siglo XVIII, en lo que se refiere a educacion, sélo han existido dos paradigmas o
modelos pedagogicos, los cuales han sufrido maltiples variantes, en cambio Luis
Not los clasifica en auto autoestructurantes, heteroestructurantes e
interestructurantes, los cuales, en la practica corresponderian al modelo didactico

activista y a los modelo didacticos tradicional, tecnoldgico e investigativo.

Segun el paradigma autoestructurante, el nifio ya cuentan con las capacidades y
condiciones necesarias para propiciar su autodesarrollo, por tanto ellos deben ser
los protagonistas del proceso pedagdgico (Not, 1983 y 1991), citado por De
Zubiria (2006). Los estudiantes son considerados como los Unicos artesanos y
constructores de su destino, por lo cual en la escuela debe promoverse sus
interacciones y procurarle espacios para su autodesarrollo mientras que el
maestro debe establecer las condiciones para hacerlo sentir feliz mientras ello

sucede.

Contrariamente a lo anterior, el paradigma heteroestructurante, plantea que la
finalidad de las escuelas es transmitir a los estudiantes la cultura que ha
desarrollado la humanidad, por ello, el rol del docente es considerando
fundamental en el proceso de aprendizaje. En consecuencia se da mucha
importancia a las clases magistrales, las cuales tienen una orientacion conductista,
desarrollando gran cantidad de temas, conceptos y definiciones a través de

metodologias receptivas y repetitivas que incluyen el uso de la violencia y
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amenaza como principal factor para promover la memorizacion de esos

innumerables contenidos.

El paradigma interestrurante mientras tanto, asume que un aprendizaje
significativo que promueva el desarrollo integral de los estudiantes solo es
posible a través de un proceso de mediacion y ensefianza de calidad y asume los
aportes tedricos de Piaget, Vygotsky, Ausubel John Dewey y Pulo Freire, entre

otros (Morillo, 2014).

Los tres grandes paradigmas pedagdgicos sugeridos por Not, se enmarcan dentro
de los modelos didacticos mas generalizados mundialmente, el tradicional, el
conductista, el activista y el investigativo, no obstante, en la literatura pedagdgica,
se sugieren otras clasificaciones, tal es el caso de Cafal (2011), Requensens y
Diaz (2009), quienes precisan que el pensar de los docentes se resume en cuatro
modelos: tradicional, activista, tecnoldgico e investigativo; mientras que Sacristan

(1986), los clasifica en dialogistico, escolastico, naturalista y experimental.

A continuacion, se presentan algunas de las diversas denominaciones y

clasificaciones de lo que hemos denominado modelos didacticos:

Tabla 2
Clasificacion de los Modelos Didacticos.
INVESTIGADOR Denominacion TIPOS
Tradicional
Garcia (2000) Modelos Espontaneista- activista
didacticos Tecnologico
Alternativo o de Investigacion
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Mayorga y Madrid Vivar Modelos Tradicional
(2010) didacticos Espontaneista
Tecnolodgico
Alternativo
Modelos Tradicional
Requensens y Diaz (2009) didacticos Transformador
Alternativo
Fernandez, Elortegui y Transmisor
Rodriguez,1997 Modelos Tecnologico
(citado por Durand, 2012) didacticos Artesano
Descubridor
Constructor
Tradicional
Contreras,1998 Tendencias Espontaneista
(citado por Baez, Cantly didacticas Tecnoldgica
Gomez 2009) Investigativa
Tradicional
Jiménez (2005) Teorias Activa
implicitas Técnica
Constructiva
Critica
Autoestructurante
De Zubiria (2006) Modelos Heteroestructurante
pedagdgicos Dialogante
Tradicional
Modelos Romantico
Ochoa (1999) pedagogicos Conductista
Cognitivo
Social
Dialogistico
Sacristan (1986) Modelos Escolastico
pedagdgicos Naturalista

Experimental

Cabe sefialar que todo modelo didactico presenta caracteristicas peculiares, las

mismas que pueden ser identificadas distinguiéndose cuatro dimensiones:

finalidad, contenido, metodologia y evaluacién. La presente investigacion asumio

la caracterizacién propuesta por Garcia (2010), la misma que se detalla a

continuacion:
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2.2.7.1 Modelo tradicional

Conocido también como modelo de transmision recepcion, academicista,
normativo o pasivo (Canales, 2013), se sustenta en tres teorias (Posso, 2009); la
primera es la teoria de la mente deposito o tabla rasa, la cual sostiene que los
aprendizajes se adquieren y almacenan a través de la informacion y el esfuerzo; la
segunda, es la teoria de las facultades que plantea que como seres humanos, todas
las personas, genéticamente ya cuentan con las capacidades innatas necesarias
para aprender, por lo tanto es funcion del maestro despertarlas y estimularlas por
medio de los conocimientos que la escuela ha organizado en cursos o disciplinas
y; la tercera teoria, denominada sensual empirista, plantea que el aprendizaje es
un proceso que ingresa desde el exterior, por lo tanto deben llenarse los cerebros

con la mayor informacion posible.

Por lo expuesto, este modelo asume que el aprendizaje se realiza por reproduccion
en la memoria de los conocimientos que la humanidad ha descubierto y que el
estudiante debe memorizarlos para garantizar su aprendizaje (Pozo y Crespo,
1998; Porlan y Tamayo, 1999), por lo cual se pone mucho énfasis en la
ensefianza de conceptos y definiciones, promoviendo una metodologia que
privilegia el magistocentrismo, es decir que el maestro es el factor fundamental

para el éxito educativo y al cual el alumno debe imitar.

Por lo expuesto anteriormente, el modelo tradicional promueve ademas del
academicismo, el excesivo verbalismo; y la repeticion de informaciéon que el

docente expone estableciendo una disciplina rigida, lo cual es resumido con el
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postulado: la letra con sangre entra, por lo tanto, la relacion profesor-alumno se
desarrolla en un clima vertical en la cual el maestro asume el papel de
transmisor mientras que el nifio en silencio recepciona el mensaje y toma apuntes

de conceptos, datos y definiciones explicados o dictados por el docente.

Una de las caracteristicas observables de este modelo que perdura hasta la fecha
es ver como los profesores organizan a los alumnos en carpetas distribuidas de
manera individual y orientada hacia la pizarra, para que el docente, como dueio

de la verdad pueda desarrollar su clase magistral.

Este modelo asume que ensefiar ciencia es algo sencillo pues solo basta con
conocer los contenidos para poder ensefiarlos; es por ello que la metodologia del
docente estd basada en la transmision a través de su clase magistral que por lo
general es oral o con ayuda de la tiza y pizarra (citado por Baez, Cantl y Gomez

2009).

En concordancia con lo anterior, este modelo privilegia el resultado antes que el
proceso y, para comprobar si toda la informacién que fue depositada en las
cabezas de los alumnos fue realmente aprendida, se procede a tomar examenes
rigidos, memoristicos cuyas respuestas han de ser lo mas parecidas a las expuestas
por el docente para ser consideradas como validas; el mas minimo error invalida

toda la prueba.
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Este modelo, tedricamente cuestionado pero asumido en la practica hasta nuestros
dias (Ruiz, 2007), se fundamenta en la vision de un ser humano obediente, sumiso
y cumplidor (De Zubiria 2008), quien ha de relacionarse con el perfil del hombre
trabajador surgido en la era industrial, el cual pone mucho hincapié en realizar
acciones rutinarias, mecanicas, sin variedad y mucho menos considerando las

diferencias individuales o colectivas.

El modelo tradicional, histéricamente se consolida para responder a las demandas
de la sociedad industrial y agraria promoviendo la memorizacion de la mayor
cantidad de conocimientos, definiciones y normas de caracter conceptual; este
modelo olvida que el 94% de lo que se ensefia, se olvida al cabo de ocho

semanas, segn Ausubel, citado por (De Zubiria, 2000).

2.2.7.2 Modelo Activo

Conocido también como libertario, desescolarizado, pedagogia no
directiva 0 Montessori, el cual tiene como sus principales representantes a
Rousseau, Bruner, Montessori, Freire, Pestalozzi y Decroly, quienes son

considerados como los pioneros de este modelo (Canales, 2013).

Este modelo tiene como finalidad permitir que el estudiante desarrolle lo bueno de

su interioridad, sus cualidades y habilidades innatas por lo cual, los contenidos

deben promover distintas experiencias que permitan su desarrollo a partir
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actividades propias de la infancia tales como el juego, movimiento y situaciones

vivenciales (Posso, 2009).

Segin esta propuesta, no se han de desarrollar cursos ni programas muy
estructurados, pero si abundantes experiencias que el nifio necesitara conocer y
vivenciar, por lo tanto, la metodologia debe desarrollarse en un ambiente muy
flexible y no solo en las cuatro paredes, pues se enfatiza la libertad de los

estudiantes.

En cuanto a la relacion docente alumno, el maestro asume un papel de auxiliar o
amigo que permite la expresion libre y espontinea del estudiante a quien ayuda,
pero no media directamente en el proceso de aprendizaje pues este serd adquirido

de manera natural.

Este modelo se consolida con los aportes de Piaget y su propuesta de
epistemologia genética al introducir el término de estadio (De Zubiria, 2006),
segun el cual los estudiantes atraviesan diferentes niveles de maduracion que se
van consolidando conforme van pasando de un nivel a otro cualitativamente

superior.

El modelo activo ademas se sustenta en la teoria maduracionista y del activismo
experimental (Posso, 2009); el primero sugiere que el aprendizaje es un proceso
de perfeccionamiento espontaneo y unico de las potencialidades de los estudiantes

y el segundo, que todo proceso de aprendizaje se produce por medio de la
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experiencia enfatizando que los nifios son una unidad bioldgica, psicologica y
socialmente diferente del adulto, en contraposicion del pensamiento que

consideraba al niflo como un adulto en miniatura.

Por lo tanto, este modelo pregona el respeto a las caracteristicas individuales del
nifio y sugiere que el maestro debe asumir el rol de guia y facilitador quien ha de
organizar, promover y desarrollar una serie de actividades ludicas para estimular

el descubrimiento espontaneo.

Este modelo se consolida en el liberalismo clasico y surge como respuesta critica
al modelo anterior, puesto que propugna que la ciencia no esta alejada del

estudiante sino cercana a €l ya que los contenidos se hallan en la realidad.

Surge ademéas como un defensor y promotor de la libertad y los derechos
humanos, a su vez que cuestiona de manera firme la manera rutinaria en que se
desarrollaban los procesos pedagdgicos de ensefianza de las ciencias en las

escuelas.

El modelo activo tiene como objetivo, preparar al nifio para la vida y hacerlo
sentir feliz en la escuela; para este modelo, los contenidos de la ciencia se hallan
en el contexto de lo cotidiano del estudiante quien puede acceder a ellos
descubriéndolos, por lo cual, lo que se ha de ensefiar debe partir de la
cotidianeidad asi como de las necesidades, motivaciones e intereses de los

estudiantes. Ademas para el modelo activista, es mas importante que el estudiante
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aprenda actitudes y procedimientos, antes que contenidos, llegando a

considerarlos irrelevantes.

