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Resumen

Este trabajo presenta los resultados de la implementacion en jardines infantiles de la
iniciativa Tus Competencias Cientificas en Ciencias (TCC) Explora Conicyt y analiza
la influencia de las relaciones colaborativas entre directores, educadoras de pdrvu-
los y asistentes de pdrvulos en el desarrollo de competencias cientificas de alumnos
entre 4y 6 anos.

La metodologia fue de cardcter mixto. Se realizaron 37 observaciones de aula que
se analizaron a través del método comparativo constante. Surgieron diez catego-
rias de colaboracion, utilizadas en la construccion de un cuestionario para los tres
actores educativos. El cuestionario se aplico en gy instituciones educativas munici-
pales y particulares de las regiones de Valparaiso, La Araucania, Los Lagos, Los Rios
y Metropolitana.

Los resultados muestran una correlacion positiva entre colaboracion de los agentes
educativos y los aprendizajes cientificos de los estudiantes.
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Development of Scientific Expertise in Early
Childhood: Explora Conicyt in Chile

Abstract

Key words

The paper presents the results of the implementation of a preschool school initiative
in Chile known as Your Scientific Skills in Science (TCC) Explora Conicyt and analyzes
the influence of cooperative relationships between directors, preschool teachers and
preschool teaching assistants on the development of scientific skills in students bet-
ween four and six years of age.

A mixed methodology was applied. Thirty-seven classroom observations were con-
ducted and analyzed using the constant comparative method. Ten categories of coo-
peration emerged and were used to construct a questionnaire for these three educa-
tional players. The questionnaire was applied at ninety-seven municipal and private
schools in the regions of Valparaiso, La Araucania, Los Lagos, Rivers and Metropoli-
tana. The results show a positive correlation between cooperation among educators
and scientific learning on the part of students.

Early childhood education, basic science education, teacher training, school manage-
ment, Chile. (Source: Unesco Thesaurus).
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Desenvolvimento de competéncias cientificas nas
primeiras idades: o Explora Conicyt do Chile

Resumo

Este trabalho apresenta os resultados da implantacdo em jardins infantis da ini-
ciativa “Tus Competencias Cientificas en Ciencias” (TCC) Explora Conicyt e analisa a
influéncia das relacoes colaborativas entre diretores, educadoras de criancas e assis-
tentes de criancas no desenvolvimento de competéncias cientificas de alunos entre
4 e 6 anos.

A metodologia foi de cardter misto. Realizaram-se 37 observacoes de sala de aula que
foram analisadas por meio do método comparativo constante. Surgiram 10 catego-
rias de colaboracdo, utilizadas na construcdo de um questiondrio para os trés atores
educativos. O questiondrio foi aplicado em 97 instituicoes educativas municipais e
particulares das regides de Valparaiso, La Araucania, Los Lagos, Los Rios e Metropo-
litana.

Os resultados mostram uma correlacdo positiva entre colaboracdo dos agentes edu-
cativos e as aprendizagens cientificas dos estudantes.

Palavras chave

Educagdo primeira infdncia, ensino de ciéncias bdsicas, formacdo de professores, ges-
tdo escolar, Chile. (Fonte: Tesauro da Unesco).
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Introduccion

Aprender ciencias hoy se ha convertido en la
piedra angular de la educacién del siglo XXI, y se
visualiza como el motor para la formacién de ciu-
dadanos comprometidos y cruciales para la demo-
cracia, dado que puede mejorar de forma sustancial
la vida de las personas, generar movilidad social y
conferir el poder para ser actores y no espectado-
res de los productos de la ciencia (Michaels, Shou-
se y Schweingruber, 2007; Gonzalez-Weil, Martinez,
Martinez, Cuevas y Mufioz, 2009). El aumento de la
importancia de las ciencias en el mundo moderno
ha traido aun mas atencién sobre la ensenanza de
las ciencias en la educacion basica y media, con el
objetivo de que los estudiantes sean capaces de
usar el conocimiento cientifico, identificar proble-
mas y sacar conclusiones basadas en evidencia, a fin
de comprender y ayudar a tomar decisiones sobre
el mundo natural y los cambios producidos en €l a
causa de la actividad humana.

De acuerdo con este planteamiento inicial, en
los ultimos diez anos los diferentes gobiernos de
Chile, a través de su agenda politica, han instalado
como prioridad la formacién en ciencias de mane-
ra temprana y oportuna desde las primeras edades,
mediante diferentes iniciativas formales e informa-
les. Un ejemplo de ello es el Programa Explora y la
iniciativa Tus Competencias en Ciencias (TCC), que
consiste en un taller extracurricular que se imple-
menta en establecimientos educativos y que tiene
por finalidad desarrollar competencias para la valo-
racion dela cienciay la tecnologia en los estudiantes.

No obstante lo anterior, creemos que la promo-
ciony el desarrollo de competencias en ciencias desde
las primeras edades no es algo que emerge de forma
espontanea producto de la interaccion de los ninos
con unos materiales para la resoluciéon de un pro-
blema y unas orientaciones proporcionadas por las
educadoras de parvulos. Desde nuestra experiencia,
como parte del equipo que formé a las educadoras
que implementaron el programa TCC en diferentes
establecimientos del pais, pudimos evidenciar que
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este comenzd a generar un gran interés que dio como
resultado una relacion colaborativa entre directores,
educadorasy asistentes de parvulos que participaron
del programa durante veinte semanas. Por tanto, ;las
relaciones entre estos actores educativos podrian ser
potencialmente un factor preponderante en la pro-
mocién y el desarrollo de competencias cientificas en
estudiantes entre 4y 6 afios?

