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Resumen: En este trabajo se examina el papel que juegan tres maestros en practicas en la
aplicacion de actividades de indagaciéon en Primaria y c6mo influye en su desarrollo. Para
ello se analizan las grabaciones en video de una actividad desarrollada en su practicum, uti-
lizando un sistema de categorias que tiene en cuenta: las fases didacticas (como observaciéon
o planteamiento de hipétesis), las habilidades comunicativas (como descripcién o pregun-
tas), asi como quién realiza la accién (maestro o alumno). Los resultados muestran que los
maestros en practicas encuentran dificultades ligadas a aspectos de: 1) estructuracion de las
secuencias didacticas; 2) planteamiento de preguntas; y/o 3) establecimiento de conclusiones
que supongan una sintesis de los conceptos abordados.
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Abstract: In this work we examine the role played by three trainee teachers during the
implementation of inquiry-based activity in primary and how this role influences their
development. To do so, the video recording of all their activities are analyzed, using a categories
system which takes into account: the didactic phases (such as observation or hypothesis),
communication skills (such as descriptions or questions), and who play the action (teacher or
student). The results show that these trainee teacher encounter difficulties associated with
aspects of: 1) structuring the didactic sequences; 2) raising questions; and/or 3) establishing
final conclusions that involved a synthesis of the addressed concepts.
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1. Introduccion

El aprendizaje de las ciencias no se
basa sélo en aspectos de contenido sino
también en el de los procesos asocia-
dos a la generacion de ese contenido.
Términos como indagacion o investi-
gaciones escolares sean posiblemente
de los mas utilizados en investigacion
didActica. Estos términos aluden a unas
buenas practicas de ensefianza-apren-
dizaje de las ciencias, entendidas como
la creacion, evaluacién y revision de
los modelos cientificos utilizados para
explicar el mundo natural (Schawrz,
2009). La indagacion se refiere no sola-
mente a como se desarrollan las activi-
dades que realizan los estudiantes para
aprender y comprender las ideas cienti-
ficas, sino también a la forma en que tra-
bajan los cientificos cuando estudian el
medio natural (Duschl, Schweingruber
y Shouse, 2007; National Research
Council, 2000). En este sentido, cada vez
se promueve mas en la configuracion de
situaciones didacticas que sean fruto
de una transposicién al aula de como
los cientificos hacen ciencia (Anderson,
2002; Chinn y Malhotra, 2002; Coquidé,
Gortin y Rumelhard, 2009).

Bajo esta vision de reforma de la ense-
nanza de las ciencias, se han desarrolla-
do programas educativos que proponen
contextos de indagacion en el aprendi-
zaje de las ciencias. Se destacan entre
ellos, el programa francés La main a la
Pite (www.fondation-lamap.org/), siendo
uno de los de mayor repercusion en rela-
cién con la renovacion de la ensefianza
de la ciencia en primaria (Hernandez

et al., 2004), el proyecto europeo Pollen
(www.pollen-europa.net) o méas reciente-
mente el proyecto Mind The GAP (www.
rodausc.eu) en Espana.

Por otro lado, es necesario tener en
cuenta las diversas investigaciones que
avalan la existencia de este tipo de meto-
dologia didactica desde las etapas ele-
mentales (Pujol, 2003), asi como desde la
formacion del profesorado (Canal, 2007;
Cortés et al., 2010, 2012; Quilez et al.
2008). En esta linea, Windschitl (2003)
define la indagacién como una forma de
aprendizaje basada en la generacion,
prueba y revision de modelos cientificos
que se puede realizar en todos los nive-
les educativos. Cabe resaltar estudios
como los de Mule (2006) donde se expone
el valor potencial de la indagacién para
el desarrollo del practicum, visualizado
como un poderoso lugar para la prepa-
racion de futuros docentes. Sin embargo,
a pesar de los numerosos esfuerzos rea-
lizados por la comunidad educativa, lo
cierto es que el aprendizaje por indaga-
cion es escaso en las aulas especialmen-
te en la etapa de elemental (Scharwz y
Gwekwerere, 2007).