La metodologia esta basada en lo propuesto por Decroly citado por (De Zubiria
2006, p. 111), debe aprender haciendo, por lo tanto, el nifio ha de realizar
maultiples actividades que por lo general se realizan en grupo, a través de visitas de
estudio y fuera del aula, puesto que el aprendizaje no se da a través de la

repeticion sino de la experiencia y la accion.

2.2.7.3 Modelo tecnoldgico

Conocido también como desarrollista tecnicista; que surgié entre los afios
de 1920 y 1950 propuesto por los psicologos Thorndike y Skinner (Cristina y
Pérez, 2009) quienes plantean que el objetivo principal de todo proceso de
aprendizaje es el cambio de conducta, por lo cual, los conocimientos que se
imparten en las escuelas han de ser practicos y ttiles, por ello proponen que estos
sean desarrollados a través de estimulos externos, los cuales han de reforzarse a

través de recompensas o castigos.

Por lo expuesto, la metodologia que privilegia este modelo se desarrolla en
funcion de los objetivos formulados por quienes tienen la responsabilidad de
operativizar las metas propuestas, para lograrlo se valen de la ejercitacion del
comportamiento, el refuerzo y la comprobacion de resultados hasta que se logre la

fijacion de la nueva conducta.
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Toda vez que lo mas importante para el modelo tecnologico es el logro de las
conductas u objetivos establecidos en el menor tiempo posible, la relacion maestro
alumno se desarrolla en un clima vertical en el cual el profesor asume el rol de
ingeniero conductual que ha de moldear el comportamiento hacia los aprendizajes
deseables o esperados, mientras que el estudiante debera asimilar y reproducir
antes que desarrollar procesos de creacion y elaboracion de sus propios

conocimientos (Posso, 2009).

Segun este modelo, el elemento principal pasa a ser el ordenamiento racional de
los recursos, ocupando el profesor y el alumno una posicion secundaria,
asumiendo el rol de simple ejecutor de un proceso cuya concepcion,
planificacion, coordinacion y control quedan a cargo de especialistas

aparentemente calificados, imparciales y objetivos.

La organizacion del proceso de ensefianza para el modelo tecnoldgico, ha de
realizarse de manera minuciosa para que sea eficiente, compensando y corrigiendo
las deficiencias del profesor y maximizando los efectos de su intervencion a través

de ayudas efectivas propuestas por expertos.

El modelo se sustenta en la teoria del aprendizaje del Ensayo Error (Posso, 2009)
formulada por Thorndike y enriquecida por Skinner, cuyos resultados, a partir de
los experimentos que realizaron con animales fueron considerarlos efectivos y
trasladados a las escuelas como propuestas para un aprendizaje seguro. Segun

estos investigadores el aprendizaje es algo que se produce como respuesta a
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estimulos externos y puede ser reforzado o extinguido con la aplicacion de

estimulos o castigos (Moral, 2009).

Asi mismo Thorndike, propone, para promover el cambio de conducta; la ley del
efecto y la ley del ejercicio (Moral, 2009) y (Posso, 2009). La ley del efecto
establece que cuando una conducta responde a lo esperado, debe ser
recompensada o premiada a través de diferentes estimulos para favorecer su
aprendizaje y, cuando sucede lo contrario, se hace mal o no se responde
adecuadamente al objetivo establecido, debe procederse al castigo para anular
dicha conducta. La ley del ejercicio en cambio, asume que el aprendizaje efectivo
se logra a través de la repeticion continuada, es por ello que en las escuelas, ambas
leyes son usadas hasta el dia de hoy de manera rutinaria al llenar los cuadernos de

caligrafia por ejemplo.

Cabe sefialar que los gobiernos, asumen de algin modo el modelo tecnologico
cuando, en su afan por obtener productos eficientes (docente y estudiante) que
respondan a los estdndares establecidos, aplican una serie mediciones las cuales,
siendo necesarias, convierten al profesor en un mero reproductor de sus
propuestas, contradiciéndose con aquellos discursos que promueven curriculos de

orden mas participativo.

Si bien es cierto, el modelo tecnoldgico tiene sus bondades tales como marcar una

ruta clara en relacion a los objetivos a lograr, corre el riesgo que por los estimulos

y sanciones que se puedan establecer, que los docentes vuelquen su esfuerzo a
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ensefar para aprobar examenes, los cuales se han convertido en mecanismos a
través de los cuales se intenta verificar los aprendizajes de los estudiantes (Moral
y Pérez, 2009), antes que enseiar para el desarrollo de competencias y

capacidades.

Ejemplos que dan cuenta que existiria una fuerte tendencia al modelo tecnologico
en el Perti, se observan cuando los proyectos curriculares regionales y de aula que
venian siendo construidos a partir de un esfuerzo participativo de diferentes
estamentos, tuvieron que pasar a segundo plano puesto que desde la oficialidad se
hicieron llegar una serie de documentos preparados por expertos, como las Rutas
de Aprendizaje, sesiones desarrolladas, entre otros documentos, los cuales los
docentes directa o indirectamente tienen la consigna de aplicarlos ya que se

plantean como novedosos para lograr en el menor tiempo mejores resultados.

El modelo tecnoldgico, olvida que los profesores también cuentan con saberes
previos que debieran ser tomados en cuenta e incorporarlos en el proceso de
mejora de la ensefianza, puesto que ningun cambio educativo podra ser efectivo si

no se cuenta con el docente como elemento decisivo en este proceso (Ruiz, 2007).

Otra de las caracteristicas de este modelo puede observarse en las escuelas que
condicionan el ingreso a su institucion, a la aprobacion de una prueba de entrada
que por lo general mide solo lo cognitivo, desconociendo que las personas no
tienen una sino multiples inteligencias, tal como lo propuso Howard Gardner en

los afios 80.
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Asi mismo, este modelo responde al cumplimiento de las directrices propuestas
por la oficialidad, las cuales se ejecutan a través de una programacion
detallada, centrada en la eficiencia (Sacristan, 1982) citado por Requenses
(2009), por ello los docentes han de esforzarse por cumplir los contenidos que
emanan del curriculo vigente que por lo general ha sido preparado en gabinete y

por especialistas.

Para el modelo tecnoldgico resulta imprescindible tener un diagndstico inicial de
los saberes del estudiante para que se pueda programar la ensefianza de acuerdo a
lo que se considera necesario que deben aprender, por lo tanto, a pesar del intento
por superar a las deficiencias del modelo activista, termina priorizando en mayor
medida lo conceptual que los procedimental. EI docente asume el rol de expositor
y ejecutor de un curriculo elaborado por especialistas, ademas del mantenimiento

del orden y la disciplina en el aula de clases.

Este modelo intenta asumir las metodologias propias de las disciplinas a través de
actividades programadas sistematicamente, tratando de privilegiar el
descubrimiento dirigido, existiendo incluso un intento por recoger los saberes
previos de los nifios, pero finalmente es el docente quien agenciandose del libro u
otro medio los sustituye por conceptos cientificos formales. Este procedimiento
es cuestionado actualmente pues podria llegar a eliminar todo estimulo en el
estudiante al ver que su saber finalmente es equivocado y que el Unico que puede

acertar es el docente. La evaluacion se centra en la medicion minuciosa de los

44



logros de los aprendizajes, y tiene en cuenta el producto, pero trata de medir

algunos procesos (evaluacion diagnostica y de salida).

Lo positivo de este modelo es que al organizar los contenidos por objetivos,
indicadores o estandares, orienta los comportamientos y las practicas en funcion a

su logro, promoviendo las estrategias primordiales para su desarrollo.

2.2.7.4 Modelo investigativo

Conocido también como alternativo, constructivista, cognitivo, escuela
nueva, progresista, o del aprendizaje significativo. Su finalidad establece que el
educando no es un simple producto del ambiente ni tampoco un mero resultado de
disposiciones internas, sino mas bien una construccion unica e individual que va
creciendo cualitativamente, dependiendo del resultado y de la combinacion de

esos dos elementos (Moral y Pérez, 2009).

Este modelo considera al estudiante como el protagonista en el proceso de
aprendizaje, el cual va construyendo sus conocimientos de manera progresiva
para comprender el contexto en el cual se desarrolla y pueda incorporarse a €l de
manera activa, por lo cual propone estimular todas sus potencialidades a través de

nuevas formas de ensefnanza.

En el modelo investigativo, los contenidos que se desarrollan en las escuelas son

necesarios si permiten el desarrollo integral de los estudiantes, por ello plantea
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activar en ellos sus habilidades procedimentales, cognitivas, y actitudinales.
Segun este modelo, los contenidos no son el fin, sino el medio mas efectivo para

desarrollar las competencias y capacidades de educando.

En relacion a la metodologia, se pone mucho énfasis en el desarrollo de procesos
antes que resultados; utiliza estrategias como el descubrimiento y la indagacion,
promoviendo la investigacion y el desarrollo de trabajos en talleres, estimulando
la desestabilizacion cognitiva, promoviendo el trabajo en equipo y la ensefianza

situada (Diaz, 2006).

La relacion docente alumno es directa, por ello el maestro establece un clima
afectivo favorable para el aprendizaje mientras propone orientaciones, tareas,
proyectos y desafios ligados a los intereses y necesidades de los nifios,
promoviendo la participaciéon y una postura de busqueda, descubrimiento e

investigacion.

Este modelo es peculiar, pues recoge lo mejor que los diferentes teoricos,
psicologos y pedagogos han podido plantear a lo largo de la historia de la
educacion; entre ellos se tiene a Rousseau y Pestalozzi quienes promueven que la
educacion debe estudiar los fendmenos naturales y sociales mediante la
observacion; a John Dewey y Maria Montessori quienes desarrollan la propuesta
de aprendizaje experiencial, a través del cual, el estudiante debe aprender
haciendo; por lo tanto, lo que se ensefa en las escuelas debe estar relacionado a

las vivencias que forman parte de su interés y cotidianidad (Diaz, 2006); a Piaget
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quien aporta la teoria del desarrollo cognitivo y los estadios de desarrollo; Bruner,
con su teoria del aprendizaje por descubrimiento; Ausubel, el aprendizaje
significativo; Novak, la organizacion del aprendizaje a través de mapas
conceptuales; Coll, el aprendizaje por acomodacién y asimilacion y Vygotsky, la

teoria sociocultural del aprendizaje (De Zubiria, 2000).

Este modelo se enriquece cuando en los afos 80 empiezan a masificarse nuevas
teorias como la de las inteligencias multiples, estilos de aprendizaje y aprendizaje
cooperativo (Moral y Pérez 2009), que consolidan el paradigma constructivista
pues promueven el cambio radical de la ensefanza a la vez que sustentan que el
aprendizaje del estudiante estd mediado por diferentes aspectos tanto sociales,
econdmicos, bioldgicos, experienciales, culturales, personales, entre otros, los

cuales los docentes deben comprender para brindarles una ayuda efectiva.