Antecedentes tedricos sobre colaboracion
entre actores educativos para la promocion
de competencias en ciencias desde las
primeras edades

Las instituciones escolares han sido definidas
como complejas (Tyler,1996); 1a multiplicidad de re-
laciones que se establecen en su interior requieren
ser organizadas y conducidas, para que todas ellas
coincidan en generar condiciones apropiadas para
el aprendizaje de los estudiantes. La academia ha
desarrollado distintas aproximaciones para explicar
la necesidad de colaboracion entre los docentes, las
que se asocian a liderazgo distribuido' que, segun
Benmett, Wise, Woods y Harvey (2003), se caracteriza
en primer lugar por ser una propiedad emergente
de un grupo o red de individuos que interactuan en-
tre siy que produce un resultado que es mas que la
sumadelas acciones individuales (Gronn,2002);y en
segundo lugar, presenta apertura en los limites del
liderazgo, es decir, si bien no determina cuantos tie-
nen que participar,tampoco marca una frontera de-
terminada en donde el liderazgo tiene que dejar de
ser compartido. Finalmente, en tercer lugar, enfatiza
que existe una variedad de experiencia distribuida
entre muchos y que, por tanto, se pueden encontrar
diferentes capacidades y perspectivas en individuos

1 Aunque el concepto de liderazgo distribuido se remonta a
la psicologia social de los afios cincuenta (Dinham, Aubus-
son y Brady, 2008), es a partir de los afos ochenta que la
investigacion del liderazgo escolar comienza a abandonar
el foco centrado en el director como lider fundamental para
enfatizar la responsabilidad colectiva y 1a actividad colegia-
da de grupos de profesores, introduciéndose la nociéon de
liderazgo distribuido (Avila, 2008).
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diseminados por toda la organizaciéon, los que, tra-
bajando juntos, forjan una dinamica concertada
que suma mas que las contribuciones individuales.
Las iniciativas, si bien pueden ser emprendidas por
aquellos con habilidades relevantes en un contexto
particular, luego son adoptadas, adaptadas y mejo-
radas por los otros, dentro de una cultura de con-
fianza y apoyo mutuo. El liderazgo, de esta manera,
se distribuye tanto entre lideres posicionales como
informales (Spillane, Halverson y Diamond, 2001) y se
produce en una red de relaciones (Ogawa y Bossert,
1995), donde la clave no son los actos ni los actores,
sino las interacciones (Bolden, 2007).

El liderazgo distribuido, como una propiedad
de todala organizacion (Avila,2008), se entronca con
el concepto de liderazgo como influencia planteado
por Bush (2008), en que los liderazgos formales y de
muchos otros individuos movilizan y guian a otros
profesores en un proceso de cambio instruccional
(Harris,2002). Un modelo de liderazgo distribuido se
enfoca en las interacciones simétricas mas que en
las acciones de aquellos en roles formales e informa-
les de liderazgo (Harris y Spillane, 2008, p.1). En este
modelo “las interacciones entre lideres tienen una
relacion de reciprocidad en la que la solidaridad y el
trabajo en equipo tienen prioridad” (Riveros-Barrera,
2012,p.297), conformando comunidades de aprendi-
zaje con fuertes lazos sociales y profesionales. Bryk,
Camburn y Seashore (1999) han encontrado una re-
lacion dinamica entre la confianza y la creacion de
comunidades profesionales, 1a que se funda en las
relaciones entre profesores que son apoyados por
directores que mantienen un contacto permanente
y tienen estilos inclusivos de liderazgo. De manera
directa aumentan los sentimientos de pertenen-
cia y propiedad sobre la organizacién y, por tanto,
el compromiso y la moral de los equipos de traba-
jo, lo que se expresa en una mejor comunicacion y
mayor cooperacion; de manera indirecta mejora el
proceso de toma de decisiones y los resultados de
los estudiantes (Harris y Townsend, 2007; Harris y
Spillane, 2008; Southard, Muldoon, Porter y Hood,

1997). Una investigacion realizada por GroupEduca-
tion (Arrowsmith, 2004) determind que el ejercicio
del liderazgo distribuido crea un cierto clima en la
escuela que se refleja en logros, asistencia y “otras
mediciones duras”, aunque es claro que no se puede
establecer una conexion directa con los resultados
académicos, pero si en aspectos propios del trabajo
del equipo, tales como moral, creatividad y compro-
miso con los valores comunes.

La conformacion de comunidades de practica
requiere la transferencia de funciones de lideraz-
go, lo que demanda la existencia de estructuras de
conocimiento compartidas y de un clima que haga
que los miembros sientan aceptable tener inter-
cambios de roles de liderazgo fluidos. La confluencia
de estos factores permite una suave transferencia
del liderazgo de un miembro a otroy facilita el com-
portamiento adaptativo del equipo (Burke, Stag],
Salas, Pierce y Kendall, 2006, p. 123). Se requiere que
los miembros se sientan comodos en un ambiente
de reflexion colectiva, y que estén dispuestos a dary
recibir opiniones (Conley, Fauske y Pounder, 2004),10
que significa aprender constantemente y en comu-
nidad con otros.

