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RESUMEN ¢ En el articulo se exponen los resultados de una investigacién realizada en Chile en el
marco de un proyecto nacional, cuya finalidad fue identificar y caracterizar las nociones epistemol4-
gicas de educadoras de infantil en formacién inicial acerca de la resolucién de problemas cientificos
escolares. Con una muestra intencional de 70 sujetos, la aplicacién de un cuestionario especialmente
disenado y la mediacién profesional de talleres de reflexién docente se logré poner de manifiesto que
en las participantes coexisten representaciones racionalistas dogmdticas y moderadas acerca de la reso-
lucién de problemas cientificos, lo que se evidencia en dos perfiles epistemoldgicos claramente caracteri-
zados. Tales representaciones epistemoldgicas refieren aspectos de inestimable valor para el desarrollo
profesional y el pensamiento cientifico de las maestras de infantil.

PALABRAS CLAVE: Resolucién de problemas cientificos; Educadoras de infantil; Perfiles epistemo-

16gicos; Formacién inicial.

ABSTRACT e This article presents the results of an investigation carried out in Chile within the
framework of a national project, whose purpose was to identify and characterize the epistemological
notions of early childhood educators in initial training about the resolution of scientific school prob-
lems. With an intentional sample of 70 subjects, the application of a specially designed questionnaire
and the professional mediation of teacher reflection workshops, it was possible to show that dogmatic
and moderate rationalist representations about scientific problem solving coexist in the participants,
which is evidenced in two clearly characterized epistemological profiles. Such epistemological rep-
resentations refer to aspects of inestimable value for the professional development and scientific think-
ing of early childhood teachers.

KEYWORDS: Scientific problem solving; Early childhood educators; Epistemological profiles; Initial
training.
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INTRODUCCION

Diversas investigaciones internacionales muestran la relevancia de la educacién en la temprana infancia
(Enciso et al., 2010) donde la calidad de la educacién recibida por los nifos y ninas tiene una gran
influencia en los procesos de aprendizaje en el resto de sus vidas, tanto en las habilidades que logran
desarrollar desde edades tempranas (Booth, 2003; Eshach, 2003; Whitebook et al., 2009) como en la
superacién de inequidades que se ha comprobado que son dificiles de resolver més tarde por distintas
circunstancias, ambientes y condiciones de escolaridad (Sharma et al., 2008; Marshall et al., 2004). La
necesidad de fortalecer la educacién durante las primeras edades es un tema prioritario para el Ministe-
rio de Educacién de Chile (MINEDUC, 2012) y el educador y educadora de primera infancia, como
profesionales responsables de ese nivel, tienen un rol protagénico y fundamental en la promocién de
los derechos de los ninos y nifias, sus contextos culturales y territoriales, resultados e impacto a medio
y largo plazo en la vida de las personas.

Hoy en dia, la relevancia de la ensefianza de las ciencias naturales en la educacién infantil estd
presente en todas las actividades de la sociedad (Quintanilla et al., 2011). Vivimos en un mundo en
complejas transformaciones, en el que la ciencia y la tecnologia son el motor de muchos de esos cam-
bios, lo que afecta a los sistemas productivos y a la vida cotidiana de las personas. La poblacién necesita
comprender y alfabetizarse en una cultura cientifico-tecnoldgica para aproximarse a ella, interpretarla,
intervenirla y transformarla. Por lo tanto, la ensefianza de las ciencias desde edades tempranas, como
derecho de los nifos y ninas, es de una responsabilidad que compete a las instituciones formadoras y
al Estado como garante indiscutible de esas finalidades.

Diversas investigaciones acerca de la ensefanza de las ciencias y la formacién de maestras de in-
fantil pusieron en evidencia que a partir de sus historias personales y trayectorias de vida académica
previa desarrollan sus propias concepciones frente a la ensefianza, la evaluacién y el aprendizaje de los
diferentes contenidos especificos y de lo que significa la educacién cientifica en la infancia (Orellana
et al., 2018; Valenzuela, 2017). Sin embargo, durante su formacién inicial, dichas visiones raramente
son consideradas y, como consecuencia, no se les prepara para asumir puntos de vista criticos frente al
saber y, mucho menos, frente a su actuacién docente con los nifios y ninas (Céceres et al., 2018; Hall,
2010). Esto seria posible si durante los cursos de formacion inicial hubiese espacio para la reflexién, la
interaccion social y la regulacién de aprendizajes de manera permanente, favoreciendo la comunica-
cién de la ciencia en un espacio en el que el lenguaje y el pensamiento tedrico tienen una importancia
relevante (Izquierdo, 2007).

En esta investigacién se formulan algunos puntos de vista respecto a la relacién que existe entre el
abordaje y la solucién de problemas cientificos y el tipo de desarrollo del pensamiento de las maestras
de infantil en este campo. La direcciéon principal de nuestros planteamientos tedricos reside en que
hasta el presente la solucién de problemas cientificos ha sido utilizada de una manera muy limitada,
centrando la atencién en ella como medio para que el «maestro y el aprendiz» se apropien de conoci-
mientos y de procedimientos de accién mds o menos generales, dejando a un lado la verdadera funcién
de desarrollo que puede desempenar esta importante actividad dentro de la clase de ciencias, particu-
larmente en la primera infancia. El centro de nuestra argumentacién se fundamenta en el hecho de
que, para promover el desarrollo del pensamiento cientifico de los nifios y nifias, es necesario tener
en cuenta el sentido que cobra su implicacién en actividades de solucién de problemas especificos, asi
como poner de manifiesto las transformaciones esenciales que se producen en los nifios y nifias como
sujetos independientes y en los grupos como totalidades cuyas diferencias individuales aportan a la
confluencia de objetivos comunes, en un proceso centrado en la tarea y en las condiciones particulares
del aprendizaje de las ciencias durante la primera infancia (Falabella y Rojas, 2008; French, 2004). En
este sentido, intentamos una aproximacidn a las repercusiones deseables que, para las maestras de in-
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fantil, deben tener los procesos de solucién de problemas cientificos, concebidos con el fin de alcanzar
transformaciones profundas no solo en sus estructuras de conocimientos especificos y de los recursos
formales, sino sobre todo en aquellas que definen el sentido personal de esa actividad y las posibilidades
de operar sobre su propio desarrollo por medio de esta en un ambiente de comprension teérica de las
mismas actividades y de los criterios u obstdculos para lograrlas, en un proceso de autorregulacién sis-
temdtico de los aprendizajes que permitan a los nifios y nifias motivarse, imaginar y aprender a hablar
y a comunicar la ciencia con estas finalidades (Haim Eshach y Fried, 2005).