Trabajos como los de Quilez et al.
(2008), basados en un estudio acerca de
la aplicacion de la metodologia de inda-
gacion en la formacién inicial de maes-
tros, exponen que: “(...) los estudiantes
detectan que una metodologia docente
basada en la indagacion supone afron-
tar importantes retos, a menudo disua-
sorios para gran parte del profesorado
en formacién.”(p.18). Distintos autores
apuntan que algunas de las dificulta-
des a las que se enfrentan los maestros
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en formacion son las diferentes concep-
ciones acerca de la educacién cientifica,
la naturaleza de los saberes o la rela-
cién compleja entre la teoria y la prac-
tica (Canal, 2007; 2008; Diker y Terigi,
1997). En concreto, Porlan et al. (2011)
sefialan que los mayores obstaculos
encontrados en quedan ligados a con-
cepciones didacticas y epistemolégicas.
Sin embargo, también sostienen que
estos obstaculos tienen cierto margen
de explicaciéon, movilizacién y cambio
cuando se dota a los futuros maestros
con una formacioén orientada en apren-
dizajes por indagacion.

Nos enfrentamos, por tanto, a un
contexto complejo en el que intervienen
barreras tanto de caracter institucio-
nal, las relativas a las habilidades del
profesorado o a los conocimientos cien-
tificos de los docentes.

2. Marco tedrico
Caracterizacion de la indagacion

Es sabido que no es facil establecer
una lista de procesos que permita rea-
lizar una descripcion de un contexto de
indagacién. En ocasiones la emocién y
la actividad de experimentos en el aula
no promueven el desarrollo de los proce-
sos esperados, y en ocasiones la activi-
dad experimental tampoco favorece que
los alumnos aprendan mas (Izquierdo
Aymerich, 2013).

Existen diferentes formas de inter-
pretar y, en consecuencia, de describir
una metodologia de indagacién en el
aula. A nivel global, la literatura descri-

be los procesos esperados por parte del
maestro como: ayudar a los estudiantes,
facilitar el pensamiento, uso flexible de
materiales etc.; asi como lo que seria de
esperar por parte del alumno: elabora-
cién de hipétesis, observacion, toma de
datos o uso del razonamiento para esta-
blecer conclusiones. Entre los términos
utilizados para caracterizar la indaga-
cion destacan: método cientifico, proceso
cientifico, solucion de problemas, iden-
tificacion de preguntas que puedan ser
contestadas a través de investigaciones
cientificas, formulacién de hipdétesis,
diserio de experimentos, toma y andlisis
de los datos, uso apropiado de herra-
mientas y técnicas, comunicacion de con-
clusiones o construccién de conocimiento
conceptual (Abd-El-Khalick et al., 2004;
National Research Council, 2000).

Podemos inferir que un analisis de
un contexto de aula implica el estudio
de una gran variedad de aspectos que
en conjunto expresarian la complejidad
del proceso. En este sentido, han sido
diferentes los elementos estudiados en
secuencias de aprendizaje basadas en
la indagaci6n, pudiendo agruparse en
tres grandes bloques referentes a:

- El papel que juega el lengua-
je o habilidades de comunicacién
(Aleixandre, 2000).

- La evolucion del conocimiento o de
la complejidad en el uso de modelos
(Acher et al., 2007; Caamaiio, 2011).

- El papel de las preguntas como
guia del proceso de construcciéon
del conocimiento (Aragiiés et al.,
2013; Brown, 2012; Chin, 2007;
Torres 2012).
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En consecuencia, podemos deducir
que existiendo unos elementos claves
que definirian qué es una actividad
indagacion (resolucion de situaciones
problematicas para el alumno y progre-
so en la autorregulacién del aprendiza-
je), el modelo se plantea lo suficiente-
mente flexible como para contemplar la
variabilidad de situaciones didacticas.

Una forma de describir contextos de
indagacion

Una forma de aproximarnos a la
comprension de lo que acontece en el
aula, es mediante la descripcién sis-
tematica de las situaciones didacticas
(Brousseau, 1986). La teoria de las situa-
ciones didacticas se centra en el estudio
de cémo es adquirido el conocimiento en
un medio problemético para el alumno.
Partimos de la idea de que el eje central
del proceso de indagacion es la pregun-
ta. Cada pregunta sugerird, en funcion
de los conocimientos previos, una estra-
tegia de resolucién diferente, pero todas
ellas tendran en comin el estudio de un
mismo fenémeno. Es el planteamiento
de la pregunta la que orienta el proceso
de investigacion y le confiere una razén
a los procesos y al saber puesto en juego
(Izquierdo Aymerich, 2005). La pregun-
ta se plantea con una orientacién de
movilizacién del pensamiento que faci-
lite la construccion de un marco teérico-
procedimental, mediante la elaboracion
de una estrategia de resolucién (Picket
et al., 1994). Esta estrategia podra tener
caracter experimental o bien tratarse de
una busqueda de datos y elaboracién de

razonamientos, por contrastacion de un
marco teérico previamente establecido.