Si estamos de acuerdo en las tres dimensiones
que, para Woods, Bennett, Harvey y Wise (2003) ca-
racterizan el liderazgo distribuido, es evidente que el
ejercicio de este requiere de condiciones organiza-
tivas, estructurales y personales que permitan que
el liderazgo sea ejercido por muchos en su practica
efectiva cotidiana.

Cranston (2009) destaca, de un estudio rea-
lizado con directores en Canada, “la gran cantidad
de tiempo y esfuerzo que es necesario invertir para
que los profesores coordinen su trabajo” (p. 248). La
coordinacion pedagogica de los docentes demanda
el desarrollo de consensos que van mas alla de la
simple distribucion de tareas, ya que implican con-
sensuar expectativas, creencias, conocimientos y ru-
tinas de como se hacen las cosas en un determinado
momento en el aula. Es decir, en palabras de Har-
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greaves (2001), se hace necesario desarrollar capital
social al interior de la institucion, el que permitira
ampliar la sequridad y confianza en el equipo para
compartir el capital intelectual>. Un capital social
alto entrafna altos niveles de confianza y es un im-
portante lubricante para la transferencia de conoci-
miento, del que depende 1a movilizacion del capital
intelectual de una organizacion (p. 492).

Para concluir, 1a calidad de las interacciones
profesionales entre directores, educadoras y asis-
tente de parvulos crea condiciones propicias para
el intercambio de conocimientos, desarrollo de ac-
ciones colaborativas en el aula, estrategias de apoyo
para la implementacion del taller TCC y distribucion
de tareas.

Las ciencias como parte de la cultura de la
humanidad y el desarrollo de competencias
cientificas desde las primeras edades

Las ciencias forman parte de la cultura de la
humanidad y una de sus preocupaciones es com-
prender el mundo natural y los cambios que la
actividad humana produce en funcién del cono-
cimiento que genera. Para conseguir estos objeti-
vos busca identificar preguntas relevantes, generar
conceptos, modelos y teorias para dar respuesta a
fenomenos del mundo y encontrar pruebas que las
confirmen o den lugar a nuevas preguntas (Quiroga,
Cafena, Merinoy Olivares, 2012).

Ensenar ciencias en educacion parvularia per-
mitiria a las educadoras ayudar a ninos y ninas a
apropiarse de esta cultura, a saber utilizarla y a ge-

2 El capital intelectual es el conocimiento organizado que
puede ser utilizado, es decir, 1a suma del conocimiento de
todos los miembros de la organizaciéon que crece por la crea-
cion de nuevo conocimiento y por la transferencia de cono-
cimiento entre personas y situaciones. El capital social tiene
un componente cultural, consistente en el nivel de confian-
za entre las personas y la generacion de normas de recipro-
cidad y colaboracién,y un componente estructural, que es la
red en que las personas estan ligadas por fuertes lazos. En
un capital social rico existen altos niveles de confianza que
se manifiestan en redes fuertes y relaciones de colaboracion
entre sus miembros y socios (Hargreaves, 2001).
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nerar el deseo de hacerla evolucionar. En el apren-
dizaje de la ciencia se entrelazan muchos factores:
los intereses, 1a observacién y la experimentacion,
las estrategias de razonamiento, la manera de orga-
nizar las ideas, 1a forma de comunicarlas y los valo-
res. Ademas, el conocimiento y las destrezas que se
adquieren son utiles para “transformar” a nifos y
ninas en ciudadanos mejor formados en un mundo
que se hace cada vez mas complejo y mas interesan-
te desde el punto de vista tecnolégico.

A pesar de que existen diversas definiciones
sobre o que es una competencia cientifica (Rebollo,
2010), recurrimos a la definicién propuesta por el
proyecto PISA (2006), en donde esta se define como:

la capacidad de emplear los conocimientos
cientificos de un individuo y el uso de ese co-
nocimiento para identificar problemas, adqui-
rir nuevos conocimientos, explicar fenomenos
cientificos y extraer conclusiones basadas en
pruebas sobre cuestiones relacionadas con la
ciencia. Asimismo, comporta la comprension de
los rasgos caracteristicos de la ciencia, entendi-
da como un método del conocimiento y la in-
vestigacion humanas, la percepcion del modo
en que la ciencia y la tecnologia conforman
nuestro entorno material, intelectual y cultural,
y la disposicion a implicarse en asuntos relacio-
nados con la ciencia y con las ideas de la ciencia
como un ciudadano reflexivo (p. 9).

Esta definicion reconoce que la competencia
cientifica se compone de tres dimensiones: los cono-
cimientos, las habilidades y las actitudes, identifican-
do catorce subdimensiones en total (Rebollo, 2010).

Para desarrollar competencias cientificas, la
ensenanza de las ciencias debe plantearse como fi-
nalidad transformar el aula en un espacio de cons-
truccion del conocimiento cientifico escolar para la
comprension de los fendmenos y la participacion ac-
tiva del sujeto en un contexto sociocultural suscep-
tible de ser transformado. Sin embargo, la actividad
cientifica escolar tiene por finalidad central cons-
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truir modelos tedricos escolares que permitan com-
prender los fenémenos naturales, intervenir en ellos
y establecer juicios de valor sobre el proceso y sus
resultados (Izquierdo y Aduriz-Bravo, 2003), ademas
de incorporar paulatinamente las ideas consensua-
das en la comunidad cientifica. Es esencial mostrar
la ciencia a los nifios y 1as ninas como una actividad
humana racional, pero de manera moderada.

