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Resumen: Esta investigacion se centra en descifrar lo que acontece en un aula cuando una futura
maestra (Practicum Universitario) trata de desarrollar una actividad de ciencias basada en la indagacion
con alumnos de 6° de Primaria (11-12 afios). Para ello, empleando la técnica del video-analisis, se han
examinado varias escalas de andlisis como son: 1) aspectos generales de la sesion 2) el tipo de
estructura realizada por la futura maestra en términos de juegos didacticos (Teoria de la Accion Didactica
Conjunta; Sensevy, 2011) para llevar a cabo la actividad, asi como 3) el tipo de estrategias de indagacion
percibidas en el alumnado de Primaria. Los resultados muestran cémo una estructuracion basada en
preguntas por parte de la futura maestra facilita un acercamiento al proceso de indagacion al alumnado de
Primaria. Se percibe como al final de la actividad son incluso los estudiantes los que llegan a plantear
preguntas susceptibles de ser debatidas. También son observadas ciertas dificultades cuando los alumnos
tratan de relacionar los datos obtenidos en la sesién con sus marcos teéricos previos.

Palabras clave: Educacion Basica | Ensefianza de las Ciencias
Video-analysis of an inquiry activity in Primary

Abstract: This research focuses on deciphering what happens in a classroom when a future teacher
(University Practicum) tries to develop a science activity based on inquiry with 6th grade students (11-12
years old). To do this, using the video-analysis technique, several scales of analysis have been examined
such as: 1) general aspects of the session 2) the type of structure made by the future teacher in terms of
didactic games (Joint Didactic Action Theory; Sensevy, 2011) to carry out the activity as well as 3) the type
of inquiry strategies perceived in Primary students. The results show how a structuring based on questions
by the future teacher facilitates an approach to the process of inquiry of Primary students. It is perceived
how at the end of the activity even the students come to ask questions that can be debated. Certain
difficulties are also observed when students try to relate the data obtained in the session with their
previous theoretical frameworks.

Keywords: Elementary Education | Science Education

Introduccion

Los primeros momentos en los que un docente se enfrenta por primera vez a una
clase, se caracterizan por la aparicion de una serie de dificultades que nacen de la
transposicion de la teoria a la practica (Terigi y Diker, 1997). No es lo mismo lo que un
docente dice que va a hacer y lo que verdaderamente acaba haciendo en clase. Sobre
esta idea, en este estudio nos hemos enfocado en obtener una comprension profunda
sobre qué es lo que acontece en el aula cuando se trata de trabajar mediante
indagacion en clases de ciencias de Primaria (Crujeiras Pérez y Jiménez Aleixandre,
2015).

Trabajos como los de Rivero Garcia, Solis Ramirez, Porlan Ariza, Azcarate Goded y
Martin del Pozo (2017) sefialan que los maestros en formacion inicial suelen poseer un
enfoque de la educacion principalmente de tipo transmisivo, por lo que no es de
extrafar que investigaciones como las de Bikner-Ahsbahs, Monaghan, Radford y
Sensevy (2012) muestren la dificil integracion que supone la indagacion en el aula. La
indagacién, como una forma de aprendizaje de las ciencias se ha convertido en una
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constante en los actuales trabajos de investigacion en lo que a didactica se refiere
(Crujeiras-Pérez y Cambeiro, 2018; Solé Lussa, Aguilar Camafio, Ibafiez y Coiduras
Rodriguez, 2018; Martinez Chico, Lopez-Gay y Jiménez Liso, 2014). Pero ;qué se
entiende por indagar? Hace tres décadas, investigaciones como las de Driver, Guesne
y Tiberghien (1985) favorecieron a la creacion de un cuerpo de conocimientos que
pone de manifiesto cdmo los alumnos tienen sus propias ideas con cierto caracter
universal, aunque éstas no siempre coincidan con las aprobadas cientificamente.
Estos resultados tuvieron una gran relevancia para lo que se denominé el modelo de
cambio conceptual (Duschl, 1995), propuesto como una forma de transformacion de
esas preconcepciones del alumnado. Este modelo expresa la necesidad de un cambio
en el tipo de guia docente durante el aprendizaje. Podria decirse que el sentido de la
indagacion en el aula recoge la idea esencial del modelo de cambio conceptual
anadiendo ademas un fuerte componente epistemoldgico. Este componente enfatiza
sobre la idea de un aprendizaje de la ciencia basada en su praxis, si no bien como una
auténtica investigacion, al menos, de una forma adaptada. Por tanto, indagar en la
escuela supone no soélo aprender un contenido sino también la forma en la que éste se
construye, equiparando asi el saber con al saber hacer en el aula (Gil Pérez, 1991).
Podemos asumir que si bien aprender ciencia en el aula no es del todo comparable a
cémo la ciencia se construye, al menos es en gran medida una guia de los alumnos
hacia la realizacién de practicas epistémicas del trabajo cientifico (Vilchez Gonzalez y
Bravo Torija, 2015; National Research Council, 2007).

