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RESUMEN:

Los trabajos pricticos de campo en la formacién inicial del profesorado de secundaria deberian incluir actividades que fuesen mds
alld de la propia realizacién de experiencias aplicables en un aula. El presente trabajo analiza las ideas declaradas por un grupo-clase
de 16 estudiantes del Master de Profesorado en diferentes momentos de un conjunto de actividades précticas. En €], responden a
cuestiones sobre la secuencia de actividades realizada y su posible transposicién a un aula de secundaria, tanto de forma individual
como en pequenos equipos, y analizan sus actuaciones durante la realizacién de una practica de identificacién de 4rboles y arbustos.
El objetivo del trabajo es conocer si el video-andlisis de la actividad y su discusion posterior favorecen la evolucién del Conocimiento
Didactico del Contenido sobre las actividades de campo. Los resultados muestran un cambio de las ideas de los estudiantes hacia
modelos més acordes con lo que, desde la investigacién en Did4ctica de las Ciencias, se propone cuando se habla de los trabajos
précticos de campo.

PALABRAS CLAVE: Trabajo prictico de campo, formacién inicial del profesorado, Educacion Secundaria, analisis de grabaciones
de video.

ABSTRACT:

Fieldwork activities in pre-service training of secondary school should include activities that go beyond the implementation of
experiences that could be carried out in a secondary school. The present work analyzes the ideas declared by a classroom group of
16 secondary pre-service teachers in different moments of a set of practical activities. In it, the students answer questions about
the sequence of activities carried out and their possible transposition to a secondary classroom. These questions are answered
individually and in small teams. They also analyze their actions during the completion of a fieldwork activity based on the
identification of trees and bushes. The objective of this work is to know if the video-analysis of the activity and its subsequent
discussion favor the evolution of the Pedagogical Content Knowledge on the field activities. The results show a change of ideas of
secondary pre-service teachers that are more in agreement with the recommendations given by the investigation about fieldwork
activities.Keywords: Fieldwork, pre-service teacher training, Secondary Education, analysis of video recordings Para citar este
articulo: Sdez Bondia, M.]., Cortés Gracia, A.L. (2019) ;Cémo cambian las ideas de los estudiantes de Master de Profesorado
sobre una actividad prictica de campo tras su video-anilisis y discusién en pequefios grupos? Revista Eureka sobre Ensefianza y

Divulgacién de las Ciencias 16(2), 2602. doi: 10.25267/Rev_Eureka_ensen_divulg_cienc.2019.v16.i2.2602 Introduccién
KEYWORDS: Fieldwork, pre-service teacher training, Secondary Education, analysis of video recordings.
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INTRODUCCION

La formacién de los futuros profesores de ciencias se enmarca bajo una serie de saberes incluidos dentro del
Conocimiento Didéctico del Contenido (CDC) (Shulman 1986; Acevedo 2009). No obstante, estos saberes
no son elementos aislados, sino que incluyen una serie de conocimientos (sobre el contexto, los contenidos
y su did4ctica, segun el modelo integrador de Gess-Newsome 1999) que se relacionan entre si a través de un
proceso reflexivo (Nilsson 2008; Park y Oliver 2008).

Autores como Bhattachryya, Volk y Lumpe (2009) especifican que llevar a cabo secuencias de indagacién
con profesores en formacién inicial de un modo similar a como se realizarian en un aula incrementa la
conflanza de los estudiantes, que “aprenden a hacer lo que no saben haciéndolo” (Perrenoud 2004). Sin
embargo, la realizacién exclusiva de experiencias trasladables al aula de secundaria en este contexto no es
suficiente ya que, en muchos casos, estas experiencias sirven para que los estudiantes aprendan sobre la
temitica abordada (construccién del conocimiento cientifico), quedando en un segundo plano los aspectos
didacticos relativos a la propia actividad que permitirfan desarrollar el CDC (S4ez Bondia y Cortés Gracia
2014). Asi, la creacién de ambientes donde se discuta sobre las actividades realizadas en el aula o la realizacién
de andlisis de grabaciones de video ofrece la oportunidad a los profesores en formacién de visualizar, analizar
y perfeccionar la practica docente antes, durante y después de su trabajo en el aula (Rich y Hannafin 2009),
fomentando de este modo el desarrollo de su CDC (Acevedo 2009).

El presente trabajo, enmarcado bajo un estudio de caso (Yin 2014), se contextualiza en una secuencia de
tareas sobre identificacién de arboles y arbustos a través de una actividad préctica de campo con estudiantes
de Master de Profesorado. Dicha secuencia incluye momentos en los que los estudiantes realizan anélisis de
sus actuaciones y de las de sus companeros.

El objetivo de este estudio es conocer si el video-analisis de la puesta en marcha de una actividad practicay
su posterior discusion en una puesta en comun favorece un cambio en las ideas de los estudiantes de méster,
desde una vision centrada en aspectos cientificos (conceptos de boténica, identificacién de ejemplares) hacia
modelos mas acordes a lo que desde la investigacién educativa se recomienda sobre los trabajos practicos de
campo y sobre la percepcidn, como futuros docentes, de la propia actividad. Para ello se utilizan las respuestas
dadas por los estudiantes en determinados momentos de la secuencias a través de unos cuestionarios
disenados a tal efecto. En concreto, se analizan los cambios en las ideas declaradas sobre cinco focos de interés:
1) los objetivos de la secuencia de actividades realizadas; 2) las dificultades que detectan durante el desarrollo
de la misma; 3) las estrategias de resolucion que emplean para resolverlas; 4) las dificultades que tendrian los
estudiantes de secundaria al llevar a cabo la misma secuenciay 5) el tipo de propuestas de mejora que plantean
para trasladar la secuencia realizada a un aula de secundaria.

TRABAJOS PRACTICOS DE CAMPO Y SU ENFOQUE EN LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO

Existen numerosos trabajos sobre propuestas de salidas de campo, sobre el supuesto potencial didictico
de las mismas en la Ensenanza de las Ciencias (Rickinson e 4/. 2004; Braund y Reiss 2006; Dillon ez 4.
2006; Behrendt y Franklin 2014) e incluso sobre su presencia en las publicaciones de investigacion educativa
(Amortegui et al. 2016; Aguilera 2018). Sin embargo, no son tan abundantes los trabajos sobre como se
aprende en ese tipo de pricticas, como se deben o pueden introducir estas actividades en la formacién del
profesorado o cémo este tipo de précticas contribuyen a la reflexién sobre aspectos didécticos y/o al desarrollo
de competencias profesionales, salvo contadas excepciones (Dickerson, Dawkins y Annetta 2007; Allen
2011; Brusi ez al. 2011, Moragy Tal 2017, entre otros).