Desde la teoria de las situaciones
didacticas de Brousseau (1986) resalta-
mos los puntos que han condicionado la
eleccion de las dimensiones de analisis
de este estudio:

- El acto de ensenanza-aprendizaje
es un acto comunicativo (explicar,
describir, argumentar o plantear
preguntas) donde se generan tran-
sacciones de conocimiento.

- El acto de ensenanza aprendizaje
es un acto necesariamente coope-
rativo, por lo que sera necesario
tener en cuenta la responsabilidad
de las acciones en las interacciones
entre actores.

- Dentro de este acto, existe una
evolucién en cuanto a las fases
diddcticas a medida que contratos
didacticos son rotos y otros nue-
vos surgen como consecuencia del
caracter temporal.

Desde un modelo de indagacién se
proponen las siguientes fases diddcti-
cas:

1. La observacién del fenémeno o la
alusion a él (ej: Ciclo del agua/
Modelo de rio).

2. El planteamiento del problema
(ej: “4Por qué si llueve el mar no
crece?”).

3. La propuesta de hipétesis o suge-
rencias de posibles explicaciones
en las que el alumnado pondra en
juego sus conocimientos previos
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(ej: “Porque el sol calienta el mar
y las gotitas suben”).

4. La actividad experimental o uti-
lizacién de dispositivos experi-
mentales que sirvan de modelo
(ej: Uso de maquetas de rio para
la representacion de fenémenos o
experimentos basados en la evapo-
racién del agua con bandejas con
tierra, agua, fuente de calor y film
de pldstico).

5. El establecimiento de conclusio-
nes susceptibles de ser sometidas
a validacién en el conjunto de la
clase (ej: “Luego hemos quedado
que todo el agua que cae no es la
que vemos. Hay parte de lluvia y
de nieve que se filtra”).

Estas cinco fases darian idea de una
evolucion en la indagacién durante el
desarrollo de una actividad. Debemos
resaltar el caracter no lineal del proceso,
es decir, se trata de una evolucién que se
retroalimenta en la medida que hacer
ciencia en el aula se aproxima a la acti-
vidad cientifica. La dificultad de defi-
nir lo que es ciencia es similar a la que
nos encontramos ante la complejidad
del modelo de indagacién, y desde este
sentido, su descripcion contempla dife-
rentes puntos de andlisis. Sin embargo,
deducimos que una forma aproximarnos
a una comprension del acto ensefianza-
aprendizaje seria teniendo en cuenta
las fases anteriormente expuestas, qué
tipo de comunicacién ocurre en cada fase
(habilidades comunicativas) asi como
quién interviene (maestro/alumno) en
cada una de ellas.

3. Objetivos e hipotesis de
investigacion

Este estudio forma parte de un pro-
yecto mas amplio que investiga el desa-
rrollo de metodologias de indagaciéon
en el aula, aplicadas por estudiantes
de Magisterio de Educacién Primaria
durante el practicum. El objetivo es la
descripcién del papel que juegan dichos
futuros maestros en la aplicacién de
actividades de indagacion.

Entendemos que una comprension de
lo que acontece en el aula supone una
aproximacién a la mejora curricular en
lo que concierne a la formacion de maes-
tros. Partimos de la idea de que el acto
de ensenanza-aprendizaje consiste en
un conjunto de transacciones de cono-
cimiento que se producen a través de la
interaccion (Gémez et al., 2012; Sensevy,
2007). Concretamente, nos referimos a
la gestién de la ensefianza-aprendizaje,
orientada en el planteamiento de pre-
guntas, en la propuesta de hipétesis asi
como en las habilidades lingiiisticas,
imprescindibles para elaborar las res-
puestas a las cuestiones planteadas.