Para el logro de este proposito el programa TCC
se encuentra compuesto de treinta experiencias
cientificas que fueron disefiadas a partir de los si-
guientes principios: a) reconocer los conocimientos
previos e intereses de los nifios y las nifias; b) poten-
ciar la experimentacion a través de la manipulacion
de materiales; c) generar instancias de intercambio
verbal entre comparneros; d) estimular la retroali-
mentacion indagatoria sobre sus observaciones y
que las actividades contribuyan al desarrollo de las
competencias cientificas.

Formacion inicial y desarrollo profesional
de las educadoras de parvulos en ciencias

La investigacion sugiere que el conocimiento
cientifico de las educadoras es predictivo respecto al
aprendizaje en ciencias de sus estudiantes (Loucks-
Horsley, Love, Stiles, Mundry y Hewson, 2003, citado
en Gropen, Clark-Chiarelli, Ehrlich y Thieu, 2011). Exis-
ten estudios que muestran que el conocimiento del
profesoradoy de las educadoras sobre ciencia influye
poderosamente en la manera de interpretar y de ac-
tuar en la ensenanza. Por ejemplo, un estudio desa-
rrollado por Gropen et al. (2011) demostré que un gru-
po de educadoras de parvulos participantes en un
programa de desarrollo profesional en ciencias mos-
tré fuertes cambios en sus conocimientos y practicas
de ensenanza, lo que implicd que sus estudiantes
evidenciaran una tendencia a incrementar su com-
prensidn sobre los principios fisicos de 1a ciencia y el
uso de sus habilidades de investigacion cientifica.

En el caso de Chile, las carreras de Educacion
Parvularia carecen de formacion especifica en cien-
cias (Garcia-Huidobro, 2006), por lo que se hace

necesario implementar procesos de formacién con-
tinua (Bowman et al,, 2001; Dwyer, Chait y McKee,
2000; Espinosa, 2002; Helburn y Bergmann, 2002).
A partir de esta constatacion es que el proyecto TCC
Educacion Parvularia desarrolla un proceso de capa-
citacion inicial e intermedia de 16 horas cronologi-
cas, en el que se revisan las caracteristicas centrales
de las actividades por desarrollar con los parvulos, se
entrega la carpeta metodologica y el kit de materia-
les. El acompafamiento entre las sesiones presen-
ciales se realiza a través de una plataforma virtual.
Adicionalmente, se efectian encuentros presencia-
les de reflexion.

Materiales y métodos

De acuerdo con lo planteado en la introduccion
y en el marco teodrico, la investigacion se ha propues-
to ampliar el conocimiento sobre como las relacio-
nes de colaboracion/coordinaciéon entre los actores
educativos (director, educadora y asistente de par-
vulos) son potencialmente un factor preponderan-
te en la promocion y el desarrollo de competencias
cientificas en estudiantes entre 4 y 6 anos, bajo el
marco de la iniciativa Tus Competencias en Ciencias
para Educacion Parvularia, de Explora (Conicyt).

Con la finalidad de contestar esta pregunta
se desarrollé una investigacion mixta de caracter
exploratorio y descriptivo (Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2010). La investigacion se dividié en dos
partes: inicialmente se realizaron 37 observaciones
de aula, y de su analisis se identificaron factores que
incidian en el nivel de desarrollo de competencias
cientificas de los estudiantes. Posteriormente estos
factores fueron operacionalizados (Asun, 2006) en
un cuestionario que fue aplicado a directores, edu-
cadoras y asistentes de parvulos, y cruzados con los
resultados de los estudiantes.

Participantes

Para la realizacion del estudio se contd con los
establecimientos educacionales (N = 97) que parti-
ciparon de la primera convocatoria de EXPLORA TCC-
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EP distribuidos en cuatro regiones del pais: Valparai-
so,La Araucania, Los Lagos y Los Rios. De estos solo se
trabajo con los resultados de 72 instituciones, des-
cartando del analisis a los establecimientos de los
que no se contaba con la informacion de los cuatro
actores educativos3. En 1a tabla 1 se presenta en de-
talle 1a distribucion de los establecimientos.

Tabla 1. Muestra de establecimientos

Region N %
Valparaiso 49 68,06
Los Rios 13 18,06
Los Lagos 2 2,78
La Araucania 8 11,11
Total 72 100
Instrumento

Elinstrumento fue construido a partir de 1a bi-
bliografia y de los resultados de 37 observaciones de
aula, las cuales se sistematizaron y analizaron apli-
cando el método comparativo constante. Emergie-
ron asi categorias que responden a los elementos de
mayor importancia para generar condiciones insti-
tucionales y de aula a fin de desarrollar las compe-
tencias de los parvulos. Estos elementos se presen-
tanenlafigura1:

Figura 1. Categorizacion emergente
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En la figura 1 se evidencia que la mayor parte
de las categorias se encuentran asociadas al rol de
mediacion de la educadora y asistente de parvulos
durante la implementacion de la actividad, es por
esto que resulta relevante observar como ellas cola-
borativamente generan un clima estimulante para
el desarrollo de las competencias cientificas de los
parvulos, realizando algunas de las siguientes accio-
nes: retroalimentacion verbal y gestual a los ninos y
las ninas, realizacién de explicaciones de calidad so-
bre los fendmenos, estimulacion de la participacion
y protagonismo de los ninos y las ninas, interaccion
entre asistente y educadora con foco en los aprendi-
zajes de estudiantes y focalizacion de su atencion en
el desarrollo de la competencia.