Son muchos los factores que afectan alos trabajos practicos de campo y que hay que tener en consideracion
cuando se disefian y realizan actividades de este tipo (DeWitt y Storksdieck 2008). Tomando como referencia
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un trabajo cldsico relativo al aprendizaje de los estudiantes durante una salida, Orion y Hofstein (1994)
especificaban los siguientes elementos: 1) los relativos a la ensefianza, como el lugar donde se sale y su relaciéon
con el curriculo, las estrategias didécticas a emplear, las orientaciones dadas por los profesores y su calidad;
2) los relativos a la propia salida, tales como las paradas a realizar, la duracién y atractivo del trayecto y las
condiciones ambientales durante la misma y 3) los relativos a los estudiantes, en los cuales concluyen como
influyentes sus conocimientos sobre la materia a trabajar en la salida (aspectos cognitivos), la familiarizacion
con el lugar donde se va a realizar la salida (aspectos geograficos) y el nimero de paradas o la duracién de la
salida (aspectos psicoldgicos).

En cuanto la planificacién, disefio y aplicacién de una salida, Pedrinaci (2012) aportaba una serie de
orientaciones como:

1. No plantear demasiados objetivos, ya que el trabajo de campo demanda una recogida de datos, un
andlisis y reflexién que son contrarios a un gran nimero de objetivos.

2. Trabajar antes y después de la salida.

3. Dosificar la informacién para ayudar a los estudiantes a contextualizar los problemas y evitar dar
informacién sobre cuestiones que no han sido planteadas por los alumnos y

4. Evitar que el estudiante piense que hay una tinica solucién valida para el problema y que esta muy
clara, ya que en ese caso, puede perder la motivacion.

Respecto a la relaciéon del tipo de salida con los contenidos curriculares, en el presente trabajo
seleccionamos como tematica la identificacién de ejemplares de plantas de un entorno préximo. En lo
referente a ésta, Bebbington (2005) analizé la habilidad para identificar plantas de futuros maestros y
profesores durante un curso de Biologia, detectando una baja capacidad para ello. Este autor enfatizaba
la importancia de trabajar estos aspectos tanto en educacién primaria como en secundaria. Asi, en los
primeros niveles, se recomienda como objetivo conocer los principales organismos y algunas estrategias para
identificarlos, mientras que en educacién secundaria estas actividades se conciben como un medio para poder
llevar a cabo pequefias investigaciones, por ejemplo sobre ecologia, sefialando que la identificacién no es un
fin en si misma.

Las dificultades con las que se pueden encontrar los estudiantes cuando se enfrentan a la identificacién
de ejemplares son muy variadas. Sdez Bondia y Cortés Gracia (2012) establecen como principales las
relacionadas con los conceptos de botanica, con el uso de determinados procedimientos en el proceso de
identificacidon, como la toma de datos o la utilizacién de guias, o las vinculadas a las actitudes hacia la propia
actividad o al modo en el que abordan los problemas. Sobre este ultimo aspecto, la aparicién de debates
entre estudiantes, la presencia del profesor durante su resolucién, el uso de fuentes de informacién o de
conocimientos previos o adquiridos previamente durante la misma salida, son modos en los que se enfrentan
a las citadas dificultades.

Las consideraciones sobre el lugar donde realizar la salida, el tipo de itinerario a seguir o el numero de
paradas a realizar son aspectos que también hay que tener presentes cuando se realiza una salida al campo
ya que, dependiendo de éstos, aparecen una serie de factores con los que hay que contar: el tiempo del que
se dispone, el coste econémico, la meteorologia, el grado de conocimiento del lugar, la posibilidad de que el
alumnado trabaje con autonomia (Del Carmen y Pedrinaci 1997). En el caso que exponemos seleccionamos
como lugar los jardines del campus universitario, emplazamiento que permite realizar una salida sin costes,
mientras se mantienen los beneficios propios de las mismas (Behrendt y Franklin 2014).

Si nos centramos en la formacién del profesorado sobre las salidas de campo, los factores mencionados
deberfan tenerse en consideracién no solo para su aplicaciéon como si se tratase de estudiantes de secundaria o
primaria, sino también centrando la atencién en aquellos aspectos que permitan desarrollar su Conocimiento
Did4ctico del Contenido (Olson, Cox-Petersen y McComas 2001; Dickerson ez al. 2007) permitiéndoles,
de este modo, reflexionar sobre las consecuencias del disefio de una determinada salida, las dificultades con
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las que se podria encontrar el alumnado y ellos mismos como futuros profesores durante su desarrollo o los
posibles cambios del diseno de la propuesta con el objetivo de mejorarla. Es decir, permitir que este tipo de
estudiantes comprendan la importancia del papel del docente antes, durante y después de la salida (Dori y
Herscovitz 2005).

Asi, para favorecer estos ambientes de reflexién, en las tltimas décadas se han utilizado diversas estrategias,
como la realizacion de actividades de instruccién directamente en el campo (Dickerson ez al. 2007;
Bhattachryya ez al. 2009); el uso de entrevistas personales y grabaciones (Smith 1991); la elaboracién de
textos escritos en diferentes formatos (Hatton y Smith 1999; Mena, Garcia Rodriguez y Tillema 2012); el
video-andlisis de la actuacion de los profesores en formacidn inicial en el aula (Simon y Campbell 2012;
Blomberg ez al. 2014) o las discusiones grupales sobre aspectos vinculados a la ensefianza (Yoon y Kim
2010). En este sentido, algunos estudios recientes muestran como la visidn profesional de los profesores
en formacion necesita ser conceptualizada en términos de qué tipos de conocimientos estin involucrados
en el proceso de desarrollo de tal visién y de qué forma el video les proporciona informacion valiosa sobre
situaciones de aula que les ayuda a enfrentarse a los retos profesionales y a la toma de decisiones (Blomberg,
Stiirmer y Seidel 2011). Analizar esos videos y participar en grupos de discusién brinda a los profesores en
formacién la oportunidad de ver contenidos del curso en la practica, pero también permite el desarrollo
de diferentes perspectivas sin reforzar nociones preconcebidas que puedan impedir un didlogo significativo
(Hatch ez al. 2016). El uso de distintas estrategias (incluidas practicas de ensefianza ambiciosas y conceptos
erroneos de los estudiantes) pueden servir como herramientas para fomentar la atencién del profesorado en
formacién asi como para la discusién posterior a la puesta en practica de actividades cientificas que redundan
en el desarrollo de una reflexién critica sobre la Ensefanza de las Ciencias (Benedict-Chambers 2016).
En este trabajo tratamos de combinar diversas estrategias (propuesta de actividad préctica, grabaciones en
video, cuestionarios y discusion en grupo) para fomentar la reflexién del profesorado en formacién desde la
perspectiva de la Didéctica de las Ciencias.