En un intento por acotar lo que el término indagacion realmente implica en un contexto
escolar, la literatura hace referencia a una gran variedad de subprocesos como son la
resolucion de problemas, la identificacion de preguntas, la formulacion de hipétesis, el
disefio de experimentos, la toma y el andlisis de datos, un uso apropiado de
herramientas y técnicas o la comunicacion de conclusiones (Abd-El-Khalick y Akerson,
2004). El conocimiento pasa asi a emerger del dialogo en el aula, siendo el uso de
pruebas una fuente principal para su desarrollo.

Cabria aclarar que la indagacion en el aula tampoco debe interpretarse como un
proceso fundado exclusivamente en la evidencia, en la medida que en la ciencia no
todo el conocimiento cientifico es resultado de un proceso empirico (Kuhn, 1986).
Hacer ciencia en la escuela es el resultado de una transposicién directa de lo que
supone una actividad cientifica, de manera que hablar de indagaciéon supone mas bien
hablar de estrategias a resolucion a problemas. En este sentido, si lo que queremos es
medir en qué medida los alumnos son capaces de indagar es imprescindible el empleo
de un instrumento que recoja una serie de estrategias definidas de forma clara,
concisa y adaptada a la etapa escolar. Para ello nos hemos basado en el trabajo de
Milne (2008) centrado en el estudio del desarrollo de habilidades de indagacion en
ninos de Primaria. Se trata de un total de ocho estrategias de indagacién (Tabla 1).
Estas estrategias guardan una clara conexion con los subprocesos desarrollados por
Abd-El-Khalick y Akerson (2004) aunque de una forma adaptada a la etapa de
Primaria.

Tabla 1. Estrategias de indagacion para la etapa de Primaria.
Estrategias de indagacion

(1) Explorar Sobre un problema, situacion, fendmeno, artefacto, modelo, acontecimiento, historia...
(2) Observar El fenémeno que se va a tratar de forma global.
(3) Identificar evidencias Seleccion de partes del dispositivo experimental.

Aspectos clave que tratar.

Cambios que han tenido lugar.

Partes implicadas.

Mediante la seleccion de registros y toma de datos relevantes.
(4) Buscar explicaciones Qué es lo que hacen estas partes/estructuras.

Cudl es la causa y el efecto de los cambios.

Cudl es la funcion.
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Qué partes estan interactuando.

Cual es el resultado de esa interaccion.

Que tendencias y pautas tienen lugar.

Creacion de razones personales basadas en la evidencia (en caso de que haya).

(5) Comprobar las explicaciones/ Introduccién de nuevas variables.

Evaluar la explicacién Planificacién de procesos para probarlas: Medir, comparar, verificar, probar, identificar, clarificar.

La autoevaluacion de estas investigaciones puede conducir a nuevas o modificadas explicaciones,
dudas sobre ideas previas o conclusiones provisionales. Estas explicaciones provisionales se
comunican a los compafieros para la evaluacidn de grupo y reestructuracion.

