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Resumen: Los trabajos practicos de campo en la formacién inicial del profesorado de secundaria deberfan
incluir actividades que fuesen mas alld de la propia realizaciéon 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 practicas. En él, responden a cuestiones sobre la secuencia de
actividades realizada y su posible transposicién a un aula de secundaria, tanto de forma individual como en
pequeflos equipos, y analizan sus actuaciones durante la realizacion de una practica de identificacién de arboles y
arbustos. El objetivo del trabajo es conocer si el video-analisis de la actividad y su discusién 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 mas acordes con lo que, desde la investigacion en
Didactica de las Ciencias, se propone cuando se habla de los trabajos practicos de campo.
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How do change pre-service teachers” ideas about a fieldwork activity after its video-analysis and
discussion in small groups?

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.
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Introduccion

La formaciéon de los futuros profesores de ciencias se enmarca bajo una serie de saberes
incluidos dentro del Conocimiento Didactico 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 didactica, 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
indagacion con profesores en formacion inicial de un modo similar a como se realizarfan en
un aula incrementa la confianza de los estudiantes, que “aprenden a hacer lo que no saben
haciéndolo” (Perrenoud 2004). Sin embargo, la realizacion 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 tematica abordada
(construccion del conocimiento cientifico), quedando en un segundo plano los aspectos
didacticos relativos a la propia actividad que permitirfan desarrollar el CDC (Saez Bondia y
Cortés Gracia 2014). Asi, la creacion de ambientes donde se discuta sobre las actividades
realizadas en el aula o la realizacién de analisis 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 practica
de campo con estudiantes de Master de Profesorado. Dicha secuencia incluye momentos en
los que los estudiantes realizan analisis de sus actuaciones y de las de sus compafieros.

El objetivo de este estudio es conocer si el video-analisis de la puesta en marcha de una
actividad practica y su posterior discusion en una puesta en comun favorece un cambio en las
ideas de los estudiantes de master, desde una vision centrada en aspectos cientificos
(conceptos de botanica, identificacién de ejemplares) hacia modelos mas acordes a lo que
desde la investigacion educativa se recomienda sobre los trabajos practicos de campo y sobre
la percepcion, 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 disefiados 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 resolucién que emplean para resolverlas; 4) las dificultades que tendrfan los estudiantes de
secundaria al llevar a cabo la misma secuencia y 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 formacién inicial del
profesorado

Existen numerosos trabajos sobre propuestas de salidas de campo, sobre el supuesto potencial
didactico de las mismas en la Ensefianza de las Ciencias (Rickinson ez /. 2004; Braund y Reiss
20006; Dillon e al. 2006; Behrendt y Franklin 2014) e incluso sobre su presencia en las
publicaciones de investigacion educativa (Amortegui ef al. 2016; Aguilera 2018). Sin embargo,
no son tan abundantes los trabajos sobre cémo se aprende en ese tipo de practicas, como se
deben o pueden introducir estas actividades en la formacién del profesorado o como este tipo
de pricticas contribuyen a la reflexién sobre aspectos didacticos y/o al desarrollo de
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competencias profesionales, salvo contadas excepciones (Dickerson, Dawkins y Annetta 2007
Allen 2011; Brusi ez al. 2011, Morag y Tal 2017, entre otros).

Son muchos los factores que afectan a los trabajos practicos de campo y que hay que tener en
consideraciéon cuando se disefian y realizan actividades de este tipo (DeWitt y Storksdieck
2008). Tomando como referencia un trabajo clasico relativo al aprendizaje de los estudiantes
durante una salida, Orion y Hofstein (1994) especificaban los siguientes elementos: 1) los
relativos a la enseflanza, como el lugar donde se sale y su relaciéon con el curriculo, las
estrategias didacticas 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 duracion 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 familiarizaciéon con el lugar donde se va a realizar la salida (aspectos
geograficos) y el nimero de paradas o la duracién de la salida (aspectos psicologicos).

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 analisis y reflexién que son contrarios a un gran numero 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 informacion sobre cuestiones que no han sido planteadas por los alumnos y

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

Respecto a la relacion del tipo de salida con los contenidos curriculares, en el presente trabajo
seleccionamos como tematica la identificaciéon de ejemplares de plantas de un entorno
proximo. 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 educacion
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
educacion secundaria estas actividades se conciben como un medio para poder llevar a cabo
pequenas investigaciones, por ejemplo sobre ecologia, sefialando que la identificaciéon no es un
fin en s{ misma.