4. Muestras

Se analizan tres actividades de cor-
ta duracién (15-20 minutos) grabadas
por una unica camara en video situa-
da al fondo de la clase. Cada actividad
es llevada a cabo por un estudiante de
Magisterio (dos alumnas y un alumno)
durante el desarrollo del practicum
(curso 2007-2008) en dos colegios publi-
cos (colegio 1y 2). Los temas abordados
fueron:
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- Actividad 1/Maestra 1l-en prac-
ticas: Mezclas y disoluciones (3°
Primaria, Colegio 1).

- Actividad 2/Maestro 2-en practi-
cas: Ciclo del agua (1° Primaria,
Colegio 2).

- Actividad 3/Maestra3-en practicas:
Modelo de rio y ciclo del agua (3°
Primaria, Colegio 2).

Los futuros maestros habian rea-
lizado previamente actividades de in-
dagaciéon (cursando la asignatura de
Didactica de 1a Biologia y Geologia) y re-
flexionado sobre sus implicaciones para
el gjercicio profesional. Cada uno de ellos
preparé y elaboré una propuesta didac-
tica de la actividad, elegida voluntaria-
mente del conjunto de actividades tra-
bajadas en dicha asignatura, para apli-
car en el aula de primaria. En el desa-
rrollo de las actividades, los alumnos de
primaria no disponen de libro de texto,
utilizando tdnicamente el material que
estos maestros en practicas prepararon
para llevar al aula (maqueta de rio o dis-
tintos componentes para la realizacién
de mezclas: miel, agua, harina, virutas
de metal, arena, coladores e imanes).Se
recogieron ademas los informes/dibujos
elaborados por los alumnos de primaria,
asi como las memorias finales de cada
uno de los estudiantes de Magisterio con
los objetivos, secuenciacion y reflexiones
que plantearon.

5. Metodologia

En primer lugar, se procedi6 a la
transcripcion de cada una de las video-
grabaciones. A continuacién se realiz6

una contextualizacion inicial de cada
actividad atendiendo a: la secuencia
de las etapas didacticas (introduccion,
desarrollo, conclusion), la temporaliza-
cién, la modalidad de trabajo de la de
cada etapa (individual o grupal) y una
breve descripcion acerca de cémo parti-
cipa en cada etapa el alumnado y el pro-
fesorado. Posteriormente se procedié a
la descripcion de la dinamica del aula de
acuerdo a cinco dimensiones de analisis
(habilidades lingiiisticas, autoria de la
intervencion, fases de la indagacion, tipo
de preguntas y otras-gestion del aula-).
De cada una de las dimensiones se ela-
boré un sistema de categorias (tabla I)
que fue validado mediante triangulaciéon
(por tres miembros del Departamento).
Finalmente, se realizé la codificacién
de las grabaciones de acuerdo al sis-
tema de categorias establecido. Como
instrumento de analisis se hizo uso del
software Transana, valorado positiva-
mente desde distintos grupos de inves-
tigacion europeos de analisis de video
(http://visa.inrp.fr/visa). Autores como
Malkoun, Seck y Tiberghien (2007) rea-
lizan un estudio de las ventajas que
presenta este software frente a otras
herramientas de analisis de videos.

6. Resultados

A continuaciéon se presentan los
diferentes apartados en los que se han
estructurado los resultados. El primer
apartado muestra un breve ejemplo
de la aplicacién de la herramienta de
analisis. El segundo apartado recoge los
resultados obtenidos para cada activi-
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Tabla I: Sistema de categorias establecido en funcién de cada dimension
de analisis

DIMENSIONES CATEGORIAS
Habilidades lingiiisticas Describir

Explicar/Razonar
Autoria de la intervencién Alumno

Maestro en practicas
Maestro tutor del aula

Otras (gestion del aula)

Normas
Refuerzo positivo
Refuerzo negativo

Fases de la indagacion

Observacion

Planteamiento del problema
Propuesta de hipétesis
Experimentacién
Conclusion

Tipos de preguntas

Cerrada
Abierta
No aprendizaje

dad, y en el tercer apartado se realiza
una breve comparacién entre los tres
casos de estudio.

Aplicacion de la herramienta de
andlisis

Tras el analisis a cada actividad se
han obtenido resultados como los que
se muestran a continuacion.

