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RESUMEN: El análisis de situaciones de aula a través del registro en video de las mismas nos permite 
detectar elementos del proceso de enseñanza y aprendizaje difíciles de evaluar mediante estrategias 
convencionales (informes, pruebas objetivas, etc.). En este trabajo se presentan los resultados de un 
estudio en el que se pone de manifiesto cómo evoluciona el grado de autonomía de los maestros en 
formación a lo largo de una secuencia práctica de campo y laboratorio. La visualización de las dificul-
tades que van apareciendo, así como de las distintas estrategias utilizadas para su resolución, permiten 
definir cuál es la trayectoria que sigue el alumnado desde la presentación de la actividad por parte del 
profesor hasta la finalización de un informe que recoge tanto los resultados como la reflexión crítica 
sobre la actividad realizada.

PALABRAS CLAVE: Análisis de videos, actividades prácticas, formación de maestros, autoaprendi-
zaje.

OBJETIVOS

Los objetivos de las actividades prácticas que incluyen trabajo de campo y laboratorio en el ámbito de 
las ciencias naturales han sido ampliamente discutidos durante años en diversos trabajos (Wass, 1992; 
Del Carmen y Pedrinaci, 1999). Entre ellos, se encuentran: el enfrentamiento «in situ» con problemas 
reales, el aprendizaje de técnicas específicas, la toma de datos y construcción de evidencias y la comu-
nicación de resultados y conclusiones de la experiencia.

Ahora bien, aunque éstos sean los principales objetivos y posibilidades de este tipo de prácticas, 
en el caso que presentamos estamos hablando de un conjunto de actividades englobadas dentro del 
currículum de formación de maestros y, por lo tanto, deberían ir acompañadas de la correspondien-
te reflexión sobre su valor didáctico. Diversos autores coinciden en que la formación inicial debería 
preparar al futuro docente a reflexionar sobre su práctica, centrarse en determinados temas, establecer 
modelos, ejercer la capacidad de observación, de análisis, de metacognición y de metacomunicación 
(Lafortune et al., 1998). Perrenoud (2004) indica que sólo conseguiremos formar a practicantes re-
flexivos a través de una práctica reflexiva, es decir, aplicando la fórmula:
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«Aprender a hacer lo que no se sabe hacer haciéndolo». En esta línea, una de las principales con-
clusiones del trabajo de Bhattacharyya et al. (2009) es que la utilización de métodos de indagación 
durante la formación de maestros incrementa su confianza en la capacidad de enseñar ciencia.

El principal objetivo de este trabajo es identificar e interpretar cómo evoluciona el autoaprendizaje 
de los maestros en formación y sus destrezas metacognitivas, a lo largo de una actividad práctica, a 
través del análisis de las grabaciones en video de la misma. Un análisis en profundidad del registro en 
vídeo y de los informes generados a lo largo de todo el proceso nos permitirá interpretar, de forma 
cualitativa, cómo es la evolución del aprendizaje (en términos de más o menos autoaprendizaje) a lo 
largo de las distintas etapas que se pueden reconocer en la actividad.

MARCO TEÓRICO

La grabación en video de situaciones de aula y su posterior análisis es una herramienta cada vez más 
utilizada para la investigación sobre la enseñanza y aprendizaje de las ciencias, así como en la prepa-
ración del profesorado (Goldman et al., 2007; Baecher y Kung, 2011, entre otros). El uso de estas 
técnicas permite detectar un gran número de elementos para el análisis didáctico que pasan desaper-
cibidos mediante una simple evaluación de las producciones del alumnado o de las percepciones del 
profesorado y el alumnado. Ahora bien, este registro y su posterior análisis no están exentos de dificul-
tades y requiere de un riguroso y detallado diseño que se adecue a las necesidades de cada situación de 
aula (Tiberghien, 1994, 1997; Stigler et al., 2000; Brückmann et al., 2007; Tiberghien y Buty, 2007).