Las dificultades con las que se pueden encontrar los estudiantes cuando se enfrentan a la
identificacién de ejemplares son muy variadas. Saez 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 identificacién, 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 apariciéon de debates entre estudiantes, la presencia
del profesor durante su resolucién, el uso de fuentes de informaciéon 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 econdémico, la meteorologia, el
grado de conocimiento del lugar, la posibilidad de que el alumnado trabaje con autonomia
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(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 formaciéon del profesorado sobre las salidas de campo, los factores
mencionados deberfan tenerse en consideraciéon no solo para su aplicacién como si se tratase
de estudiantes de secundaria o primaria, sino también centrando la atencién en aquellos
aspectos que permitan desarrollar su Conocimiento Didactico 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 las que se
podria encontrar el alumnado y ellos mismos como futuros profesores durante su desarrollo o
los posibles cambios del disefio 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 dltimas décadas se han utilizado
diversas estrategias, como la realizaciéon de actividades de instruccién directamente en el
campo (Dickerson e /. 2007; Bhattachryya ez al. 2009); el uso de entrevistas personales y
grabaciones (Smith 1991); la elaboracion de textos escritos en diferentes formatos (Hatton y
Smith 1999; Mena, Garcia Rodriguez y Tillema 2012); el video-analisis de la actuaciéon de los
profesores en formacion inicial en el aula (Simon y Campbell 2012; Blomberg ez a/. 2014) o las
discusiones grupales sobre aspectos vinculados a la ensefianza (Yoon y Kim 2010). En este
sentido, algunos estudios recientes muestran como la visién 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 vision y de qué forma el video les proporciona
informacién valiosa sobre situaciones de aula que les ayuda a enfrentarse a los retos
profesionales y a la toma de decisiones (Blomberg, Sturmer y Seidel 2011). Analizar esos
videos y participar en grupos de discusién brinda a los profesores en formacion 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 dialogo
significativo (Hatch ez a/. 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 formacion asi como para la discusion posterior a la
puesta en practica de actividades cientificas que redundan en el desarrollo de una reflexion
critica sobre la Ensefianza de las Ciencias (Benedict-Chambers 2016). En este trabajo tratamos
de combinar diversas estrategias (propuesta de actividad practica, grabaciones en video,
cuestionarios y discusién en grupo) para fomentar la reflexion del profesorado en formacion
desde la perspectiva de la Didactica de las Ciencias.

Metodologia
Contexto de la investigacion

La secuencia de actividades practicas 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 “Disefio,
organizacion y desarrollo de actividades para el aprendizaje de la Biologia y Geologia” del
Master de Profesorado en la Universidad de Zaragoza.

Para la realizaciéon 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 practica de
identificaciéon de ejemplares lefiosos dentro del campus universitario de un modo similar a
como se podtia realizar con estudiantes de secundaria, pero en la que los materiales aportados
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por el profesor a cada equipo se asignaban en 6rdenes temporales diferentes y posefan algin
tipo de limitacién. Por ejemplo, es muy dificil que todos los ejemplares presentes en un jardin
urbano (campus universitario) aparezcan en una gufa de identificaciéon adaptada al nivel escolar
(Carrasquer et al. 2001, véase Saez Bondia y Cortés Gracia 2014). Todo el proceso de
identificaciéon fue grabado en video con la correspondiente autorizaciéon de todos los
participantes tanto para la grabacién como para la distribucion interna de los datos. En cada
equipo, un estudiante “experto” en botanica grababa toda la actividad en video y no intervenia
en las tareas de toma de datos e identificacion. Tras la realizacion de la practica de
identificaciéon, 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 dltimo caso, se demandaba acordar las respuestas que consideraban mas
oportunas a partir de las dadas de forma individual. A continuacion, las grabaciones completas
de la actividad (sin edicién previa) eran 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 identificacion
de ejemplares y contestaban, de nuevo, primero individualmente y después en grupo, a
preguntas relativas a la actividad realizada y a su posible aplicaciéon en un aula de secundaria
(véase tabla 2). Todos estos documentos, junto con el proceso de identificaciéon 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 practica analizada (adaptado de Siez Bondia y Cortés Gracia 2014 y 2016).