La figura I muestra un ejemplo la
secuencia de categorias obtenidas en
funcion del tiempo. En el eje de absci-
sas se representa el tiempo mientras
que en el eje de ordenadas podemos

leer cada una de las categorias que se
suceden. La lectura de estos mapas
nos permite conocer quién interviene
(maestro/alumno), en qué fase de la
indagacion (observacién, propuesta de
hipétesis etc.), y el tipo de comunicacién
que realiza, a través de una pregunta
(abierta/cerrada) o a través de otro tipo
de habilidades lingiisticas (describir,
argumentar/razonar).

La siguiente figura (figura II) infor-
ma del tiempo empleado en cada cate-
goria durante la actividad.
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Figura I: Ejemplo de mapa de secuencia de categorias de 4 minutos de la
Actividad-1
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Figura II: Grafo de barras del porcentaje categorias de 4 minutos de la
Actividad-1

T 22MIEE REYNORH PERCERApE LEIph

T

Una vez obtenidos graficos como los
de la figura I y II para cada una de las
actividades, se elaboré una tabla de los
porcentajes referentes a cada una de
las categorias (tabla II).

Maestra 1- en practicas

La sesion de la maestra-1 presen-
ta altos pesos porcentuales para las
categorias referentes a las fases de
indagacién (tabla II). La actividad se
desarrolla en torno a la construccion
del concepto de mezcla y disolucién, en

la cual los alumnos realizan distintas
mezclas. La secuencia para estas fases
corresponde a: una conclusion seguida
de una observacion y finalmente un
planteamiento del problema y propues-
ta de hipétesis. La actividad comienza
con la intervencién de la maestra-1 que
corresponderia a una conclusién:
Maestra 1- A ver chicos hay dos tipos
de mezclas diferentes, unas que por
ejemplo las que se ven, las que se dife-
rencian las dos cosas que hemos mezcla-
do, que hemos juntado jvale?, las que se
ven, que esas tienen un nombre, pero...
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Tabla II: Pesos porcentuales de cada categoria para cada actividad

Maestral Maestro2 Maestra3
Categorias (%) (%) (%)
Habilidades lingiiisticas: Describir 5 2 3
Habilidades lingiiisticas: Explicar/Razonar 9 16 5
Intervencién: Alumno 13 5 13
Intervencién: Maestro practicas 16 17 28
Intervencién: Maestro tutor 9 17 0
Intervencién: Tutora Universidad 2 0,8 0
Otras: Normas 3 2 3
Otras: Refuerzo negativo 2 3 1
Otras: Refuerzo positivo 1 6 4
Fases indagacion: Planteamiento del problema 4 3 11
Fases indagacion: Observacién 11 0,8 5
Fases indagacion: Propuesta de hipétesis 2 2 2
Fases indagacion: Experimentacién 5 0 0
Fases indagacion: Conclusion 6 0,4 2
Pregunta: Abierta 4 9 7
Pregunta: Cerrada 5 11 7
Pregunta: No aprendizaje 3 5 9

Uno de los objetivos de la actividad
es que los alumnos sean capaces de
elaborar un modelo de mezclas basado
en la clasificacién de sus propiedades.
La idea de que existen mezclas en las
cuales se pueden diferenciar sus com-
ponentes a simple vista (heterogéneas)
y otro tipo de mezclas en las que esto no
ocurre (homogéneas) es facilitada por
la maestra, en lugar de ser los alumnos
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susceptibles de ser verificadas a través
de los procesos de mezclar, separar y
observar. Interpretamos, por tanto, que
la secuencia de las fases de indagacion
no es coherente desde un punto de vista
de la construccion del conocimiento.
Las fases de observacion y experi-
mentacion son con diferencia las de
mayor duracién (tabla II). Esto es debi-
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do al tiempo es invertido en que los
alumnos o la maestra realicen mezclas,
separen y observen. Las explicaciones/
razonamientos se intercalan a lo largo
de toda la sesién, y éstas son dadas
principalmente por la maestra en prac-
ticas como por la maestra tutora. Por
otro lado, las descripciones son elabo-
radas por los alumnos, aunque siempre
guiadas a través de preguntas que les
plantea la maestra-1, como muestran
los siguientes ejemplos:

Maestra 1-Vale y con la leche y el cola
cao por ejemplo, eso no se ve, Sara, eso al
final el cola cao se disuelve en la leche
y va cogiendo un color, un color ;como?

