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Resumen

El presente trabajo forma parte de una investigaoidyor FONDECYT 11100402
cuyo objetivo es identificar y caracterizar lasasrcias sobre Ciencia, su ensefianza y
aprendizaje en educadoras de parvulos y su inflaest la implementacion de un
programa de gobierno. La presente investigacionraletel contexto sefialado, tiene
como proposito indagar sobre los sistemas de cia@esobre ciencia, su ensefianza y
aprendizaje en una muestra de 61 educadoras delgsme la region de Valparaiso
(Chile). El estudio pretende caracterizar las cpoiomes epistemologicas de dichos
docentes, y su impacto en la implementacion dejrproa. Se espera que los resultados
arrojados sean un incentivo y una referencia aradlizacion de otros trabajos en este
nivel educativo, que ayuden a comprender las fordeakacer de los educadores de
parvulos en el ambito de las ciencias.

Palabras claves:Creencias epistemolégicas, educacion parvularisefeanza de las
ciencias

Abstract

This work is part of the research FONDECYT 11100402e purpose of this research
is to identify and charaterize the beliefs preesti@achers about sciences, its teaching
and learning, to then study their development afidence in teacher’s practices. The
data were collected from an inventory of teacheesiagogical and scientific beliefs
(Porlan, Riveroet al, 1997), and observation guidelines. Preliminarguls show a
relationship between the teachers’ beliefs andatedcience teaching-learning models
of the preeschool teachers.

Keywords: Beliefs, Science Teaching, Preeschool Education.

Marco de referencia, propuesta del estudio y pregun tas de
investigacion

Existen estudios que muestran que el conocimieak@ibfesorado sobre ciencia, su
aprendizaje y ensefanzafluyen poderosamente en la manera de interprgtaie
actuar en la ensefianfRorlan e Rivero, 1998), como ademas insistenagidocentes
trasmitenuna imagen deformada del conocimiento y trabajmtdieo que poco tiene
que ver con las recientes aportaciones de la apiskegia de la cienciaaunquese
reconoce que ello no es exclusivo del medio esddlederman, 1992; Kouladis e
Ogborn, 1995). Saberes que son basados en la @xgarique se refieren al conjunto
de ideas conscientes que los docentes desarrallamtd el ejercicio de la profesién
sobre diferentes aspectos del proceso de enseépremadizaje (contenido,
metodologia, evaluacion, etc...).



Como consecuencia de lo anterior, cualquier prdpuds cambio a nivel del ejercicio
profesional se plantea como un verdadenmbio metodologico, actitudinal y didactico
(Tobin e Espinet, 1989; Couso e Pinto, 2009). Eroatexto de la reforma chilena son
diversas las iniciativas que promueven innovacionreferencia a la ensefanza-
aprendizaje y valoracion de la ciencia y la tecg@o(Programa Explora-Conicyt,
ECBI, MECIBA p.e). No obstante, se sabe poco emguinente sobre las creencias en
ciencia de los docentes que participan de dichogramas y como estas influyen en el
desarrollo y éxito de los mismos, particularmemi@lesector 2-6 afios.

Las investigaciones en el area sugieren que ésthendderealizarse durante el
desarrollo en el aula para asi poder indagar sobugles son las creencias, que tienen
mayor influencia sobre la ensefiar(t@derman, 1992). Particularmente nos interesa un
proyecto ‘Tus competencias en Ciencias (TCC)’, mow financiado por la Comision
Nacional de Ciencia y Tecnologia- Chile. TCC apuitdesarrollo e implementacion
de la traduccién formativa de competencias en @srestablecidas para estudiantes de
parvulos. El propdsito de este proyecto es conta®rcreencias sobre ciencia, su
ensefianza y aprendizaje sobre los docentes delgggven qué medida éstas influyen
en la implementacién del propio modelo de ciengiade actividad cientifica que
promueve TCC. La importancia de esto radica enltel grado de masificacion e
impacto que tiene el programa TCC. En su implenoénitaen el sector 10-12 afios
desde el 2007 a la fecha beneficiando a 43.600smyfiaifias, con sus respectivos
docentes en todo Chile, y actualmente se preparmamementacion en sector 3-6 afos.