Las categorias evidenciadas en el “hacer la cla-
se”, es decir, durante la experiencia cientifica, se ge-
neran a partir de ciertas condiciones institucionales
que las facilitan, como el planificar conjuntamente,
lo que les permite construir un sentido comparti-
do sobre los roles que deben desempenar durante
el desarrollo de la actividad y generar un escena-
rio propicio para el desenvolvimiento de la misma.
Desde esta perspectiva, el rol del director es clave
ya que genera condiciones y gestiona los recursos
institucionales, como por ejemplo, el tiempo de las
docentes para planificar en forma conjunta, organi-
zar espacios fisicos y temporales para la ejecucion
de las actividades, implementar estrategias y repo-
ner materiales e insumos para la realizacion de las
experiencias cientificas. Estas ideas se concretan en
los ejes que dan origen a las preguntas formuladas
en los cuestionarios que se aplican al universo de los
participantes de este proyecto. Las dimensiones que
son evaluadas son las que se presentan en la tabla 2.

En funcion de estas diez dimensiones descritas
en la tabla 2 se construyd un cuestionario que fue
aplicado a los tres actores educativos y que ademas
recoge datos sociodemograficos de los encuestados.
En total 1a escala cuenta con 5o ftems, y todos ellos
se responden bajo el formato de escala Likert (siem-
pre, frecuentemente, rara vez, nunca, desconoce).
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Tabla 2. Dimensiones que se deben evaluar

aprendizaje.

ta de actividades TCC.

des de aprendizaje entre pares.

1. Coordinacion pedagogica entre educadora y asistente: grado en que la educadora y la asistente coordinan su
accionar pedagogico, que va desde una coordinacion administrativa-asistencial hasta una coordinacion para el

2. Gestion de recursos y espacios: grado de adecuacion del espacio fisico en que se desarrolla el taller y 1a propues-

3. Gestion de recursos y materiales: gestionar el cuidado de los materiales reutilizables y reponer los fungibles.

4. Preparacion de recursos materiales y mobiliario: la implementacion de las actividades demanda la preparacion
anticipada de los materiales y el mobiliario necesario para realizar las experiencias cientificas.

5. Criterios de seleccion de nifos y ninas del taller: 1a conformacién de grupos heterogéneos genera oportunida-

6. Explicacion del fendmeno:la transposicion didactica es la competencia pedagdgica que permite a las educado-
ras explicar fenémenos cientificos a los nifios y las ninas sin pérdida de riqueza conceptual.

7. Desarrollo de la competencia: movilizacién de conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales en
el contexto de actividades cientificas elaboradas por competencias.

8. Retroalimentaciény preguntas:la retroalimentacién oral y gestual entrega valiosa informacién sobre el desem-
peno alcanzado, las adecuaciones que deben realizar y las estrategias por mejorar.

9. Participacion de los nifios y las ninas: los ninos y las ninas son protagonistas del proceso de aprendizaje, con
oportunidades de responder preguntas, experimentar, compartir resultados y observaciones.

10. Planificaciéon de la actividad por parte de la educadora y 1a asistente: 1a planificacién conjunta de la educadora
y la asistente implica compartir modelos mentales sobre la actividad.

Una vez aplicado el instrumento se utilizo una
prueba de fiabilidad conocida como alfa de Cronbach
(Abad, Garrido, Olea y Ponsoda, 2006). El resultado
indica que el instrumento tiene una buena validez
interna (0,899). De todas maneras, al eliminar cuatro
preguntas —que son aquellas que en menor medi-
da se correlacionan con el resto de la escala—, los ni-
veles de validez interna del instrumento aumentan
a 0,914. A raiz de esto, para futuras mediciones, el
instrumento ha sido corregido para lograr mejores
niveles de fiabilidad.

La construccion del instrumento se ha desarro-
llado a partir de la importancia que tiene la relacion

que establecen el director, la asistente y la educa-
dora de parvulos para la implementacion exitosa
de los talleres TCC. La influencia del director en los
procesos de aprendizaje de los alumnos ha sido es-
timada en un 25%, de acuerdo con investigaciones
realizadas por Leithwood et al. (2004, citado en CEP-
PE, 20009).

En funcion del antecedente anterior se han es-
tablecido criterios para la ponderacion de los punta-
jes de las diez dimensiones medidas. En la tabla 3 se
muestran las ponderaciones asociadas a cada uno
de los participantes de la investigacion:
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Tabla 3. Ponderacion de puntajes por actores

Subindices Director | Educadora | Asistente Total
Relacion entre la educadora y la asistente 20 40 40 100
Gestién de recursos (espacios) 50 20 30 100
Gestion de recursos (materiales) 50 20 30 100
Preparacion de recursos materiales y mobiliario para actividad 20 30 50 100
Criterios para la seleccién de los ninos(as) 30 40 30 100
Explicacién del fenémeno 20 50 30 100
Desarrollo de la competencia 20 50 30 100
Retroalimentacion y preguntas 20 50 30 100
Participacion de los ninos(as) 20 50 30 100
Apropiacion de 1a actividad por parte de la educadora y la asistente 20 50 30 100
Total 27 40 33 100

De esta manera se ha construido el puntaje
para cada establecimiento en funcién de las res-
puestas de los tres actores involucrados. Es por esta
razén que han sido excluidos todos aquellos jardi-
nes en los cuales ha faltado la respuesta de uno de
los implicados.