Alumno- Marrén claro.

(...) Maestra 1-Se va disolviendo,
pero contra mds echamos harina, ;si
echamos mds y mds?

Alumno -Se va poniendo mds espeso
que lo he hecho muchas veces en casa de
mis abuelos y luego lo hago pan y me lo
como.

Atendiendo al tipo de preguntas
planteadas durante la actividad, los por-
centajes a preguntas cerradas es el doble
respecto de preguntas abiertas (tabla
II), originandose fundamentalmente en
las fases de observacién y experimenta-
cion. La maestra-1 utiliza las preguntas
cerradas para orientar a los alumnos
hacia la respuesta esperada:

Maestra 1- Pero por ejemplo si mez-
clamos la leche con el cola cao podéis
ver la leche por una parte y el cola cao
por otra?

(...) Maestra 1- ;Cémo se queda soli-
da o liquida?

Por otro lado, la participaciéon del
maestro tutor muestra que se centrada
en codigos como explicar/razonar o des-
cribir. Podemos decir que la guia de la
maestra tutora consiste en facilitar la
informacion que considera que la maes-
tra-1 no ha aportado a los alumnos, obs-
taculizando la aplicacién de este tipo de
metodologia.

Maestro 2- en practicas

Las fases de indagacién planteadas
en la actividad del maestro-2 correspon-
den a una secuencia: planteamiento del
problema, propuesta de hipétesis, obser-
vacion y conclusién. El contenido que se
trabaja es el de modelo de rio/ciclo del
agua, siendo nula la experimentacion
utilizada para su desarrollo. Podemos
decir que la actividad queda fuertemen-
te estructurada en torno a un debate. En
este sentido, la categoria explicar/razo-
nar se sucede a lo largo de la sesién con
un porcentaje elevado (tabla II), siendo
los alumnos los que realizan éstas expli-
caciones/razonamientos.

A3: En verano hace sol, calienta las
gotas y se suben para arriba.

(...) A4: No lo vemos porque es gas 'y
el gas no se ve.

(...) A3:Y se hace una nube porque
cuando mds se caliente mds vapor sube
y mds... la nube mds grande se hace y
al final cae nieve o granizo. Pero si sélo
sube normal, caerdn gotas de agua.

También se originan descripciones
en menor medida tanto por el alumna-
do como por el maestro-2. En un primer
analisis podriamos interpretar que se
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trata de un modelo més acorde al de
transmisién que a una metodologia de
indagacion. Sin embargo, del andlisis
del mapa de secuencia de categorias
(figura II) interpretamos una cohe-
rencia en términos didacticos desde
un punto de vista de la indagacion. El
maestro-2 estructura la actividad en
torno a una pregunta central al comien-
zo de la actividad:

Maestro 2- Tengo una duda que trai-
do desde casa (...) a ver si vosotros me
ayuddis. Porque, si yo por ejemplo tengo
unas montanitas (dibuja en la pizarra)
y baja por aqui un rio y aqui se junta
otro, y aqui hay una playa, y aqui estd
el mar (...) Si por aqui el rio continua-
mente estd bajando agua hasta el mar...
spor qué el mar no crece?

El discurso del aula se centra en
torno al constante planteamiento de
preguntas por parte del maestro en
formacion, con un alto peso porcen-
tual (tabla II). El nimero de pregun-
tas abiertas en notablemente mayor al
de preguntas cerradas, produciéndose
estas a lo largo de toda la actividad.

Maestro 2-Y después ese agua ;dénde
va? Ese agua que llueve.

(...) Maestro 2-Piensa un poco Alvaro
aytdale. Cudndo calentamos el agua
;squé pasa?

(...) Maestro 2-Sube, pero en forma
sde qué?

(...) Maestro 2-;Vale? Entonces,
cuando sube arriba ;qué le pasa?

La maestra tutora realiza cortas
intervenciones en las que apoya las
preguntas que el maestro-2 plantea.
Podriamos decir que facilita la accién

docente del maestro en practicas cedien-
do el manejo de la clase e interviniendo
sin aportar informacién a los alumnos.