(6) Sintetizar lo aprendido mediante | Importancia de la indagacién como una comunicacion del conocimiento. En primaria es de vital
producciones orales, pictéricas importancia reconocer las ideas claves. Ayuda a relacionar el proceso de construccidén de
conocimiento con el conocimiento.

En ciencia este paso no es necesario, pero en el aula en importante tenerlo en cuenta.

(7) Predecir utilizando el Utilizacién del conocimiento para predecir futuras e hipotéticas situaciones.
conocimiento/ Mas investigaciones
(8) Aplicacion a otros contextos Busqueda de mas explicaciones, posteriores investigaciones.

La estrategia Explorar (1) hace referencia a una toma de contacto inicial que el alumno
realiza con el objeto de estudio. Observar (2) designa la situacién en la que el alumno
observa el proceso o fenomeno de manera global, que a diferencia de la estrategia
Explorar (1) implica un cierto grado de atencion. Identifica evidencias (3) se relaciona
con la observaciéon de cambios producidos una o mas partes del fenémeno, asi como
la toma de registros o de datos. Buscar explicaciones (4), se refiere a cuando los
estudiantes establecen relaciones entre partes del sistema objeto de estudio de forma
causal, funcional, de integracion o establecen posibles pautas. La Comprobacién de
las explicaciones/ Evaluacion de la explicacion (5) surge cuando las explicaciones son
comunicadas al grupo y sometidas a evaluacion en la medida que puedan ser
contrastadas, comparadas o razonadas en base a lo que se conoce. La estrategia de
Sintesis de lo aprendido mediante producciones orales, pictéricas (6) hace referencia a
cuando los alumnos elaboran resumenes, ya sea de forma oral o pictérica, que den
cuenta del camino que les ha conducido a elaborar las conclusiones. La estrategia
Predice utilizando el conocimiento/ Mas investigacion (7) se refiere a cuando los
alumnos utilizan una serie de contenidos cientificos que han sido trabajados para
establecer relaciones que les permitan realizar predicciones sobre una hipotética o
futura situacion (a diferencia de lo que supondria una hipétesis, la cual puede ser
elaborada de forma azarosa). La ultima estrategia, Aplicacion a otros contextos (8), es
identificada cuando los alumnos gestionan el conocimiento tratado en el aula
aplicandolo en un contexto distinto del que fue elaborado. Es importante destacar que
el desarrollo de estas estrategias no responde a una secuencia lineal sino que se trata
mas bien de un proceso ciclico de estrategias resultado de una busqueda constante
explicaciones (Windschitl, Thompson y Braaten, 2008).

Una vez definidas el conjunto de estrategias de indagacion para la etapa de Primaria,
encontramos la necesidad de la utilizacién de un marco teérico social y antropolégico
qgue nos permita el estudio de las acciones que acontecen dentro del aula. Este marco
lo hemos encontrado en el campo de la Didactica Francesa a través de la teoria de las
Situaciones Didacticas de Brousseau (1986), asi como en la teoria de la Transposicion
Didactica de Chevallard (1991). Ambas se basan en el estudio de las relaciones que
se establecen entre el sistema didactico (docente-alumno-saber). Una teoria mas
reciente es la Teoria de la Accion Conjunta (TACD) desarrollada por Sensevy (2011).
La TACD toma de base estas dos anteriores teorias enfatizando ademas sobre la idea
de que la ensefianza y el aprendizaje son acciones que se producen de una forma
conjunta. En este sentido contempla que el estudio del aula debe ser realizado
contemplando esta idea de conjunto. Para Sensevy (2011) la accion didactica es una
escena basada en la comunicacion en la que las interacciones entre docente-alumno-
saber son fundamentalmente transacciones originadas en un entorno muy concreto
como es el aula. Una forma de estudiar el conjunto de transacciones producidas en
una clase es a través del juego didactico. El concepto de juego aporta permite la
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decodificacion del aula en términos de acciones tanto del docente como del alumnado.
Asi el juego didactico se define a través de dos descriptores: el medio y el contrato
didacticos. El medio didactico hace referencia al conjunto de elementos comunicativos,
asi como a la situaciéon material, mientras que el contrato didactico hace referencia a
un contrato particular que se establece en un medio didactico, el cual puede ser
explicito o implicito. En la medida que se establece un nuevo contrato didactico o un
elemento del medio cambia, podemos considerar que se produce un cambio de juego.
De esta forma, la TACD (Sensevy, 2011) permite una descripcion sistematica de las
situaciones didacticas facilitando la comprension de la practica docente.

