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La formacién inicial del profesorado de Educacién Secundaria ha introducido cambios importantes en el
curticulum formativo de los futuros docentes. Creemos que es necesario reflexionar y analizar lo que estamos
haciendo para mejoratlo. Este trabajo se centra en una de las materias novedosas del plan de estudios: el Trabajo
Fin de Master (TFM). Hemos analizado todos los TFM de la Especialidad de Fisica y Quimica de la Universidad
de Mutcia, todos los elaborados en los tres ultimos afios. Teniendo en cuenta las competencias y resultados de
aprendizaje previstos en la materia, se ha valorado el grado de adquisicién de los mismos. Los resultados ponen
de manifiesto los logros y las tareas pendientes.
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How much are contributing the Master’s thesis to learning outcomes?

Secondary Schools’ teacher initial training has introduced important changes in the curriculum for the future
teachers. It is therefore essential to reflect on and analyze what we as teacher trainers do in order to improve it.
This paper focuses on one of the most recent subjects in the Curriculum, the Masters’ Thesis (MT). Al the MT
carried out in the first three years in the speciality of Physics and Chemistry in the University of Murcia have
been analyzed, paying attention to the degree of acquisition of the competencies and learning results of the
subject. The results show both the achievements and the tasks still to be done.

Key words: Initial teacher training; secondary education; university; Masters’ thesis.

El master de formacion inicial de profesores de secundaria

El Curso de Aptitud Pedagégica (CAP) naci6é con la Ley General de Educacion (LGE) de
1970 para formar “con caracter experimental” al profesorado de Ensefianzas Medias y
Formacién Profesional. Aunque con la LOGSE, en 1990, ya se establecié la necesidad de
modificarlo, continué siendo el titulo exigido para el ejercicio profesional. Aun podemos
recordar las veces que se nos dijo que “aquel era el ultimo afio del CAP” e, incluso, los
anuncios y ensayos de algunas propuestas infructuosas (Sanmarti, 2001), por motivos que no
siempre se explicaron. Su asentamiento en nuestro sistema educativo (mas de cuarenta afios de
provisionalidad permanente), su invariabilidad para formar profesores con necesidades tan
diferentes (como los que demandaba la LGE, la LOGSE o la LOCE) y su impermeabilidad a
los avances de la investigacion e innovacion en este ambito (Furié y Gil, 1989; Saez, 1990; Gil,
1991; Furi6, Gil, Pessoa y Salcedo, 1992; Furi6,1994; Porlan, Azcarate, Martin y Rivero, 1996;
Mellado y Gonzalez, 2000) son, entre otras, rémoras demasiado grandes que necesitaran
tiempo para ser solventadas.

Por fin, en el Real Decreto 1393/2007, se establecieron los requisitos del Master de Profesor
de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de
Idiomas. Desde entonces, el Master de Secundaria, como coloquialmente se denomina, ha
pasado a ser el marco institucional donde se concreta la formacion inicial del profesorado de
etapa educativa. No obstante, en nuestro contexto, los cambios y reformas curriculares tienen
un ritmo de implantacién real diferente al que marcan los decretos y ordenes oficiales

(Escudero, 1995; De Miguel, Pascual, San Fabian y Santiago, 1996; Coll y Porlan, 1998; Pro,
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2005). Ademas, en este caso, los afios trascurridos con un modelo denostado son un buen
indicador de las dificultades para romper con lo que habia, sélo explicable porque muchos no
vieron la necesidad de modificatlo.

La Orden ECI/3859/2007 fij6 los requisitos (competencias, médulos y créditos minimos de
las materias) del Master de Secundaria pero establecié que cada universidad elaborara su
propio plan de estudios que debia ser verificado por la ANECA. El que corresponde a la
Universidad de Murcia, aprobado el afio 2009, complet6 las competencias que debian adquirir
los estudiantes, la duraciéon (60 créditos ECTS), la presencialidad (80%), la estructura
organizativa de los moédulos o las fichas de cada materia y la asignacion a las areas de
conocimiento. Mas tarde se elaboraron las guias docentes de cada asignatura, en las que se
concretaron las contribuciones a la adquisicién de las competencias profesionales del titulo,
los contenidos, la organizacion de la ensefianza, los resultados de aprendizaje y los criterios de
evaluaciéon. También se desarrollaron normas para las Practicas de Enseflanza y para la
elaboracion de los Trabajos Fin de Master (TFM).