El modelo investigativo busca promover el desarrollo integral del estudiante,
debido a que los contenidos estan en el contexto, estos pueden acceder a ellos
descubriéndolos a través de la investigacion. La metodologia se centra en el
seguimiento del desarrollo del aprendizaje de los alumnos, de la intervencion del
profesor y del desarrollo del proyecto emprendido, mientras que la evaluacion

procura analizar el proceso seguido hacia el desarrollo de las competencias.

Sustenta a este modelo el constructivismo, el cual propone que el rol docente no
debe restringirse a acciones formativas en el aula sino en diferentes espacios,

procurando diferentes procesos de interaccion, en un clima de respeto y
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convivencia con miras al desarrollo de todas las capacidades posibles de los

estudiantes y acercando la escuela a la comunidad.

Todo modelo didactico tarda un tiempo muy prolongado en conocerse y otro tanto
en aplicarse, en tal sentido, el modelo investigativo, si bien empezo6 a tomarse en
cuenta un primer momento en los afios 70 en el Perd con la reforma educativa de
Velasco, luego fue traida a menos quedando sumido en un largo letargo hasta que
en los afios 90 se intenta realizar una nueva reforma, que si bien ha tenido la
intencion de realizar algunos cambios frente a las exigencias mundiales, estas no
han sido muy consistentes, una prueba de ello serian el surgimiento de una serie

de curriculos gque se han ido modificando en los Gltimos diez afios.

Ante lo expuesto, y teniendo en cuenta que toda teoria, plasmada en un curriculo
acttia como referente para la practica, esta no necesariamente determina la accion,
es por ello que ante la situacion de intentar realizarse cambios en el quehacer
cotidiano del docente peruano hacia una préctica educativa ideal, aun los
resultados no son los esperados pues no solo dependera del cambio de curriculo,
sino de concepciones, actitudes y compromisos que puedan influir en el modelo

didactico que finalmente determine hacer uso el maestro.

En concordancia con lo anterior, no solo se estarian requiriendo cambios

curriculares para mejorar la ensefianza del docente sino que ademéas cambios y

oportunidades que mejoren sus condiciones que definitivamente alentarian una
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mejor y mayor disposicion para realizar una préactica efectiva en la labor de

ensefianza.

Ahora bien, en este proceso de intento por mejorar las practicas, ¢se debe esperar
que los cambios vengan de arriba?, es decir desde las decisiones politicas que
tomen los gobiernos? o puede ir estimulandose de abajo hacia arriba con el
surgimiento de nuevos movimientos o modelos a partir de las experiencias
exitosas de los docentes como de manera atinada se estd promoviendo en estos

ultimos afios pero que no son masificadas luego.
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CAPITULO I11

SISTEMA DE HIPOTESIS

3.1 Hipotesis general
Hy Existen diferencias significativas en los modelos didacticos que evidencian los

profesores de escuelas publicas y de convenio en la ensefianza de la ciencia.

3.2 Hipotesis especificas
H; Los modelos didacticos predominantes en los profesores de las escuelas

publicas son el tradicional y tecnoldgico.

H, Los modelos didacticos predominantes en los profesores de la escuela de

convenio son el tecnologico e investigativo.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

4.1 Tipo y nivel de investigacion

La investigacion es de tipo béasica la cual se caracteriza, segin Sanchez y
Reyes (1987), porque su intencién es la bdsqueda de nuevos conocimientos
(Bunge, 2004) que han de servir para proponer alternativas de solucion a diversos
fendmenos, en este caso, en relacion a los modelos didacticos de los docentes;
ademas, es de enfoque cuantitativo y de nivel descriptivo (Latorre, A., Del
Rincon, D. y Arnal, J. 1996), porque la finalidad es recoger informacion haciendo
uso de magnitudes numéricas con las cuales se identifico la tendencia en relacion

a los modelos didacticos asumido por los profesores.
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4.2 Disefio de la investigacion

El disefio de la investigacion, segun Hernandez, Fernandez y Baptista, (2006) es
descriptivo comparativo, porque identifico las tendencias de los modelos
didacticos de los docentes, para luego establecer comparaciones segun el tipo de

gestion.

4.3 Universo, poblacién-muestra

Dado que la poblacion fue pequefia, se considerd a los 94 docentes de primaria;
64 provenientes de escuelas de gestion publica y 30 de convenio, pertenecientes a

la Red 02 de la UGEL 03 de Lima Metropolitana.

4.3.1 Criterio de inclusién

Se decidid realizar la investigacion con la muestra seleccionada por la facilidad de
acceso, pues los directores y docentes se mostraron dispuestos a participar en el
estudio y ademéas de las escuelas publicas se incluyé a los docentes de una
institucion de convenio, puesto que pertenecia a un tipo de gestion peculiar, pues
al ser parroquial-experimental y estar dirigidos por un parroco, gozaban de un
determinado prestigio lo cual hacia que los padres masivamente deseen obtener

una vacante para matricular a sus hijos en este tipo de escuela.

La poblacion-muestra fue intencional no probabilistica porque la seleccion de los

sujetos participantes no ha dependido de la probabilidad de ser elegidos

(Hernéndez, Fernandez y Baptista, 2006); ademas ha sido seleccionada de manera

52



intencional, elegida a libertad y por el interés del investigador, por el deseo de
conocer la tendencia a los modelos didacticos en la ensefianza de las ciencias de

los maestros de dicha red.

En la tabla 3 se puede observar a las seis escuelas publicas participantes que
congregan a 64 maestros y, a la institucion de convenio Nuestra Sefiora de

Montserrat con 30 docentes.

Tabla 3
Escuelas publicas y de convenio pertenecientes a la muestra
Instituciéon Educativa CANTIDAD DE DOCENTES DE ESCUELAS
PUBLICAS CONVENIO
1145 “Republica de Venezuela” 14
1246 “Republica de Paraguay” 12
1147 “Rosales Valencia” 8
1040 “Republica de Haiti” 4
1049 “Juana Alarco de Dammer” 11
1162 “Divino Nifio Jesus” 15
“Nuestra Sefiora de Montserrat” 30
TOTAL DOCENTES POR I.E. 64 30
TOTAL GENERAL 94

4.4 Definicion y operacionalizacion de la variable y los indicadores

4.4.1 Variable Modelo Didactico:

Innumerables investigadores han procurado aportar en esta definicion; para
Bunge (1987), modelo es una representacion conceptual esquematica de una cosa
0 de una situacion real o supuesto real; segun Requenses (2009), es un
instrumento que facilita el andlisis de la realidad educativa con vista a su

transformacion, Gallego (2004), por su parte la define como una construccion
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imaginaria de un conjunto de fenédmenos 0 como una representacion abstracta del
conjunto de interacciones que tanto conceptual como metodologicamente se

delimitan del objeto de conocimiento.

Para la presente investigacion, modelo didactico se asumird como una forma de
representacion tedrica de las diferentes o principales maneras en que se ha
ensefiado o ensefia la ciencia en las escuelas. Dicha forma de representacion ha
servido y sirve de base y guia el modo de ensefianza que asume el maestro en su

quehacer pedagogico.

La literatura pedagogica indica que la variable modelo didactico se
operacionaliza a través de sus cuatro dimensiones: tradicional, tecnoldgico,
activo e investigativo Contreras (1998), Garcia (2000), Fernandez y Elértegui
(1997), Requenses y Diaz (2009), Mayorga y Madrid (2010) y Durand (2012).
Cada uno de ellos se diferencia por las finalidades que asumen, los contenidos que

privilegian, la metodologia que establecen, y sus formas de evaluacién que

proponen.
Tabla 4
Caracteristicas de los modelos didacticos
Dime Definicion de la dimension Sub Responde a la Indicadores
nsion dimen pregunta
1 sion
2 ¢Para qué 1. Proporcionar
N Su finalidad es proporcionar % ensefiar ciencias? informacion  de
< informacion de la cultura vigente g cultura vigente.
9 % a traves de definiciones que son =
g ) esencialmente extraidas de los
k=) libros de texto, no se observa en 3 . . .
S < la planificacion y tampoco en 8 ¢Qué contenidos se | 2. Ensefiar  contenidos
o el desarrollo de las sesiones que & deben ensefiar en el donde  predominen
se tomen en cuenta los intereses y = area de ciencias? abundancia de conceptos
. o TatTal]
saberes  previos de  los o y definiciones.
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estudiantes, pues es el maestro el
duefio del conocimiento y los
alumnos deben escuchar. La
metodologia estd basada en la
transmisién del profesor que por
lo general es oral o con ayuda de
la pizarra, los alumnos se limitan
a tomar apuntes de la
informacion brindada. La
evaluacion se centra en recordar
los contenidos memorizados y
verificados a través  de
examenes.

METODOLOGIA

¢Coémo debe
ensefiarse
las ciencias?

Desarrollar procesos
didacticos centrados en
el docente y en la
transmision de
conceptos y definiciones
a través de clases
magistrales y estrategias
como “la letra con
sangre entra”.

EVALUACION

¢ Como deben
evaluarse los
aprendizajes

de ciencias?

Verificar el aprendizaje
de los  conceptos y
definiciones.

Se usa la evaluacion
COMO amenaza y cOmo
forma de mantener el
orden en el aula.

MODELO ACTIVISTA

Este modelo tiene como objetivo
preparar al nifio para la vida
y hacer que se sienta feliz en la
escuela, los contenidos se hallan
en el contexto y el estudiante
debe acceder a ellos
descubriéndolos. Lo que se ha de
ensefiar parte de sus necesidades,
motivaciones e intereses. La
metodologia esta basada en lo
propuesto  por Decroly en
relacion a que el nifio “debe
aprender haciendo” (citado por
De Zubiria 2006, p. 111) por lo
cual el nifio ha de realizar
multiples actividades que por lo
general se realizan en grupo y la
evaluacion intenta ser cualitativa,
privilegiando los procesos frente
a los resultados.

FINALIDAD

¢Para qué ensefiar
ciencias?

Promover la felicidad y
el  autodescubrimiento
de destrezas
y actitudes, en un
ambiente de libertad y
participacion infantil.

CONTENIDO

¢ Qué contenidos se
deben trabajar en el
area de ciencias?

Promover contenidos
basicos que han de
ser descubiertos por el
estudiante a través de la
accion.

METODOLOGIA

¢Coémo debe
ensefiarse las
ciencias?

Desarrollar procesos
did4cticos basados en la
actividad del estudiante,
la cual se realiza
generalmente fuera de
las cuatro paredes del
aulay en interaccién con
la realidad.

EVALUACION

¢Como deben
evaluarse los
aprendizajes
de ciencias?