Objetivos

Desde el papel clave que juega la formacion inicial de maestros para provocar
auténticos cambios en la ensefianza de las ciencias (Garriga Mercader et al., 2009),
nos ha resultado de especial interés examinar como una estudiante del ultimo curso
del Grado de Magisterio aborda una actividad basada una metodologia de indagacion
a un aula de Primaria. De esta forma, los objetivos que han regido el estudio han sido
los siguientes:

1) Determinar aspectos generales de la sesion.
2) Examinar la estructura realizada por la futura maestra durante la actividad.

3) Examinar las estrategias de indagacion manifestadas por los estudiantes de
Primaria y su relacién con los objetivos propuestos por la futura maestra.

Métodos
Contexto y participantes

El centro en cuestién es un centro con caracteristicas especiales. Desde hace diez
afios existe una colaboracién continuada con la universidad a través de diversos
proyectos educativos del Gobierno Autonémico de la region. Tras afios de trabajo en el
disefio, puesta en marcha y elaboracion de actividades, en la actualidad, las ciencias
en este centro son trabajadas mediante actividades de indagacién desde la etapa de
Primaria e incluso desde la etapa de Infantil, desde hace varios afios. Se trata asi de
un centro en el que el alumnado estd acostumbrado a trabajar mediante el
planteamiento de preguntas, realizando pequefias investigaciones en grupo,
razonando, argumentando y comunicando sus ideas al resto de la clase.

La clase analizada corresponde a un curso de 6° de Primaria en la que una futura
maestra realiza una actividad como parte de su Practicum. Se trata de un colegio
publico con un nimero de 17 estudiantes. La sesion se realiza con todo el grupo clase
sin que los alumnos dispongan de libro de texto para su desarrollo. La actividad es
videograbada para su posterior analisis.

¢Como surge la actividad?

En una sesion anterior con la futura maestra y a raiz de un dibujo elaborado por ella en
la pizarra los alumnos se plantearon la duda sobre si sélo llovia en las montafas. El
dibujo, al igual que la mayoria de las representaciones escolares sobre el ciclo del
agua, representaba una nube que se habia formado en el mar y que, trasladada por el
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viento, llovia sobre el pico de una montana. Con el fin de desterrar esta idea, la futura
maestra decidié elaborar una sencilla actividad a la que tituld: El experimento de los
vasos de agua. El objetivo de la actividad consisti6 en que los alumnos dieran
respuesta a las preguntas recogidas en la Tabla 2. La seleccion de preguntas fue
realizada por la futura maestra teniendo en cuenta ideas alternativas clasicas sobre el
ciclo del agua (Marquez y i Plaza, 2007).

Tabla 2. Preguntas de la actividad: El experimento de los vasos de agua.
Preguntas del experimento de los vasos de agua

1. ¢Qué ha pasado en los vasos?

2. ;Ddnde esta el agua que habia antes?

3. ¢ Siempre hay la misma cantidad de agua?

4. ; Por qué creéis que en un vaso hay mas agua liquida que en otro?
5. Si pusiera un hielo encima del plastico, qué pasaria?

6. ¢ Pensais que solo llueve en las montafias? Por qué?

7. ¢Cémo lo relacionariais con este experimento?