Sesiones/ . Qué se trabaja? Materales por equipos
. & JEE
tiempo A | B | C
Sesion 1 -Explicacion previa de la actividad. Consentimiento por parte del alumnado para la realizacion de la
(2 horas) -Distribucion de equipos de trabajo. actividad
Campus universitario (primera hora v media)
-Dos Libros de -Dos libros de -Ficha de
identificacion de identificacion de observacion
ejemplares a través ejemplares a través -Glosario con
de claves de claves terminologia
dicotomucas. dicotomicas. botanica.
. . L -Camara de ideo v - Ficha de -Camara de mdeo
-Salida al campus universitario. da b - )
: persona encargada observacién. ¥ persona
-Recogidade datos. -, . - .
B i de la grabacion -Camara de wideo v encargada de la
Identificacion de ejemplares. - ",
-, i - . . persona encargada grabacion
Sesion 2 -Filmacion por parte de los “camaras i
A . . . - de la grabacién
(3 horas) (estudiantes expertos en identificacion - -
g g o Aula (Junto con los materales que tenian en el campo)
de plantas que se ofrecieron como = g -
- - o -Ficha de -Accesoa busqueda | -Dos libros de
voluntarios enlos equipos Ay B yun ., oL - . I
. . : S observacidn e informacién a identificacion de
b de inf dentifs d
mvestigador en el equipo C). i . - . .
-Accesoa busqueda través de internet. ejemplares a través
de informacion a de claves
través de internet. dicotomicas.
-Accesoa
bisquedade
informacion a
través de internet.
-Finalizacion de la identificacion. -Cuestiones que deben completar tras la finalizacién de la actvidad
-Completar las cuestiones planteadas (tanto de forma individual como en comun en el que expondran
Sesion 3 para tras laidentificacion (cuestionario 1, | los aspectos mas relevantes percibidos en su grupo).
esion 3 . - e - . ;
- véase tabla 2). -Entrega de cuestiones para el anahsis de las grabaciones (tanto el
(3 horas) D . } Sl " Toee \
v -Explicacién de tareas no presenciales v autoanalisis como el analisis cruzado de forma indrmidual v puesta
distribucidn de grabaciones en comun, cuestionario 2, véase tabla 2) v CD con grabaciones de
su actuacion v la de otro grupo
Sesién no | -Anahsis de las grabaciones de mdeo -Cuestiones planteadas en cuestionario 2.
presencial propias. -CD preparado con su actuacion durante el desarrollo de la
(fecha de | -Contestar a las cuestiones planteadas actividad v la del grupo asignado para analizar.
entrega 20 | (cuestionario 2, véase tabla 2).
dias tras la | -Finalizar informe de identificacion de
Gltima ejemplares.
sesion Todos los documentos se recogenen un
presencial) | informe final
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Tabla 2. Cuestionarios empleados a lo largo de la secuencia, c6digo asignado a cada cuestionario (C1I a C2CC),
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: Sobre la actividad de identificacidon de drboles y arbustos realizada en el campus

Preguntas individuales (1){C11)

Preguntas en la puesta en comun (2){C1C)

Feflexiona sobre la actividad realizada en el campus v

contesta de forma individual a las sisuientes cuestiones:
;Cual consideras que ha sido el objetivo de la
practica? Justifica tu respuesta.

2. ;Quetipos de problemas te has encontrado a la hora
de identificar cada uno de los ejemplares? ; Como
; consideras ze han ido superando?
de zolucionar el problema?
4. Enrelacion contodolo antenor, jcomomejorarias la

actividad propuesta?

Una vez completados cadauno delos apartados, reunete
conlosmiembros de tu grupopara hacer una puesta en
COMIIT.

1. ;Cual es el principal objetivo de la practica?

2. Enumeralos principales problemas que han surgido
durante la realizacion de la actividad.

3. Enumera los principales modos de resolucion de
problemas durante la realizacion de esta actividad.

4 Enumeralas principales dificultades previstas en los

alumnos de secundaria
Indicad la principal propuesta de mejora parala
actividad v justificadlo

b

Cuestionario 2: 4 partir del andlisis de video de la actividad de identificacion de arboles y arbustos

Parte 1: Autoanalisis

Preguntas individuales (3){C2AI)

Preguntas en la puesta en comun (3){C2AC)

Trashaber visualizadolas grabaciones mdividualmente de

tu grupo, contesta a las siguientes cuestionss v justifica t

respuestaindicando en qué maomento del video se observa

(el minuto en el que aparece):

1. ;Quetipo de problemsashas observado al anahzarla
actuacion de tu grupo durante la practica?

Trashabervisualizado ndividualmente las grabaciones
tanto de tu grupo como de los compatieros del otro grupo
v una vez completados cada uno de los apartados de
formaindividual, reimete conlos mismbros de tu gupo
para haceruma puesta en conmin Contesta a las siguientes
cuestiones justificando tu respuesta e mdicando en qué

2. ;Cémosonlasrelacionss dentro dd grupa? ; Quétipe | momento del video se observa (el minuto en el que
de problermas aparecen durante la consecucién de la | aparece):
practica al trabajar en grupo? a)Reladonado contu grupe:

3. ;Como se solucionan los problemas que van| 1. Indica v ejemplifica los dos problemas mas
surgiendo? ;Podrian haberze solucionade de otro importantes quehan surgido durante la realizacion
moda? dela actividad.