Las observaciones de clases y otras actividades formativas permiten constatar que quienes trabajan
con la solucién de problemas usualmente no poseen una representacién precisa y cientifica de lo que se
considera «problema». Normalmente lo identifican como cualquier situacién donde hay que hallar una
solucién o respuesta y no reconocen el lado subjetivo de los problemas y su solucién, lo cual representa
un déficit en el conocimiento de lo que es realmente un problema. Esta situacién indica la necesidad de
investigar y consecuentemente intervenir en lo relativo a las nociones y perfiles epistemolégicos que el
profesorado ha construido acerca de la solucién de problemas.

Consecuentemente, nos propusimos identificar y caracterizar las nociones epistemoldgicas de edu-
cadoras de primera infancia sobre la resolucién de problemas cientificos escolares en relacién con
otras investigaciones que hemos adelantado en el dltimo tiempo y que nos permiten comprender las
controversias, polémicas y desafios en torno a la ensefianza de las ciencias en las primeras edades. Estas
nociones deberfan ser conocidas y adecuadamente comprendidas por las maestras de infantil y sus for-
madores para estimular, promover y desarrollar determinadas competencias de pensamiento cientifico
en sus estudiantes, poniendo en valor el conocimiento y su contribucién relevante (Bosse et al., 2009).

MARCO TEORICO

Desde hace ya algtin tiempo hemos compartido con la comunidad internacional en diddctica de las
ciencias que la formacién inicial y continua del profesorado de ciencias debe contemplar racionalida-
des moderadas para la comprensién del conocimiento especializado y su vinculo con el mundo real,
asi como una orientacién eminentemente creadora y desarrolladora del pensamiento de docentes y
estudiantes (Malvaez et al., 2018). Entre otras decisiones, ello implica promover ambientes y condi-
ciones de ensefianza, evaluacién y aprendizaje que contribuyan a problematizar dicho conocimiento,
imbricado de emociones, valores, culturas y lenguajes que, por su naturaleza, son ricos en diversidad
en nuestras aulas. Esta perspectiva requiere asumir la necesidad de resolver situaciones problemdticas
en los procesos formativos de manera andloga a como las comunidades cientificas se han planteado y
enfrentado a resolver problemas en la historia de la ciencia (Valdivia et al., 2017) e igualmente a cémo
la vida genera e impulsa el desarrollo en todas sus dimensiones. Esta y otras razones se constituyen en
una via para estudiar el nivel de desarrollo alcanzado por el pensamiento y la resolucién de problemas
cientificos en la formacién docente y, a la vez, del desarrollo de estos en el proceso de aprendizaje y en-
senanza de las ciencias. Es imprescindible reconocer que, en el proceso de desarrollo del pensamiento
cientifico en particular, se generan dificultades y obstdculos de distinta complejidad y abordaje, que
se transforman a la vez en situaciones problemadticas para enfrentar el trdnsito o la trayectoria hacia
nuevas miradas o formas de pensar, ensefiar y aprender la ciencia. Dichos obsticulos influyen con
mayor o menor énfasis en la autonomia de los sujetos para apropiarse del conocimiento e interpretarlo
tedricamente con determinadas finalidades (Quintanilla et al., 2020).

Las investigaciones en este y otros campos de conocimiento han evidenciado que la inercia para
promover la creatividad, el talento y la inteligencia creadora se debe a un insuficiente tratamiento de
la solucién de problemas en las diversas asignaturas y particularmente en las ciencias; situacién que
prevalece en el tiempo en todos los niveles educativos y modelos de formacién docente, lo que genera,
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como consecuencia, un estudiantado pasivo, que la mayoria de las veces se mantiene trabajando en los
madrgenes de la receptividad asumida, eludiendo toda situacién que pueda significar esfuerzo cognitivo
y necesidad de busqueda individual, incapaz de avanzar més alld de lo que «directamente» le «entrega»
el profesorado (Alvestad, 2011; Fukkink y Lont, 2007; Woodhead, 2005) con un insuficiente desa-
rrollo del pensamiento creativo. En consecuencia, es necesario que los estudiantes, en el proceso de su
formacién, tengan ocasién de afrontar auténticos problemas cientificos con la ayuda del profesorado
y de ensayar las diferentes estrategias de solucién que contribuyan a ampliar los diferentes tipos de
conocimiento y al desarrollo de las competencias de pensamiento cientifico.

La resolucién de problemas cientificos en las primeras edades

Los problemas cientificos, como actividad cientifica escolar, tienen la facultad de promover el desarrollo
competencial de la resolucién de problemas, como lo hacen a menudo los cientificos en el mundo real.
Por tanto, compartimos la idea de que para aprender a enseriar hay que problematizar preguntas y acti-
vidades genuinas que se plantean habitualmente en la clase de ciencias (Izquierdo, 2007). Quisiéramos
insistir en el hecho de que resolver problemas cientificos escolares no signifique una tarea solo de hacer,
sino una actividad cientifica verdadera, con la cual los estudiantes construyen los nuevos conocimientos
que se consideran fundamentales ya sea para desempenarse como profesionales competentes en el cam-
po de las ciencias, ya para ser ciudadanos alfabetizados cientificamente con la capacidad de intervenir
y transformar la realidad. Desde este punto de vista, nos mostramos de acuerdo con el consenso de la
comunidad de investigadores en diddctica de que la ensefanza de las ciencias debe plantear preguntas
auténticas, interesantes y desafiantes para aprender ciencias «de verdad», caracterizadas por ser proble-
matizadoras y similares a situaciones conflictivas que surgen en los contextos cientificos reales donde
se genera el conocimiento cientifico. Visto asi, la formacién docente en estas competencias cientificas
se torna un imperativo pedagdgico, cientifico, ético, politico e ideoldgico que se realiza por medio
de procesos de modelizacion cientifica en los que se conjuguen, mediante una dialéctica heuristica, el
problema cientifico presentado a los sujetos con el modelo tedrico que lo sustenta, los lenguajes que
permiten comprenderlo y las experiencias que les relacionan, lo que promueve el desarrollo del pensa-
miento en trayectorias de aprendizaje cada vez mds complejas y ricas metacognitivamente.

Tal como se ha afirmado, los problemas cientificos escolares son situaciones andlogas a las que se
enfrentan los cientificos en sus diversas dreas de accién. El estudiantado se sittia ante determinadas
exigencias que no pueden satisfacerse sino mediante una relativamente intensa actividad cognitiva de
busqueda, elaboracién de hipétesis, andlisis, etc. Esta actividad constituye la base para el desarrollo de
las competencias de pensamiento cientifico, las cuales incluyen no solo los elementos cognitivos, sino
también emocionales, afectivos y de disposicion personal para la realizacidon de esfuerzos mentales mds
o menos fuertes durante la ejecucion de tareas.