8. Si pusiese los vasos igual, pero de noche ¢ pasaria lo mismo?

Instrumento

Para el analisis de la videograbacion se ha empleado la herramienta Transana
(www.transana.orgq).

Procedimiento y analisis de los datos

Escala macro (horas/minutos)

Para la realizacién de las transcripciones se realizan varios visionados. Durante estos
visionados se elabora una breve descripcion de la sesién sobre los aspectos mas
relevantes como son los conceptos que se trabajan, la disposicion de los alumnos o
algunos de los elementos didacticos que estan presentes en el aula. El nivel macro
nos permite asi dar cuenta de los principales aspectos de la sesion.

Escala meso (minutos)

En el nivel meso se lleva a cabo una estructuracién de la sesion utilizando el concepto
de juego didactico (TACD; Sensevy, 2011). El juego didactico se propone como una
forma de identificar las distintas escenas/objetivos de aprendizaje que van sucediendo
en una clase. La forma de identificar los juegos es a través de dos descriptores como
son medio y el contrato didéactico o, en otras palabras, la regla que lo rige. Por ejemplo,
cuando la maestra plantea la pregunta ;Qué ha pasado en el vaso 17 la regla es
observar aspectos que llamen la atencién a los alumnos, hasta que de nuevo plantee
otro objetivo con el que se entiende que la regla ha cambiado. Por otro lado, un
cambio de medio didactico sucede cuando por ejemplo la maestra no explicita un
cambio de regla pero introduce un nuevo elemento (ej. un nuevo dispositivo, imagen,
dato etc.) que no estaba presente hasta el momento. De esta manera, se considera un
cambio de juego didactico cuando se modifica el contrato o el medio didactico
(Sensevy, Tiberghien, Santini, Laubé y Griggs, 2008).

Escala micro (minutos/segundos)

En el nivel micro se realiza la codificacion de las acciones del alumnado a través de un
conjunto de categorias sobre las distintas estrategias de indagacion (Milne, 2008) para
alumnado de Primaria (Tabla 1). Para ello se tiene en cuenta la intencionalidad de los
estudiantes, es decir, se codifica por ejemplo el periodo de tiempo en el que los
alumnos buscan explicaciones a través de la categoria Buscar explicaciones al
margen de si estas son cientificamente validas. Este nivel de analisis ofrece asi una
descripcion detallada de las acciones de los estudiantes en torno a cada uno de los
juegos didacticos planteados en la actividad (nivel meso).
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Resultados

Escala macro: Aspectos generales de la sesion

Los conceptos trabajados durante la actividad son los cambios de estado del agua asi
como aspectos parciales sobre sobre el ciclo del agua a escala hidro-geoldgica.

La sesion comienza con la futura maestra de pie mientras que los alumnos se hallan
sentados en sus pupitres en grupos de cuatro. Previamente, la futura maestra dej6é dos
vasos de agua cubiertos ambos por un film de plastico. Uno de ellos se sitlua cerca de
la ventana donde se encuentra el radiador (vaso 1). El otro vaso se situa en el lado
opuesto del aula lejano a cualquier fuente de calor (vaso 2). Aunque los alumnos se
disponen en los grupos habituales de trabajo, toda la sesion se dirige al gran grupo
clase. Al comienzo de la actividad la futura maestra facilita en un folio a cada alumno
las preguntas recogidas en la Tabla 2.

Escala meso: Juegos didéacticos

Se han establecido un total de 17 juegos didacticos de duracion variable (Tabla 3).
Todos ellos, a excepcién del 10, 15 y 16, guardan una relacion directa con las
preguntas que la futura maestra planifico (Tabla 2). De ello se deduce que los objetivos
didacticos que se establecen durante la actividad quedan determinados por estas
preguntas.

Tabla 3. Relacién de juegos didacticos establecidos y su duracién temporal.

Juegos didacticos/Titulo

Tiempo

J1. 4 En qué va a consistir el experimento?