METODOLOGTA
Contexto de la investigacién

La secuencia de actividades précticas a partir de la cual se analizé el cambio de ideas fue realizada con un
grupo-clase de 16 alumnos que cursaban la asignatura de “Diseno, organizacién y desarrollo de actividades
para el aprendizaje de la Biologfa y Geologia” del Méster de Profesorado en la Universidad de Zaragoza.
Para la realizacién de la misma (ver tabla 1), el grupo-clase fue dividido en 3 equipos de trabajo (A, B
y C). Inicialmente, cada uno de los equipos realizaba una préctica de identificacién de ejemplares lefosos
dentro del campus universitario de un modo similar a como se podria realizar con estudiantes de secundaria,
pero en la que los materiales aportados por el profesor a cada equipo se asignaban en 6rdenes temporales
diferentes y posefan algtin tipo de limitacion. Por ejemplo, es muy dificil que todos los ejemplares presentes
en un jardin urbano (campus universitario) aparezcan en una guia de identificacién adaptada al nivel escolar
(Carrasquer e al. 2001, véase Sdez Bondia y Cortés Gracia 2014). Todo el proceso de identificacién fue
grabado en video con la correspondiente autorizacién de todos los participantes tanto parala grabacién como
para la distribucién interna de los datos. En cada equipo, un estudiante “experto” en boténica grababa toda
la actividad en video y no intervenia en las tareas de toma de datos e identificacion. Tras la realizacién de
la préctica de identificacidn, los estudiantes cumplimentaban un cuestionario abierto (véase tabla 2) sobre
aspectos relativos a la salida, inicialmente de forma individual y posteriormente de forma grupal. En este
ltimo caso, se demandaba acordar las respuestas que consideraban mds oportunas a partir de las dadas
de forma individual. A continuacidn, las grabaciones completas de la actividad (sin edicidn previa) eran
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entregadas a los equipos en dispositivos CD/DVD para su visualizacién en el aula o en sus domicilios. Asi,

los estudiantes visualizaban y analizaban las grabaciones de sus acciones y las de otro de los equipos durante

la identificacién de ejemplares y contestaban, de nuevo, primero individualmente y después en grupo, a
preguntas relativas a la actividad realizada y a su posible aplicacién en un aula de secundaria (véase tabla

2). Todos estos documentos, junto con el proceso de identificacion de los ejemplares eran recogidos en un

informe final. En la tabla 1 se muestra un resumen con la secuencia llevada a cabo y los materiales empleados.

TABLA 1
Resumen de la secuencia préctica analizada (adaptado de Sdez Bondia y Cortés Gracia 2014y 2016).
Sestones,” . - Materales por equipos
tiempo Sué se rrabaja; A | B | C
Sesaom 1 -Exphracion previa de la acowidad. Consentimiento por parte del alumnado para la reshzecion de la
(2 horas) | -Dhsmbueidn de equapos de rabejo. aetvidad
Campus universitazio (primera hora v media)
-Dos Lbros d= -Dos Lbeos de -Ficha de
identificacion de identificacion de ohiervacion
ejemplares a traves sjemplares a través -Glosatin con
da elaves de claves tersanalopia
dicotomicas. dicotdrmeas. botanica.
Salida al ) ! -Camera de sideo v - Ficha de -Camara de nidec
- 2 al campus waversitano. persora encargada obEervacion. T persona
-Becopida de datos. = . . ’
k] . _ ; de la grabaeidn -Camara de wdeo v encargada de la
Identtficacion d= eje mplares. - L.
) - - . B persona encargada grabacidn
Seabn -Filmaeion por parte de los “eamaras ..
) _ ) de la grabacidn
(3 horas) {esmichantes expertos ensdenhiicacon - - -
N / de olantas que se offetieron como Aula (Junto con los matenales que tendan en el campa)
P_ S P -Ficha de -Arccesoabisqueds | -Dos lbeos de
voluntarios en los equipos AT B yun i i i
investisador an el eamnn O, ohzervacion de informacion a identficacion de
gad pe b -Aecesoa bisqueds través de nternet. ejemplares a través
de informaeon a de claves
traves de internet. dicotomicas.
-Accezos
bisguedade
informacion a
traves de internet.
-Frnalizacion de la:dennficacidn -Cuesuones que deben completar tras la frnalizacion de la actemadad
-Completar las euestones planteadas [tanto de forma mdimdual comeo ea conmmin en el que expondran
N para tras laidentficacion (enestonano 1, | los aspectos mas relevantes percihidos en sn grapa).
Semdn 3 - - ' S e - ; . ,
P vease tebla I -Eatrega de cuestiones pars el andlisis de las grabasiones (aate el
2R Exphicacion de tareas no presenciales v | sutosndlisis come el andlisis eruzado de forma individual v puesa
distnbueidn de grabaciones en comin, cuestcnario X, véase tabla 2) v CD con prabaciones de
se actuscion v 1s de otro grupo
Sesidn  no | -Analisis de las grabacioaes de nideo -Cuesuones planteadas en cusstonano 2.
presencal propias. -CD preparnde con suactusesdn durante 2l desarrollo de la
(fecha de | -Contestar a las ruestinnes planteadas setividad 7 la del grupo asignado para anohrzer
eatrepa M) | {cuestonano 2 véase tabla ).
dizss tras la | -Finalizar informe de identificacicn de
altima ejernplares.
sesidn Todos los documentos se recogenen un
preseacial) | informe final
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TABLA 2
Cuestionarios empleados a lo largo de la secuencia, c6digo asignado a cada cuestionario

(ClIaC2CQ), preguntas concretas planteadas a los estudiantes, orden cronolégico de

cumplimentacién (nimeros del 1 al 6 entre paréntesis) y codigo de colores para los focos de interés.

Cuestionario 1: Seobre lo actividad de identificacion de drboles y arbustos realizada en 2l campus

Preguntas individuales (1 ){C1I)

Preguntas en la pussta en comin (2)(C1C)

Feflexiona sobrz la actividadrealizada sn el campus v

contesta de fomma mdividual a las simuentes cuestiones:

1. ;Cual consideras que ha szido el objetivo de la
practica? Justifica turespuesta.

2. JOuetipos de problemas te hasencontradoe a la hora
de identificar cadz une delos gjemplares? ; Como

_ consideras ga han ido erarida?
A

de sohacionar 2] problema’
2. Enrelacion contodolo antenor, joomomejorariaz la
actividad propusesta’

Unia vez congletados cada e de losapartados, refnste
conlosmiembros detugnipo para hacer una puesta en
oM.

. ;Cusl es el prncipal objetivo de la practica?

I Emumeralos poncipales problenms que han surmdo

durante la rzalizacion dela actividad.

3. Emumera los poncipales modos de resclucion de
problemas dumrnte larealizacion de esta actividad

Enurneralas principales dificultades previstas enlos

alumnos de secundaria

. Indicad la princpal propussta de mejora parala
actividad y justificadle

4.

Cuestionarie 2: A partir del analisis de video de la actividud de identificacion dz drbeles y arbustos

Parte | : Autoanaliss

Preguntas individuales (3 )§C2

Preguntas en la puesta en comuin (3)jCIAC)

Trashaber visualizadola s grabaciones individualmene de
tu grupo, contesta alas signientes cuestiones v justifica
rzspuestaindicando en que momeanto delvideo se observa
{2l mmmute en 21 que aparzca):

1. ;Cmétipode problervashas observado al analizarla
actuacion d= tn gupo durante 1a practica?

2. jComoszonlasrelaciones dentro del gupo? ; Quétipo
de problemas apaecen dwante la consecucion de la
practica al trabajar en grupa?

i jComo se solucionan los problemas que wvan
surmendo? ;Podrian habere solucionado de otro
modo?

+ gComo erees que hubisss sido la actuacién de un

alumne de secundaria?