Cuando se hace referencia a un problema, se tienen en consideracién aquellas situaciones que
demandan reflexién, bisqueda, investigacién y en las que para responder hay que pensar en las so-
luciones y definir una estrategia de resolucién que no conduce, precisamente, a una respuesta rdpida
e inmediata (Coronel y Curotto, 2008). Asi, un verdadero problema consiste en una situacién cuya
comprensién no resulta directamente accesible a quien intenta resolverlo o comprenderlo, por lo que
debe hacer un esfuerzo mental y en ocasiones fisico. Precisamente, la imposibilidad de acceso directo
lleva aparejada la ocurrencia de restructuraciones en los conocimientos, la necesidad de incorporar
0 construir nuevas estructuras cognitivas y contenidos (conocimientos), lo que provoca el desarrollo
no solo de los conocimientos, sino también de las actitudes, las disposiciones y tendencias hacia la
solucién de problemas y situaciones que implican desequilibrios cognitivos, generar respuestas a la
incertidumbre que implica toda nueva situacién.
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La solucién de problemas se relaciona, ademds, con el pensamiento creativo en el sentido de que
provoca nuevas restructuraciones cognitivas de las personas. Todo avance en las ciencias y cualquier
otra 4rea de la actividad humana estdn inextricablemente unidas a la identificacién, formulacién y so-
lucién de tareas y problemas que, en muchas ocasiones, resultan vitales para la supervivencia humana
(cambio climdtico, COVID-19, por ejemplo).

A partir de lo anterior, es patente que las educadoras de infantil en ejercicio y en formacién deben
tener no solo el conocimiento de lo que es un problema y un problema cientifico escolar, sino que,
asimismo, debe tener cierta preparacion en la metodologia de empleo de los problemas como via para
el desarrollo en la etapa infantil del pensamiento y las cualidades de la personalidad de los nifios y nifias
(Furtado, 2010). No menos importante es que, por su funcién y exigencia respecto al pensamiento,
la solucién de problemas representa la via por excelencia para el desarrollo de la creatividad desde la
edad infantil. Sin embargo, no basta con aceptar que la solucién de problemas constituye una de las
actividades, condiciones y vias mds importantes para lograr el aprendizaje y el desarrollo en la infancia
y otras edades. Es necesario sefialar que una de las principales dificultades con las que tropiezan las
educadoras de infantil y los docentes, en general, reside en una concepcién no adecuada de lo que es un
problema, lo cual trae aparejado consecuencias no solo en incongruencias metodoldgicas, sino también
en el desarrollo de los ninos y ninas.

Racionalidades cientificas y ensenanza de las ciencias

En articulos recientes senalamos que nuestro interés fundamental es identificar y caracterizar las racio-
nalidades cientificas de las educadoras de infantil en relacién con la promocién y el desarrollo de com-
petencias de pensamiento cientifico que nos permitan promover la apropiacién epistemoldgica sobre
la naturaleza de la ciencia en la formacién inicial de las educadoras de parvulos (Orellana et al., 2018).
De este modo, es relevante considerar las representaciones epistemoldgicas acerca de la resolucion de
problemas que tienen las educadoras de infantil a lo largo de su formacién inicial, problematizando
la idea de racionalidad y razonabilidad en este proceso de desarrollo profesional, a fin de promover el
pensamiento competencial respecto a la ciencia, sus actividades e implicaciones a nivel tecnocientifico,
para mejorar la calidad de la ensenanza en los primeros niveles de educacién formal.

Toulmin (1977) introduce la distincién entre «racionalidad y razonabilidad», sefalando que, al
considerar la idea convencional de racionalidad como aquella en la que los argumentos se centran
en conceptos formales y las explicaciones apelan a leyes universales, neutrales, atemporales y descon-
textualizadas, esto se transforma en una limitacién para comprender el desarrollo del conocimiento
cientifico. Por su parte, la razonabilidad se caracteriza por acentuar el valor del lenguaje en contextos
diferentes del mundo real, introduciendo asi el componente cognitivo en las teorfas de la ciencia. Se-
gin Chamizo (2007), esta visién ética, temporal y contextualizada parece complementar a esta parcial
y tan persistente racionalidad de la comunidad cientifica. De esta forma, la tradicional racionalidad
absoluta o dogmdtica que hemos heredado de las visiones no constructivistas y simplificadoras de la
realidad quedaria atrapada, comprometida y mediada por la inclusion de razonabilidades relativas. De
esta forma el continuo desarrollo de la ciencia puede reconfigurarse permanentemente a partir de es-
cenarios y contextos diversos. Izquierdo y Aliberas (2004) lo han representado de la siguiente manera
en la figura 1.
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Racionalidad Q Razonabilidad

Fig. 1. Relaciones entre racionalidad y razonabilidad (Izquierdo y Aliberas, 2004).

Desde esta perspectiva, un modelo tradicional o de transmisién de ensefianza de las ciencias (in-
dependiente del nivel educativo) consiste en exponer de la forma mds clara posible los contenidos,
preguntando y corrigiendo «errores» del estudiantado que, segtin el profesorado, llega con una «mente
vacfa» en cuanto a conocimientos cientificos, lo que responde a una visién de la ciencia que explica ob-
jetivamente la realidad y a una concepcién conductista del aprendizaje de la que atin somos herederos
y cuya médxima se expresa en el estimulo, el castigo y la mera reproduccién de contenidos en la clase de
ciencias, por ejemplo, a través de la evaluacién.

Por otro lado, el modelo por descubrimiento resulté ser, entre otras cosas, un «pélido reflejo» del
trabajo del investigador cientifico. Respondia a una idea de ciencia como forma de indagacién, de
encuentro y reproduccién de las leyes naturales. El profesorado dedicaba su atencién y relevancia a
orientar la tarea educativa del aula en los procedimientos y la experimentacién, pues se trataba de
aplicar la definicién «tradicional, jerarquizada y operativa del método cientifico. Por su parte, el estu-
diantado recibia instrucciones «claras y precisas» a partir de la motivacién del docente para compro-
bar, curiosear, asombrarse y preguntarse sobre los fenémenos, ejecutando cada paso ordenadamente,
disefiando el trabajo experimental para que el alumnado practicara, mientras el profesorado observaba
si este comprendia el método cientifico, aunque no aprendieran «ciencia de verdad». Estas pricticas
educativas contintan siendo persistentes en nuestras clases de ciencias.