(0:00:05-0:01:39

J2. 4Qué ha pasado en el vaso?

0:01:39-0:02:31

J3. ¢ Por qué hay gotitas en el plastico?

0:02:31-0:04:52

J4. j Hay la misma cantidad de agua?

0:04:52-0:06:27

J5. 4 Y si ponemos un hielo encima del plastico?

0:06:27-0:12:41

J6. ¢ Solo llueve en las montafias?

0:12:41-0:19:40

J7. ¢ Por la noche ocurrira lo mismo?

0:19:40-0:22:37

J8. 4Qué ha pasado en el vaso? 0:22:37-0:26:49
J9. 4Qué pasa si pones un hielo en el plastico?
J10. ¢ Por qué llueve? 0:29:12-0:33:38

J11. ; Dénde esta el agua que habia antes? 0:33:38-0:35:11

J12. ¢ Por qué hay en un vaso mas agua liquida que en el otro? 0:35:11-0:36:37

J13. S6lo llueve en las montafias? 0:36:37-0:38:07
J14. ;Cémo lo relacionarias con el experimento (lluvia)? 0:38:07-0:50:39
J15. ¢ Por qué a veces llueve o nieva? 0:50:39-0:55:57
J16. ¢ Siempre hay la misma cantidad de agua en las nubes? 0:55:57-0:56:28

0:56:28-1:00:03

)
)
)
)
)
)
3
0:26:49-0:29:12)
)
)
)
)
)
)
)
)

J17. ;Pasaria lo mismo por la noche?

La actividad se estructura en dos partes claramente diferenciadas. La primera parte
abarca hasta el juego didactico 7 y se caracteriza por dar respuesta a cada una de las
preguntas recogidas en la ficha (Tabla 2). Finalizado el juego 7 los alumnos redactan
en grupo las respuestas. A continuacion, comienza lo que se considera la segunda
parte que abarca desde el juego 8 al juego 17, donde las respuestas son leidas en voz
alta por los alumnos generando asi un nuevo debate. Esta especie de ‘repaso’
produce una aparente repeticion de los juegos didacticos.

Todos los juegos, a excepcion del juego 15 y 16, poseen como contrato didactico
alguna de las preguntas que aparecen en la ficha (Tabla 2) siendo todos ellos
introducidos y gestionados por la futura maestra. Unicamente los juegos 15y 16 (¢ Por
qué a veces llueve o nieva? y ;Siempre hay la misma cantidad de agua en las
nubes?) no guardan una relacion con alguna de las preguntas de la ficha. Ambos
juegos se caracterizan por regirse por una pregunta que ha sido planteada por una
alumna cada uno de ellos. El hecho de que al final de la sesion sean dos alumnas las
que acaben planteando preguntas susceptibles de ser debatidas es considerado como




REIDOCREA | ISSN: 2254-5883 | VOLUMEN 8. ARTICULO 25. PAGINAS 309-318 | 315

un dato muy positivo desde el punto de vista de la indagacién (Garcia Gonzalez y
Furman, 2014).

Se percibe asi que el tipo de estructura planteada por la futura maestra se relaciona
con secuencias de aprendizaje basada en el uso de preguntas. En especial un papel
importante juega las preguntas que la futura maestra planificé con el objetivo de que
los alumnos apreciasen los movimientos del agua a través de los cambios de estado.

Escala micro: Estrategias de indagacion desarrolladas por los alumnos de Primaria

De la codificacién de las estrategias de indagaciéon que son percibidas en el alumnado
durante el escrutinio de la videograbacion se ha realizado la Figura 2. Esta Figura
recoge de forma visual el conjunto de estrategias que desarrolla el alumnado en cada
uno de los juegos didacticos. Asi, por ejemplo, podemos leer que en el juego 1 se ha
detectado el desarrollo de las estrategias: (1) Explorar (2) Observar del fenémeno (3)
Identificar evidencias.