En cuanto a lo que nos propone la bibliografia en esta tematica multiples
investigaciones dan cuenta debl protagonico del profesor en los logros de
aprendizaje de sus alumn@@oman, 2003), lo cual lo sitia como principapssable
de la alfabetizacion cientifico-tecnoldgica de éstudiantes, entendiendo ello conten “
aplicacion de conocimientos cientificos, tecnologicy éticos basicos en la
comprension e interaccion con el mundo social yrat en la adquisicion de modos
de pensar, de abordar problemas y buscar solucigegsin las caracteristicas propias
de las ciencias y en el mejoramiento de la calidadvida personal y colectiva de los
sujetos en el marco del desarrollo sosteriifMacedo e Katzkowicz, 2005)

Si bien el logro de este objetivo parece ser eapeente relevante en el caso de la
Ensefianza Media, si se considagag la educacion secundaria constituye la etapa
fundamental para plantear la alfabetizacion ciao#fde los futuros ciudadanos y
ciudadanas éste no es percibido con la misma intensidadasnetapas iniciales de
formacion(Gil e Vilches, 2001). Por tanttes necesario, acaso, esperar a que los nifios
y nifias lleguen a edades avanzadas para comenZarrsacion cientifica?

Sin duda, una educacién cientifica de calidad, gummueva una alfabetizacion
cientifica, impactaria tanto en el desarrollo imdliial como social del alumno, y ésta
debiese comenzar desde una edad temprana (2-6 efaps) en la que nifios y nifas se
“mueven” y “emocionan” guiados por la curiosidadn El ambito individual, la
alfabetizacion cientifica —traducida en el des&rde competencias cientificas en el
alumno—, implica el estar en posesion no solo de conociragnsino también de
habilidades como la basqueda de informacion, peresam critico, y la capacidad de
usar el conocimiento cientifico para identificareguntas y para sacar conclusiones
basadas en evidencidslarlen, 1998). A su vez, una educacién cientitieacalidad
tambiénproveeria de actitudes cientificas a los alumnasddemuy pequefios, como la
curiosidad, el respeto a la vida y al entorno, elerés por la ciencia y una actitud
positiva hacia el trabajo en equipdsiofstein e Lunetta, 2004). No obstante para



promover todas estas disposiciones en los estedialat parvulos, los docentes han de
sintonizar con una vision de ciencia, su ensefg@gaendizaje ya que) conocimiento

de ‘hecho’ sobre el conocimiento escolar influyedgr@osamente en la manera de
interpretar y actuar en la enseifan@orlan e Martin Del Pozo, 2004). Por ende es de
relevancia y necesario conocer qué imagen del aoime@to y del trabajo cientifico
posee y trasmite el docente, ya que repercutetamente el éxito y desarrollo de
propuestas de innovacion sobre la ensefianza ydpagnde la ciencia y con mayor
énfasis en los primeros afios de escolarizacion.

Educaciéon Parvularia en Chile

La educacion de parvulos, (formacion de nifios @e6lafos), se discute comunmente
en la literatura internacional como educacion desipequefos. La investigacién ha
revelado que los programas de parvulos, sobreltzdde alta calidad, toman un papel
importante en el desarrollo de muchas de las kabidéis cognitivas y sociales que tanto
los investigadores como los educadores considerar @senciales en la preparacion
para la escuela (Barnett, 1995; Belsky, Vandelal, 2007). Sin embargo, existe una
considerable variacion en las definiciones de madeefamilia y educadores sobre la
preparacion escolar (Vartuli, 1999)

Las creencias de los educadores respecto a losjoe @ebieran experimentar en las
edades—es decir, los sistemas de creencias desqmese tienen implicaciones
importantes para la preparacion escolar de nifingigs que asisten a programas de
educacién de parvulos, entre otros tipos de progsgmara nifios y nifias de 0 a 6 afios.
Por ejemplo, se ha demostrado que los sistemasedadatas de los docentes son un
factor influyentecde las decisiones que toman acee sus clases Yy determinan el
ambiente emocional de la clase y los procesosdaligzacion (Vartuli, 1999).