Recoger la informacion
centrada en el proceso
de aprendizaje y a través
de diversos
instrumentos, no es muy
rigurosa.
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Responde al cumplimiento de
las directrices propuestas por la
oficialidad y se ejecutan a través
de una programacion
detallada  centrada en la
eficiencia  (Sacristan,  1982)

FINALIDAD

¢Para qué ensefiar
ciencias?

Ensefiar ciencias para
cumplir con los
objetivos propuestos por
el curriculo oficial.

citado por Requenses (2009), por o) , . Brindar contenidos
; a ¢ Qué contenidos se |
ello se esfuerzan por cumplir los S doben trabai | propuestos por a
contenidos que emanan del £ Je eg rabajar %ne oficialidad 0 la
o curriculo vigente. El rol del g area de ciencias: programacion y
O docente consiste en la exposicion, disefiado en gabinete por
8 ademéas del mantenimiento del especialistas.
61 orden en el salén de clases. Se <
> intenta asumir _Ias_ metodologlqs *g ¢Como debe Proponer procesos
Q propias de las disciplinas a través 9 ensefiarse g
d ividad d o) ehe didacticos centrados en
- e actividades  programadas 8 ciencias? dar cumplimiento a lo
3 sistematicamente, tratando de E ropuesto or la
w privilegiar el  descubrimiento = gficﬁalidad P
8 dirigido, existiendo incluso un .
= intento por recoger los saberes
previos de los nifios, pero
finalmente es el docente quien Cémo deb
agenciandose del libro u otro z ¢0mo deben : o2
i las definici ) evaluarse los Recoger la informacion
medio entrega las definiciones. S SE | centrada en resultados y
La evaluacion se centra en la < apre'?d'fo‘Jef) cumplimiento de
medicion  detallada  de los 2 de ciencias?. objetivos
aprendizajes, y tiene en cuenta el @
producto, pero trata de medir
algunos  procesos (evaluacion
diagndstica y de salida).
a] P , ~
_ S ¢rara que ensenar Ensefiar ciencias como
Este merIo busca enriquecer el 3 ciencias? desarrollo de habilidades
conocimiento del alumno = y cultura investigativa.
dotandolo de unos instrumentos
que le posibiliten el aprendizaje
Gnomo; | nteni .
auto omo, fos co te qu Desarrollar  contenidos
ademas de poseer significado, d
tienen la capacidad de ser o) gue partep_ ¢
aplicados en contextos diferentes S ; Qué id la_problematica  del
o P e Z ¢Que contenidos se contexto,  planificados
S de donde fueron aprendidos; la = debe trabajar en el con icipacion de |
: . z ; S participacion de los
= metodologia esta centrada en el o) area de ciencias? .
= . . O estudiantes e
< seguimiento de la evolucion del . .
o L - integrando  4reas a
= aprendizaje de los estudiantes, de 7
= = través de proyectos de
(%] la actuacion del profesor y del L
w . aprendizaje.
> desarrollo del proyecto; mientras
Z que la evaluacion se centra en el
9 seguimiento de la evolucion del < ¢Cémo debe Promover procesos
m alumno vy de la actuacion del 5 ensefiarse ciencias? didacticos centrados en
8 profesor. o] la  construccién  del
S Q conocimiento de los
<) estudiantes y atencion a
< la  problematica del
medio a través de
proyectos.
=z LA . »
e ¢Como debe Recoger  informacién
< evaluarse los centrada en  procesos
3 aprendizajes investigativos.
> de ciencias?

Caracteristicas de los modelos didacticos, basado en la clasificacion propuesta por Garcia (2000)
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4.5 Técnicas e instrumentos

Para identificar la tendencia o predominio hacia algunos de los cuatro
modelos didacticos identificados (tradicional, activista, tecnologico o
investigativo), se aplico la técnica de la encuesta (Anexo 7), la cual fue
organizada en un cuestionario con 48 items a traves del cual se pudo recoger
informacién de las cuatro caracteristicas que identifican a todo modelo didactico
(finalidad, contenidos, metodologia y evaluacién), estableciendo en total 12 items

para cada modelo (Tabla 5).

Los items se organizaron para ser respondidos en respuestas con escalas tipo
Likert, las cuales podian variar desde estar totalmente en desacuerdo (1), en
desacuerdo (2), de acuerdo (3) y totalmente de acuerdo (4), con una variacion de
puntuacion de 1 a 4. Su administracion puede ser individual o colectiva. La

duracion de su aplicacion dura unos 20 minutos aproximadamente.

Tabla 5
Estructura del cuestionario modelos didacticos
Dime Sub Indicadores Items
nsion Dimension

enaLoap | Lo Proporcionar informacion de la cultura vigente. 5.0
-
3 contenno | 2. Ensefiar - contenidos  donde  predominan la
8 abundancia de conceptos y definiciones. 252933
a
é 3. Desarrollar procesos didacticos centrados en el
o docente y en la transmision de conceptos y
i METODOLOGIA definiciones a través de clases magistrales y |14-18-22
g estrategias memoristicas, en un clima vertical de

ensefianza.
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EVALUACION

Verificar el aprendizaje de los conceptos y
definiciones. Se usa la evaluacion como amenaza y
como forma de mantener el orden en el aula (la letra
con sangre entra).

37-41-45

MODELO ACTIVISTA

FINALIDAD

Ensefiar ciencias en interaccion con la realidad,
promoviendo la felicidad y el autodescubrimiento
de destrezas y actitudes en un ambiente de libertad
y participacion infantil.

2-6-10

CONTENIDO

Promover contenidos béasicos que han de
ser descubiertos por el estudiante a través de la
accion.

26-30-34

METODOLOGIA

Desarrollar procesos didacticos basados en la
actividad del estudiante, la cual se realiza
generalmente fuera de las cuatro paredes del aula.

13-17-21

EVALUACION

Recoger la informacién centrada en el proceso de
aprendizaje.

38-42-46

MODELO TECNOLOGICO

FINALIDAD

Ensefiar ciencias para cumplir con los objetivos
propuestos por el curriculo oficial.

3-7-11

CONTENIDO

Brindar contenidos propuestos por la oficialidad o la
programacion.

27-31-35

METODOLOGIA

Proponer procesos didacticos centrados en
dar cumplimiento a lo propuesto por la oficialidad.

15-19-23

EVALUACION

Recoger la informacion centrada en resultados y
cumplimiento de objetivos.

39-43-47

MODELO INVESTIGATIVO

FINALIDAD

Ensefar ciencias como desarrollo de habilidades
y cultura investigativa.

4-8-12

CONTENIDO

Desarrollar ~ contenidos que parten de
la problematica del contexto, planificados con
participacion de los estudiantes e integrando areas
a través de proyectos de aprendizaje.

28-32-36

METODOLOGIA

Promover procesos didacticos centrados en la
construccién del conocimiento en los escolares y
atencion a la problematica del medio a través de
proyectos.

16-20-24
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4. Recoger informacion centrado en procesos 40-44-48
EVALUACION investigativos.

El cuestionario disefiado recibi6 tres tipos de validacion: de contenido, por medio
del juicio de expertos; de confiabilidad, a través del alfa de Cronbach y de

constructo, con la prueba Kaiser-Meyer-Olkin.

45.1 Validez de contenido

El instrumento fue sometido en un primer momento a juicio de expertos
con profesionales e investigadores y conocedores del tema (Anexo 3), quienes
realizaron la validez de contenido (Anexo 4), planteando una serie de sugerencias
en relacion a los indicadores e items del cuestionario, los cuales fueron asumidos
enriqueciendo el instrumento. Luego, se realizd el analisis estadistico para

determinar la validez de constructo.

4.5.2 Validez de constructo

La validez de constructo se realizd6 por medio del analisis factorial
exploratorio a través de la prueba estadistica KMO (Kaiser-Meyer-Olkin), la
misma que arrojé un coeficiente de confiabilidad de ,701; por lo cual, se concluyé
que el instrumento contaba con un excelente constructo puesto que dicha prueba

establece que para que ello suceda los resultados deben ser p > ,05.
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Tabla 6
Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo ,701
Varianza % 51,738
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 339,139
Bartlett Gl 6

Sig. ,000

Fuente: data prueba piloto- Investigador

Asi mismo se realiz6 un analisis del nivel de significancia concluyendo que el
instrumento disefiado presentaba un ,000 de significancia, lo que quiere decir que
de cada mil encuestas solo una podia ser errada; por lo cual era confiable en el

99.9 % de los casos, ratificando entonces su validez y confiabilidad.

4.5.3 Andlisis de confiabilidad

Posteriormente, el cuestionario Modelos Didactico para la Ensefianza de
la Ciencia fue sometido a un analisis de fiabilidad y confiabilidad a través del
Alfa de Cronbach, arrojando una confiabilidad de 0,955. Toda vez que dicho
sistema considera aceptable todo rango superior a 0,8 considerando ademas que
mientras mas se acerquen a la unidad las mediciones resultan siendo estables y
consistentes, por lo cual el instrumento elaborado conté con una consistencia

interna muy positiva.

Tabla 7
Andlisis de confiabilidad
Alfa de Cronbach N de elementos
,955 48
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4.5.4 Andlisis por item

Con la finalidad de identificar los items débiles o defectuosos, determinar
la dificultad de cada uno de ellos, su capacidad discriminante, el tamafio final del
test, establecer limites de tiempo y calcular las intercorrelaciones entre estos, se
realizé el analisis por item, los mismos que para considerados favorables deberian
contar con una media superior a 2. Toda vez que cada uno de ellos cuenta con un
valor superior a este rango, se concluye que presenta una adecuada fiabilidad

(Anexo 8).

4.6 Plan de analisis

Los datos fueron recogidos y analizados a través del sistema SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) y organizados en una tabla en la cual se
expresaron en rangos promedios las respuestas, 1o que permitié evidenciar las
tendencias de los modelos didacticos de los docentes de las escuelas segun su tipo
de gestién asi como también, se compararon las tendencias de los diversos
modelos didacticos a partir de las caracteristicas sociodemogréaficas de los
profesores. Las comparaciones se realizaron mediante analisis porcentual
comparativo entre los grupos y de medias como medida de tendencia central y la

verificacion de las hipotesis se realizd contrastando con los resultados obtenidos
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4.7 Consideraciones éticas

En la presente investigacion se ha tomado en cuenta las consideraciones éticas
establecidas en las normas y en los reglamentos de la Universidad Peruana

Cayetano Heredia.

Para aplicar los instrumentos se utilizd una ficha de consentimiento informado
(Anexo N° 05), aprobada por el Comité de Etica de la UPCH, invitando a los
docentes a participar del estudio en forma voluntaria y anénima. La investigacion

es original y respeta la autoria de fuentes y normas APA.
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CAPITULO V

RESULTADOS

5.1 Analisis estadisticos para determinar los modelos didacticos

Los resultados se determinaron realizando andlisis estadisticos tales como
la prueba Kolmogorov-Smirnov y el anélisis de significatividad a través de la
prueba U de Mann-Whitney. Segun el analisis de normalidad de la primera prueba
que se evidencia en la Tabla 8, indicaba que las distribuciones de los puntajes del
cuestionario sobre modelos didacticos presentaban estadisticos K-S-Z, los cuales
son estadisticamente significativos, por lo que se pudo concluir que no
presentaban una adecuada aproximacion a la curva normal, pues, para que ello
ocurra, la significatividad de cada dimension o la mayoria de ellas debe ser menor
a 0,05. Por lo tanto, se tuvieron que utilizar contrastes estadisticos no

paramétricos (Siegest y Castellan, 1995).