4. ;Cémo crees que hubiese sido la actuacién deun | 1. Enumeray ejenplificalos dos modos de resolucion
alummno de secundaria? delos problemas que surgen durante la realizacion

3. Después dela discusionen claze v dela visualizacion de esta actividad.
delvideo, ha cambiado tu opinion sobre el objetivo | 3. Enumeralos principales problemas previstos en los
dela prictica? ahumnos/as de secundaria.

Parte 2: Anadlisis de otro de los equipos

Preguntas individuales (4){C2CI)

Preguntas en la puesta en comun (6){C2CC)

Tras wvisualizar las grabaciones de tus compafieros,
contesta a las siguientes cuestiones v justificaturespuesta
mdicando en qué momento del video se observa (el mimto
en el que aparece) :

1. ;Quetipo de problemashas observado al anahzarla
actuacion del grupo durante la practica?
;Comosonlasrelaciones dentro del grupo? ; Quétipo
de problemas aparecen durante la consecucion de la
practica al trabajar en grupo?

iComo se solucionan los problemas que van
surgiendo? ;Podrian haberse solucionado de otro
maoda?

;Cuiles son los aspectos que mas te laman la
atencion de la actuacion del gnupo analizadoe?

2.

[

31 tuvierals que llevar a cabo esta actividad enun
aula de secundana, como lo hariais?

b} Relacionado con los compafieros del otro grupo:

1. Indica v ejemphfica los dos problemas mas
mportantes quehan surgido durante la realizacion
dela actividad.

Enumera y ejenmplificalos dosmodos de resolucion
delos problemas que surgen durante la realizacion
de esta actividad.
Enumeralos principales aspectos que carrbiarias de
la actividad.

b

Codigo de colores paralos focos de interés:

1. Objetivos dela actividad
2. Dificultades detectadas
3. Estrategias deresolucionempleadas

4. Dificultades previstas enlos estudiantes de secindaria

3. Propuestas de mejora dela actividad
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Tanto el andlisis de las grabaciones de sus actuaciones y las de sus compafieros como la puesta
en comun de las ideas expuestas individualmente, se incluyeron en la actividad con la intencién
de favorecer un cambio en las ideas de los estudiantes participantes. Segin experiencias
previas (Saez Bondia y Cortés Gracia 2012), a través de la simple realizacion de la actividad
practica no pasaba de ser considerada como la mera reproduccién 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 sefialar 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 pequefias 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 identificacion de los ejemplares. En la figura 1 se
muestran los instrumentos de registro de la informaciéon utilizados y el momento de la
actividad en el que fueron cumplimentados por los estudiantes.

Tareas por sesiones

7 %)
W : ¥
- Y CIC ~g,
que se recogen en el N i 1 - le . z \.?r"
informe final : ’ .l wy

EEne) 2 i 3 I 4 i
Instrumentos de © -
recogida de la a ] =
informacion .
Identificacion de los T p—_— ;
ejemplares \'\"“"? Analisis de las grabaciones 1.2,3,4  Numero de sesion

Grabaciones de video

Guia de observacion :l Aula
[ 1 Jlardines del campus Informes finales: donde se recogen todas las
Puesta en comin sobre las : Trabajo personal = tareas: 1) Anotaciones e identificacion; 2)

Cuestionarios cumplimentados en cada

cuestiones planteadas
momento

Cuestionario abierto sobre la actividad realizada/analizada. Cédigos: C1I (cuestionario 1 individual), C1C (cuestionario 1 puesta en comin), C2Al
(cuestionario 2 tras su autoandlisis respuestas individuales), C2CI (cuestionario 2 analisis de otro de los equipos respuestas individuales), C2AC
(cuestionario 2 tras autoanalisis puesta en comin), C2CC (cuestionario 2 analisis de otro de los equipos puesta en comin).

Figura 1. Instrumentos de recogida de la informacién en el caso.

Analisis de los datos

El analisis de los datos recogidos en este trabajo se plantea desde una perspectiva cualitativa.
En el analisis de las respuestas dadas en los cuestionarios no se considero 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 resolucion, dificultades previstas en los estudiantes de secundaria y propuestas
de mejora. De este modo, podiamos conocer como cambian las ideas cuando los estudiantes
acordaban respuestas en equipo inicialmente (punto 1 de la figura 2), tras la visualizacién 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).
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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 analisis 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 unicamente tras la
visualizacion de las actuaciones de sus compafieros. Sin embargo, las respuestas relativas a las
dificultades y estrategias de resolucién observadas en dichos cuestionarios fueron consideradas
como una herramienta de validacion (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 estudi6 el cambio de
ideas sobre ese foco de interés en ese momento.

e H 5
Cil
000 (O Objetivos percibidos
() Dificultades percibidas/observadas
O Estrategias de resolucién percibidas
0O
OC(ZDAIO O Dificultades en secundaria declaradas
O Propuestas de mejora
/  No considerado en el anlisis
Y @
C2Cl
I/

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 codificacién en figura 1.