Aunque varios estudios examinan las creencias mdiday de educadores sobre la
preparacion escolar, ningun estudio examina ditéasnen tales creencias entre los
varios tipos de programas para nifios y nifias dé @ieos (Wesley e Buysee, 2003).Ya
que los nifios y niflas pueden experimentar vanos tile programas, es importante que
entendamos lo que los educadores de parvulos en puppuesta como Tus
competencias en ciencias’ (TCCj)een acerca de ciencias y competencias, y como
consecuencia, qué es aquello que los educadorels comsiderar importante que los
nifos y nifas debiesen experimentar en un progmen&iencia como la propuesta
TCC.

Sistemas de creencias sobre ensefianza y aprendizage los educadores de
parvulos

En vista de la influencia que las creencias dedlmsentes tienen en la calidad y las
experiencias de nifios y nifias en las clases, eertamie determinar qué creen los
educadores de nifios y nifias en el marco de unaigstgpque busca la promocion de
competencias en ciencias. Las investigacioneszeshls en educadores de parvulos se
centran en el desarrollo y satisfacer las necesgladgnitivas especificas de nifios y
nifias segun su edad, que en sus propias pracGteslésworth e Vician, 2003). La
evidencia sugiere que el conocimiento practico mielacente determina sus decisiones
mas que las teorias de aprendizaje y de desaimtdlatil (Spodek, 1987).

Stipek y Byler (1997) hallaron que los educadorae greian mas fuertemente en
practicas de habilidades basicas, como una inghrucouy estructurada y dirigida por



el profesor, tenian menos probabilidad de apoyarpldcticas centradas en el(la)
nifio(a), mientras que aquellos que creian maseimemnte en un curriculo centrado en
el(la) nifo(a), valoraban la independencia y lapastima en los nifios. McCarty y
colaboradores (2001) encontraron que educadorgsanellos cuyas clases eran de
menor calidadtenian mas probabilidad de responder positivamenfiases acerca de
practicas inapropiadas al desarrollo, que maestevsclases de mayor calida@tros
estudios han hallado discrepancias entre las desendas practicas, y sostienen que la
experiencia cobra importancia gae los docentes, particularmente aquellos de menor
eficacia, encuentran dificultades al mantener lacgilina usando préacticas centradas
en el nifilo en que afirman creelo obstante, es dificil encontrar registro enapiri
sobre creencias de educadores de parvulos bajoaprag destinados a fomentar el
desarrollo de competencias para la valoracion deetecia y la tecnologia.

Sabemos muy poco acerca de lo que educadores\deggsachilenos que participan en
diferentes tipos de programas educativos conodere $as experiencias instructivas en
ciencias que se debieran ofrecer a nifios y nifiaandd se discute en la literatura la
variacion entre los sistemas de creencias entreaddues de nifios y nifias de 2 a 6
afos, tipicamente se compara a dichos educadarggafesores de primer ciclo basico
(6-9 afos), en vez de comparar a diferentes tiposddicadores de parvulos. Ademas,
tales creencias se discuten a menudo en relacianla practicas apropiadas al
desarrollo y enfocadas en el desarrollo infantiltedas las areas (fisica, social y
cognitiva), en vez de en el desarrollo académicateado particularmente en ciencias.