Hacemos referencia al proceso de planificacion, en sus diferentes niveles de concrecion, para
llamar la atencién de que, en “cada plan de estudios”, han intervenido numerosos agentes
personales y colegiados con modelos, planteamientos, conocimientos e intereses, a veces, muy
diferentes. En este contexto, serfa ingenuo pensar que los “master resultantes” de todas las
universidades ofrecen el mismo programa de formacion. Benarroch (2011), tras analizar 14
universidades de siete Comunidades Auténomas, encuentra diferencias sensibles en la
estructura del plan de estudios, en la distribucién de créditos, en la asignacion de asignaturas a
departamentos y en el perfil de los docentes.

El Master de Secundaria de la Universidad de Murcia consta de 19 especialidades en la
actualidad, una de las cuales es la de Fisica y Quimica. En la Tabla 1 se recogen las materias de
esta especialidad.

Tabla 1. Plan de Estudios Especialidad Fisica y Quimica.

Modula . Créditos ECTS
Materias
Genérica Aprendizaje v desarrollo de la personalidad 3
Frocesos y contextos educativos 9 15
sociedad, familiay educacion 3
Especifica | Complementos de formacidn disciplinar (2 optativas, a elegir entre 3) 3
Aprendzajey Ensefianza delaFisicay Guimica (3 asignaturas) 15 o7
Innovacidn docente e iniciacidn a la investigacidn en el &mbito de la 4
ensefiarga de la Fisica y la Quimica
Fracticum | Practicas de ensefianza: de la especialidad 12 19
Trahajo de fin de master 3]
TOTAL Bl

Entre los complementos de formacién se ofertan tres asignaturas: Enseflanza practica de la
Fisica, Enseflanza practica de la Quimica, y Fisica y Quimica para el mundo contemporaneo;
son impartidas por profesores de los diferentes departamentos de Ciencias Fisicas y Ciencias
Quimicas de la Universidad de Murcia. La materia Aprendizaje y Ensefianza de la Fisica y
Quimica esta desdoblada en tres asignaturas: una de caracter general (Enseflanza vy
Aprendizaje de las Ciencias: Fisica y Quimica) y dos especificas (Didactica de la Fisica y
Didactica de la Quimica); éstas y la de investigacién e innovaciéon son impartidas por
profesores del Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales (DCE).
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Obviamente, el propésito de este trabajo no es incidir en todas las materias de la especialidad.
Queremos centrarnos en una de las obligatorias que resulta a priori poco conocida: los
Trabajos Fin de Master (TFFM). Esta asignatura es tutorizada por profesores de los diferentes
departamentos que imparten docencia en el Master. Pretendemos analizar los resultados
obtenidos en los primeros afios de su puesta en marcha y reflexionar sobre la complejidad del
proceso seguido.

La materia TFM

La formacion del profesorado tiene una dilatada trayectoria en la investigaciéon en la DCE
(Anderson y Mitchener, 1994; Marx, Freeman, Krajcik y Blumenfeld, 1998; Mellado y
Gonzalez, 2000; Valcarcel y Sanchez, 2000; Porlan, Martin, Rivero, Harres, Azcarate y Pizzato,
2010). Precisamente por ello ni podemos ni debemos hacer una “tabla rasa” e ignorar qué
habfamos realizado, como lo habifamos hecho y a dénde habiamos llegado. Sin embargo, los
TFM no tienen tradiciéon en nuestro contexto educativo, por lo que disponemos de escasos
referentes con los que contrastar nuestros resultados (Vilches y Gil, 2010; Benarroch, 2011).
Estamos hablando de una materia nueva, en un programa de formacién singular y con un
desarrollo heterogéneo, sobre la que conviene realizar unas consideraciones.