Diespucs de la discusionen clase v dela vizuslizacdon

delvideo, ;ha cambiade tu opinion sobre &l objetivo

de lapractica’

()

Trashaber visualizado ndividushment e las grabaciones
tanto d= tn gupe corno deles conpatieros del otro gnupo
¥ una vez completados cada uno de los apartados de
fonrma individual retiete con los miembros de tu gnipo
parahacer una puesta en conm Cortesta a las simuientes
russtiones jusificando i rezpiesta e mdicando en que
momento del vidzo sz observa (el mirmto en €l que
aparzce):

a)Reladenade contu grpo:

L. I.ndlca v gjernplifica los dos problemas mas

T Ermumeray g enmlificaloz dosmodos d2 resolncion
delos problemas que surgen durantela realizacion
de esta actividad.

[
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TABLA 2
Continuacién

Parte 1: Andlisis de otro de los equipos
FPreguntas individuales (£ )CICI) Preguntas en la puesta en conuin (§){C2CC)
Tras wvisualizar laz grabacienes de tus compafiercs, | b) Relacionado conlo: compafieras del otro gnapo:
contesta alas siguientes cuestiones v justificaturespuesta | . Indica y e¢jemplifica los dos problemas mas

indicande en qué moterts delvideo se observa (el minuo importartes quehan swigido durarte la realizacidn
en 2 que aparece): dela actividad.
1. ;CQmétipo de problerrashas observada al analizarla | . Emumeay genplificalos dosmodos d= resolucion
actuacion dal srupe durante la practica? delos problemas que surgen durantela realizacion
2. ;Comosonlasrelacionss dentro del grupo? ; Cnétipo de esta actividad.
de problemas sprecen durante la consecucidn dela | 3. Emumeralos pancipales aspacios que carbiarias da
practica al trabajar en grupa? la actividad.

3. iComo se solucionan los problemas gue van
smmienda? ;Podrian habere solucionade de otro
mode?

4. ;Cuales son los zspectoz que mas te llaman la
atencion dela actuariin del gupo analizade?
cComozerimmloz problanms quetendnanloz alunmes
de secundaria durantelarealizadonde esta actividad
atraves ds modoen el gue vuestros compaiieros han
realizado la actividad?

6. ;51tuvierais gue lewvara cabo esta actividad en um

aula de secundana, como lo harais?

[

Cadign de colores parales focos de meerés:

L. Objetivos da la actividad 4. Diffcultades previstas enlos estudiantas de secindaria
1. Dificuitades detectadas . Propuestas demejora dela actividad
1. Estrategas deresoluoonemplzadas

[

Tanto el andlisis de las grabaciones de sus actuaciones y las de sus compafieros como la puesta en comutin de
las ideas expuestas individualmente, se incluyeron en la actividad con la intencién de favorecer un cambio en
las ideas de los estudiantes participantes. Segun experiencias previas (Sdez Bondfa y Cortés Gracia 2012), a
través de la simple realizacion de laactividad prictica no pasaba de ser considerada como la mera reproduccion
y resolucion formal a nivel cientifico de una actividad que se podria llevar a cabo en secundaria. Asi se
pretendia que pensasen en la actividad planteada como futuros profesores de secundaria considerando las
recomendaciones expuestas en clase durante una sesién anterior. Del mismo modo, cambiar la secuencia
temporal de uso de los recursos para cada uno de los equipos permitia visualizar la propuesta en su conjunto
desde distintos enfoques.

Instrumentos de registro de la informacion

Las respuestas dadas en los cuestionarios recogidos en los informes finales fueron utilizadas para analizar
la posible existencia de un cambio en las ideas de los estudiantes a lo largo de la secuencia (véase tabla 2).
Hay que sefalar que el tipo de cuestiones planteadas en cada momento se asociaban a los aspectos sobre
los que se queria conocer el cambio de ideas, pero fueron formuladas con pequenas diferencias para que los
estudiantes no copiasen las respuestas dadas en los cuestionarios anteriores. Asimismo, se consideraron las
grabaciones de video y las anotaciones realizadas durante la identificacién de los ejemplares. En la figura 1 se
muestran los instrumentos de registro de la informacién utilizados y el momento de la actividad en el que
fueron cumplimentados por los estudiantes.
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= 5F 1" s CIAC
Tareas por sesiones P C1c - Y e
e Vo il o iy D on gl
C2Cl
R 2 | T | 3 I 4 [E
Instrumentos de ﬁjr! 1
g == =
recogida de la | =
informacion
§ Identificacion de los L = . "
| ciemplares \ Analisis de las grabaciones 1.2,3,4 Nimero de sesion
} Grabaci de vid
s - [~ irabaciones de video
,QL/ Guia de observacion ] Aula
s Jardines del campus Informes finales: donde se recogen todas las
. Puesta en comin sobre las ] Trabajo personal tareas: Iy .,\notr%cnmcs e |dr:|l!11csl.‘10n:. 2-}
cuestiones planteadas Cuestionarios  cumplimentados en  cada
momento
'j_l.‘: J Cuestionario abierto sobre la actividad realizada/analizada. Codigos: C11 {cuestionario 1 individual), C1C (cuestionario 1 puesta en comiin), C2Al
(i i io 2 tras su andlisis respuestas individuales), C2CT (cuestionario 2 andlisis de otro de los equipos respuestas individuales), C2AC
(cuestionario 2 tras autoanilisis puesta en convin), C2CC (cuestionario 2 andlisis de otro de los equipos puesta en comiin)

Instrumentos de recogida de la informacién en el caso
Andlisis de los datos

El andlisis de los datos recogidos en este trabajo se plantea desde una perspectiva cualitativa. En el andlisis de
las respuestas dadas en los cuestionarios no se consideré la persona o equipo que respondia a la cuestion, sino
el tipo de respuestas dadas en cada momento sobre cada uno de los cinco focos de interés del estudio: objetivos
de la actividad, dificultades detectadas, estrategias de resolucidn, dificultades previstas en los estudiantes de
secundaria y propuestas de mejora. De este modo, podiamos conocer cémo cambian las ideas cuando los
estudiantes acordaban respuestas en equipo inicialmente (punto 1 de la figura 2), tras la visualizacion de las
grabaciones (punto 2 de la figura 2) y cuando volvian a acordar respuestas dentro de cada equipo de trabajo
(punto 3 de la figura 2).

Sin embargo, no todas las respuestas relativas a los focos de interés fueron utilizadas para el analisis del
caso. Las cuestiones realizadas tras la visualizacién de las grabaciones fueron agrupadas considerando tanto
sus autoanalisis como los andlisis cruzados (enmarcados en color verde en la figura 2). Asi, de los cuestionarios
C2CI y C2CC, solo fueron consideradas las respuestas relativas a las propuestas de mejora, ya que fueron
planteadas inicamente tras la visualizacién de las actuaciones de sus companeros. Sin embargo, las respuestas
relativas a las dificultades y estrategias de resolucion observadas en dichos cuestionarios fueron consideradas
como una herramienta de validacién (triangulacion de datos, Simons 2011).