Los estudios demuestran que, por lo general, losagtbres de parvulos mantienen
sistemas de creencias y realizan practicas mash@auas con las practicas apropiadas
al desarrollo (por €j., practicas que satisfacemiecesidades cognitivas especificas de
nifos y nifias segun su edad) que los docentes @nkiadergarten y el tercer grado
(Buchanan, et al, 1998; Stipek y Byler, 1997; Viarti99). Una explicacion es que los
educadores pueden ser atraidos a ciertos tiposoggama a causa de sus diferentes
creencias, o que pueden desarrollar sistemas @motas diferentes a partir de las
experiencias peculiares de cada tipo de programavigia de las implicaciones de
dichas creencias para las practicas profesionalts galidad general de las clases
experimentadas por nifios y niflas de 2 a 6 afosnmxtante examinar las posibles
diferencias entre las creencias de educadores réal@s sobre ciencia y mas auln en
promocién de competencias que hacen referenciescagqos cientificos.

¢Por qué identificar, caracterizar las creencias so bre ciencia en
educadores de parvulos?

Creencia y comportamiento aparecen asociadas ewoneincia, y gran parte de las
definiciones coinciden en que laseenciasguian el pensamiento y la accion de las
personas de un modo consciente o inconsciente gcspta como verdad por el
individuo, y por lo tanto se imbuye en el compramgsnocional, aln mas sirve de guia
para el pensamiento y el comportamiento, o lawttil interés en torno a las creencias
radica en que detras de una practica profesior@dde se realiza necesariamente bajo
alguna creencia o filosofia.

Un profesor es un sujeto reflexivo, racional quedodecisiones, emite juicios, tiene
creencias y genera rutinas propias de desarroldbegional, lo que ha llevado a
identificar el conocimiento profesional del docedeeciencias y su epistemologia para
transformaciones en el curriculo y la formaciorpdefesores de ciencia. Esta vision se



arrastra desde fines de las década de los oclventastudios centrados en la imagen de
ciencia (Lederman, 1992, 2007), exploracién sobmeohcepcion de ensefianza (Porlan,
2004), aprendizaje (Aguirre, 1995) y curriculo (Boy 2004).

Las creencias del profesorado serian reflejadamiesomportamiento o la actitud que
toma el docente frente a la practica profesionagnyeste sentido las teorias de un
docente de primaria tiene sobre la naturaleza deidacia y la ensefianza y el
aprendizaje influyen en gran medida en la educad&mtifica que reciba el nifio(a). En
este sentido, Levitt (2001) en referencia a loxadares de parvulos evidencia que los
sistemas de creencias de estos docentes son on facicipal y determinante de las
decisiones que toman acerca de sus clases. Deadeewspectiva McCarty et al (2001)
evidencia que educadores cuyas clases eran de wedittad, tenian mas probabilidad
de responder positivamente acerca de practicasopiapas, que profesores en clases
de mayor calidad.

En Chile, hay grandes esfuerzos por mejorar laaidic en ciencia, una iniciativa es
el programa "Tus Competencias en Ciencias” (TCC) PEXRA-Conicyt
(http://www.tccexplora.c)/que a traves de talleres no formales, apuntiesdrrollo e
implementacion de la traduccién formativa de compefs en ciencias establecidas
para estudiantes de todos los niveles.

En el marco del la implementacion de estos talleze®bjetivo de este proyecto es
identificar en las educadoras de parvulos de lagibn de Valparaiso, las creencias que
tienen sobre ciencia, su ensefianza y aprendizefequé medida estas influyen en la
implementacion del propio modelo de ciencias y ctevidad cientifica que promueve
TCC. La relevancia de este estudio es que en @hilsten muy pocos estudios
empiricos sobre las creencias y concepciones enaddries de parvulos sobre la
ciencia, su enseflanza y aprendizaje y la posilfleemcia que pueden tener estas
creencias en sus practicas.

Metodologia

En el presente trabajo queremos presentar algwersxces de este estudio, el cual
forma parte de uno mayor que sigue un proceso mmdial o mixto (Hernandez,
Fernandezt al, 2006), cuyo enfoque implica la complementacioimesal uso de una
estrategia cualitativa dominante y elementos ddisgfio cuantitativo especifico.

En esta oportunidad presentaremos una caracténez@aceliminar de 61 docentes de
parvulos de la regién de Valparaiso (Chile) quetiggpan en el programa TCC,
pertenecientes a tres comunas de Valparaiso. Est@rp caracterizacion emerge a
partir de dos instrumentos implementado.