4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
3 Ki
2 2
Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego Juego
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Figura 1. Representacion de las estrategias didacticas desarrolladas por los alumnos durante la secuencia temporal
de juegos didacticos. Eje x: Secuencia temporal de los juegos didacticos. Eje y: (1) Explorar; (2) Observar del
fenémeno; (3) Identificar evidencias; (4) Buscar explicaciones; (5) Comprobar la explicacion/ Evaluar; (6) Sintesis de
conocimiento; (7) Prediccion/Mas investigaciones; (8) Aplicacion a otros contextos

De la Figura 1 se deduce que los estudiantes de Primaria son capaces de desarrollar
todas las estrategias de indagacion a lo largo de toda la actividad (Figura 1). Llama la
atencion como la estrategia (4) Buscar explicaciones esta presente en todos los juegos
didacticos, de manera que los estudiantes parecen no cesar en reelaborar y refinar sus
explicaciones. Se puede decir que a medida que avanza la actividad los alumnos son
capaces de producir todas las estrategias propias de la indagacion, desde los niveles
mas iniciales de la indagacion hasta niveles superiores. Entre los juegos 1 y 4 se
aprecia una evolucion de estrategias como es la secuencia (1) Explorar, (2) Observar
del fenémeno, (3) Identificar evidencias y (4) Buscar explicaciones. Posteriormente, en
el juego 5, surge la estrategia de (7) Prediccion/Mas investigaciones, lo que produce
un aparente ‘salto’ que va de la busqueda de explicaciones a la realizacion de
predicciones con ese conocimiento. Una explicacion la encontramos teniendo en
cuenta el contrato didactico establecido en el juego 5 el cual demanda directamente la
realizacion de predicciones sobre el experimento a los alumnos.

Es a partir del juego 7 cuando los alumnos comienzan a producir estrategias de mayor
complejidad como son: (4) Buscar explicaciones, (5) Comprobar la explicacion/
Evaluar y (6) Sintesis de conocimiento. Recordemos que es a partir del juego 7
cuando la futura maestra solicita de nuevo a los alumnos que respondan las preguntas
recogidas en la ficha. En este sentido, parece ser que la aparente repeticion de los
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Jjuegos didacticos ofrece a los estudiantes la capacidad de desarrollar estrategias de
indagacion con una mayor complejidad.

En cuanto a la estrategia (7) Prediccion/Mas investigaciones ésta aparece
principalmente en aquellos juegos cuyo contrato insta al alumnado a realizar
predicciones. Encontramos, por tanto, una relacién directa entre la demanda realizada
a los alumnos de forma formal a través de una pregunta y la estrategia de resolucion
empleada para dar respuesta a esa demanda.

En los ultimos juegos, del 8 en adelante, los estudiantes contintan refinando sus
explicaciones sometiéndolas a evaluacion, recapitulando y sintetizando las ideas,
motivo por el cual se han codificado secuencias de estrategias del tipo (4) Buscar
explicaciones, (5) Comprobar la explicaciéon/ Evaluar, (6) Sintesis de conocimiento.
Cabe resaltar que en el juego 10 (¢Por qué llueve?) la futura maestra sugiere a los
alumnos que expliquen el fendmeno de la lluvia relacionandolo con las observaciones
realizadas previamente. Seria esperable que los estudiantes desarrollasen la
estrategia (8) Aplicacion a otros contextos no obstante, dicha estrategia no es
manifestada. La escasa presencia de esta estrategia durante la actividad pudiera
interpretarse como una de las mayores dificultades encontrada por estos alumnos, la
de trasladar el conocimiento generado sobre los cambios de estado al contexto
atmosférico.