Asimismo, las cuestiones relativas a los objetivos percibidos a lo largo de la actividad no fueron incluidas
en los cuestionarios C2AC y C2CC, por lo que no se estudié el cambio de ideas sobre ese foco de interés
en ese momento.
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FIGURA 2

Comparaciones realizadas para estudiar los cambios en las ideas de los estudiantes a partir de los
cuestionarios elaborados y los focos de interés (circulos coloreados). Véase codificacion en figura 1.

A partir de las respuestas de los estudiantes se fue elaborando un sistema de categorias tal y como se muestra
en la tabla 3, tomando como referencia: 1) las dificultades con las que se encuentran estos estudiantes cuando
realizan la actividad y las estrategias de resolucién que emplean (Sdez Bondia y Cortés Gracia 2012), 2) los
clementos que son necesarios para la realizacién de una salida (Orion y Hofstein 1994) y 3) los niveles de
reflexién escrita para ver el modo en el que planteaban las propuestas de mejora (Hatton y Smith 1992).
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TABLA 3

Sistemas de categorias empleado para conocer las ideas de los estudiantes
sobre la actividad planteada (adaptada de Sdez Bondia y Cortés Gracia 2016)

foco de Categords (Codiga) | Sub-cawgora (Codiga) Aclapaefanes
. Belacipnade coo el aprendizaie v com voczbaladio
Apreades concegtos (] aspacifies pein e
Aprender contenrdos Apgender procedomentos | Relacenade eon el nan de herrarments: de obervacdn o
Oibjetiros AC) T de identificacién o desasrallo de hebdEdadas clamtificas
declarados Drezerrollar sctitudes Relacicaade con li valoracidm del entomme natursl
prositivas (A cercann o el aprender 2 trabajar con los demis
. Arpectos dudéetieos Aluden &l aprendizie aspectos dddeticos penerales de I
Pensar en ditictica (D praemles (D) propuaesta o 2 elementos vinculhdos al mismo.
Dificultades conceptuiles | Relacionade con aepectos de fusclops v osnstocmss de
Cj planta:
Relacicnado con Jos problemas 2 le hora de atilzas
Duficultades vincukds: & Difideadas detedramadss destrezsr expermmentales. Por ejemple wao
aprendizaje D) ) de Ebwos de ideatificacidn de ejemplaces, completas los
i L procedimentales [F . Lx
Difimsisades _ad;Fl;;d,u;» de 5352'!, -dabu_e_ en b hojz d= Iegistro, orpanizcion de los pasoe 2
dechradas Cortés 20132) sty parh Depar &l reaultado, ertie otros
Dhificrkades actimndinles BEelacionado con conductas especificas: dispersion en &l
A tabs_w en equips, mal comportemients, o filis de
: oberes
Duficultades vincukidse & Enla selecsion d Low materiales proporcionados, pr ceden de apedtacudn o
dizefio de la propoesta fa eelecied de los ejemplares telecriomados oo son adecuzdos 2 Ia
K] enatesmales (T
D) o propaetts plinteada
Profeso: (Pt Sobeter svuds al profesod tesponzable o epeciakats
Uses de fosmtes de TiErar faentes de infosmacidn Ti 1ed el gmzrin que
mformacidn (G apirece en &l bbro o el wo de internet
Conocmientos previos del alamnado melacionados con
Eiﬁa:ep_a? de Fesalurion (F) (adaptads leo de conprimisnios los conceptos o Peuce:i-m:enm asocizdos 2 la actiridad
sesafcidn de Sder T Cartés 2015 evics [CF For ejemiplo, conocimientos previos soboe concepios de
dechiradas T ‘ = S botiroes o sobre los paio: que epoen pira € weo del
Ehso de clawes dicotdenizas.
Dracusones dentro del grope hasts elcenzar un coneenao
Diebate D] en bormo 2 un determiedo aspecto que ka penesado una
hfienltad
Pefesidos 2 pnatedsles de 2070 RO asdecuados lbsos,
Cambisr meteriales (M) guse emplendas © 3 ls zona seleccuomads para la eabda)
7.0 al momento en el que se aportan.
P P Inibicen dechear vna sestn de clise para que &l profesod
llﬁl:s_'me £ n'}?m Trabaiar conceptos rl:: -e:pl*-q_ut aspectos melacionados  cono t!rminnhg:ia.
d =4 ‘-%!‘“' R anifomia & wee de materiales
M:'.ITEIP?Q"&; :"::EELEUL Seflabn dedicar una sesido de clase para que los
tarado en Orica © Trabajar procedimentos (F) | estudmntes practquen con ba claves de ideatifickcita o &
Proguestas de " Hofstein, 1994) docalizer L obmervacion . —
meine N El profesor explica a los estodizntes en qué consiste Ia
declaradas Aspecios de orpaniracitn | getvidsd, loe oljetvor de b msres, edmo e deben
ey ngPu']m estindiapmtes Se considesa dpapd del Pd'nf“m
2 lo larpo de b actvidad
Drescrbe :1.: :E:-Fev_i.ﬂcl na camshio ‘bo ceflemidn).
Tipo de phnteamiento B o | D2 mobtivos para dicho cambin  [reflexidn  tpo
{adaptude de Hatton v D razonas dal esmbsio (2) decnptiva). Se consderan el misnere de razones
Smith, 1992 ] ) Ju:ﬁfxl las rezpees dadas :d. P-urqn.: dal Pnequt'_ e
Juetifiea duches tazones (3) | conamdera el micnese de joetifieaciones para 0B Mukns
sazdn. Tnpleas nn nivel mavor de reflexion

RESULTADOS

En este apartado mostramos las declaraciones de los estudiantes en los cuatro momentos en los que
cumplimentaron los cuestionarios. Hay que sefialar que los estudiantes del equipo B entregaron directamente
sus respuestas grupales tras la visualizacion de las grabaciones. No obstante, este hecho no altera los resultados
generales, ya que el objetivo del caso es conocer los cambios de las ideas del grupo-clase estudiado en su

conjunto.
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Declaraciones sobre los objetivos de la propuesta, las dificultades vividas, las estrategias
de resolucién y las posibles dificultades en alumnos de secundaria

La figura 3 muestra, para cada uno de los focos de interés, las sub-categorias que aparecen y su proporcion,
atendiendo al didmetro de cada uno de los circulos representados para los cuatro momentos de la secuencia
de actividades, en los que se cumplimentaron los cuestionarios referidos a cada foco de interés. Sobre cada
circulo se muestra el porcentaje de aparicién respecto al total de respuestas de cada apartado.
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FIGURA 5

Ideas declaradas por los estudiantes en los cuatro momentos de
la actividad. Cédigos, v éase sistema de categorias en la tabla 3.

A continuacion se describen los principales resultados para cada foco de interés analizado.

Los objetivos declarados

La percepcion de los objetivos de la actividad por parte de los estudiantes cambia notablemente.
Mientras que nada mads finalizar la identificacién de ejemplares declaran que los objetivos de la misma son,
principalmente, aprender a trabajar en equipo (A) y a usar las claves dicotdmicas o adquirir destrezas de
observacion (P), tras la puesta en comtn se incrementa el ntimero de declaraciones relacionadas con aspectos
didacticos de la propuesta (Dg). Dichos comentarios aluden, principalmente, a situarse en el papel de un
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estudiante de secundaria. Asimismo, la idea de que el objetivo de la actividad es el desarrollo de actitudes (A)
también se incrementa, pero, en este caso, hacen referencia al desarrollo de autonomia en el trabajo.