A partir de las respuestas de los estudiantes se fue elaborando un sistema de categorfas 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 (Saez Bondia y Cortés Gracia 2012), 2) los elementos que son necesarios para la
realizacion de una salida (Orion y Hofstein 1994) y 3) los niveles de reflexion 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 categorfas empleado para conocer las ideas de los estudiantes sobre la actividad planteada
(adaptada de Saez Bondia y Cortés Gracia 2016)

Foco de

interds Caregora (Codigo) Sub-caregora (Codigo) Aclaraciones
A . Relacionado con el aprendizaje v con vocabulario
prender conceptos (C) . -
especifico principalmente.
Aprender contenidoz Aprender procedimientos | Relacionado con el uzo de herramientaz de obzervacion o
Obyjetivos (AC) ) de identificacion o desacrollo de habilidades cientificaz
declarados Desarrollar actitudes Relacionado con la valoracion del entorno natural
positivas (A) cercano O el aprender a trabajar con los demds.
Pensar en didictica (PD) Aszpectos didéctisos Aluden al aprendizaje as?e.u:tos didé-:tiu:o:a generales de la
generales (Dg) propuesta o a elementos vinculados al mizmo.
Dificultades conceptuales | Relacionado con aspectos de fisiologia v anatomia de
() plantas
Relacionado con los problemas 2 la hora de utilizar
Diﬁcultadg '\'u:ncula-:}aa al Dificultades dete..tm.inadas. dest.tezas. ?xpe:i.tnfantales. Por ejemplo, uzo
aprendizaje (D1) procedimentales (P) de Lbros de 1cl1enhﬁcacl1on de E]emp].al_res, completar loz
Dificultades (adaptado de Sdez v o datc>:=> en la hoja de repistro, orpanizacién de los pasos a
declzradas Cortés 2012) sepuir para lepar al resultado, entre ofros

Dificultades actitudinales
(A)
il

Relacionado con conductas especificas: dispersion en el
trabajo en equipo, mal comportamiento, o falta de
interés.

Dificultades vinculadas al
disefio de la propuesta
D2)

En la zeleccion de
matesiales (D)

Los materialez proporeionados, su orden de zportacion o
loz: ejemplare: seleccionado: no son adecuado: 2 la
propuesta planteada.

Estrategdas de
rezohacidn
declaradas

Resolucién (R) (adaptado
de Sdez v Cortés 2012)

Profesor (Pr)

Solicitar ayuda al profesor responsable o ezpeciabista.

Uzo de fuentes de
informacion (G)

Utilizar fuentes de informacion, va sea el glozario que
aparece en el kbro o el uso de infernet

Uzo de conocimientos
previos (CP)

Conocimientos previo: del alumnado relacionados con
loz conceptos o procedimientos asociados a Iz actividad.
Por ejemplo, conocimientos previos :obre conceptos de
botinica o sobre los pasos que sipuen para el uso del
libro de claves dicotomicas.

Debate (De)

Dizcusiones dentro del grupo hasta aleanzar un econzenso
en torno 2 un determinado aspecto que ha generado una
dificultad.

Propuestaz de

Propuesta: de mejora
(PMe): antes (TF),
durante (TD) o después
(TPo) de la salida
(basado en Orion v
Hofstein, 1994)

Cambiar materialez (AL

Referidos 2 materiales de apovo no adecuados (lbros,
puiaz empleada: 0 a Iz zona zeleccionada para la zalida)
v/0 al momento en el que ze aportan.

Trabajar conceptos (C)

Indican dedicar una sesidn de claze para que el profesor
exphque aspectos relacionados con terminclogia,
anatomia © vzo de materialez.

T:rabaja_r procedimientos (P)

Sefialan dedicar una szesdn de clase parz que los
estudiantes practiquen con laz claves de idenfificacién o a
focalizar la observacidn.

El profesor explica 2 los estudiantes en qué consiste la

mejora o s £ . .
de-:lalradas Aspectos de organizacién | actividad, los objetivos de la misma, como se deben
(0) agrupar los estudiantes Se considerz el papel del profesor
2 lo larpp de Iz actividad.
Describe (1) Especifica un cambio (no reflexion).
Tipo de planteamiento Da razones del cambio (2 Dz motivos para dicho cambio (reflexidn tipo
(adaptado de Hatton v " | descriptiva). Se consideran el nimero de razones
Semith, 1992) Justifica las razones dadas (el porqué del porqué). Se
Justifica dichaz razones (3] | considera el mimero de ustificaciones para una misma
razin. Implica un nivel mavor de reflexidn.
Resultados

En este apartado mostramos las declaraciones de los estudiantes en los cuatro momentos en
los que cumplimentaron los cuestionarios. Hay que sefalar que los estudiantes del equipo B
entregaron directamente sus respuestas grupales tras la visualizaciéon 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 estrate-
gias de resolucion 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 diametro 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 aparicion
respecto al total de respuestas de cada apartado.