En resumen, consideramos que la
actividad docente queda ligada en gran
medida a lo que serian los procesos cog-
nitivos en relaciéon con la indagacion.
Se trata de un razonamiento guiado a
través de preguntas donde el maestro-2
deposita en gran medida la responsabi-
lidad a los alumnos de la construccién
del conocimiento.

Maestra 3- en practicas

La actividad que preparé6 la maes-
tra-3 giraba en torno a la construccién
del modelo de rio a través de la utiliza-
ci6on de una maqueta de rio con motor.
La secuencia de fases de indagacion de
la actividad atiende al siguiente orden:
observacion, planteamiento del proble-
ma, planteamiento de hipétesis y con-
clusion. Interpretamos una coherencia
desde un punto de vista didactico en su
secuencia. Los porcentajes de las fases
de la indagaciéon son similares entre
ellos, excepto el de observacion el cual es
notablemente superior (tabla II) justifi-
cada por la observacion de la maqueta
empleada por la maestra para soportar
la actividad. Por otro lado, existe una
estructuracion de la sesion en torno a
preguntas, tanto abiertas como cerra-
das (tabla II).

Maestra-3: No pueden tener vegeta-
cion alrededor (los rios sucios) ni seres
vivos dentro ;por qué? ;Por qué no pue-
den tener?
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Alumno: Porque, porque, porque se
ponen malos y se mueren.

Maestra-3: Se ponen malos y se mue-
ren.

Alumno: Los contaminamos con
petroleo.

Sin embargo, las preguntas plantea-
das por la maestra-3 no facilitan ver-
daderas reflexiones en los alumnos. Se
deduce que en ocasiones son plantea-
das como preguntas retéricas que no
atienden a la respuesta y que tan sélo le
sirven para explicar el contenido, como
muestra el siguiente ejemplo:

Maestra-3: El ciclo del agua. ;Qué le
pasaba a este agua del mar? Cudndo
venia el sol jos acorddis?

Alumno: Se evaporaba.

Maestra-3: Os acorddis que habia
unas gotitas. Que decian uffff jqué
calor! Se evaporaban, y nos convertia-
mos todas gotitas en vapor ;no?

(...) Maestra 3-Porque esto me da pie
a decir o a preguntaros si ;alguien sabe
lo que es un meandro?

Alumno- Donde se hace pipi.

En esta linea los alumnos no acaban
de generar verdaderas explicaciones o
razonamientos, lo que queda reflejado
en los bajos pesos porcentuales para
las habilidades lingiiisticas (tabla II).
Podemos considerar que la participa-
cion del alumnado no implica tampo-
co una mayor construcciéon del modelo,
participando a veces mediante aspectos
anecddticos no referentes al aula.

Maestra 3- El Borajo tampoco.

Alumnos- (Chillan y se rien) jEI
Borracho! [El Borajo!

Maestra 3- A ver, jno os acorddis? El
Ta.

Alumno- jJo!

Alumno- Como mi tatarabuelo.

Maestra 3- El Tajo.

Alumnos-jPaparajo! jTatrajo!

Maestra 3- El Tajo, el Tajo. ; Nos acor-
daremos para el viernes?

La intervencién de la maestra-3
posee un elevado peso porcentual (tabla
IT) justificado por la nula intervencién
del maestro tutor. Los alumnos inter-
vienen a lo largo de la actividad, pero
son varias las ocasiones en las que la
maestra-3 pierde el control del aula. Por
ultimo, en este caso el maestro tutor no
interviene durante el desarrollo de la
actividad pudiendo suponer que otorga
total libertad al maestro en practicas o
también una falta de guia en la aplica-
cién de la metodologia.

La maestra-3 utiliza aspectos de la
indagacién como son la observacién del
modelo de rio de la maqueta, el plantea-
miento de preguntas, el comienzo de la
actividad a través de una pregunta cen-
tral; Pero un analisis de los mapas de
categorias (tipo figura II) observamos
que los alumnos no acaban de envolver-
se en el proceso de razonamiento a tra-
vés de las preguntas planteadas, siendo
escasa su participacién en la construc-
cién del modelo.