El llamado «tercer modelo» o modelo constructivista de la ensefanza de las ciencias se configura a
partir de una nueva imagen de ciencia con base en los estudios avanzados de la psicologia, la neuro-
ciencia, la lingiiistica, la sociologia de la ciencia, la antropologia y la filosofia de la ciencia que intentan
explicar cémo funciona y se genera el conocimiento cientifico humano en la mente de las personas
(Giere, 1992) y de la diddctica y la pedagogia, esta tltima como ciencia de la educacién. En esta postu-
ra, las ciencias son vistas como empresas profundamente humanas: su objetivo es interpretar el mundo
utilizando para ello la capacidad que tenemos de emitir juicios, lo que lleva a desdibujar las fronteras
entre el pensamiento cientifico y el cotidiano y da lugar a nuevos modelos de ciencia y de ensefianza de
las ciencias (Izquierdo, 2007). A partir de la emergencia del constructivismo diddctico, compartimos la
idea que la ciencia intenta explicar la realidad a partir de las elaboraciones de la comunidad cientifica,
cuestiones que son validadas a través de criterios de tipo racional, empirico y de utilidad conocida y
consensuada, tanto como razonable (Izquierdo y Aliberas, 2004).

Lo anterior tiene como consecuencia una nueva vision de la ensenanza y el aprendizaje cientifico al
comprender que la mente del alumnado es prolifica no solo en ideas, sino también en emociones, por
lo que, desde esta perspectiva, el aprendizaje como proceso de desarrollo se configura cuando los alumnos
y alumnas son capaces de relacionar su repertorio cognitivo con los nuevos conocimientos que pro-
mueve el profesorado, que hace explicitas y conscientes estas ideas de los estudiantes con instrumentos
y estrategias diversas, configurando actividades tedricamente fundamentadas, favoreciendo la duda, el
conflicto, la interaccién entre sus ideas y las de los demds, desafidndolos a predecir, explicar, argumen-
tar y describir lo que aprenden y cémo lo aprenden, vinculando estos procesos con la produccién de la
comunidad cientifica en la historia de la ciencia.
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En relacién con lo descrito, es posible asociar tanto el modelo de ensenanza por transmisién como
el modelo por descubrimiento a una imagen de ciencia de racionalismo categdrico, dogmatismo positivista
o racionalismo radical, mientras que la imagen de ensefanza de las ciencias vinculada a la construccién
social del conocimiento se corresponde con una imagen de ciencia de racionalidad moderada o hipotéti-
ca, segun se indica en la tabla 1.

Tabla 1.
Modelos o tipologias de ensehanza y aprendizaje cientifico y ciertas concepciones
epistemoldgicas de la ciencia y su ensenanza

Modlelos o tipologias de enserianza y aprendizaje cientifico
Transmisién Descubrimiento Constructivismo
— La ciencia es una verdad incues- | — Ciencia como conocimiento | Ciencia como actividad pro-
tionable. construido racionalmente. | fundamente humana.
— El estudiantado no tiene ningtin | — No son importantes los posi- | Es una construccién social
conocimiento previo del tema si bles conocimientos previos. | «racional y razonable».
no se le ha ensenado. — El nuevo conocimiento se | El estudiantado  comstruye
— Ensefiar requiere darle a cono- |  puede redescubrir por medio | modelos que le permiten

Concepcién cer paso a paso el nuevo conoci- de la experimentacién (me- | explicar e interpretar ted-

epistemolégica miento. dir, pesar, calcular). ricamente el mundo de los

de la ciencia — Conocimiento  estructurado, | — Enfasis en la idea de «sorpre- | fenémenos.

y su ensefianza instrumental. Jerarquizado. |  sa» y «asombro». Ensenar implica transitar de
Marcado «inconsciente» acerca | — No importa que no entien- | un modelo simple a otro mds
de la nocién de objetividad de la dan «por ahora», lo impor- | complejo (modelizacién).
ciencia, de sus procedimientos y tante es que se entretengan
lenguajes. con los experimentos, que

descubran.
Orientaciones y énfasis de la ciencia en su ensefianza
Conceptos Procedimientos Procesos
Tendencia o perfil epistemoldgico
Racionalismo categérico ‘ Racionalismo moderado

El objeto de estudio de esta investigacién se define como la comprension de las relaciones entre la
resolucién de problemas cientificos de educadoras de infantil en formacién inicial docente y sus racio-
nalidades epistemoldgicas sobre la ciencia en su proceso formativo y de desarrollo profesional.

Los antecedentes empiricos y tedrico-conceptuales enunciados anteriormente hacen posible el ob-
jetivo que presentamos a continuacién, que sustenta la siguiente hipétesis de trabajo (HT).

Objetivos especificos e hipétesis de la investigacién

OEO1. Identificar las representaciones epistemoldgicas acerca de la resolucién de problemas cientificos
que tienen educadoras de infantil en formacién inicial, de diferentes Facultades de Educacién de uni-
versidades chilenas a través de la construccion de perfiles.-

HT. Las educadoras de infantil en formacién expresan nociones de resolucién de problemas cienti-
ficos con énfasis en una visién dogmdtica y positivista de la ciencia y su ensefianza.
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La investigacion y su contexto

El proyecto se propuso identificar y caracterizar las competencias de pensamiento cientifico de educa-
doras de primera infancia en formacién inicial. Se extendid por tres anos (2015-2018) y se estructurd
en cuatro fases continuas (figura 2): 7) diagnosis, ii) formacién, iii) produccién y iv) cierre.

Etapas de la investigacion

N Poeenta (T
uestionano Docente (TRD) i

-——

- —— - -——
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Fig. 2. Desarrollo, evaluacién y seguimiento de la investigacién (Quintanilla et al., 2020).

METODOLOGIA E INSTRUMENTOS

Se planted un diseno descriptivo cuantitativo y flexible (Vasilachis, 2007), bajo el supuesto de que el
estudio sobre la formacién especializada en diddctica de las ciencias en educadoras de infantil no ha
sido desarrollado con profundidad en Chile. La investigacion opera con unidades de andlisis que con-
sideran una escala ordinal, ideal para un andlisis de correspondencias multiple, técnica aplicada sobre
variables categéricas para conformar una nube de puntos multidimensional en dos dimensiones y pos-
teriormente visualizar la posicidn relativa del conjunto de puntos, respetando siempre las posiciones
relativas de estos en la nube original (Grande y Abascal, 1989).

Damos cuenta de la informacién recogida a través de un cuestionario aplicado como pretest y
postest; este ultimo tras un proceso de desarrollo profesional que incluye la realizacién de siete talleres
de reflexién docente (TRD). El cuestionario fue aplicado a una muestra intencional y no estadistica en
tres cursos de Did4ctica de las Ciencias Naturales de tres universidades chilenas, en el contexto de sus
programas formativos de la carrera de Pedagogia en Educacién Parvularia en el marco del proyecto de
investigacion.