Conclusiones

Este estudio se centra en el analisis de una actividad de indagacion llevada a cabo por
una estudiante de Magisterio en un aula de Primaria durante su Practicum
universitario. El estudio ha mostrado cémo un analisis del aula a través del concepto
de juego didactico (TACD; Sensevy 2011) permite una descripcion detallada sobre la
estructura de una sesion en relacion con los objetivos de aprendizaje. Por otro lado,
gracias al sistema de categorias sobre estrategias de indagacion, basado en el trabajo
de Milne (2008), ha sido posible una categorizacion minuciosa sobre las acciones de
los alumnos de Primaria. En este sentido, queremos destacar la pertinencia de la
metodologia empleada para poder analizar a varias escalas qué ocurre cuando se
trata de aprender en el aula (Tiberghien y Malkoun, 2010).

En esta sesién, la futura maestra llevo a cabo una estructuracion de la actividad
basada en dos partes claramente diferenciadas. En la primera parte la futura maestra
empled un conjunto de preguntas que habia planificado para desarrollar los juegos
didacticos. Cada juego tenia como objetivo dar respuesta a cada una de estas
preguntas. En la segunda parte de la sesion, y tras el debate generado con los
estudiantes, volvid a revisar las mismas preguntas con los estudiantes. Asi el
conocimiento es sometido a una evaluacion por el gran grupo clase de igual modo que
ocurre en la ciencia donde el conocimiento es sometido a evaluacion.

Un dato revelador lo encontramos al final de la sesién cuando dos alumnas plantean
dos preguntas que desencadenan dos pequefios debates. Estas preguntas son: ;Por
qué a veces llueve o nieva? y ;Siempre hay la misma cantidad de agua en las nubes?
En ambos casos la futura maestra permite que fueran los alumnos los que pensasen y
aportasen razones para dar respuesta, dato considerado muy positivo desde el punto
de vista de la indagacion (Garcia Gonzalez y Furman, 2014).

Por otro lado, los resultados muestran como la naturaleza de los datos, tedrica o
experimental, o el tipo de estructuracion de la actividad que realiza la futura maestra
se convierten en aspectos claves para el desarrollo de estrategias de indagacion. Los
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datos de tipo experimental son imprescindibles para llevar a cabo estrategias como
son la observacion o la identificacion de evidencias, que de otra manera deben ser
referidas (por ejemplo, cuando hablamos de que los cristales se empafian). El
desarrollo de estrategias de indagacién en el alumnado parece tener cierto éxito en la
medida que los estudiantes de Primaria presentan indicios sobre un trabajo de las
ciencias basado en un constante razonamiento, interactuando con el medio y con sus
marcos tedricos previos, para finalmente comunicar ideas que poco a poco van
refinando oralmente.

Discusion

En este estudio se concluye como: 1) la claridad de los objetivos planteados en forma
de preguntas por parte de la futura maestra, 2) el tipo de estructuracion de la sesién en
la que el conocimiento es sometido a evaluacion, asi como 3) las estrategias
manifestadas por los estudiantes, permite calificar la actividad como un proceso de
indagacién guiada (Banchi y Bell, 2008). No obstante, cabe sefialar la particularidad
del centro, siendo un centro atipico en la medida que desde la etapa de Infantil los
alumnos de Primaria comienzan a trabajar mediante actividades indagatorias. Este
hecho pone de manifiesto que al margen de la guia realizada por la futura maestra,
para la construccidén de rutinas de aprendizaje se requiere la colaboracién de todo el
profesorado y a lo largo de toda la etapa educativa. A través de estas pequefas
actividades en la etapa del Practicum se posibilita la implantacién paulatina de trabajos
por indagacion en las escuelas, donde tanto maestros en activo como futuros docentes
se enfrentan a nuevos entornos de aprendizaje. También queremos destacar la
planificacion de estas actividades como una forma en la que los futuros maestros
tomen conciencia sobre los contenidos y objetivos que pretenden tratar, y adecuarlos
en forma de preguntas. Ademas, esta planificacion previa revierte en una confianza
sobre el maestro, de manera que al haber dedicado un tiempo a su disefio y puesta en
practica la sensacion de eficacia y autoconfianza mejora (Crujeiras-Pérez, 2017).
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