Comparacién entre maestros- en
prdcticas

Las fases que constituyen una meto-
dologia de indagacién poseen una mayor
representacion en los casos de la maes-
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tra-1 (28%) y maestra-3 (20%) frente a
las del maestro-2 (6%) (tabla II). Estos
datos tienen sentido si tenemos en cuen-
ta el tiempo empleado por la maestra-1
para la experimentacion con mezclas o
para la observacion de la maqueta de
rio, en el caso de la maestra-3.

Ateniéndose a los porcentajes glo-
bales de las habilidades lingiiisticas
se comprueba que ocupan un papel
fundamental en el caso del maestro-2
(18%) frente a los de las maestras 1y
3 (tabla II). Podriamos interpretar que
las maestras 1 y 3 centran la indaga-
cién en el valor de la experimentacién
para el aprendizaje. En contra posicion,
el maestro-2 pone el énfasis de la inda-
gacion sobre el valor de los razonamien-
tos en la construccion del conocimiento.

Por dltimo, en cuanto al tiempo dedi-
cado al planteamiento de preguntas
(abiertas y cerradas), observamos que
un 20% para el maestro-2, seguido de
un 14% para la maestra-3 y de un 9%
para la maestra-1 (tabla II).

A partir de los resultados obtenidos
en este estudio, se deducen dos tipos de
modelos de entender la indagacién en el
aula de primaria. El primero quedaria
basado en el manejo de la observacién
de acontecimientos en el contexto del
aula y el segundo estaria mas orientado
hacia la argumentacién. Cabria inferir
que lo que motiva a los alumnos a razo-
nar es el planteamiento de preguntas
por parte del maestro en mayor medida
que un contexto experimental; por otro
lado, gran parte de estas preguntas no
persiguen una comprobacién experi-
mental de las hipétesis que sustentan.

En definitiva, en ninguno de los casos
podemos interpretar que tanto el con-
texto como la guia del maestro a través
de las preguntas supongan una indaga-
cién en el aula.

7. Conclusiones y discusion

Podemos afirmar que los partici-
pantes del estudio muestran un claro
interés por una metodologia indagato-
ria, justificada en la preparacion de las
actividades correspondientes asi como
una intencionalidad declarada en los
informes finales de practicum de cada
uno de ellos. Sin embargo, considera-
mos que existen dificultades que obsta-
culizan su desarrollo. En lineas genera-
les estas dificultades son asociadas con:

1. El desarrollo de secuencias didac-
ticas coherentes con la propia
indagacién. Parece ser que el con-
tenido ya esta elaborado al princi-
pio de la actividad, de manera que
la experimentacion sirve como
una mostraciéon para corroborar
esos hechos y no tanto para la
construccion de significados.

2. El planteamiento de preguntas
que promuevan la reflexion de los
alumnos. En ocasiones el nime-
ro de preguntas planteadas no es
acorde con el tipo de razonamien-
tos que expresan los alumnos.
Desde este sentido, las pregun-
tas deberian orientarse a raiz de
las respuestas de los estudiantes
para promover verdaderas tran-
sacciones que orienten la cons-
truccion de los contenidos.
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3.Y en tercer lugar, el establecimien-
to de conclusiones claras en las
que se afiance el modelo, a modo
de sintesis acerca del contenido
trabajado.

Todas estas dificultades podrian eng-
lobarse en la necesidad del disefio de
actividades que permitan al alumnado
la elaboracion de respuestas a pregun-
tas basadas en datos experimentales.
En gran parte de los casos, las respues-
tas a las preguntas son resueltas a tra-
vés de razonamientos légicos basados en
datos teéricos. Otro aspecto a tener en
cuenta, es el hecho de que los maestros
en practicas se encuentran en ocasiones
solos frente a la comprension de este tipo
de metodologia, sin un asesoramiento
por parte del maestro tutor. La etapa
del practicum desarrollada en colegios
publicos supone una asignacién a cen-
tros en los que escasamente se trabaja
bajo este tipo de metodologias.

De este estudio se concluye que el
sistema de categorias elaborado nos
permite realizar una descripcién gene-
ral de la secuencia didactica atendien-
do a quién y cémo participa en la cons-
truccion de significados. Los resultados
nos sugieren futuros andlisis en torno
al papel que juegan las preguntas plan-
teadas, mas alla de la categorizacion de
abiertas y cerradas, o el estudio en la
evolucion de la complejidad del conoci-
miento construido en el aula.
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