A. Inventario de Creencias Pedagogicas y Cientias de los ProfesoregPorlan,
Rivero y Martin del Pozo, 1997l cuestionario lo constituyen 56 items distrilmsien
cuatro dimensiones: a) Imagen, de a ciencia, b)efoodidactico, c) teoria de
aprendizaje y finalmente d) modelo de ensefianzas item esta formulados como
afirmaciones y organizados de manera aleatorimmnato tipo Likert. Cada sentencia
proporciona cuatro posibilidades de respuesta:lifietate de acuerdo (4), Parcialmente
de acuerdo (3), Parcialmente en desacuerdo (2)tgimente en desacuerdo (1). El
analisis estadistico se realizd con Microsoft E26£13, con un enfoque epistemoldgico
racionalista moderado. El cuestionario se aplidésaque las educadoras aplicaran los
materiales TCC en sus aulas



B. Pautas de ObservacionPara apoyar y contrastar el proceso de seguimetada
actividad se incorporé pauta de observacion (emdtw rubrica) para relevar el
proceso. Las dimensiones de la pauta contemplamea)acion, b) desarrollo de la
competencia, y ¢) uso de los recursos. Los itenpgooionan al observador cinco
posibilidades de respuestas: No es posible obsé@yano se cumple el indicador (1),
el indicador se cumple de manera insuficiente €2)jndicador se cumple (3), el
indicador se cumple se agregan mas componenteto checen excepcional (4). Las
pautas fueron aplicadas a los 15 dias de implempatdas educadoras los materiales
TCC en sus aulas.

Resultados preliminares

Los resultados que presentamos a continuacion gener en dos bloques. En el
primero nos referiremos a cuestionario y en segumstancia a las observaciones de
aula.

A. Cuestionario

En la tabla 1, se examinan la preferencias dedasagloras de parvulos ante los 56
items del cuestionario cuyas respuestas se prasarttavés de promedios> 8,0) y
desviacion estandag Q,9).

Dimensién Factor X a i f%
Imagen de Racionalismo 3,4 0,6 32/61 27
Ciencia Empirismo 3,5 0,5 38/61 33
Alternativa 3,7 0,3 46/61 40
Modelo Tradicional 3,3 0,7 23/61 20
Didactico Tecnoldgico 3,6 0,5 40/61 34
Alternativo 3,8 0,3 53/61 46
Teoria de Formal 3,2 0,8 15/61 16
Aprendizaje  Construccion 3,4 0,6 26/61 58
Asimilacion 3,9 0,1 58/61 26

Tabla 1: Resumen de los datos obtenidos (INPECIP).

A partir de los datos obtenidos del cuestionaridessprende que para las educadoras la
imagen de ciencias una actividad condicionada social e histéricde)dlevada a cabo
por cientificos, poseedores de diferentes estiagegiie abarcan procesos de creacion
intelectual, validacion empirica y seleccion cdfia través de las cuales se construye un
conocimiento temporal y relativo que cambia. Segsto, Yy coincidiendo con otros
trabajos (Porlan, 2004) el nivel de formulacionalenagen de ciencia se identifica con
planteamientos maalternativos (40%). Aunque una mayor representatividad de una
concepcion alternativa de la ciencia no conllemdps sujetos, una homogeneidad en la
manera de entender los procesos de ensefanzadiapjen

En cuento almodelo didacticaos resultados muestran tres tendencias: a) wsié@nvi
tradicional, centrada en la trasmision verbal, b) vistéonolégico centrado en los
objetivos como ejes de la practica y como refesepéga evaluar los aprendizajes de los
alumnos y c) una visioalternativg al querer resaltar el caracter complejo, entre la
participacion del alumno y el papel de la educaddB&o) (Ver tabla 1)



Las creencias sobre elprendizaje de la ciencjade la muestra constituida por
educadoras presentd diversos planteamientos, @etlxste un conjunto de
declaraciones proximas a la idea de un aprend@ajeonstruccion de significados
(58%), sin referentes absolutos y terminales quessiamente se tengan que alcanzar
(Ver tabla 1).