Tras la visualizacién de las grabaciones, la percepcidn del objetivo se centra principalmente en ponerse en
el papel de un estudiante de secundaria o pensar en los materiales a emplear cuando se hace la actividad (Dg),
desapareciendo la percepcién de objetivos relacionados con la adquisicién de conceptos sobre botdnica (C)
o el desarrollo de actitudes (A).

En la tabla 4 mostramos algunos ejemplos de las declaraciones relativas a la categoria “Pensar en
didactica” (Dg) tras la visualizacién de las grabaciones (C2AI). Dentro de esta categoria nos encontramos
con estudiantes que buscan aparentemente “recetas de cocina” y otros que visibilizan la propuesta desde
una perspectiva de “multiples posibilidades”, en las que, dependiendo del contexto, todas pueden ser validas.
Asimismo, otros estudiantes relacionan el objetivo con las dificultades vividas.

TABLA 4
Ejemplos de objetivos declarados en C2AI relativos a la categoria Dg.

Ejermnplos de estudiantes que buscan “recetas de cocina”

“Realizar la prictica de distintas formas para ver cuél es la mas adecuada v asi poder realizarla con nuestros
futuros alumnos™

Ejemplos de estudianies que ven “miiltiples posibilidades”

“Creo que el objetivo de esta actividad es que seamos conscientes de que una misma actividad se puede
enfocar de maneras muy diferentes 7, como docentes, tenemos que decidir que opcidn es mejor para MIestros
alomnos™

Ejemplos de estudiantes que enfocan el objetivo desde las dificultades encontradas

“Ponernos en la sitnacion de los alumnos de secundana al realizar esta actividad. 51 nosotros tenemos
dificultades o no sabemos llegar a algin punto, ellos tampoco™
“Identificar los problemas que pueden sugpir v anticiparnos en la medida de lo posible”

El tipo de dificultades vividas y las estrategias de resolucion empleadas

Respecto al tipo de dificultades con las que declaran encontrarse en los cuatro momentos, se observan
pequenas variaciones. En las respuestas dadas por los equipos se incrementan las dificultades relacionadas
con una “mala seleccién de materiales” (D: “uso de guias de campo especificas para un terreno concreto que
no es el de la practica realizada”, ya que la guia presenta ¢jemplos de la ciudad de Teruel) o relacionadas con
aspectos procedimentales (P: “... no se fijaban en las caracteristicas que usa la gufa para diferenciar las distintas
especies, por ejemplo la longitud de la hoja, hojas en un mismo o en distinto plano, etc.”) y se reducen las
dificultades de tipo conceptual (C: “dificultad para comprender algunos conceptos que se usaban en la guia
de identificacién”).

Las declaraciones sobre las estrategias de resoluciéon empleadas no varian practicamente nada en los cuatro
momentos. Se consideran como estrategias més relevantes el uso de gufas (G: “comparando los dibujos con la
realidad”, “... esquemas y dibujos que ofrecia la guia”, “utilizacién de las guias, glosario y dibujos”), ya sean las
empleadas en la propia actividad u otras, y los conocimientos previos propios y/o ajenos (CP: “por algunos
conocimientos previos que poseian personas del grupo”, “recurrir a miembros del grupo con conocimientos
de botdnica superiores al resto”). Al igual que sucede con las dificultades, en las respuestas dadas en grupo
se incrementan las categorfas que individualmente aparecian en menos proporcion y se reducen ligeramente
aquellas que aparecian en mayor proporcion.

Las posibles dificultades en secundaria

Las respuestas acerca de las dificultades que podrian tener los estudiantes de secundaria cambian
considerablemente. Inicialmente, la ausencia de determinados ejemplares en el libro de identificacién (D)
no supondria apenas problemas para un alumno de secundaria. Al contrario ocurrirfa con aquellos aspectos
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relacionados con la pérdida de interés o las dificultades a la hora de trabajar en equipo (A). En la puesta en
comun se incrementan las referencias a dificultades de tipo actitudinal (A) y procedimental (P).

Tras la visualizacién de las grabaciones, el numero de ocasiones en las que los estudiantes aluden a
problemas relacionados con los materiales (D) se incrementa en general, mientras se reducen los asociados
a conceptos (C) o procedimientos (P). Dicho cambio se mantiene tras la puesta en comun, incrementando
las declaraciones relativas a las dificultades actitudinales (A), aunque éstas lo hacen en un sentido diferente
al de los momentos iniciales. En general, las respuestas antes de la visualizacion de las grabaciones son més
generales (y topicas), mientras que tras la visualizacién de las grabaciones se hacen mds concretas tal y como
se muestra en el ejemplo de la tabla 5.

Asi, las dificultades actitudinales declaradas pasan de aspectos que culpabilizan, en cierta medida, ala edad
de los estudiantes, a aquellos que se relacionan con el disefio de la propia actividad (desinterés por frustracion
ante la posibilidad de no llegar a identificar el ¢jemplar con los materiales aportados). Estas declaraciones son
coherentes con el incremento en las respuestas dadas sobre las dificultades vinculadas a un mal disefio de la
actividad (D), que apenas son declaradas en los momentos iniciales.

TABLA 5
Ejemplo de respuestas sobre dificultades actitudinales de alumnos de secundaria por momentos.
Respuesta inicial Puesta en comiin inicial | Tras Ia visnalizacion de | Puesta en comiin final
(cuestionario CII) (CIC) las grabaciones (C2AI) (C2AC)

“Los alumnos de
secundana se cansarian de

“Debido a su edad,
I ’ tener que tomar tantas
creemos que los 0s .
« ) que o5 ghp notas 7 dedicar tanto « .
‘Pueden distraerse de la tendran un . : .. “Se habrian dispersado al
- : . tiempo a la observacion .
actividad al estar funcionamiento menos . . 10 tener un abjetivo
. . . . . . Sin CGI’ISEgELlI’ HE,E_FﬂI a lE{ . . o, ,
trabajzndo en equipo, irse optimeo, ocasionando e claro. Pérdida de interes
! identificacion de las .
a hablar de otros temas, posiblemente ) al no realizar una
. . : . plantas. En general, los e,
relacionados o no con la  distracciones, canflictos a . . identificacion correcta
Sy estudiantes tienen )
actividad 12 hora de buscar un por no tener suficiente

obsesion por etiquetar y
poner nombre 2 todo. 31
no es asi, parece que el

consenso v participacion mformacion”
desigual por parte del

alumnado” . - .
trabajo realizado no tiene

sentido”.