El cuestionario ECS-EPA

Con la finalidad de caracterizar razonablemente las trayectorias formativas o trinsitos, se ha aplicado un
cuestionario Likert para identificar las representaciones epistemoldgicas que las educadoras de infantil
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tienen sobre la ensefanza de las ciencias naturales en la primera infancia. Este instrumento deriva de
una versién original (Quintanilla et al., 2020) que ha sido adaptada y validada por jueces externos
internacionales, especialistas en formacién de educadores de primera infancia e investigacién en di-
ddctica de las ciencias; teniendo en cuenta esto, el instrumento aplicado considera 7 dimensiones y 70
enunciados (naturaleza de la ciencia; ensefianza de las ciencias, aprendizaje de las ciencias, evaluacién
de los aprendizajes cientificos, rol de los educadores de ciencias naturales, resolucién de problemas
cientificos y competencias de pensamiento cientifico). Para revisar la consistencia interna de los items,
se analiz su fiabilidad, segin alfa de Cronbach, lo que dio un resultado de coeficiente alfa de 0,889,
valor que se considera altamente confiable para este tipo de investigacién (George y Mallery, 2003).

Las dimensiones del cuestionario incluyen los contenidos cientificos y metatedricos relacionados
con los siete TRD implementados durante el curso, segtin se indica en la tabla 2. Nuestro interés pri-
mordial para este articulo radica en la dimensién 6.

Tabla 2.
Distribucién de las diferentes dimensiones del cuestionario ECS-EPA
y su relacién con la secuencia de implementacién de los TRD

TRD D Dimensiones (D)
T1 1 Naturaleza de la ciencia

T2 2 Ensefanza de las ciencias

T3 3 Aprendizaje de las ciencias

T4 4 Evaluacién de aprendizajes cientificos

T5 5 Rol de los educadores de ciencias naturales
T6 6 Resolucién de problemas cientificos

T7 7 Competencias de pensamiento cientifico

Cada dimensién presenta 10 enunciados, su distribucién es aleatoria e intencionada segtin conve-
niencia en los dos extremos del continuo epistemoldgico, con 35 enunciados para cada uno: raciona-
lismo categorico (RC) o dogmiiticos positivistas (DP) y racionalismo moderado (RM). Los enunciados de
la dimensién 6 los presentamos en la tabla 3; de ellos, E1 a E6 se han caracterizado como DP o RC,
mientras que los enunciados E7 al E10 se han calificado como RM. La escala de valoraciones para cada
enunciado se presenta en la tabla 4.

Tabla 3.
Enunciados de la dimensién 6, resolucién
de problemas cientificos, segtin su respectiva orientacion epistemoldgica (OE)

Cédigo OE Descriptor de cada enunciado de la dimension 6

El DP1 La resolucién de problemas cientificos constituye el eje principal de los procesos de desarrollo
de los pdrvulos en el dmbito de las ciencias naturales.

B DP2 No siempre que se ensefia un determinado concepto cientifico se dispone de equipamiento
apropiado, lo que constituye un problema para que los parvulos aprendan.

E3 DP3 Definir conceptos de una teoria cientifica a los pdrvulos es suficiente para que aprendan cien-
cias.

4 DP4 Los educadores deben ensefar a resolver problemas cientificos de manera empirica y racional

(por ejemplo, el modelo de cambio fisico de la evaporacién del agua).
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Cédigo OE Descriptor de cada enunciado de la dimension 6

Es DPs Los educadores deben ensenar a resolver problemas cientificos, entregando las férmulas y/o
algoritmos requeridos por los parvulos.

E6 DP6 Un buen problema cientifico escolar es aquel que siempre conduce a un resultado numérico.

E7 RM]1 Los problemas disefiados para la actividad cientifica escolar son problemas, solo si surgen del
mundo real de los parvulos.

Es RM2 Es recomendable que los pdrvulos se enfrenten a problemas cientificos adaptados a su realidad
educativa, para que siempre exista una relacion tedrica entre los conceptos.
Se debe orientar la resolucién de problemas cientificos en distintas experiencias de aprendizaje

E9 RM3 de las ciencias naturales, para que se compartan conceptos teéricos. Por ejemplo, fuerza mag-
nética (fisica); disolucién de sustancias en agua (quimica).

E10 RM4 Para abordar situaciones problemdticas en la construccién de conocimientos cientificos, se
debe considerar el lenguaje cotidiano de los parvulos.

Nota: parvulo= nifio / nifa preescolar en Chile

Tabla 4.
Valoraciones de la escala Likert
Valoraciones Valor asignado
Totalmente de acuerdo 1

Parcialmente de acuerdo

Parcialmente en desacuerdo

|

Totalmente en desacuerdo

Descripcién de los talleres de reflexién docente (TRD)

Los TRD incorporados en la etapa 2 de la investigacién se sustentan tedricamente en la metodologia
introducida y adaptada por nosotros con base en la propuesta de los talleres de educacién democrdtica
desarrollados por Hevia et al., (1990) cuya finalidad es reflexionar y compartir las experiencias de aula
del profesorado, convirtiéndose estas en genuinas ocasiones de aprendizaje profesional, donde el do-
cente es protagonista de la reflexién que hace de sus précticas e identifica racionalmente sus decisiones,
evaltia sus consecuencias y busca alternativas de cambio educativo.

Los talleres buscan la autonomia y el protagonismo del profesorado de ciencias sobre la base de una
reflexion teorizada (metatedrica) de su disciplina, asi como del didlogo que se establece entre ella y su
experiencia docente, de tal modo que orientan de manera racional y razonable «decisiones de disefio
diddctico» que implican producir materiales educativos con sentido y una nueva imagen epistemo-
légica de la ciencia y su ensenanza. En los TRD se ponen en juego emociones, historias personales,
lenguajes, cultura profesional, asi como experiencias de vida en un espacio colaborativo que promueve
el didlogo, la participacién y el protagonismo de los docentes en una mirada honesta que transparenta
lo vivido en su proceso de desarrollo profesional. Cada taller convertido en una unidad de andlisis,
estd planificado sobre la base de un tiempo efectivo que permita a los docentes participar libremente y
en un formato conocido y consensuado previamente con ellos y ellas. Se extienden durante dos horas
cronolégicas, segtn lo demande la agenda académica, en tres «xmomentos o fases» con finalidades espe-
cificas, segn se describe en la tabla 5.
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Tabla 5.
Descripcién de la estructura y finalidades
que inspiran los TRD como instrumento y metodologia investigativa