En relacion almodelo de ensefianz&n la tabla 2 se presenta un resumen sobre las
creencias a niel de enfoque curricular. De estandoel 59% de los educadores
presentan un modelo que eesefianza hibridas decir, con preceptos de una vision
a) tradicional, b) tecnoldgico, c) espontaneistal)yalternativo (constructivista e
investigativo). En este sentido asumimos que exigta nocion epistemoldgica
tradicional o dogmaticeen los encuestados, caracterizada por una imagerenkcia
racionalista con un modelo de ensefianza tradicional acaddmiqise pretende la
apropiacion de significados o conocimiento verdadeefinitivo e incuestionable, y por
otro lado la existencia de racionalidades constistas y evolutivas. No obstante,
consideramos que falta evidencia para afirmar ed¢as.

Dimensioén Factor %

Modelo de Hibrido 59

Ensefianza Sin de finir 41
Definido 0

Tabla 2. Dimensién creencias sobre enfoque cuaticul

B. Pautas de observacion

La informacion que se presenta a continuacion pren de las aulas donde las
educadoras estan actualmente aplicando un conjienB® experiencias cientificas, que
se enmarcan en actividades claves (24) que promuewsmpetencias técnicas (7)
(actuar con curiosidad, buscar oportunidades degacion, descubrir alternativas de
solucion, disefiar y ejecutar un proyecto y analizsultados) y transversales (4)
(aprender con otros, aprender del proceso, aprgyatarinnovar y ejercitar el juicio

critico).

Las observaciones de aula se han centrado partieriée en:

A) Mediacion pedagogica: En relacion a este nodn, 69,4% de las educadoras usa
todo el espacio del aula para interactuar con iidgsnel restante 30,6% mantiene una
posicion unica en el salon, preferentemente desdeldgica de exposicion de las
experiencias. Por otro lado a nivel de retroaliraeidn, en este aspecto se centra en dar
cuenta sobre el tipo de Feedback que proporcionadlzacadora en un dialogo
Educadora Nifio, Nifio>Educadora, revisando un patrén sistémico IRE (ladiag,
Respuesta, Evaluacion), para dar seguimiento aepoode razonamiento con tal de
llegar a una respuesta. En este sentido sOlo 18l@%as educadoras estimula la
participacion de los pequefios y por el contrarial@rv% explica superficialmente la
experiencia cientifica. En relacion al planteanvesi¢ preguntas, la pauta en este item
considera la forma en que la mediadora realizauymteg. El 61,1% de las educadoras
formula preguntas cerradas y dicotomicas. No obstan 38,9% las realiza ligada al
fendmeno y un 45% a pedir explicaciones sobre r@rfeeno. Solo un 24,2% de las



educadoras recurre formular preguntas ancladasi@cicoientos previos de los nifios
sobre el fendbmeno

B) Desarrollo de la competencia cientifica: En c¢#&la a centralizacion de la
experiencia en los nifios, la pauta da cuenta emepaida la actividad esta centrada en
nifos y niflas manifestandose mediante diversasorsxi que evidencian la
participacion activa de ellos(as) en la actividagui también se considera si el tiempo
se distribuye en funcion de las necesidades desnyiiaifias o va al ritmo de la
mediadora. En este item sélo un 22,2% de las edumsdbbservadas centran la
experiencia en nifios y niflas, un 5,6% en la compitea promover y un 25,0%
desarrollan apropiadamente la secuencia de laidedivEn cuanto al desarrollo de la
competencia en nifios y nifias en las experienceagificas, se aprecia en el actuar de
las educadoras de parvulos que un 11.1% de ellagaoola manipulacion de los
materiales y un 25% modifica la secuencia de lagidades interviniendo en el sentido
y en la competencia a promover. Estos cambiossadaencia se centran en (desde una
l6gica de obstaculo): suprimir un momento de lavatdd (que esta presente en el
guion) y cambiar contenido. Por otro lado desde p@@spectiva que consideramos
favorable los cambios a la actividad, pero queesomenor frecuencia, se centran en:
cambios o0 incorporaciébn de materiales para desarrdd actividad, incorporar
personaje o elementos atractivos.