63



Tabla 8

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

ACTIVISTA TECNOLOGICO ALTERNATIVO TRADICIONAL

Sig. asintdtica (bilateral) ,009 ,024 ,019° ,200

5.1.1 Resultado de comparacion de los modelos didacticos segun tipo de
gestion

Segun la prueba U de Mann-Whitney (Tabla 9), que se desarrolla para establecer
la comparacion entre los modelos didacticos que privilegian los docentes de
escuelas publicas y de convenio, se encontr6 que no existian diferencias
estadisticas significativas en los modelos que desarrollan los docentes segun tipo
de gestion, pues para que suceda debe darse una significatividad menor a 0,05;
contrariamente a ello, se muestra que los resultados flucttian entre el ,064; ,807;
,197 y ,788, segin sea para el modelo tradicional, activista, tecnoldgico e

investigativo.

Tabla 9
U Mann-Whitney comparacion entre modelos didacticos de profesores de las escuelas
publicas y de convenio

) Rango U de Mann- Sig. asintética
GESTION N promedio Whitney (bilateral)
TRADICIONAL  PUBLICO 64 5105
’ 732
CONVENIO 30 3992 32,500 064
Total 94
ACTIVISTA PUBLICO 64 47,03
CONVENIO % 4850 930,000 ,807
Total 94
TECNOLOGICO  PUBLICO 64 49,98
1
CONVENIO 30 4292 801,500 297
Total 94
INVESTIGATIVO  PUBLICO 64 46,98
927,000
CONVENIO 30 48,60 ' 188
Total 94
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Los resultados anteriores son corroborados al verificar los rangos promedios
(Tabla 10); en él se puede observar que los docentes de escuelas publicas
obtienen, para el modelo tradicional 51,05 frente a 39,92 de los de convenio; para
el modelo activista 47,03, ante 48,50 de la escuela de convenio; mientras que el
modelo tecnoldgico alcanza un rango promedio de 49,98 para docentes de las
escuelas publicas, frente a un 42,22 de los de convenio y, finalmente el modelo
investigativo alcanza en los docentes de las escuelas publicas 46,98 en contraste
con el 48,60 que obtienen los docentes de la escuela de convenio; por lo cual se

concluye que si bien existen diferencias, estas no son significativas.

5.1.2 Modelos didacticos predominantes en los docentes de escuelas publicas

Segun el anélisis de los rangos promedios (Figura 1), pudo establecerse que en los
docentes de escuelas publicas predomina (aunque no significativamente) los

modelos tradicional con 51,05 y el tecnolégico con 49,98 de rango promedio.

Figura 1
Modelos didacticos en escuelas publicas
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5.1.3 Modelos didacticos predominantes docentes de las escuelas de convenio

Segun el analisis de rangos promedios puede apreciarse que los modelos
didacticos predominantes (aunque no significativamente) en la escuela de
convenio, son el investigativo con un 48,6 y el activista con un 48,5 de rango
promedio.

Figura 2
Modelos didéacticos en escuela parroquial de convenio
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5.1.4 Modelos didacticos que predominan en los docentes segun sus
caracteristicas sociodemograficas.

Con la intencién de encontrar nuevos hallazgos en los modelos didacticos de
los docentes, se procedidé comparar sus tendencias respecto hacia alguno de los
modelos didacticos identificados pero esta vez tomando en cuenta sus
caracteristicas sociodemograficas, entendidas como el sexo (masculino o
femenino) y rango de edad (menos de 30 hasta mas de 46 afios), tomando como

referencia que entre 36 a 45 afios se considera la edad con mayor productividad
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para el ejercicio docente (Turpo, 2012). Dichos resultados se han organizado

segun los rangos promedios alcanzados (Tabla 10).

Tabla 10
Predominancia de los modelos didacticos segun caracteristicas sociodemogréficas
evidenciados a traves de rangos promedios

Sexo Edad
. Modelo . . Hasta De31 De36 De4l Ded46a
Gestion o Masculino Femenino
didactico 30 a35 a40 a45 mas
Tradicional 38,06 29,16 37,67 3530 4055 40,23 42,00
Bubli Activista 37,75 29,35* 36,33 37,30 40,55 40,46 43,23*
Ublico
Tecnolégico  38,63* 28,83 38,67* 36,60 40,82* 40,69 43,08
Investigativo 38,06 29,16 37,00 38,10* 40,77 41,23* 42,92
Tradicional 18,50 14,59 0,00 38,20 42,00 3529 37,13
~Activista 16,79 15,11 0,00 39,00 42,00* 39,79 40,88
Convenio .
Tecnolégico  18,64* 14,54 0,00 39,00 41,33 38,14 37,75
Investigativo 13,64 16,07* 0,00 39,60* 41,67 40,79* 41,00

*Predominancia

Al analizar la Tabla 10 de rangos promedios, se pudo observar que:

» Los varones de ambos tipos de escuelas tienden, aunque no
significativamente al modelo didactico tecnoldgico. En las escuelas
publicas alcanzan un rango promedio mayor pues llegan a 38,63, mientras
que los de convenio 18,64, por lo cua,l este modelo estaria calando méas en
los maestros de escuelas publicas debido a que son receptores de los
procesos de formacion con este tipo de enfoque (tecnoldgico), en contraste
con los docentes de convenio que no participan en estas actividades

formativas.

» Las mujeres, a diferencia de los varones, optan por el modelo activista; el

publico con un 29,35 y el de convenio, aunque de manera incipiente, al
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investigativo con un 16,07; con lo cual se evidenciaria que los varones se
inclinarian a trabajar en funcién al cumplimiento de objetivos, metas y
logro de resultados requeridos por la oficialidad, frente a las mujeres que
estarian inclinandose timidamente a modelos mas abiertos o de tendencia

innovadora.

Los profesores menores de 30 afios, a pesar de representar a los docentes
mas jovenes y de haber sido los ultimos en ingresar a la carrera docente,
lejos de manejar modelos didacticos alternativos, se inclinan al modelo
tecnoldgico con un 38,67 y al tradicional con un 37,67, esto podria ser un
indicador que las universidades e institutos que tienen la tarea de formar

docentes aiin no han innovado en sus estrategias formativas de ensefianza.

En el rango de edad de mayor productividad para el ejercicio docente, los
profesores de escuelas publicas tienden al modelo investigativo vy
tecnoldgico (41,23 y 40,82 respectivamente); mientras que los docentes de
convenio privilegian el tradicional- tecnologico (42,00) y el investigativo
(40,79); estos resultados estarian influenciados de alguna manera por los
procesos formativos promovidos desde la UGEL, los cuales vienen siendo
mas recurrentes en las escuelas publicas y poco frecuentes en los docentes

que pertenecen a instituciones de convenio.
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CAPITULO VI

DISCUSION

6.1 Discusién con la hipotesis general

Esta investigacion tuvo como hipotesis comprobar que:
Hy Existen diferencias significativas en los modelos didacticos que
evidencian los profesores de escuelas publicas y de convenio en la ensefianza

de la ciencia.

Segun el andlisis comparativo, para considerar que existen diferencias, estas
deben tener un grado de significatividad menor a ,05, contrariamente a ello, el
modelo tradicional alcanz6 un ,060; el activista un ,807; el tecnoldgico un ,197 y

el investigativo ,788. Por lo tanto, no existian diferencias significativas en los
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modelos didacticos de los profesores de ambos tipos de escuelas. Negandose la

hipdtesis general de investigacion.

Los resultados obtenidos estarian coincidiendo con la investigacion desarrollada
por De Zubiria, Ocampo y Marin (2008), quienes corroboraron que en las escuelas
no existia ningin modelo pedagodgico que predomine sobre otro. Ademas Cols
(2011), afirma que los docentes, ante la urgencia de desarrollar su practica y con
sus temores frente a lo nuevo que les resulta desconocido, optan por desarrollar

estrategias mixtas o de cambio parcialmente, sin inclinarse por una en particular.

Asi mismo, los resultados obtenidos concuerdan con los hallazgos encontrados
por Vinces (2003), quien afirma que el profesor no asume un modelo Unico, sino
gue combina en su practica varios modelos. A iguales conclusiones llegé Matute
(2008), quien determind que subsistian los cinco modelos en la siguiente
proporcion: tradicional, 44%; conductista, 66%; competencias, 75% Yy desarrollo

critico, 77%.

La investigacion realizada coincide de igual modo con los hallazgos de Turpo
(2012), el mismo que determind que en la préctica de los maestros peruanos
conviven modelos tradicionales, conductistas, tecnologicos y constructivistas. En
la misma linea se encuentran las conclusiones de Santos (2013), quien concluyd
que no existe modelo pedagdgico predominante en los docentes y, por el
contrario, que todos los modelos estudiados (tradicional, cognitivo critico y de la

tecnologia educativa) convivian simultaneamente. Finalmente Canales (2013),
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como conclusion de su investigacion, afirma que no hay método perfecto y el

mejor es aquel que trabaja en funcion a los intereses de los nifios.

Por lo expuesto, si se analizan los resultados de las investigaciones puede
apreciarse que desde el 2003 hasta el 2013 se tienen indicios que dan cuenta de la

existencia y convivencia de varios modelos de manera simultanea.

Ademas, es preciso tener en cuenta que si bien es cierto, a nivel tedrico existen
propuestas alternativas e innovadoras, en la practica estas aun no se concretan
pues, segun De Zubiria (2010), un modelo demora cincuenta afios en ser
comprendido y otros cincuenta en ser aplicado, por ello, no ha de sorprender que
el modelo alternativo ain no se posicione de manera firme en los maestros,
sumado a ello la falta de ejemplos concretos donde se estén llevando a cabo estas
experiencias, por lo cual, los docentes prefieren hacer lo que saben, desarrollando
varios modelos paralelamente, antes que internarse a uno solo exclusivamente que

resulta alin desconocido.

Ademas, una cosa es el curriculo pensado y otro el vivido, pues los cambios no
pueden darse de la noche a la mafiana o porque la ley, el decreto o norma oficial
asi lo determina (Diaz, 2007) sino a través de un proceso de transformacion que
sera mas rapido o mas lento, segun el compromiso del docente y la inversion e
implicacion del Estado en esos cambios. En ese sentido, si Se tiene en cuenta que

el presupuesto para educacion el 2015 apenas alcanzo el 3,6% (Rivas, 2015) del
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6% requerido, se estaria muy lejos aun para que el proceso de cambio hacia

modelos didacticos alternativos se posicione a corto plazo.