F1 Introductoria o teérica (T) 30 min
Su objetivo es introducir al profesorado en los conceptos, modelos y teorias que estructuran el
L curso. Es de cardcter tedrico-reflexivo, con base en la lectura de documentos, el andlisis y la so-
Finalidades e . . . .
cializacién de los diferentes contenidos fundamentales que se abordardn en el curso. Las sesiones
sucesivas se articulan con las sesiones anteriores.
Instrumentos Agenda del taller. Lecturas seleccionadas por el coordinador o investigador.
Exposicién y orientaciones tedricas. Lectura personal sobre conocimientos metatedricos especi-
Actividades ficos, por ejemplo: competencias de pensamiento cientifico, resolucion de problemas cientficos,
naturaleza de la ciencia, diddctica de las ciencias, historia de la ciencia, lenguaje, etc.
2 Fase de trabajo grupal o de resolucion de la tarea (RT) 60 min
1 Orientado a dispositivos tedricamente vinculados a la resolucion de tareas especificas como ani-
Finalidades - . s e . .
lisis y debates de textos de unidades did4cticas o andlisis de preguntas de contenidos especificos.
Instrumentos Dispositivo de lectura. Dispositivo de tareas para orientar el trabajo colectivo
Actividad Lectura personal y/o grupal. Ejecucion de una tarea especifica: por ejemplo, ;qué nocién cienti-
ctividades ) > o RO
fica queremos ensefiar?, ;para qué?, ;c6mo? Decisiones de disefio diddctico.
F3 Fase de evaluacion, autoevaluacion y cierre (E) 30 min
Orientada a observar lo vivido por cada uno de los participantes en el taller: ;qué se aprende?,
Finalidad squé se desaprende con el lenguaje y la formulacién de preguntas en el aula de ciencias? Inter-
inalidades . N . .
cambio y debate de puntos de vista vinculantes con la teorfa analizada y el estado del arte de las
propuestas de innovacién de cada grupo.
Instrumentos Dispositivo de evaluacién.
Actividad Evaluacién personal escrita y socializada ante el colectivo. Autoevaluacion de la tarea mediada
ctividades . 7 . . , o
por un debate e intercambio intencionado de ideas segtin los objetivos del taller.

Durante el proceso de cada TRD se promueve la reflexién critica y personalizada sobre los procesos
de aprendizaje cientifico y la experiencia de cada uno en el desarrollo profesional. Las lecturas inten-
cionadas, expresamente seleccionadas para el «pensar teérico» y el debate democrético, contribuyen a
identificar, caracterizar y explicitar las creencias, ideas y experiencias del profesorado frente a los cono-
cimientos metatedricos especificos. Los instrumentos utilizados en la gestién pedagdgica, el diseno de
unidades diddcticas y la autorregulacion del proceso y el pensar teérico de los docentes promueven el
intercambio de ideas, la tolerancia ideoldgica, la reflexién sobre la practica y la produccién de materia-
les diddcticos sobre el consenso colectivo. En estas instancias es posible recoger producciones docentes
y realizar grabaciones con el consentimiento de los participantes, protagonistas del proceso.

Es importante recalcar que, en el contexto de la presente investigacién, durante el proceso de im-
plementaciéon de cada TRD en cada institucidn, que responde a las caracteristicas de un programa for-
mativo particular, la responsabilidad de conduccién tedrica y préctica estd a cargo de un coordinador,
cuya formacién profesional y teérica previa tiene distinciones y matices en cuanto a su conocimiento
en diddctica de las ciencias.
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Caracteristicas de las participantes de la investigacién

Las participantes —el 100 % de ellas son mujeres— corresponden a educadoras de infantil en formacién
de tres instituciones de educacién superior. La muestra total comprende 70 docentes y su edad prome-
dio es de 21,5 afos. En la tabla 6 se exponen algunas caracteristicas del grupo de participantes sepa-
rados por institucién, considerando: la edad, el tipo de institucién secundaria de procedencia —Liceo
Técnico Profesional (LT) o Humanista Cientifico (HC)—, si la institucién de procedencia es privada, si
es la primera generacion de su familia que ingresa a la universidad y el semestre que cursa. Las institu-
ciones son confesionales catélicas, con una trayectoria académica y de investigacién destacada a nivel
nacional e internacional. A efectos de confidencialidad, han sido codificadas como UC1, UC2 y UC3.

Tabla 6.
Descripcién de la muestra segin la Universidad.

Institucién n Edad LT CH g PG Semestre
UCl1 23 20,2 5,4 28,6 66,1 15,5 3,7
uc2 19 21,2 12,0 72,0 16,0 52,0 4,9
ucC3 28 22,9 33,9 51,8 14,3 57,1 6,4

Notacién: IP = Institucién privada; PG = Primera generacién.

Resultados y tratamiento de los datos obtenidos

Los anilisis se realizaron a través del paquete estadistico SPSS V23, que clasifica las visiones epistemo-
l6gicas (categérica o moderada) sobre la resolucién de problemas cientificos, primero para la muestra
en general y posteriormente, segun la institucién formadora, en cada una de las dimensiones del cues-
tionario ECS-EPA. Se describe el set de datos en términos de nuevas variables no correlacionadas por
medio de un andlisis de correspondencia maltiple (ACM), representando los datos como puntos en
un espacio euclideo de baja dimensién, tratando de encontrar grupos entre los diferentes enunciados.
Siguiendo lo establecido por Grande y Abascal (1989), se aplicé la técnica multivariante (ACM) para
cada una de las universidades bajo estudio, considerando el contexto anterior y posterior (pretest y pos-
test) mediados por los siete TRD para, a partir de esto, construir perfiles epistemoldgicos de los grupos
de educadoras de infantil sobre resolucién de problemas cientificos (RPC).

Perfiles epistemoldgicos (p-E) de las educadoras de infantil en formacién

Con la finalidad de caracterizar los perfiles epistemoldgicos de las educadoras de las tres universidades
(UC1, UC2 y UC3) a partir de un ACM se presentan los siguientes resultados. Las figuras 3 a la 8
muestran los perfiles epistemoldgicos (pE) hallados en cada institucién tanto para el pretest como para el
postest. Se construyen describiendo un primer perfil para el conjunto de valoraciones con mayor aglo-
meracion (Perfil 1 o p-E1) y un segundo perfil con las valoraciones menos frecuentes (Perfil 2 o p-E2).
La figura 3 muestra los perfiles epistemoldgicos (pE) hallados (UCI pretest), entre los que es relevante
destacar que el p-E1 (86 %) estd al menos parcialmente de acuerdo con cada uno de los enunciados.
Sin embargo, hay una notoria diferencia con los enunciados DP5 y RM1, es decir, no hay claridad
sobre si «los educadores deben ensenar a resolver problemas cientificos, entregando las férmulas y/o
algoritmos requeridos por los pdrvulos», o bien considerar si «los problemas disefados para la activi-
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dad cientifica escolar, sélo si surgen del mundo real de los parvulos». El p-E2 (14 %) se encuentra en
parcial desacuerdo con la mayoria de los enunciados de ambas corrientes de pensamiento cientifico.
Sin embargo, apoyan que «se debe orientar la resolucién de problemas cientificos a las experiencias de
aprendizaje de las ciencias naturales, compartiendo conceptos tedricos como por ejemplo la disolucién
de sustancias en agua (Quimica)», un enunciado de orientacién racionalista moderado.