Ademas de los criterios recién mencionados se
construyd un instrumento que evidenciara el nivel
de apropiacion de las competencias cientificas de
cada nino y nina. El instrumento fue un cuadernillo
cuyo objetivo era evaluar las dimensiones descritas
enlatabla 4:

Tabla 4. Dimensiones del cuademillo

blema asociado.

situaciones experimentales.

1. Disposicién positiva hacia el aprendizaje: agrado verbal y gestual por las experiencias cientificas.

2. Recuerdo de la experiencia: el nivel de precisién en la evocacién del experimento, materiales utilizados y pro-

3. Desarrollo de la competencia: articulacion entre el conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal en

4. Trabajo en grupo: evidencias de intercambio de opiniones.

Procedimiento

El analisis de los datos se realiz6 con el software
SPSS, versidn 15.0, para lo cual se cred una base de da-
tos que fue ingresada al programa. Posteriormente
se realizaron analisis univariados y bivariados utili-
zando la estadistica descriptiva e inferencial. Debido
a las caracteristicas de la muestra y a 1a seleccion de
los participantes —que han sido principalmente to-
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dos los establecimientos que participaron en la im-
plementacion—, y dado el tamano de la muestra, no
es posible asegurar la distribucion normal de esta.
Por dicho motivo se han empleado las pruebas corres-
pondientes a la estadistica no paramétrica (Siegel y
Castellan, 2012) para medir los niveles de asociacion
entre la escala, las variables de clasificacion (como
sexo o edad) y las de estudio.
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Resultados

A continuacion se presentan los resultados de
las encuestas realizadas a los diferentes agentes edu-
cativos, a los estudiantes y sus relaciones (tabla 5).

Tabla 5. Resultados generales de los

establecimientos

Subindices Total (%)
Coordinacion pedagoégica entre la educa-
doray la asistente 95,85
Gestion de recursos (espacios) 76,8
Gestion de recursos (materiales) 74,8
Prgpal.racién de Tecursos materiales y mo- 631
biliario para actividad
Criterios para la selecciéon de los nifios(as) 54,1
Explicacion del fenémeno 83,9
Desarrollo de la competencia 82,1
Retroalimentacion y preguntas 84,9
Participacién de los ninos(as) 74,9
Apropiacion de la actividad por parte de la
educadora y la asistente 74,6

En la tabla 5 se observa que la dimensién mas
elevada es la coordinacion pedagdgica entre la edu-
cadora y la asistente, con un 90,85 %. El porcentaje
mas bajo es la dimension criterios de seleccion de los
ninios(as), por lo que en general los establecimientos
tuvieron ciertas dificultades para formar un grupo
heterogéneo. También se encuentra disminuida la
dimension preparacion de recursos materiales y mo-
biliario para actividad, lo que implica que en los es-
tablecimientos se hace dificil la preparacién antici-
pada de los materiales y el mobiliario necesario para
implementar las experiencias cientificas.

En la tabla 6 se observa que el porcentaje mas
bajo es el de criterios para la seleccion de los nifios(as).
La preparacion de recursos también se ve disminuida.
Solo la coordinacion pedagogica entre la asistente y
la educadora y la gestion de recursos (materiales) se
encuentran sobre un 80%, lo que evidencia buenas
practicas en estos ambitos. Las demas dimensiones
estan en el rango del 70 %, 1o que indica que deberian
ser mejoradas para las siguientes implementaciones.

Tabla 6. Resultados de los directores

Subindices Total (%)
Coordinacion pedagoégica entre la educa-
. 88,0

doray la asistente
Gestion de recursos (espacios) 74,1
Gestion de recursos (materiales) 80,4
Preparacion de recursos materiales y

e - 68,8
mobiliario para actividad
Criterios para la seleccion de los nifios(as) 52,3
Explicacién del fenémeno 72,1
Desarrollo de la competencia 78,2
Retroalimentacion y preguntas 76,8
Participacion de los ninos(as) 74,5
Apropiacion de la actividad por parte de o
la educadora y la asistente 703

Tabla 7. Resultados de las educadoras de parvulos
encuestadas por dimension

Subindices Total (%)

Coordinacion pedagoégica entre la educa-

. 87
dorayla asistente
Gestion de recursos (espacios) 74,7
Gestion de recursos (materiales) 75,1
Preparacion de recursos materiales y o
mobiliario para actividad 709
Criterios para la seleccion de los nifios(as) 57,8
Explicacién del fenémeno 82,7
Desarrollo de la competencia 84,1
Retroalimentacion y preguntas 85,6
Participacion de los nifos(as) 82,5
Apropiacion de la actividad por parte de la

. 72

educadoray la asistente

Se observa que el porcentaje mas bajo es el
de criterios para la seleccion de los nifios(as), lo que
significa que tuvieron dificultades para conformar
grupos heterogéneos. También llama la atencion la
diferencia entre los porcentajes de coordinacion y
apropiacion, por 1o que se puede conjeturar que la
coordinacion puede ser comprendida como distri-
bucién de tareas, lo que no implica que se apropien
de la actividad, es decir, que no compartan modelos
mentales sobre la actividad (tabla 7).
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Tabla 8. Resultados de las asistentes de parvulos
encuestadas por dimension