Para este estudio, hemos tomado como referencia un trabajo anterior (Sáez Bondía y Cortés Gra-
cia, 2012) en el que se describían las dificultades del alumnado y las estrategias de resolución de los 
problemas surgidos durante la práctica que habían sido registradas a través de grabaciones en video. 
Según este trabajo, estas dificultades eran resueltas de formas muy diversas hasta el momento en que 
los estudiantes eran capaces de resolverlas de forma prácticamente autónoma (figura 1).

Figura 1. Tipo de resolución (en porcentaje) de las dificultades conceptuales asociadas a la materia 
que aparecen en los cuatro primeros momentos de la actividad. P: profesor; G: guía de apoyo; C: 
comparación con otros casos; CP: conocimientos previos y/o adquiridos durante la actividad; D: 
debate o discusión dentro del grupo
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Para ejemplificar el estudio detallado, se ha utilizado como referencia el cuadro presentado en la 
tabla 1, que permite reconocer el potencial grado de autonomía del alumnado a lo largo de las distintas 
etapas del proceso de indagación (adaptado de Nacional Research Council, 2000).

Tabla 1. 
Características esenciales de la indagación en el aula y sus variaciones (adaptado de National Re-

search Council, 2000)

METODOLOGÍA

La actividad analizada, realizada durante el curso 2011-2012, se tituló «Los árboles y arbustos del cam-
pus universitario» y consistía, básicamente, en familiarizar a los futuros maestros con la observación de 
elementos naturales, toma de datos, realización de esquemas e identificación de ejemplares mediante 
claves sencillas. Como se ha comentado anteriormente, no se trataba solo de la realización de una 
actividad similar a las que se pueden reproducir en la escuela, sino que ésta debía incluir una reflexión 
sobre su valor didáctico y una declaración explícita de las dificultades detectadas por el alumnado 
durante su realización.

Para su análisis (tabla 2), toda la secuencia práctica se consideró como una única actividad, com-
puesta por varias tareas, donde se identificaban diferentes momentos de trabajo del alumnado, coinci-
dentes con la toma de datos y la identificación posterior de cada uno de los ejemplares estudiados (Sáez 
Bondía y Cortés Gracia, 2012). Durante las tareas 2 y 3 se llevó a cabo una grabación en video de todo 
el trabajo realizado por uno de los equipos participantes y de su interacción con el profesorado, previa 
autorización firmada de las alumnas participantes. A partir del registro en video, se realizó una trans-
cripción literal de todo su contenido (conversaciones), añadiendo todos los demás datos observables 
en la grabación (gestos, dudas, manipulaciones, material empleado, etc.).
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Tabla 2. 
Estructura general de la actividad y tipo de información analizada.

ACTIVIDAD: «Los árboles y arbustos del campus universitario»

TAREA 1: presentación de la 
actividad en el aula (presen-
cial, 2 h.)

TAREA 2: toma de datos en 
el campo (presencial, 2 h.)

TAREA 3: identificación de 
ejemplares en el laboratorio 
(presencial, 2 h.)

TAREA 4: elaboración del 
informe final
(no presencial)

Información previa y guiones Video Video Informe escrito

A partir del análisis de las grabaciones, se identificaron diferentes obstáculos y dificultades (no 
siempre declaradas por las estudiantes), así como las estrategias de resolución de las mismas. Aunque el 
grado de autoaprendizaje podía variar a lo largo de la actividad, en todas las etapas se podrían encontrar 
elementos propios del aprendizaje por indagación. Relacionando las distintas etapas de una secuencia 
de indagación con el grado de autonomía del alumnado, tal y como se muestra en la tabla 1, podríamos 
caracterizar las variaciones en la forma de abordar la actividad.

En nuestros presupuestos iniciales, ese grado de autonomía se podría desplazar hacia la izquierda o 
la derecha de esa tabla en función de los conocimientos previos del alumnado, tanto desde el punto de 
vista conceptual (contenidos científicos relacionados con el tema estudiado) como metodológico (pro-
cedimientos apropiados para cada tema y etapa), e incluso de la actitud del alumnado ante este tipo de 
aprendizaje, que puede variar significativamente de unos grupos a otros. Por ejemplo, si un estudiante 
desconoce la diferencia entre hoja simple y compuesta, difícilmente podrá considerar esta característi-
ca como una evidencia en la recogida de muestras o en la identificación posterior. Del mismo modo, 
su autonomía dependerá del dominio de las herramientas utilizadas (en este caso, claves dicotómicas 
sencillas para la identificación) o de las estrategias para la búsqueda de información. También es difí-
cil que, dentro de un grupo, todos los estudiantes se impliquen por igual en el cumplimiento de los 
compromisos adquiridos (realización de esquemas, recogida de muestras, búsqueda de información 
adicional, etc.).