En primer lugar, hemos de sefalar que, con o sin Master, seguimos pensando que el desarrollo
profesional de un profesor se realiza a lo largo de su vida (no se completa en el periodo de
formacion inicial); que dicho desarrollo se nutre de las experiencias docentes, de la formacion,
de la reflexion, de los intercambios con otros companeros, de la investigaciéon e innovacion,
etc.; que defendemos un modelo de profesor culto, reflexivo, critico, con conocimientos
solidos y actualizados, comprometido con la educaciéon y con la sociedad. En este contexto,
habria que plantearse qué enfoque deberia tener una materia como el TFM en un programa de
formacion inicial del profesorado de secundaria. La respuesta estara en funciéon de como
concretemos un trabajo de esta naturaleza pero, en ningin caso, deberfamos olvidar que la
inclusiéon de unos contenidos de formacién supone la exclusion de otros, dentro de los
créditos asignados.

En principio, los TEM pueden tener muchos enfoques. Desde el punto de vista institucional,
solo se dice: “Estas competencias [se refiere a las adquiridas con el Practicum], junto con las
propias del resto de materias, quedaran reflejadas en el Trabajo fin de Master que compendia
la formacién adquirida a lo largo de todas las ensefianzas descritas”. Creemos, por tanto, que
es una materia que debe aplicar competencias ya adquiridas aunque, dadas sus caracteristicas,
parece inevitable que deba desarrollar otras especificas.

Por otro lado, a pesar de las Practicas de Ensefnanza realizadas o de su experiencia como
estudiante, es 16gico pensar y constatar que el conocimiento de la realidad escolar, como punto
de partida para intervenir en ella, es bastante limitado. No se le puede pedir, por tanto, lo que
serfa exigible a otros trabajos de investigaciéon e innovaciéon educativas, realizados por
especialistas o profesores con experiencia.

Y, por ultimo y no menos importante, no debemos ignorar la inevitable singularidad de los
TEFM —la forma de trabajar, el proceso de confecciéon de la memoria o su defensa publica ante
un tribunal- que puede hacerles pensar que es el fin de esta etapa formativa y no una parte mas
de ella. En definitiva, existen muchas condiciones para cuestionar esta materia en la formacion
inicial de un profesor de educacioén secundaria con las competencias asignadas.

En nuestra universidad se ha pretendido que sea un espacio de integracion teérico-practica de
conocimientos impartidos en diferentes materias del programa. Aunque forma parte del
modulo de Practicum (Tabla 1), se ha tratado intencionadamente de diferenciarlo de la materia
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Practicas de Enseflanza para garantizar la viabilidad de ambas y poder atender a diferentes
intereses de directores y estudiantes. Se han establecido tres modalidades:

- Trabajos de investigacion de naturaleza basica o aplicada relacionados con la
enseflanza (modalidad 1).

- Revisiones bibliograficas que conduzcan a un analisis critico sobre aspectos
disciplinares relevantes sobre la practica docente (modalidad 2).

- Disefio reflexivo y critico de actividades de innovacién vinculada a la materia de
practicas de ensefianza (practica docente) (modalidad 3).

Las lineas concretas de investigacion son ofertadas, concretadas y dirigidas por profesores de
la universidad. Aunque en nuestra especialidad se elaboraron documentos para orientar la
labor de los directores y de los alumnos, el desarrollo individual de cada caso es una caja negra.
En qué medida alumnos y directores tienen presente lo planificado es un aspecto imposible de
determinar. Debemos reconocer que si bien, tedricamente, todos deberfamos compartir una
serie de aspectos basicos de su realizacion (finalidad y alcance del trabajo, labor de direccion y
autorizacion, dedicaciéon e implicaciéon, confeccion de la memoria y defensa publica), en la
practica se han dado situaciones muy dispares que han llevado a sobrevalorar el TFM en unos
casos o todo lo contrario en otros. El papel del director es, pues, determinante en el desarrollo
de un TFM.

El proceso de evaluacion —un elemento muy visible para el alumnado- incluye la designacion
de los tres miembros del tribunal por la Comisién Académica (hasta este curso a propuesta del
director y del coordinador de la especialidad) quienes deben calificar la memoria elaborada por
el estudiante, su presentacion y su defensa.