Tras visualizacion

Tras la identificacion: Tras la identificacion: rabaciones: respuestas Tras visualizacion grabaciones:
respuestas individuales ( C11) puesta en comtun (C1C) g PP (gz Al) puesta en comtin (C2AC)
50% 29,4% 18:200

29,4% @ 81.8%

25%

Objetivos declarados
=
N
Al
X
-
N
®5
x
ul
x
w
vl
w
O\O @

48,2% 23,5% 47,6% 33,3%

47,1% @
22,2%
29,6% 9,5% @
44 5%

21,7% 15,49

38,5%

22,2%

Dificultades declaradas

®
o

29,2% 1

x

28,6%

~
W
X

21,7% 15,4%

@
37,5% @ 357% 3%
4,2% o) ° 30,8%
Otgs Otros

21,4%

Estrategias de resolucion declaradas
=
N
@5
X
-
o
@»\‘
X
®%
~
X
oy
w
fea)
xX

40% 8,3%
33,3% 17.6% 66.7% ®
47,1% @
23,3%
46,7%

36,7%
11,8

23,5%
13,3% ©

6,7%

X
0

O
®

8)

Dificultades en secundaria declaradas

Figura 3. Ideas declaradas por los estudiantes en los cuatro momentos de la actividad. Cédigos, véase sistema de
categorfas en la tabla 3.
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A continuacion se describen los principales resultados para cada foco de interés analizado.

Los objetivos declarados

La percepcién de los objetivos de la actividad por parte de los estudiantes cambia
notablemente. Mientras que nada mas finalizar la identificacion de ejemplares declaran que los
objetivos de la misma son, principalmente, aprender a trabajar en equipo (A) y a usar las claves
dicotémicas o adquirir destrezas de observacion (P), tras la puesta en comun se incrementa el
numero de declaraciones relacionadas con aspectos didacticos de la propuesta (Dg). Dichos
comentarios aluden, principalmente, a situarse en el papel de un 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 visualizacion de las grabaciones, la percepcion 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 percepcion de objetivos relacionados con
la adquisiciéon de conceptos sobre botanica (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,

Ejemplos de estudiantes que buscan “recetas de cocina”

“Realizar la practica de distintas formas para ver cudl es la mas adecuada y asi poder realizarla con nuestros
futuros alumnos™

Ejemplos de estudiantes que ven “multiples posibilidades”

“Creo que el objetivo de esta actividad es que seamos conscientes de que una misma actividad se puede
enfocar de maneras muy diferentes y, como docentes, tenemos que decidir que opcidn es mejor para nuestros
alumnos”

Ejemplos de estudiantes que enfocan el objetivo desde Ias dificultades encontradas

“Ponernos en la situacion de los alumnos de secundaria al realizar esta actividad. Si nosotros tenemos
dificultades o no sabemos llegar a algtin punto, ellos tampoco™
“Identificar los problemas que pueden surgir y 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 pequefias variaciones. En las respuestas dadas por los equipos se incrementan las
dificultades relacionadas con una “mala seleccién de materiales” (D: “uso de gufas de campo
especificas para un terreno concreto que no es el de la practica realizada”, ya que la guia
presenta ejemplos 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 gufa de identificacion”).

Las declaraciones sobre las estrategias de resolucion empleadas no varfan practicamente nada
en los cuatro momentos. Se consideran como estrategias mas relevantes el uso de guias (G:
“comparando los dibujos con la realidad”, “.. esquemas y dibujos que ofrecfa 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
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previos que posefan personas del grupo”, “recurrir a miembros del grupo con conocimientos
de botanica superiores al resto”). Al igual que sucede con las dificultades, en las respuestas
dadas en grupo se incrementan las categorias que individualmente aparecfan en menos
proporcién 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 identificaciéon (D) no supondria apenas problemas para un alumno de secundaria. Al
contrario ocurrirfa con aquellos aspectos 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 visualizaciéon de las grabaciones, el nimero 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 visualizacién de las grabaciones son mas generales (y topicas), mientras
que tras la visualizacién de las grabaciones se hacen mas 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, a la 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 ejemplar
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 comuin inicial | Tras la visualizacion de | Puesta en comun final
(cuestionario C1I) (CI1C) las grabaciones (C2A1) (C2A0)
“Los alumnos de
: secundaria se cansarian de
“Debido a su edad,

tener que tomar tantas

creemos que los grupos notas v dedicar tanto
“Pueden distraerse de la tendran un ’ “Se habrian dispersado al

tiempo 2 la observacion

sin conseguir llegar a la

actividad al estar funcionamiento menos no tener un objetivo

claro. Pérdida de interés

trabajando en equipo, irse

a hablar de otros temas,

relacionados o no con la
actividad”

optimo, ocasionando
posiblemente
distracciones, conflictos a
la hora de buscar un

identificacion de las
plantas. En general, los
estudiantes tienen

al no realizar una
identificacion correcta

., . por no tener suficiente

C obsesién por etiquetar y . s

COmSENso ¥ participacion - mformacion
o poner nombre a todo. 1

desigual por parte del

no es asi, parece que el
trabajo realizado no tiene
sentido”.