Opp1
Oopr2
DP4
ODpPs
RM1
ORm2
RM3
RM4

Perfil 1
Perfil 2

Racionalismo Moderado
Y

1

RM4_3RM3_3

Racionalismo Categdrico

Fig. 3. Perfiles p-E1 y p-E2 pretest UCI.

La figura 4 muestra los pE encontrados para UC1 en su postest. Es relevante destacar que el p-E2
(10 %) estd mayoritariamente en desacuerdo con los enunciados, sobre todo los de enfoque racionalista
moderado, cuestién no esperada considerando la orientacién teérica de los TRD, y apoya consisten-
temente el racionalismo categérico mediante enunciados tales como DP2: «No siempre que se ensefia
un determinado concepto cientifico, se dispone de equipamiento apropiado, lo que constituye un
problema para que los parvulos aprendan», DP5: «Los educadores deben ensenar a resolver problemas
cientificos, entregando las férmulas y/o algoritmos requeridos por los parvulos», y DP6: «Un buen
problema cientifico escolar es aquel que siempre conduce a un resultado numérico».
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Fig. 4. Perfiles p-E1 y p-E2 postest UCI.

El p-E1 (90 %) ahora muestra una orientacién mucho mds clara, estando a/ menos parcialmente de
acuerdo con la mayoria de las afirmaciones presentadas para el racionalismo moderado.

La figura 5 muestra los perfiles epistemoldgicos hallados para UC2 (pretest). El p-E2 (16 % del total)
se observa con un nivel considerable de rechazo de los enunciados en estudio; sin embargo, estdn par-
cialmente de acuerdo en tres de ellos: «Los educadores deben ensenar a resolver problemas cientificos
de manera empirica y racional (por ejemplo, el modelo de cambio fisico de la evaporacién del agua»
(DP4); «Se debe orientar la resolucién de problemas cientificos en distintas experiencias de aprendizaje
de las ciencias naturales, para que se compartan conceptos teéricos. Por ejemplo, fuerza magnética
(Fisica); disolucién de sustancias en agua (Quimica)» (RM3); y «Para abordar situaciones problemd-
ticas en la construccién de conocimientos cientificos, se debe considerar el lenguaje cotidiano de los
parvulos» (RM4). Por otra parte, el p-E1 (el otro 84 %) se identifica generalmente de acuerdo con la
mayoria de los enunciados de ambas visiones de la ciencia, a excepcién de DP3, que indica que «definir
conceptos de una teorfa cientifica a los parvulos es suficiente para que aprendan ciencias».
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Fig. 5. Perfiles p-E1 y p-E2 pretest UC2.

Los perfiles epistemolégicos hallados para UC2 postest se muestran en la figura 6. Es importante
destacar que el p-E2 (31 %) presenta una postura de mayor consistencia y aceptacion respecto a los
enunciados del racionalismo moderado; sin embargo, considera relevante que «la resolucién de pro-
blemas cientificos constituye el eje principal de los procesos de desarrollo de los parvulos en el dmbito
de las ciencias naturales» (DP1) y «que no siempre que se ensefia un determinado concepto cientifico,
se dispone de equipamiento apropiado, lo que constituye un problema para que los parvulos apren-
dan» (DP2). El p-E1 (69 %) presenta ahora una orientacién con mayor énfasis hacia el racionalismo
moderado.
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Fig. 6. Perfiles p-E1 y p-E2 postest UC2.

La figura 7 da cuenta de los perfiles epistemoldgicos encontrados para la UC3 (pretest), describiendo

el p-E1 por el conjunto de valoraciones con mayor aglomeracién y el p-E2 con las menos frecuentes.
El perfil 2 (26 %) se presenta mayormente en desacuerdo con los enunciados, a excepcién de valorar
que es «recomendable que los pdrvulos se enfrenten a problemas cientificos adaptados a su realidad
educativa, para que siempre exista una relacion tedrica entre conceptos» (RM2) y que, «para abordar
situaciones problemdticas en la construccién de conocimientos cientificos, se debe considerar el len-
guaje cotidiano de los parvulos» (RM4). Asimismo, el p-E1 (74 %) no muestra alguna tendencia clara
hacia alguna de las visiones epistemoldgicas, estando de acuerdo con todos los enunciados.

44

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 40-3 (2022), 29-50



Perfiles epistemoldgicos sobre resolucion de problemas cientificos en educadoras de infantil

Oop2
A DP3
ODP4
DPS
o6
R
o 7 RM2
T RM3
2 ORM4
3
Q2
S Perfil 1
g i = Perfil2
2 oL RMI_ 3 DPE 4
B / o%pp27 \\o =
E / RM3_1 oﬁm 1 DR3_4 DP2_4
. / DP2D8S_20RM3_3
'g 0- [ OP4. ;;;1 R Aoy _g R _4
DPE_1 pp3_2 2 DP1
= \ ® RN 2 RNH _of2.2
1= OP3_1" 0pS_1 9 P 29’43 “opa_3
DPs Dpe/s, DP5_3
. 1 T ] 1 Ll
o 8 0 1 2
Racionalismo Categdrico

Fig. 7. Perfiles p-E1 y p-E2 pretest UC3.

La figura 8 muestra los perfiles epistemoldgicos hallados para UC3 en su postest. Cabe destacar que el
p-E2 (16 %) estd en desacuerdo con los enunciados, pero con mayor consistencia en la visién raciona-
lista moderada. El p-E1 (84 %) no muestra cambios, no se evidencia una tendencia clara hacia alguna
de las visiones epistemoldgicas. Se continta estando de acuerdo con todos los enunciados.
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Fig. 8. Perfiles p-E1 y p-E2 postest UC3.
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CONCLUSIONES

En esta investigacién buscamos identificar y caracterizar las nociones epistemoldgicas de educadoras
de infantil en formacién (EIF) acerca de la resolucién de problemas cientificos escolares. Para abordar
la tarea analizamos los datos arrojados a partir de un cuestionario aplicado como pretest y postest, este
tltimo tras la implementacién de siete TRD en un curso de diddctica de las ciencias naturales en tres
universidades chilenas. Los datos analizados y las conclusiones que exponemos se refieren a la dimen-
sién 6 del instrumento.