Subindices Total (%)

Coordinacion pedagégica entre la educa-

. 92,6
doray la asistente
Gestion de recursos (espacios) 75,1
Gestion de recursos (materiales) 73,8
Preparacion de recursos materiales y mobi- )
liario para actividad 729
Criterios para la seleccion de los nifios(as) 54,5
Explicacién del fenémeno 88
Desarrollo de la competencia 89,8
Retroalimentacién y preqguntas 87
Participacion de los nifios(as) 85,2
Apropiacion de la actividad por parte de la

. 81,3

educadoray la asistente

Aligual que los resultados arrojados en las en-
cuestas de los otros actores, 1a dimension mas baja
es la de criterios para la seleccion de los nifios(as).
Ademas, la diferencia entre coordinacion y apropia-
cion de la actividad es porcentualmente importante,
coincidiendo en este aspecto con los resultados de
las encuestas a las educadoras (tabla 8).

Figura 2. Resultados de nifios(as) encuestados

Resultados nifios

pl
:z 87,39 e~ 78
80
a0
20
0

Disposicién al
Aprendizaje

93,48

1

Trabajo Grupal

Desarrollo de la
Competencia

Recordar la
Experiencia

En la figura 2 se observa que el puntaje mas
alto se encuentra en trabajo grupal (93,48 %), 1o que
indica que los ninos y las ninas trabajaron en grupo
de manera efectiva. Le sigue la disposicion al apren-
dizaje, con un 87,39 %, lo que indica que los ninos y
las ninas presentan una alta disposicion al apren-
dizaje. Asi mismo lograron recordar las experiencias
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cientificas en un 79,34 % y la competencia fue desa-
rrollada en un 75,48 %.

Figura 3. Resultados de nifios(as)/ Resultados
de actores educativos

100,00 o

80,00 o o

60,00

Puntaje total nifies

40,00

T T T T
2000 40,00 60,00 20,00

Puntaje Final actores educativos

A partir del analisis de los resultados obteni-
dos por los actores educativos y por los ninos y las
ninas que participaron en la implementacion de los
talleres TCC, 1a figura 3 muestra la distribucion de
ambas variables.

En los resultados a nivel de establecimiento y
de actor (tablas 5, 6,7y 8) se observé un alto porcen-
taje respecto a la dimension coordinacion pedagdgi-
ca entre la educadora y la asistente, lo cual es con-
sistente con la bibliografia existente, que ha puesto
sobre el tapete la importancia de 1a colaboracion. No
obstante, este resultado también se relaciona con el
rol que cumplen las asistentes de parvulos en la en-
senanza. Nuestros supuestos eran que deberia exis-
tir una coordinacion pedagogica entre la educadora
y la asistente para el buen desarrollo de la experien-
cia cientifica. Pues bien, para que esta coordinacion
se produzca es generalmente la educadora de par-
vulos quien puede otorgar ese espacio y empode-
rar a la asistente en su rol instruccional. Lo anterior
guarda relacion con la bibliografia que postula que
actualmente las asistentes de parvulos ocupan gran
cantidad de su tiempo en la instruccion de los ni-
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nos y las nifas (Barnes y Quimby, 1986; Wisconsin
Department of Education, 1998; Gerber et al., 2001,
citados en Ratcliff, Jones, Russell, Sheen y Hunt, 2011).
Mientras que los autores Wirt et al. (2004), Hoffman
y Sable (2006), Hampden-Thomson et al. (2007), ci-
tados en Ratcliff et al. (2011) sugieren que la mayoria
del conocimiento sobre ensenianza de las asistentes
ha sido adquirido mediante la observacion de la
educadora con la cual trabaja o de la planificacion
instruccional.

Todo esto nos demuestra que uno de los fac-
tores principales para la buena implementacion de
un programa educativo es la conformaciéon de una
dupla pedagogica que asigne roles y planifique en
conjunto. Lo anterior es corroborado por los actores
educativos por separado, quienes asignaron la ma-
yor importancia a esta dimension. Por otra parte,
una de las dimensiones que se vio mas disminuida,
tanto a nivel de establecimiento como de actores
educativos, fue 1a de los criterios de seleccion para los
nifios(as). Esto nos lleva a la discusién y cuestiona-
miento sobre qué es lo mas optimo para la imple-
mentacion de este proyecto. Uno de los principios
del proyecto piloto TCC-EP impuesto por Explora-
Conicyt exigia que la conformacion de los talleres
fuese heterogénea en relacion con las edades de los
ninos y las ninas, fluctuando entre los 3y 6 afios. No
obstante, en la practica este tema generé muchos
conflictos enlas educadoras, primero, por problemas
logisticos, como por ejemplo el que al conformar un
grupo de ninos heterogéneo, en ocasiones no tenian
en donde realizar las experiencias. Sequndo, y lomas
importante, es que alas educadoras se les hacia muy
dificil trabajar con nifios y nifias de diversas edades,
pues no tenian las competencias pedagdgicas para
enfrentarse a un grupo heterogéneo, en donde en
teoria cada individuo puede aportar y nutrir cada
experiencia vivida a pesar de su edad.