alumnado”

Otro aspecto a considerar en relacion 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 ningun
momento sefialan problemas de este tipo. Es decir, no piensan que ellos mismos tienen
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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 compafieros
(C2CI y C2CC).

Las propuestas de mejora planteadas y el tipo de planteamientos

Con una representacion similar a la del apartado anterior, se analizan los cambios en las pro-
puestas de mejora (figura 4, fila superior) y el tipo de planteamientos presentados (figura 4, fila
inferior). Para estos ultimos se ha considerado la descripcion de la mejora, el nimero de razo-
nes para la mejora planteada y la existencia o no de justificaciones para dichas razones, utili-
zando circulos coloreados cuyo diametro es proporcional a la totalidad de propuestas de mejo-
ras dadas en cada uno de los momentos. Asimismo, se ha tenido en consideracién la propor-
cion de razones dadas para una determinada propuesta de mejora y si estas, a su vez, son apo-
yadas con una justificacion.

. P . PO Tras visualizacion Tras visualizacion
Tras la identificacion: Tras la identificacion: . .
respuestas individuales (C11) puesta en comun (C1C) grabaciones: respuestas grabaciones: puesta en
individuales (C2CI) comun (C2CC)
Trabajo previo a la salida Trabajo previo a la salida Trabajo previo a la salida Trabajo previo a la salida
38,5% 10.5% 42,9% 34,8%
34,6% 26.3% © 14,3% 13%
* © ©
s 21,1% 214% 10,7% 21,7%
= s
13%
S 15,4% 5,3% .
9 3,8% ©
E [¢]
Q 3,8% o
o ¢
A
Trabajo tras la salida Trabajo durante la Trabajo tras la salida Trabajo durante la Trabajo tras la salida Trabajo durante la Trabajo tras la salida
salida salida salida
L 5,3% 5,3% o, 0, 0,
0, . 15,8% . 3,6% 8,7% 8,7%
3 3,9% © ° © 104% oo 7,1%
p
37% 44,4% 38% 33,3%
8 5,2% 6,4% 5,5%
® o
5 /-4 A% 8,3% 5,5%
2 3,7% 5% ,2%
S 3,2%
Q
3
S Propuesta planteada |—-| Razones/ Motivos del cambio I—’I Justificaciones para las razones I
=
Indica el cambio que realizaria Numero de razones para la mejora para una Numero de justificaciones para una
(no especificado en tipo de planteamiento ya misma propuesta misma razén
que es necesaria una descripcién del cambio
para dar motivos) x1 | X2 - | x1 I

Figura 4. 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 sefalar 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 cuestiéon demandada en C1C
pedia el tipo de propuestas de mejora y su justificaciéon y en el caso del C2CC se pedia
unicamente la enumeracion de las principales propuestas de mejora.
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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 proporcion y enfoque a lo
largo de la misma. Inicialmente, priorizan la necesidad de explicaciones tedricas previas (C) y
la modificaciéon 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 teoricas previas al mismo tiempo que se incrementan aspectos
relativos a la organizaciéon (O), como por ejemplo, explicar a los alumnos en qué consiste la
actividad o considerar la presencia de mas profesores durante la salida.

Tras la visualizacion de las grabaciones, apenas se detectan cambios entre el tipo de respuestas
individuales y las obtenidas tras la 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 explicitacion 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 identificacién, o trabajar aspectos metacognitivos a través de la
utilizacién de estrategias para la autoevaluacion del proceso.

En cuanto a la modificacién de los materiales (M), en todos los momentos estan de acuerdo
en la necesidad de un cambio, bien del glosario de términos, del libro de identificaciéon o de la
seleccion 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 practicamente estable, reduciéndose en C2CC. Este hecho
sucede cuando se les pide tnicamente enumerar las principales propuestas de mejora y, 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 mas de una motivo, siendo capaces de justificar de modo muy superficial solo en una
ocasion. Tras la puesta en comun, se dan hasta tres motivos por los cuales realizarian ese
cambio y justifican en mas 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 algun pequefio 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).
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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 nimero de motivos que

aparecen en esta respuesta siguiendo la estructura de la figura 3).