En términos metodoldgicos, cada dimension se identificé segtin el nivel de relevancia o discrimina-
cién que mostraban los enunciados hacia una u otra orientacién epistemolégica en el ACM. A partir de
alli, se explican las diferencias y semejanzas entre las representaciones epistemoldgicas de las educadoras
de primera infancia en formacién pertenecientes a las diferentes instituciones de educacién superior.

Es posible evidenciar una leve similitud en c6mo las EIF representaron las diferentes orientaciones
epistemoldgicas (DP y RM) tras el desarrollo de los TRD. Por ejemplo, en las tres universidades se les
dio gran relevancia a los enunciados E1 y E7 bajo un enfoque racionalista moderado, rechazando que
«la resolucién de problemas cientificos constituye el eje principal de los procesos de desarrollo de los
parvulos en el 4mbito de las ciencias naturales» (DP-E1), y aceptando que «los problemas disefiados
para la actividad cientifica escolar son problemas sélo si surgen del mundo real de los parvulos (RM-
E1)». Este escenario no es lo mismo que evaluar las percepciones del pensamiento positivista, pues las
tinicas semejanzas estdn entre UC1 y la UC2 respecto al enunciado DP-E3, «definirle conceptos de
una teorfa cientifica a los parvulos es suficiente para que aprendan ciencias», y la UC2 con la UC3
y DP-E4, aceptando que «los educadores deben ensenar a resolver problemas cientificos de manera
empirica y racional, como el modelo de cambio fisico de la evaporacién del aguan.

De igual modo, buscando encontrar similitudes entre los perfiles epistemoldgicos identificados, es
evidente un p-E1 con leves cambios hacia un enfoque racionalista moderado en UC1 y UC2, mientras
que UC3 sigue en una etapa de transicién entre ambas representaciones epistemoldgicas, no logran-
do definir un enfoque particular tras los TRD. Por su parte, un p-E2, aunque de menor presencia,
presenta mayor claridad orientadora hacia el enfoque con el que se identifican, siendo mayormente
positivista los sujetos procedentes de UC1 y UC3, mientras que la UC2 se reafirma como racionalista
moderada luego de los TRD.

Los perfiles epistemoldgicos hallados ponen en evidencia que las educadoras de infantil en forma-
cién (EIF) transitan de manera dindmica entre ambas representaciones tedricas sobre la resolucién de
problemas, desde una visién dogmdtica a una visién moderada, antes y después de la implementacién
de los TRD. Sin embargo, la coexistencia, al comienzo de cardcter mds ingenuo, simple y poco ela-
borado, se modifica paulatinamente, hacia una mayor coherencia teérica. En estas representaciones
consideramos matices en los postest entre las universidades, por lo que seria relevante también sopesar
otras variables que pueden incidir en los resultados, tales como: la orientacién teérica del programa
del curso, las propias representaciones de los docentes formadores y la trayectoria formativa escolar de
las participantes, entre otras. Cabe comentar que, en otras investigaciones, hemos detectado que los
programas y las trayectorias formativas en diddctica de las ciencias estin fuertemente influenciados por
la formacién epistemoldgica de los formadores de profesores, en este caso.

Con esto, hemos confirmado parcialmente nuestra hipdtesis, ya que ambas visiones, de alguna
manera, coexisten y han transitado entre una vision y otra en este proceso de formacién profesional.

Consideramos que es fundamental ahondar respecto del significado que educadoras de infantil tie-
nen sobre los problemas cientificos y el valor de la inclusién de este tipo de actividades en la ensenanza
—considerando el uso de una metodologia adecuada—, pues constituye uno de los pilares que permitird
desarrollar competencias de pensamiento cientifico desde la primera infancia.
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Nos hemos propuesto continuar investigando si nuestras conjeturas permiten explicar el trinsito
y el proceso de desarrollo profesional de las EI desde una visién normativa, cldsica y categérica de las
ciencias hacia una imagen de ciencia como actividad humana en la que se ponen en juego valores,
emociones, cultura y lenguajes diversos; e igualmente coémo la formacién en lo que respecta al conoci-
miento y el empleo de los problemas cientificos repercute directamente sobre las competencias de pen-
samiento cientifico creativo de los nifos y ninas desde los primeros momentos de la ensenanza formal.
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The relevance of science teaching in early childhood education today is present in all activities of society. We live
in a world undergoing complex transformations, with science and technology being the driving force behind
many of them, affecting productive systems and people’s daily lives. The population needs to understand and
become literate in a scientific-technological culture in order to approach, interpret, intervene and transform it.
Therefore, the teaching of science from an early age, as a right of children, is the responsibility of educational
institutions and the estate as the indisputable guarantor of these goals.

The article presents the results of a research carried out in Chile within the framework of a national project,
the purpose of which was to identify and characterize the epistemological notions of early childhood educators
in initial training regarding the resolution of school scientific problems.

A quantitative and flexible descriptive design was proposed, under the assumption that the study on specia-
lized training in science didactics in early childhood educators has not been developed in depth in Chile. The
research operates with units of analysis that consider an ordinal scale, ideal for a multiple correspondence analy-
sis, a technique applied on categorical variables to form a multidimensional point cloud in two dimensions and
subsequently visualize the relative position of the set of points, always respecting their relative positions in the
original cloud (Grande and Abascal, 1989).

With a purposive sample of 70 subjects, the application of a specially designed questionnaire and the profes-
sional mediation of teacher reflection workshops, it was possible to show that dogmatic and moderate rationalist
representations about scientific problem solving coexist in the participants, which is evidenced in two clearly
characterized epistemological profiles. Such epistemological representations refer to aspects of inestimable value
for the professional development and scientific thinking of early childhood teachers.

The epistemological profiles found make it evident that early childhood educators in training (EIF) transit
dynamically between both theoretical representations on problem solving, from a dogmatic vision to a moderate
one, before and after the implementation of the TRD. However, the coexistence, at the beginning of a more
naive, simple and little elaborated character, is gradually modified towards a greater theoretical coherence. In
these representations we consider nuances in the post-tests among the universities, so it would also be relevant to
weigh other variables that may influence the results, such as: the theoretical orientation of the course program,
the representations of the teachers themselves and the educational background of the participants, among others.
It is worth mentioning that, in other research, we have detected that the programs and training trajectories in di-
dactics of science are strongly influenced by the epistemological formation of the teacher educators, in this case.
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