6.2 Discusion con las hipotesis especificas

H; Los modelos didacticos predominantes en los profesores de las escuelas

publicas son el tradicional y tecnoldgico.

La hipotesis ha sido aceptada, pues al realizar el analisis respectivo a
través de los rangos promedios, se encontrd que los docentes de las escuelas
publicas priorizaban, aunque no significativamente, el modelo tradicional (51,05)

y el tecnoldgico (49,98).

Los resultados concuerdan de algiin modo con la teoria expuesta en la presente
investigacion, en el sentido que en formacion inicial de los docentes se practican
las clases magistrales, caracteristica tipica del modelo didactico tradicional, lo

cual es transmitido a los futuros profesores.

Lo expresado anteriormente es corroborado por Fuentes (2010), quien en su
investigacion revel6 que el modelo predominante de docentes de una universidad
peruana era el tradicional, con lo cual se refuerza el hecho que a pesar de ser
clases que se desarrollan en un nivel superior, no dejan de ser tradicionales, hecho
que ratifica que aun se encuentra muy arraigado este paradigma, modelando en
los futuros maestros modelos didacticos decadentes en teoria, pero activos en la

practica (UNESCO, 2014).
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De igual forma, Coello (2011), concluyé en su tesis que en la escuela donde
realizd su investigacion, se manejaba el modelo tradicional, pues los emergentes
no se aplicaban en las aulas. Los resultados anteriores fueron corroborados por la
UNESCO (2014), Sacristan (2010), De Zubiria (2000), Moral y Pérez (2009),
Lerner (2015) y Claux (2015), quienes afirman que la ensefianza tradicional es la

dominante en las escuelas.

Cabe sefalar que resulta contradictorio que a pesar del esfuerzo del Ministerio de
Educacién por implicar en los maestros de escuelas publicas en  modelos
didacticos alternativos o investigativos, estos se inclinan por aquellos que son
considerados decadentes, es decir, el tradicional o tecnoldgico, lo cual podria
deberse a los diversos cambios curriculares que se han venido realizando y que no
ha permitido que se posicione de manera firme el modelo investigativo pero si el
tecnoldgico, pues cada vez se exige al maestro resultados éptimos en las areas
consideradas esenciales, descuidando aquellas que no son tomadas en cuenta en

las pruebas internacionales.

H, Los modelos didacticos predominantes en los profesores de las escuelas de

convenio son el tecnologico e investigativo.

Segun los resultados obtenidos, los modelos didacticos que privilegian los
docentes de escuelas de convenio (aunque no significativamente) son el
investigativo (48,6) y el activista (48,5), aceptandose parcialmente la hipotesis

porque en el caso del modelo investigativo o alternativo coincidio de algin modo
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con el estudio de Durand (2012), en su tesis sobre los Modelos Didéacticos de la
Ensefianza de las Ciencias en una Escuela Municipalizada y otra Escuela
Particular, en la cual determind que, segun el tipo de gestion, los profesores del
liceo particular poseian mayor conocimiento de la actividad cientifica y tendian a
desarrollar el modelo didactico alternativo a diferencia de aquellos que ensefiaban

en las escuelas municipalizadas que apuntaban mas bien a un modelo tecnolégico.

De los resultados de comparacion entre los modelos didacticos segun tipo de
gestidn, se pudo establecer que existen dos lineas de respuestas en relacion en las
investigaciones analizadas, unas concluyen que el modelo tradicional prevalece en
las précticas docentes y otras, que el quehacer de los maestros se desarrolla a

través de un matiz de variados modelos.

En concordancia con lo anterior, De Zubiria (2000), concluye en una de sus
investigaciones realizadas sobre la ensefianza de los jovenes en Colombia, que
aquellos, al terminar su escuela, no habian desarrollado el pensamiento formal,

esto producto de una ensefianza tradicional.

Asi mismo, (Moral y Pérez 2009), son claros en plantear que la ensefianza en las
escuelas continuaba siendo tradicional, ello explicaba los ain bajos niveles de
aprendizaje que revelan las Evaluaciones Censales tomadas por el Ministerio de

Educacion el 2014 asi como los resultados de la prueba PISA (OCDE, 2014).
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Ademas Claux (2015), sefiala que en el Perq, lo que prima en las escuelas es la
ensefianza que promueve la acumulacion, ya que valoran mas la informacion que
Ilegan a asimilar los estudiantes, a pesar de no saber qué hacer con ella. Claux
sustenta su afirmacion basandose en las investigaciones realizadas por Skinner
en los afios 60 en relacion al ¢Por qué fracasan los maestros?, en la cual concluye
que las calificaciones deben desaparecer, puesto que el factor nota hace que los
alumnos solo piensen en ellas mas no en cuanto han logrado desarrollar sus

habilidades.

De una opinién similar es Lerner (2015), quien sostiene que en el Peru continda
estando vigente la ensefianza tradicional, pues se valora mas la cantidad de
informacién que maneja un alumno, mas no el nivel de desarrollo de otras
inteligencias como la musical o plastica. Segun él, esto puede corroborarse al
revisar las libretas de los estudiantes y verificar que en ella se privilegia la
evaluacion en funcién a cantidad de nimeros y palabras aprendidas. Ademas,
recuerda a muchas personas que pasaron por estas escuelas en las cuales
culminaron con pésimas notas, luego fueron consideradas brillantes, tales como

Einstein, Balzac, Picasso, entre otros.

Tanto Lerner (2015), como Claux (2015), coinciden en que el sistema de notas y
calificaciones que aun se maneja en las escuelas, responden a un modelo
tradicional, puesto que es finalmente la forma de evaluacion la que indica qué tipo

de modelo prevalece en las practicas docentes y, en el Per(, estas aun dan mucho
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valor a la cantidad de datos que hayan podido asimilar los estudiantes, mas no

logran medir su real capacidad cognitiva.

Ademas, la UNESCO (2015), en el Informe de seguimiento de la Educacion para
Todos, sefiala que la ensefianza tradicional sigue estando vigente, pues se
contintan aplicando métodos tradicionales como las clases magistrales, las cuales

involucran acciones como la repeticion y memorizacion.

Por lo expuesto, se hace necesario que los docentes vayan asumiendo
paulatinamente modelos didacticos que permitan estar a la vanguardia de la nueva
pedagogia, puesto que modelos tales como el tradicional, activista y tecnoldgico
ya no son compatibles para la actual sociedad del conocimiento (Moral y Pérez

2009).

Resultados que dan cuenta que si es posible una ensefianza innovadora, la
encontramos en la investigacion realizada por Pumacayo (2009), quien revela que
haciendo uso de programas como el que propuso, se logré un cambio significativo
en las habilidades de resolucion de problemas, habilidades cientificas y actitudes

favorables hacia la ciencia por parte de los estudiantes.

Ademas, Jaimes (2009), concluyd que a través de la aplicacion de un modelo

investigativo en el aula, se logré mejorar los aprendizajes de los estudiantes, con

lo cual se confirma que existen nuevas y mejores formas de ensefianza, pero que
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estas aln son desarrolladas de manera aislada o formando partes de programas de

investigacion.

En relacion a los hallazgos encontrados:

Segln los andlisis de rango promedio realizados respecto a las
caracteristicas sociodemograficas y su influencia en los modelos didacticos, se
determind que solo las escuelas publicas cuentan con docentes mas jovenes
(menores de 30 afios), frente a la escuela de convenio que no cuenta con ningln
docente en ese rango de edad y; segun el rango promedio, presentan una tendencia

al modelo tecnoldgico (38,67) y tradicional (37,67).

Los resultados confirman lo propuesto por Cafal, Travé y Pozuelos (2011),
quienes plantean que las formas de pensar de los profesores se concretizan en los
cuatro modelos didacticos (tradicional, activista, tecnolégico e investigativo) y a
la vez, que dificilmente puede un docente manejar un Unico modelo, sino por el
contrario, los asumen de manera mixta, variando en algin aspecto un modelo y

en otros, modelos distintos.

En relacion a los docentes mas jovenes, los cuales presentan tendencias mas
tecnoldgicas (38,67) y tradicionales (37,67), indicaria la precaria ensefianza que se
brinda en muchos centros de formacion de maestros, en donde catedraticos
asumen el desarrollo de clases magistrales, en desmedro de modelos de
ensefianza alternativos que puedan servir a los futuros maestros cuando realicen

sus practicas en las aulas (Gallegos, 2014).
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En concordancia con lo anterior, Marticorena (2010), afirma que quienes estudian
para ser docentes reciben tan solo un 15 % del total de créditos de cursos que se
relacionan con ciencias, y estos, priorizan la teoria en desmedro de la practica, por
lo cual, en el momento de egresar y realizar sus clases, no es de extrafiar que lo

hagan tal como se les ensefio, es decir, de manera tradicional.

Lo expuesto anteriormente coincide con la investigacion realizada por Fuentes
(2010), en la cual evidencia que los docentes universitarios presentaban una clara
tendencia tradicional, priorizando la ensefianza verbal y actitud pasiva de los

estudiantes.

Al analizar el informe de la Evaluacion Censal de Estudiantes aplicada el 2014 a
todos los alumnos de las escuelas que formaron parte de este estudio, se observd
que los educandos de la escuela de convenio presentaban mejores resultados que
los de la escuela publica, a pesar que, segun la investigacion realizada, sus
docentes combinaban los cuatro modelos, no participaban en las actividades de
capacitacién ni monitoreo desarrolladas por la UGEL 03 y que las exigencias
académicas hacia sus docentes eran menos rigurosas en comparacion con las que

se realizaban en escuelas publicas.

El anélisis podria tomarse como una falta de eficacia de las acciones que desde la
oficialidad se venia desarrollando, pues la escuela de convenio a pesar de no
participar en estas actividades de formacion, sus estudiantes poseian mejor

rendimiento que los de las escuelas publicas que si lo hacian, pero se intuye que
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los resultados tengan que ver mas que con el modelo didactico o participacion en
las actividades de formacion, con la gestion y los procedimientos que la escuela
experimental de convenio establecia hacia los estudiantes para matricularse en
este tipo de escuela, pues el director goza de autonomia para determinar los
procesos de filtro y seleccion de sus estudiantes, mientras que escuela la publica

ofrecia un ingreso libre a todos ellos.

Los resultados internacionales corroboran los hallazgos anteriores ya que segun
el Programa de Promocion de la Reforma Educativa para América Latina y el
Caribe (PREAL, 2008), en su informe sobre Como Hicieron los Sistemas
Educativos con Mejor Desempefio del Mundo Para Alcanzar Sus Objetivos,
sefiala por ejemplo que en Estados Unidos, los aprendizajes de estudiantes que
participaban en escuelas experimentales o alternativas, no diferian de las escuelas
tradicionales, alcanzando incluso resultados inferiores que las escuelas publicas,
esto a pesar que esta nacién, para alcanzar sus metas educativas habia realizado
una serie de reformas estructurales, poniendo en funcionamiento las escuelas

experimentales paralelas a las escuelas publicas.