Otro aspecto a considerar en relacién a las dificultades actitudinales declaradas es que, a pesar de ser un
aspecto ampliamente extendido en las respuestas cuando se hace referencia a los alumnos de secundaria,
cuando los estudiantes hablan de las dificultades vividas, en ningtin momento sefialan problemas de este tipo.
Es decir, no piensan que ellos mismos tienen problemas actitudinales. No obstante, dichas dificultades se
observan en las grabaciones de video y son descritas por los estudiantes cuando analizan las actuaciones de

sus compaieros (C2CIly C2CC).
Las propuestas de mejora planteadas y el tipo de planteamientos

Con una representacion similar ala del apartado anterior, se analizan los cambios en las propuestas de mejora
(figura 4, fila superior) y el tipo de plantecamientos presentados (figura 4, fila inferior). Para estos ultimos
se ha considerado la descripcién de la mejora, el nimero de razones para la mejora planteada y la existencia
o no de justificaciones para dichas razones, utilizando circulos coloreados cuyo didmetro es proporcional
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a la totalidad de propuestas de mejoras dadas en cada uno de los momentos. Asimismo, se ha tenido en
consideracién la proporcién de razones dadas para una determinada propuesta de mejora y si estas, a su vez,
son apoyadas con una justificacion.

. . o Tras visualizacién Tras visualizacidn
Tras la identificacidn: Tras la identificacidn: grabaciones: respuestas grabaciones; puesta en
respuestas individuales {C1J, uesta en comuin (C1C, P L
P (1) P (cc) individuales (C2CI) comiin (C2€C)
Trabajo previc a la salida Trabajo previo a la salida Trabajo previo a la salida Trabajo previo a la salida
385% 10.5% 42,9% 34,8%
34,6% 26,3% © 14,3% 13%

©

@ 21,1% 10,7% 21.7%

Propuestas de mejora planteadas
w
e
ES
O w

21,4% 13%
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Propuestas de mejora planteadas por los estudiantes de master en los cuatro momentos y
tipo de planteamientos (razones y justificaciones de dichos cambios). Cédigos, véase tabla 3.

Hay que senalar que, para las propuestas de mejora y sus planteamientos, las cuestiones a las que debian
dar respuesta los estudiantes tenfan connotaciones diferentes y ello puede ser el motivo de los resultados
obtenidos, sobre todo en lo relacionado con el tipo de planteamientos. En concreto, las cuestiones planteadas
en C1I'y C2CI demandaban el modo en el que realizarfan la actividad en un aula de secundaria. La cuestion
demandada en C1C pedia el tipo de propuestas de mejora y su justificacién y en el caso del C2CC se pedia
inicamente la enumeracién de las principales propuestas de mejora.

Las propuestas de mejora planteadas

Los elementos a los que hacen referencia los estudiantes cuando plantean propuestas de mejora de la
actividad en el contexto de secundaria se modifican en proporcién y enfoque a lo largo de la misma.
Inicialmente, priorizan la necesidad de explicaciones tedricas previas (C) y la modificacién de materiales
(M). Tras la puesta en comun, los estudiantes consideran cambios en los tres momentos de la salida: antes,
durante y después. Asimismo, se reducen las alusiones a explicaciones tedricas previas al mismo tiempo que
se incrementan aspectos relativos a la organizacion (O), como por ejemplo, explicar a los alumnos en qué
consiste la actividad o considerar la presencia de més profesores durante la salida.

Tras la visualizacién de las grabaciones, apenas se detectan cambios entre el tipo de respuestas individuales
ylas obtenidas trasla puesta en comun. No obstante, con respecto a las primeras, se incrementa la importancia
de los aspectos organizativos (O) de la actividad en los momentos antes y durante. En estos momentos dan
importancia a la explicitacién de los objetivos a los estudiantes de secundaria, ir a “visitar la zona donde se
va a realizar la actividad antes de realizarla” (como profesores) o “presentar la actividad” a los estudiantes
(explicar qué van a hacer).

Tras la salida, las propuestas se centran en trabajar los aspectos procedimentales (P), tales como el uso de
la clave de identificacidn, o trabajar aspectos metacognitivos a través de la utilizacién de estrategias para la
autoevaluacion del proceso.
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En cuanto ala modificacién de los materiales (M), en todos los momentos estin de acuerdo en la necesidad
de un cambio, bien del glosario de términos, del libro de identificaciéon o de la seleccién de ejemplares para
que el libro usado por sus futuros alumnos contenga dichos ejemplares.

Tipo de planteamientos de las propuestas de mejora

El tipo de planteamientos dados por los estudiantes sufre pequenas variaciones a lo largo de los distintos
momentos. Se observa un mayor cambio en C1C vy, a partir de ese momento, el tipo de planteamientos
permanece pricticamente estable, reduciéndose en C2CC. Este hecho sucede cuando se les pide unicamente
enumerar las principales propuestas de mejoray, a pesar de ello, el nimero de motivos dados para los cambios
se incrementa.

Inicialmente, los estudiantes (C1I) aportan alguna razén para el cambio propuesto o llegan a dar més
de una motivo, siendo capaces de justificar de modo muy superficial solo en una ocasién. Tras la puesta en
comun, se dan hasta tres motivos por los cuales realizarian ese cambio y justifican en més ocasiones, aunque de
un modo también muy superficial. Este aspecto se mantiene en las respuestas individuales tras la visualizacion
de las grabaciones. En la tabla 5 mostramos un ejemplo de propuestas de mejora razonadas y justificadas para
los tres primeros momentos y los motivos que dan en el cuarto momento.

Las propuestas planteadas por los tres equipos de trabajo en el ultimo momento suponen una reunificacién
de propuestas anteriores con algiin pequeno cambio de las respuestas dadas en C1C y C2CI. De hecho, en el
ejemplo mostrado en la tabla 6, algunas mejoras se plantean en primera persona a pesar de ser una respuesta

dada en grupo (C2CC).

TABLA 6
Ejemplos de propuestas de mejora planteadas. Las tonalidades azules corresponden a motivos
dados por los estudiantes y las marrones a justificaciones de dichos motivos (atendiendo al
numero de motivos que aparecen en esta respuesta siguiendo la estructura de la figura 3).

Respuesta tras Ia
Respuesra inicial Puesra en comiin visualizacion de Ias Puesra en comiin
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D1SCUSION Y CONSIDERACIONES FINALES

A partir de los resultados obtenidos, la valoracién global del cambio en las ideas de los estudiantes sobre los
aspectos diddcticos de la salida es positiva, ya que llegan a hacer explicitos muchos de los elementos del CDC
teéricamente implicados en este tipo de actividades. Sin embargo, la gréfica imaginaria que podriamos trazar
sobre estos cambios llevaria una trayectoria con una gran pendiente inicial que se estabiliza o incluso decrece
antes de lo deseable.

En los momentos 1y 2 (figura 2), donde los estudiantes ponen en comun sus ideas iniciales (1) y realizan
el andlisis de las grabaciones de video de forma individual (2) se observan cambios mis o menos relevantes en
las ideas expresadas en sus respuestas. En el momento 3, cuando ponen en comun los anélisis de los videos,
el tipo de respuestas dadas es muy similar.

En el momento 2, los estudiantes pasan de percibir el objetivo de la propuesta como un modo de aprender
conceptos y desarrollar destrezas para la identificacién de ejemplares (C1C) a declarar que el objetivo estd
relacionado con ponerse en el papel del alumno o pensar en las diferentes posibilidades de aplicacién de
la salida (C2AI). Asi, algunos de los estudiantes buscan recetas perfectas de ensefianza, mientras que otros
asumen que no existe una receta concreta y que, dependiendo del contexto, una misma actividad puede
funcionar mejor de un modo o de otro (véase tabla 4). De este modo, parece ser que algunos de los estudiantes
en ese momento de la actividad ya no buscan respuestas “categéricas” (Perrenoud 2004).