Respuesta inicial
(cuestionario CII)

Puesta en comiin

inicial (C1C)

Respuesta tras Ia
visualizacion de las
grabaciones

(cuestionario C2CI)

Puesta en comiin

final (C2CC)

“Es necesaria una clase
de botdnica previa
para que la practicase
centre en manejar las
claves con cierta
soltura que, a su vez
servira de repaso de la
teoriay (porque) asi se
afianzaran mucho

“Elaborar unas bases
de orientacion
ilustradas con objeto
de facilitar la tarea
descriptiva de los
elementos
considerados en la
clave dicotomica,
dandoles una muestra
muy visual de en qué
consisten las etiquetas
empleadas a lo largo
de la misma. (Ya que)
esto les permitira
identificar y describir

“Seleccion previade
ejemplares por parte
del profesor para que
no conlleven
dificultades.
Considerando
(porque) se va a
realizar en un grupo de
primero dela ESO.”

“Por ultimo,
realizariamos la
actividad (durante la
actividad). Estaria
cerca de ellos para
asegurarme de que
trabajan, por si tienen

dudas o dificultades v

mejor los conceptos” i :
mis precisamente los

elementos
consideradosa lo largo
de la clave, evitando
confusiones y pérdidas
de orientacion™

Discusién y consideraciones finales

A partir de los resultados obtenidos, la valoraciéon global del cambio en las ideas de los
estudiantes sobre los aspectos didacticos 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 grafica 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 1 y 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 mas o menos relevantes en las ideas expresadas en sus respuestas. En el momento 3,
cuando ponen en comun los analisis 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 identificaciéon de ejemplares (C1C) a
declarar que el objetivo esta relacionado con ponerse en el papel del alumno o pensar en las
diferentes posibilidades de aplicaciéon de la salida (C2AI). Asi, algunos de los estudiantes
buscan recetas perfectas de enseflanza, 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 percepcion del objetivo de la actividad comienza a hacerse visible cuando los estudiantes,
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acuerdan sus respuestas en C1C. Y este cambio, en el momento 1, sucede con el resto de
elementos considerados en el analisis (dificultades en secundaria y propuestas de mejora,
ademas 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 dimensiéon didactica de la actividad en un sentido similar al indicado por
Blomberg et al. (2011).

Las cuestiones relativas a las dificultades vividas y las estrategias de resolucion empleadas para
resolverlas buscaban la proximidad, la cercanfa, lo basado en la propia experiencia
(Bhattachryya ef a/. 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 orientacion para transferir su experiencia como alumnos a una posible
situacion 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 podtia tener un alumno de secundaria. En el cuestionario inicial
respondido individualmente (C1I), los problemas asociados a una supuesta “mala seleccion 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 selecciéon 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 consideracion.

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 identificaciéon 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 dltimos
momentos se asocia, generalmente, a la aparicién de actitudes negativas debido a la dificultad
de la tarea o de los materiales utilizados (posible frustracion 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).

La falta de declaracion de dificultades actitudinales por parte de los estudiantes de master
durante su actuacion podria asociarse a un modo de protecciéon tanto de su equipo de trabajo
como de su papel como estudiantes. Al fin y al cabo, son estudiantes y actian 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 realizaciéon 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 secundatia 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 para la 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 o como debe actuar en momentos en los que los alumnos estan en un
espacio abierto y poco controlable). Estas consideraciones se hacen mas patentes todavia en el
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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) como hacer que los estudiantes
no acaben la actividad en el campo a través del uso de estrategias que ayuden a hacetles 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 sesion de la actividad, no es hasta la puesta en comin cuando comienzan a emerger y
a tener sentido para ellos como futuros docentes. Es decir, parece necesaria esa reflexion
colectiva para que se hagan explicitos determinados aspectos ligados al proceso de ensefianza
y aprendizaje de las ciencias en contextos practicos (Yoon y Kim 2010).

En cuanto al tipo de planteamientos en las propuestas de mejora, no se ha logrado consolidar
una estrategia de analisis 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 relacién 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 master, asi como en su profundidad, posicionandose
en un sentido mas proximo al papel del profesor y mas alejado de su papel de estudiantes.

En cualquier caso, existen indicios que parecen evidenciar una mayor reflexion 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 master” al de “profesores en formacion inicial”. Asi, estos hechos permiten
destacar la importancia de: 1) continuar con actividades que promuevan la discusiéon grupal y
el analisis de las actividades realizadas tras la realizacién de secuencias transferibles a un aula
de secundaria; 2) promover el uso de pequefios grupos de trabajo para discutir sobre la
actividad realizada tras una reflexion individual previa y 3) facilitar el analisis de las actividades
a través de las grabaciones de video para favorecer un cambio en las ideas “didacticas”
iniciales.
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