C) Uso del tiempo: Un tercer nodo hace relacion aguellos aspectos temporalidad y
de manejo de los recursos. En este aspecto un 1delfés educadoras observadas
desarrollan con premura la actividad, en contraagigellas que se ajustan al tiempo
estimado para desarrollar la experiencia cientificdros elementos que se han
observados pero en baja frecuencia es la destmaeidnayor parte de la actividad en
demostrar el fenémeno, o por el contrario ocupas tieénpo del presupuestado debido
a que la mediadora se preocupa constantemente eldodas(as) los(as) nifios(as)
participen en la experiencia y manifiesten sus u@smientos.

Avances e implicaciones

Como primera aproximacion los resultados que estaramenzando a develar abordan
el tema de ciencias, ensefianza de las cienciasnpetencias en niveles iniciales, a
partir de ello se plantean ciertos retos. Entresella formacion de las educadoras para
los niveles de 2 a 6 afios, la construccion dedidaesobre el aprendizaje y la naturaleza
de las ciencias. En nuestro caso, la formacionainée las educadoras no contemplé
especialmente formacion cientifica, lo que impkcgque para la implementacion de las
actividades a realizar con nifios y nifilas se debeféntuar procesos formativos
individualizados, los que a su vez involucrabareasys didacticos y disciplinares. Una
correcta conjuncién de éstos permitird un deslagia situacién de ensefianza que deje
participar mayormente a los estudiantes. Esto selioe los perfiles alternativos e
hibridos que emergen a partir del inventario dem®s pedagdgicas y cientificas de
los profesores y se condicen con resultados de atrtores (Porlan, Riveed al, 1997,
Porlan e Rivero, 1998; Martin Del Pozo, 2001; RoddMartin Del Pozo, 2004)

Del analisis de los componentes principales soboergunto de las declaraciones del
INPECIP se obtuvieron una serie de factores quarganizaron en cuatro tendencias
hipotéticas. Referente a la imagen de la ciencia, las educadosashuestran una

tendencia marcada. Una explicacion puede ser debildofalta de conocimientos o



constructos que tienen sobre el tema en partiquégio, que no necesariamente para este
nivel es prioridad. En cuanto a las creencias sebsefianza y evaluacion se denota una
postura mas alternativa, esto ultimo pudiese sebpu#tle a que existe un mayor
dominio del conocimiento sobre las nuevas teoriasaprendizajes que no estan
especificamente sujetas al area de la ciencia.

En los resultados preliminares se aprecia que Igorisa de los docentes tiene un
modelo hibrido de ensefianza y aprendizaje, estalanegta en directa relacién con la
diversidad de las creencias epistemologicas y pefieas que cada uno de ellos tiene
de acuerdo a su experiencia, formacion continuamdoion inicial y finalmente el
producto de ello seria su practica profesionalo€seésultados son la base para las
siguientes etapas de trabajo, que guardan relaoidrel proceso de seguimiento en el
trascurso de la implementacion de los talleres TCC.

Finalmente, en cuanto a los limites y desafiosgmtes hemos de considerar que existe
una dimensioén tedrica asociada al ensefar cie(laigsierdo-Aymerich, 2003) y esto
nos plantea un problema al trabajar en estos si@ea 6 afios). Como también es
probable, que a las educadoras les puedan surdamsdsobre el abordaje de las
competencias cientificas en estas edades. No ébsteamos de seguir reconstruyendo
y retroalimentando las bases tedricas del cononimididactico que nos ayuden a dar
mas luz sobre aquello que pasa en un aula de ésfalat que tiene una cultura, unas
voces, unos agentes y una manera de mirar e inteereel mundo que le son propias
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