En cuanto a la gestion de recursos (espacios),
la gestion de recursos (materiales) y la preparacion
de los recursos materiales y mobiliario se observa
que los tres actores educativos coinciden en evaluar

estas dimensiones en el rango entre 8oy 70 %, a ex-
cepcion de los directores, quienes evaltian la dimen-
sion preparacion de los recursos materiales y mobi-
liario como mas baja que las anteriores (68,8 %). La
implementacién de las actividades demanda la pre-
paracion anticipada de los materiales y el mobiliario
necesario para realizar las experiencias cientificas.
Esta tarea implica, generalmente, una coordinacion
entre los tres agentes educativos. Seria interesante
indagar por qué el director percibe esta dimension
mas baja que sus subalternas.

Las demas dimensiones que se relacionan
con la practica en el aula, en general, son perci-
bidas con porcentajes altos por los tres actores
educativos. No obstante, el director percibe estas
dimensiones un poco mas bajas que sus subalter-
nas, quizas porque este se encuentra menos invo-
lucrado con lo que pasa en el aula y se preocupa
mas por la provision de recursos, tiempos y espacios
para la implementacion de TCC.

Finalmente, en cuanto a los ninos y las ninas,
la dimension mas alta fue la de trabajo grupal, lo
cual es muy importante dado que esta competencia
es transversal y muy valiosa para toda la vida de un
sujeto. Por otra parte, 1a dimension mas baja fue la
de desarrollo de la competencia. Creemos que esto
resulta natural dado que, en primer lugar, es un pro-
yecto piloto; en sequndo lugar, las competencias de
las educadoras de parvulos y de las asistentes para
ensenar ciencias pueden requerir de mas instancias
de formacion y, en tercer lugar, el desarrollo de com-
petencias es un proceso ciclico, que se espera que se
desarrolle a lo largo del ciclo formativo de los nifios
y las ninas, es decir, no es necesario que los parvulos
adquieran las competencias en esta etapa, pues ten-
dran mas oportunidades para desarrollarlas poste-
riormente, estando en vias de desarrollo.

Finalmente, teniendo como base los resultados
delafigura 3, se observa una tendencia positiva entre
el grado de coordinacion de los diferentes agentes
educativos (director, educadora y asistente de parvu-
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los) y el resultado de los parvulos. En otras palabras, la
calidad de la implementacion de los talleres TCC por
los agentes educativos marca una tendencia en las
oportunidades de aprendizaje de los ninos y las ninas
que participan de este proyecto.

Conclusiones

Iniciamos este articulo con el propdsito de
establecer como las relaciones entre los actores
educativos podian ser potencialmente un factor
preponderante en la promocion y el desarrollo de
competencias cientificas en estudiantes entre 4y 6
afnos. Los resultados nos permiten establecer las si-
guientes ideas clave:

. Tendencia positiva. En particular se obser-
va una tendencia positiva entre el grado de
coordinacion de los agentes educativos con
los resultados de las encuesta de los ninos y
las ninas. Esto podria ser interpretado como
un buen argumento para promover el trabajo
colaborativo entre los diferentes actores edu-
cativos en virtud de lograr aprendizajes de ca-
lidad en los estudiantes y, visto de una manera
externa, para seguir promoviendo la imple-
mentacion del programa Tus Competencias en
Ciencias a lo largo del pais.

. Colaboracion/Coordinacion. Los esfuerzos de
colaboracién se expresan en acciones practi-
cas, en este caso la realizacion de reuniones de
coordinacion entre educadora y asistente, con
el objetivo de planificar la clase y acordar roles
y distribucion de tareas. Comprendemos que
la coordinacion no es un sinénimo de colabo-
racion, pero contiene un componente practico
que permite que ambos actores dialoguen y
desarrollen posturas compartidas frente a de-
terminadas situaciones.

*  Modelo de andlisis de los resultados de las en-
cuestas. La ponderacion por actor educativo de
cada unadelas categorias desarrolladas es una
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apuesta interesante ya que permite, a partir de
la bibliografia, determinar el grado de inciden-
cia que el actor tiene en relacion con ella. Esta
determinacién, que podria parecer arbitraria,
esta lejos de serlo, ya que se encuentra apoyada
en estudios que indican que el primer factor de
incidencia en la calidad de los aprendizajes es
el docente,y el sequndo es el director. Este ante-
cedente, asociado a las atribuciones propias de
cada cargo, sustenta las ponderaciones de cada
uno de los actores.

Sin embargo, una mayor coordinacion entre
los actores educativos demanda al director gestio-
nar el tiempo de los docentes para que ellos realicen
reuniones en donde puedan analizar y planificar
cada actividad en profundidad, asignando roles y
revisando los experimentos y materiales. Bajo el su-
puesto de que el tiempo escolar siempre es escaso,
priorizar este tipo de actividades da a entender que
en esa cultura escolar se valora el trabajo conjunto.
Esta consideracion no es producto del azar, es 1a con-
juncion de creencias individuales y colectivas que
conforman la cultura de ese grupo humano, que ha
desarrollado redes sociales sobre las que se apoya el
capital intelectual que nutre el trabajo profesional.

La ausencia de estas condiciones puede derivar
en que la implementacion de iniciativas de progra-
mas educativos para promover competencias (por
ejemplo, TCC-EP) sea exitosa solo en sus inicios, ya
que estas se apoyan fundamentalmente en el entu-
siasmo e interés de las docentes protagonistas. De
ocurrir esto, pasado un tiempo termina por decaer
elanimoylainiciativa paulatinamente se olviday se
deja de implementar en aquellos que mayor impac-
toy frutos genera: nuestros estudiantes.
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