Lo mismo ocurrid, segun PREAL (2008), con instituciones educativas de Estados
Unidos y de Nueva Zelanda cuando verificaron que buen nimero de sus escuelas
experimentales resultaron con evaluaciones insuficientes e incluso menores a las
escuelas publicas, a pesar de haberles otorgado de una serie de beneficios tales
como contar con menor cantidad de estudiantes y brindarles una serie de

facultades en favor de su descentralizacion.
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En relacion a lo anterior, PREAL (2008), sugiere que para realizar cambios
efectivos en educacion, deberd invertirse en tres aspectos: convocar a personas
idoneas a la docencia, convertirlas en instructores eficientes y garantizar que

brinden una ensefianza de calidad.

Por lo expuesto, es atinado que en el Peru existan programas que intentan mejorar
la educacion, como la Beca Vocacion de Maestro que persigue incorporar a los
mejores estudiantes para convertirlos en docentes de vanguardia y ademas, es
pertinente el desarrollo de programas de formacion docente, pero debe invertirse
también en revalorar la carrera profesional sensibilizando a los profesores sobre
el compromiso asumido con la educacion y sobre la importancia de su labor,
puesto que si no mejoran sus actitudes, dificilmente lo haran sus préacticas, esto
puede marcar la diferencia ya que en Finlandia, por ejemplo, los profesores que
ingresan a la docencia son seleccionados por su alto rendimiento en la formacion
basica y luego implicados en programas de entrenamiento para responder a los
objetivos educativos, garantizando una calidad de ensefianza a las futuras

generaciones (PREAL, 2008).
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CAPITULO VII

CONCLUSIONES

1. No existen diferencias significativas entre los modelos didacticos de los
docentes segun el tipo de gestion. Es decir, los modelos tradicional,
activista, tecnoldgico e investigativo, cohabitan sin distincién por el tipo

de gestidn, ya sea publica o experimental de convenio.

2. En las escuelas publicas predomina, aunque no significativamente, el

modelo tradicional y el tecnoldgico.

3. En la escuela de convenio, predominan, aunque no significativamente, los

modelos investigativo y activista.
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4. Existen diferencias segin sexo entre docentes de escuelas publicas y de
convenio, priorizandose el modelo tecnoldgico en varones y el activista en

mujeres.

Ademas, contrariamente a las escuelas de convenio, las escuelas publicas
son las Unicas que cuentan con maestros menores de 30 afios y en estos

prevalece el modelo didactico tecnoldgico y tradicional.

Asi mismo, si se toma en cuenta el rango de edad de mayor productividad
para el ejercicio docente, los maestros de escuelas publicas predominan,
aunque no significativamente los modelos tecnoldgico, activista, e
investigativo y en los profesores de convenio el tecnologico, tradicional,

activista e investigativo.

Finalmente, cuanto menos dificultades, econdmicas, académicas, de salud
fisica y psicologica presentan los estudiantes, logran mejores
rendimientos, a pesar de que sus maestros no prioricen una tendencia al
modelo didactico alternativo, ni participen en programas de formacion,
capacitacion y acompafiamiento pedagdgico, como sucede con la escuela

de convenio.

82



CAPITULO VI

RECOMENDACIONES

1. Es necesario que la UGEL 03, fortalezca espacios de reflexion a nivel de
la gestidn directiva y pedagogica que promueva un cambio de actitud
docente frente a la transformacién de las practicas pedagogicas en la
ensefianza de las ciencias que impliquen modelos didacticos alternativos

desterrando modelos tradicionales de ensefianza.

2. Los directores de las escuelas publicas y de convenio deben promover
acciones gque permitan implicar en sus docentes la apropiacion del modelo
investigativo para la ensefianza de las ciencias, generando espacios de

reflexion y modelaje entre sus maestros, con apoyo de especialistas.
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3. Deberia revisarse los procesos de formacion inicial en las universidades e
institutos pedagdgicos que brindan la carrera docente para implicar en la
practica de los futuros maestros el desarrollo del modelo didactico
investigativo que les permita desarrollar sus habilidades cientificas; es

decir, los futuros docentes debe aprender ciencia, haciendo ciencia.

4. Es necesario que los programas formacion docente, incluyan el aspecto de
la actitud del profesor frente a la importante labor que realizan, pues,
podran implementarse curriculos, entregarse materiales y realizarse
capacitaciones, pero si es que no hay un cambio de actitud del maestro,

dificilmente podra enriquecerse su préactica en el aula.

5. Es indispensable generar circulos de mejoramiento respecto a los modelos
didacticos predominantes para el desarrollo de la actividad cientifica en
donde los docentes puedan compartir sus dificultades, reflexiones, retos y
experiencias exitosas que puedan ser tomados como referencia por otras

redes.
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ANEXO 1

MATRIZ DE CONSISTENCIA

TITULO

OBJETIVO GENERAL

PREGUNTA GENERAL

VARIABLE

Modelos didacticos de los
profesores de primaria
para la ensefianza de las
ciencias en  escuelas
publicas y de convenio de
la UGEL 03-LIMA.

Comparar los modelos didacticos de los profesores de
primaria para la ensefianza de las ciencias de escuelas
publicas y de convenio de la red 02 pertenecientes a la UGEL
03 de Lima Metropolitana.

¢Qué modelos didacticos privilegian los
profesores de primaria para la ensefianza de las
ciencias en escuelas publicas y de convenio de la
red 02 pertenecientes a la UGEL 03 de Lima
Metropolitana?

Modelo didactico

HIPOTESIS OBJETIVOS ESPECIFICOS HIPOTESIS ESPECIFICAS DISENO DE_
GENERAL INVESTIGACION
Hy, Existen diferencias Identificar los modelos didacticos predomina en los Descriptivo

significativas  en los
modelos didacticos que
evidencian los profesores
de escuelas publicas y de
convenio en la ensefianza
de la ciencia.

profesores de escuelas publicas de la red 02 de la
UGEL 03 de Lima Metropolitana para la ensefianza
de las ciencias.

Identificar los modelos didacticos que predomina
en los profesores de escuelas de convenio de la red
02 de UGEL 03 de Lima Metropolitana para la
ensefianza de las ciencias.

H,; Los modelos didacticos predominantes en los
profesores de las escuelas publicas son el
tradicional y tecnoldgico.

H, Los modelos didacticos predominantes en los
profesores de la escuela de convenio son
el tecnoldgico e investigativo.

comparativo

INSTRUMENTOS

Cuestionario
sobre modelos
didacticos




ANEXO 2
MATRIZ DEL INSTRUMENTO

TITULO: Modelos didacticos de los profesores de primaria para la ensefianza de las ciencias en escuelas publicas y de convenio de la
UGEL 03-LIMA.

OBJETIVO GENERAL.: Comparar los modelos didacticos de los profesores de primaria para la ensefianza de las ciencias de escuelas
publicas y de convenio de la red 02 pertenecientes a la UGEL 03 de Lima Metropolitana.

VARIABLE: Modelo didactico

DEFINICION CONCEPTUAL: Construccion imaginaria de un conjunto de fenémenos o como una representacion abstracta del conjunto
de interacciones que tanto conceptual como metodoldgicamente se delimitan del objeto de conocimiento (Gallegos, 2004).

DEFINICION OPERACIONAL: Forma de representacion tedrica de las diferentes o principales maneras en que se ha ensefiado o
ensefia la ciencia en las escuelas. Dicha forma de representacion ha servido y sirve de base y guia el modo de ensefianza que asume el
maestro en su quehacer pedagogico.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIMENSIONES INDICADORES
1. Identificar los modelos 1. Proporcionar informacion de la cultura vigente.
didé4cticos predomina en los Modelo didactico y _ ) _
tradicional. 2. Ensefiar contenidos donde predominen la abundancia de conceptos y

profesores de escuelas publicas
de la red 02 de la UGEL 03 de

Lima Metropolitana para la 3. Desarrollar procesos didacticos centrados en el docente y en la transmision
ensefianza de las ciencias. de conceptos y definiciones a través de clases magistrales y estrategias

Definiciones.




Identificar los modelos
didacticos que predomina
en los profesores de escuelas
de convenio de la red 02 de
UGEL 03 de Lima
Metropolitana para la
ensefianza de las ciencias.

como “la letra con sangre entra”.

Verificar el aprendizaje de los conceptos y definiciones.

Usar la evaluacion como amenaza y como forma de mantener el orden en el
aula.

Modelo didactico
activista.

Promover la felicidad y el autodescubrimiento de destrezasy actitudes, en
un ambiente de libertad y participacion infantil.

Promover contenidos basicos que han de ser descubiertos por el estudiante a
través de la accion.

Desarrollar procesos didacticos basados en la actividad del estudiante, la cual
se realiza generalmente fuera de las cuatro paredes del aula y en interaccién
con la realidad.

Recoger la informacién centrada en el proceso de aprendizaje y a través de
diversos instrumentos.

Modelo didactico
tecnoldgico.

Ensefar ciencias para cumplir con los objetivos propuestos por el curriculo
oficial.

Brindar contenidos propuestos por la oficialidad o la programacion y
disefiado en gabinete por especialistas.

Proponer procesos didacticos centrados en dar cumplimiento a lo propuesto




por la oficialidad.

Recoger la informacién centrada en resultados y cumplimiento de objetivos.

Modelo didactico
investigativo.

Ensefiar ciencias como desarrollo de habilidades y cultura investigativa.

Desarrollar contenidos que parten desde la problematica de su contexto,
planificados con participacion de los estudiantes e integrando areas a través
de proyectos de aprendizaje.

Promover procesos didacticos centrados en la construccién del conocimiento
de los estudiantes y atencién a la problematica del medio a través de
proyectos.

Recoger informacion centrada en analizar los procesos investigativos.




ANEXO 3

LISTA DE JUECES EXPERTOS:

La presente investigacion ha contado con la participacion de jueces expertos quienes participaron en la validacion de los instrumentos y programa, que

a continuacion se detalla:

Experto

Formacion académica

Homer Denegri

Doctor en Ciencias de la Educacion Magister en Didactica Universitaria, docente de la Maestria en Ciencias de la Educacion de
la Universidad Cayetano Heredia, San Ignacio de Loyola y Cesar Vallejo, experto en el campo curricular e investigacion

Turpo Gebera

Melgarejo : e : e, . > VESEE

Obregon educacional. Especialista en el area de Desarrollo Curricular del Ministerio de Educacion, en la elaboracidn, ejecucion y
evaluacion del Disefio Curricular Nacional y asesoramiento y acompafiamiento a las Direcciones Regiones de Educacion de todo
el pais.

Osbaldo Doctor en Educacion, se desempefia como profesor principal e investigador en la Universidad Peruana Cayetano Heredia y

Washington Pontificia Universidad Catdlica del Peru. Es un investigador de reconocida trayectoria mundial en el campo de la educacion.