Esta percepcién del objetivo de la actividad comienza a hacerse visible cuando los estudiantes, acuerdan
sus respuestas en C1C. Y este cambio, en el momento 1, sucede con el resto de elementos considerados en
el andlisis (dificultades en secundaria y propuestas de mejora, ademds de los objetivos). Podriamos decir que
cuando los estudiantes trabajan en el aula, poniendo en comun y debatiendo sus puntos de vista iniciales, se
produce un cambio en sus ideas sobre la dimensién diddctica de la actividad en un sentido similar al indicado
por Blomberg ez 4l. (2011).

Las cuestiones relativas a las dificultades vividas y las estrategias de resolucién empleadas para resolverlas
buscaban la proximidad, la cercantia, lo basado en la propia experiencia (Bhattachryya ez /. 2009). Aunque
las ideas sobre estos elementos apenas cambian, éstas sirven de apoyo para dar respuesta a las cuestiones que
se alejan de la propia experiencia. Es decir, tedricamente sirven de orientacién para transferir su experiencia
como alumnos a una posible situacién de aula como profesores en el momento que plantean las propuestas
de mejora.

Sin embargo, esta situacién no se observa inicialmente cuando los estudiantes piensan en las posibles
dificultades que podria tener un alumno de secundaria. En el cuestionario inicial respondido individualmente
(C1I), los problemas asociados a una supuesta “mala seleccidon de materiales” no supondrian una dificultad
para los estudiantes de secundaria, mientras que ellos declaran haberlos vivido. No obstante, cuando
visualizan las grabaciones de video (a partir del momento 2), se observa un cambio en este sentido: en sus
problemas le dan menos importancia a la mala seleccién de materiales o recursos (o a las limitaciones de los
mismos), mientras que cuando se trata de los alumnos de secundaria, si se tienen en consideracién.

Las dificultades actitudinales se presuponen en todos los momentos para los alumnos de secundaria, pero
no son declaradas cuando los estudiantes de master participantes en este estudio hablan de los problemas
vividos durante la tarea de identificacién a pesar de haber quedado registrados en los videos. No obstante,
en el caso de las posibles dificultades que podrian presentarse en un aula de secundaria, el sentido de las
declaraciones en los tltimos momentos se asocia, generalmente, a la aparicién de actitudes negativas debido
ala dificultad de la tarea o de los materiales utilizados (posible frustracién por no alcanzar una meta).

En el conjunto de las declaraciones relativas a las posibles dificultades de los alumnos de secundaria se
observa cierto equilibrio: conforme aparecen dificultades asociadas a los materiales, no declaradas en los
primeros momentos, las dificultades actitudinales declaradas cambian también en el mismo sentido (si el
material tiene problemas, los estudiantes tienen problemas).
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La falta de declaracién de dificultades actitudinales por parte de los estudiantes de master durante su
actuacion podria asociarse a un modo de proteccion tanto de su equipo de trabajo como de su papel como
estudiantes. Al fin y al cabo, son estudiantes y actiian como tales. O bien, puede deberse a no haber dado
importancia a dichos aspectos, ya que finalmente han resuelto la mayor parte de sus problemas'y, por ello, no
haberlos considerado. No obstante, habria sido necesaria la realizacién de entrevistas o grupos de discusiéon
para conocer los motivos reales de lo que podriamos considerar como ausencia de autocritica sobre esos
aspectos.

Los problemas previstos en secundaria se utilizan cuando plantean las propuestas de mejora. Se trata de
una via que los estudiantes de master utilizan para dar razones por las que realizarfan la actividad de ese modo.
En este aspecto los cambios se hacen relevantes en el momento 1, donde consideran tres fases parala actividad
(antes, durante y después de la salida) y comienzan a tener presente la importancia del papel del profesor en
el proceso (sobre lo que tiene que saber 0 cémo debe actuar en momentos en los que los alumnos estdn en un
espacio abierto y poco controlable). Estas consideraciones se hacen mds patentes todavia en el momento 2,
llegando a considerar: 1) una preparacion previa a la salida tanto por parte del profesor (conocer el lugar antes
de hacer la actividad) como por parte del alumno (explicar en qué consiste la salida, cuales son los objetivos),
2) qué hacer durante la salida para solucionar problemas como la falta de focalizacién en la observacion y 3)
cémo hacer que los estudiantes no acaben la actividad en el campo a través del uso de estrategias que ayuden
a hacerles pensar sobre lo que han aprendido. Estarfamos hablando de las recomendaciones expuestas por
diferentes autores sobre los objetivos del trabajo de campo (Orion y Hofstein 1994 o Pedrinaci ez a/ 1994,
por ejemplo). A pesar de que estas nociones fueron expuestas en la primera sesién de la actividad, no es hasta
la puesta en comun cuando comienzan a emerger y a tener sentido para ellos como futuros docentes. Es decir,
parece necesaria esa reflexién colectiva para que se hagan explicitos determinados aspectos ligados al proceso
de ensefianza y aprendizaje de las ciencias en contextos précticos (Yoon y Kim 2010).

En cuanto al tipo de planteamientos en las propuestas de mejora, no se halogrado consolidar una estrategia
de andlisis que nos permita visibilizar grandes cambios. Se reconoce un incremento en el tipo de motivos por
los que se realiza una propuesta concreta, pero las justificaciones son vagas y aparecen de forma similar en
cada uno de los documentos analizados. Tal vez el modo en el que se plantearon las cuestiones en relacion
a las propuestas de mejora facilita la recogida de datos pero a cambio no permite estudiar en profundidad el
modo en el que se argumentan los cambios propuestos.

En este caso, no solo en las propuestas de mejora, sino también en las posibles dificultades que piensan que
podrian tener los alumnos de secundaria, se observa un cambio en los motivos que presentan los estudiantes
del maéster, asi como en su profundidad, posicionidndose en un sentido mds préximo al papel del profesor y
mis alejado de su papel de estudiantes.

En cualquier caso, existen indicios que parecen evidenciar una mayor reflexién en sus ideas en los ultimos
momentos, ya que, por un lado, retoman sus conocimientos sobre la experiencia vivida y los usan para predecir
dificultades en los alumnos de secundaria y plantear cambios en la propuesta y, por otro, algunos de los
estudiantes pasan de ver la actividad desde el papel de “estudiantes de méster” al de “profesores en formacion
inicial”. Asi, estos hechos permiten destacar la importancia de: 1) continuar con actividades que promuevan
la discusién grupal y el andlisis de las actividades realizadas tras la realizacién de secuencias transferibles a un
aulade secundaria; 2) promover el uso de pequenios grupos de trabajo para discutir sobre la actividad realizada
tras una reflexién individual previa y 3) facilitar el andlisis de las actividades a través de las grabaciones de
video para favorecer un cambio en las ideas “did4cticas” iniciales.
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