Partiendo de este esquema (tabla 1), analizaremos cuál es el camino que sigue un grupo de estu-
diantes a lo largo de la actividad, desde la intervención inicial del profesorado y la entrega de una base 
de orientación para la realización de la práctica, hasta la evaluación del informe final entregado por 
ese grupo. Con el fin de resumir todo el proceso, presentaremos ejemplos concretos (extraídos de las 
transcripciones de las grabaciones) para mostrar qué grado de autonomía muestran en cada etapa de 
una supuesta indagación guiada.

RESULTADOS

Las intervenciones de los estudiantes y su interacción con el profesor dibujan una tendencia (tabla 3) que 
indica una progresión hacia una mayor autonomía a lo largo de la actividad en su conjunto. No obstante, 
las pequeñas variaciones respecto a la tendencia general coinciden con dificultades concretas conceptuales 
o metodológicas que resolvían con o sin la ayuda del profesor en función de las experiencias previas.

Por ejemplo, tal y como se muestra en la tabla 3, en la etapa de utilización de evidencias para la 
formulación de explicaciones (ver tabla 1), se observa mayor dispersión en cuanto a las estrategias de 
resolución, necesitando la ayuda del profesor en los primeros ejemplares y utilizando autónomamente 
en los siguientes ejemplares los conocimientos construidos durante la resolución de los problemas 
anteriores.



3136 IX CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACIÓN EN DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS (2013): 3132-3137

Tabla 3. 
Evolución del autoaprendizaje con ejemplos 

de las transcripciones. La flecha indica la tendencia general desde el inicio 
de la actividad hasta la realización del informe final. P: profesor; E1, E2, E3: estudiantes.

CONCLUSIONES

Los resultados del trabajo presentado, aunque no se pueden extrapolar directamente a otras situaciones 
similares, ponen de manifiesto qué papel juegan los distintos elementos de un sistema didáctico a lo 
largo de una actividad práctica. Partiendo de una situación inicial en la que el profesorado involucra al 
alumnado en la realización de una actividad dividida en varias tareas predeterminadas, se pretende que 
el alumnado elabore un informe final en el que consten no sólo los resultados de carácter científico, 
sino la oportuna reflexión didáctica que cualquier maestro en formación debería hacer ante este tipo de 
propuestas. Esto, sin embargo, pocas veces se cumple en su totalidad, ya que es difícil que el alumnado 
declare por escrito qué obstáculos o dificultades ha encontrado y qué tipo de conocimientos (o la falta 
de ellos) han sido los responsables de estas limitaciones para el desarrollo de la práctica.

El análisis de las situaciones registradas en video permite identificar tanto algunas dificultades con-
ceptuales (en términos de conocimientos sobre la materia objeto de estudio), como las metodológicas 
(manejo de instrumentos, herramientas de consulta y estrategias de resolución). Al mismo tiempo, 
hace explícito cuál es el grado de autonomía que tienen los estudiantes a la hora de resolver los pro-
blemas concretos que van apareciendo en las distintas etapas de la actividad. En el caso presentado, es 
evidente que la autonomía (y las posibilidades de autoaprendizaje) es mayor a medida que progresan 
los conocimientos construidos a lo largo de la actividad. Así, los estudiantes son capaces de utilizar evi-
dencias y buscar explicaciones de forma independiente a medida aumenta su confianza, basada en los 
conocimientos previos y/o en los adquiridos a lo largo de la actividad. Todo ello, nos debería permitir 
solucionar algunos de los problemas citados en el diseño de nuevas propuestas de innovación y mejora 
relacionadas con este tipo de actividades prácticas.
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