Saturnina
Abarca Infa

Magister en educacion. Docente de curriculum en la Universidad Peruana Cayetano Heredia.

Juan Zambrano
Goicochea

Magister en Educacion, es profesor de educacion secundaria. Cuenta con mas de 10 afios de experiencia como profesor de aula.
Ha implementado programas de para la implementacion y desarrollo del Proyecto Educativo Institucional.

Myriam Ysabel
Pintado Cdrdova

Magister en Educacion, es profesora de educacion secundaria, magister en educacion. Cuenta con experiencia como profesora de
aula, acompafiamiento pedagdgico, implementacion de programas educativos.




ANEXO 4
VALIDACION DE EXPERTOS:

Tabla 2
Validacion de contenido
Jueces DNI Evaluacion del instrumento
1. Dr. Homer Melgarejo Obregén 67524069 Pertinente, relevante y claro.
2. Dr. Osbaldo Turpo Gebera 92846962 Pertinente, relevante y claro.
3. Mg. Saturnina Abarca Infa 07178183 Pertinente, relevante y claro.
4. Mg. Juan Zambrano Goicochea 61646758 Pertinente, relevante y claro

5.Mg. Miryam Pintado Cérdova 40769592 Pertinente, relevante y claro
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Carta de aprobacion emitida por la UPCH:
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ANEXO 6

Cuestionario: Modelos didacticos para la ensefianza de las ciencias

Ficha Técnica

Nombre : Cuestionario sobre modelos didacticos en la ensefianza

de las ciencias en el nivel primaria.

Autor : Vasquez Barboza Jorge Henry

Afo : 2015

Procedencia : Universidad Peruana Cayetano Heredia
Administracion : Docentes del nivel primario.

Duracién : Sin tiempo limitado. Aproximadamente 20 minutos.

Significacion: Esta prueba fue construida con el objeto identificar la tendencia a
algunos de los modelos didacticos para la ensefianza de las ciencias que manejan los

docentes del nivel primario.

Especificamente, pretende detectar la tendencia a desarrollar los cuatro modelos
pedagbgicos que la literatura pedagdgica ha identificado: el modelo tradicional, el

activista, el tecnol6gico y el investigativo o alternativo.

Este cuestionario consta de 4 subdimensiones (finalidad, contenidos, metodologia y

evaluacion) con 12 items cada una de ellas, haciendo un total de 48 items.



ANEXO 7

CUESTIONARIO SOBRE MODELOS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Estimado docente, el presente cuestionario es ANONIMO, le solicitamos su colaboracidn
marcando con una X en los recuadros correspondientes:

1. SEXO: Masculino Femenino
2. EDAD(afios): | nenos de 30 | Entre 31y 35 Entre36 y40 | Entre41y45 | Mayor de 46
3. NIVEL Sin [ I 1] WY % VI Vil Vil

nivel | NIVEL | NIVEL | NIVEL | NIVEL | NIVEL | NIVEL | NIVEL NIVEL
MAGISTERIAL:

4. TIEMPO DE SERVICIO

EN EL MAGISTERIO (afios): | Menosde5 [ Entre6y10 | Entre11y15 | Entre 16y 20 | Mas de 21

5. CENTRO DE FORMACION DOCENTE (Donde obtuvo por primera vez el titulo profesional en
educacion):

Universidad
6. ESPECIALIDAD PEDAGOGICA (La que consta en el titulo profesional obtenido por primera vez):

Instituto Superior Pedagdgico

7. HAREALIZADO ESTUDIOS DE POSTGRADO:

8. QUE TIPO DE ESTUDIOS POSTGRADO SIGUE O SIGUIO:

Maestria Doctorado Especializacién en

Las afirmaciones siguientes son opiniones respecto a su clase de CIENCIAS, con algunas puede
estar de acuerdo y otras en desacuerdo. Por favor, marque que tan de acuerdo estd usted con cada
una de ellas.

Lea atentamente y marque con “X” una sola alternativa.

DE
ACUERDO

TOTALMENTE
DE ACUERDO

YO ENSENO CIENCIAS A MIS ESTUDIANTES
PARA...

TOTALMENTE
EN
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

1 Proporcionarles informaciones
fundamentales del area de ciencias.

2 Desarrollar en ellos procedimientos y
actitudes positivas frente a la ciencia, antes
que conceptos y definiciones.

3 Inculcarles conocimientos cientificos para
que logren el desempefio requerido en las
evaluaciones oficiales.

4 Enriquecer progresivamente sus
conocimientos para que puedan entender
el mundo y actuar en él.




Aportar con temas cientificos que han de
servirles en su vida futura.

YO ENSENO CIENCIAS PARA...

TOTALMENTE
EN
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

DE
ACUERDO

TOTALMENTE
DE
ACUERDO

Promover su crecimiento natural y
espontaneo hacia la ciencia.

Desarrollar las competencias y capacidades
que se priorizan en las Rutas de
Aprendizaje.

Desarrollar en ellos una cultura de
investigacion cientifica.

Promover la adquisicion de conceptos,
definiciones y reglas relacionadas a la
ciencia

10

Brindarles educacion placentera en el area
de ciencias.

11

Promover el cumplimiento de los
desempefios propuestos en el curriculo
oficial.

12

Desarrollar sus capacidades cientificas en
un contexto de interaccion y comunicacion
permanente.

EN CIENCIAS YO ENSENO A MIS ESTUDIANTES...

TOTALMENTE
EN
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

DE
ACUERDO

TOTALMENTE
DE
ACUERDO

13

Con una metodologia basada en el
descubrimiento espontaneo de sus
conocimientos.

14

Con una metodologia basada en la
transmisién de informaciones cientificas.

15

Desarrollando actividades en las cuales se
exponen los contenidos propuestos en mi
Unidad Didactica.

16

Con una metodologia centrada en el
acompafiamiento y mediacion de sus
procesos de investigacion.

17

Considerandolos como eje central y
protagonistas, quienes realizan una serie de
actividades para construir su conocimiento
cientifico.

18

Dictandoles los conceptos fundamentales
que es necesario que anoten a manera de
resumen.

19

Centrando mi atencion en el contenido de
ciencia que voy a ensefiar y que estan




previamente programados.

20 | Considerandolos como constructores
(y reconstructores) de su conocimiento
cientifico.

21 | Déandoles libertad para que exploren
libremente su ambiente y a partir de ello
desarrollen sus conocimientos cientificos.

22 | Procurando que memoricen, repasen Yy
practiquen definiciones pues les serviran
COmMO conocimientos previos.

23 | Comunicandoles el propdsito de la sesion y
las actividades previstas a desarrollar segun
la programacion.

24 | Partiendo de la solucion de problemas que
surgen del contexto.

YO ENSENO A MIS ESTUDIANTES... TOTALMENTE En bE TOTALMENTE
DESAEBIERDO DESACUERDO ACUERDO ACUDEiDO

25 | Contenidos que se encuentran en los
diferentes textos de ciencias.

26 | Contenidos relacionados asu realidad
inmediata.

27 | Contenidos que he planificado con
anticipacion segin mi unidad didactica.

28 | Contenidos que atienden a problemas
diagnosticados en su contexto.

29 | Conceptos y definiciones que les seran Utiles
mas adelante.

30 | Contenidos de acuerdo a su estadio o etapa
de desarrollo.

31 | Contenidos que se consideran
prioritariamente en los libros del Ministerio
de Educacion.

32 | Contenidos que relacionan las ciencias
naturales con su vida cotidiana.

33 | Una sintesis de los contenidos de la ciencia.

34 | Contenidos que han de ser descubiertos por
ellos en su interaccion con el medio.

35 | Contenidos priorizados en las Rutas de
Aprendizaje.

36 | Contenidos planificados con participacién de

ellos mismos.




CUANDO EVALUO LOS APRENDIZAJES DE
CIENCIAS EN MIS ESTUDIANTES YO...

TOTALMENTE EN
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

DE
ACUERDO

TOTALMENTE
DE
ACUERDO

37

Me centro en verificar el aprendizaje que
han logrado de los contenidos ensefiados en
clases.

38

Prefiero recoger informacion sobre lo que
han logrado descubrir.

39

Verifico los resultados propuestos en la
planificacion vy en los indicadores de logro.

40

Aplico una diversidad de instrumentos de
seguimiento.

41

Aplico comunmente pruebas orales y
escritas centradas en verificar la adquisicion
de los contenidos ensefiados.

42

Doy mucha importancia a verificar que
aprendan haciendo.

43

Aplico evaluaciones diagnoésticas y de
salida (segun lo programado).

44

Recojo de informacién de sus productos
elaborados en el aula, durante y al finalizar
el proyecto acordado.

45

Evallo contenidos tales como
conocimientos y  definiciones para
comprobar lo aprendido.

46

La realizo mediante la observacion directa 'y
el andlisis de sus trabajos.

a7

La desarrollo mediante la medicion con
pruebas estandarizadas de acuerdo a
indicadores previamente establecidos.

48

Uso instrumentos para desarrollar sus
capacidades de observacion y analisis.




ANEXO 8

Tabla 8
Analisis por items

Desviacion Correlacion total de
item Media Estandar elementos corregida
ftem 1 3,17 757 562
ftem 2 3,47 651 507
ftem 3 3,41 679 ,536
ftem 4 3,53 667 ,326
item5 3,50 ,684 436
item 6 3,31 ,605 491
item 7 3,33 678 579
item 8 3,46 562 516
item 9 3,29 728 ,601
item 10 3,40 628 ,568
ftem 11 3,27 675 673
ftem 12 341 576 461
ftem 13 3,30 ,653 571
item 14 3,17 ,785 ,608
ftem 15 3,30 ,669 ,632
item 16 3,30 ,602 ,568
item 17 3,38 ,589 ,506
item 18 3,11 ,809 674
item 19 3,23 710 ,690
item 20 3,38 ,589 ,558
ftem 21: 3,31 734 576
item 22 2,97 ,933 634
ftem 23. 3,28 ,739 ,649
item 24 3,35 651 ,590
ftem 25 3,14 ,798 587
item 26 3,34 632 579
item 27 3,34 ,597 ,658
item 28 3,34 681 ,538
item 29 3,38 ,589 518
item 30 3,32 ,659 1490
item 31 3,14 784 ,548
item 32 3,40 535 575
item 33 3,29 ,650 582
item 34 3,34 ,559 456
item 35 3,36 ,620 ,608
item 36 3,29 728 445
ftem 37 3,27 675 ,496
item 38 3,26 732 419
ftem 39 3,38 ,607 447
Item 40 3,27 ,625 445
item 41 3,14 742 524
item 42 3,45 521 481
item 43 3,44 ,499 492
item 44 3,44 597 621
item 45 3,19 ,780 ,565
item 46 3,30 ,636 478
item 47 3,31 ,640 573
item 48 3,43 ,539 522

n=94