La valoraciéon de la memoria se hace diferenciando los apartados que deben estructurar el
texto (marco teérico y problema; diseio metodoldgico; andlisis de datos y resultados;
conclusiones, consecuencias e implicaciones), la calidad de la redaccién y el informe del
director. El tribunal también debe valorar la presentacion (calidad de recursos utilizados y
calidad de exposicion oral) y defensa del trabajo (comprension de preguntas y capacidad de
respuesta). Aunque podemos compartir los criterios utilizados para asignar una calificacion a
los alumnos, hemos de adelantar que no guardan una relacion explicita —como veremos- con
todos los resultados de aprendizaje (RA) recogidos en la ficha de la materia (Tabla 3). Este
hecho es una evidencia de la complejidad de la planificacién y desarrollo de ésta pues el
sistema de evaluacién deberia garantizar el logro de todas las competencias del TFM.

En todo el proceso, como ya han sefialado otros (Vilches y Gil, 2010; Benarroch, 2011), no
deberfamos olvidar el volumen de trabajo que se le asigha a esta materia y a las demas. Nos da
la impresion de que este aspecto no suele controlarse muchas veces y el estudiante se
encuentra desbordado por numerosos trabajos, seminarios y lecturas en todas las asignaturas,
las memorias de las practicas de ensefianza y, ademas, el TFM. Esta situaciéon puede provocar
una cierta distancia entre lo que realmente han aprendido y lo que recogen las memorias que
presentan.

El anilisis de unos documentos como los TFM se puede realizar desde enfoques y
perspectivas diferentes; de hecho, en otros casos (Pro, 2009; 2010; Pro y Rodriguez, 2011)
hemos tratado de dar respuesta a cinco interrogantes: quiénes son los autores; qué han
investigado; como lo han realizado; qué resultados se han obtenido; y a qué conclusiones han
llegado. Sin embargo, en este caso, no hemos pretendido valorar las memorias de los
estudiantes desde unos patrones exclusivos de la investigacion. Hemos querido tener un
referente mas cercano al papel que deberfa tener el TFM en el proceso formativo como
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futuros profesores; en concreto, nos hemos centrado en los resultados de aprendizaje
esperados en la guia docente. Por ello, tratamos de dar respuesta al interrogante:

¢En qué medida estin contribuyendo los TEM a los resultados de aprendizaje esperados en la guia
docente?

Participantes y contexto

Como hemos visto, antes de la presentacion y defensa del TFM, los estudiantes han cursado
tres materias especificas de DCE y una de iniciacion a la investigaciéon e innovacion; en esta
ultima reciben unas pautas importantes para su realizacion. Como se muestra en la Tabla 2, en
esta materia se incluyen ejemplos de algunos TFM que consideramos interesantes para la
discusion.

Tabla 2. Breve relaciéon de contenidos del programa de Iniciacién a la investigacién.

1. Investigacidn cientifica e investigacidn educativa: estructura de una investigacian

2. Marco tedrico de una investigacian: desde las preocupaciones del profesorado a la formulacion de problemas
de investigacion. Los antecedentes cormo contexto: principales fuentes de la investigacion en DCE

3. Metodologia de la investigacidn: los disefics cuantitativas v cualitativos. Los elermentos del disefio.

4. Instrumentos de recogida de informacidn. Estrategias de andlisis v discusidn de |os resultados

5. Pautas para la comunicacidn de los resultados de la investigacidn

6. Ejermplas de TFM en el dmbito de este Master

Como hemos dicho, la normativa aprobada por la Comisiéon Académica del Master establece
la realizacion de tres modalidades de trabajo; a partir de éstas, los departamentos ofertan lineas
concretas de investigacion, posibles directores de trabajo y el numero de plazas ofertadas al
alumnado en cada una de ellas. Hemos de anadir que, en dicha normativa, se dice que un 75%
de las lineas de investigacion deben ser ofrecidas por los departamentos responsables del
modulo especifico y un 25% por los del médulo genérico. El alumnado elige tres lineas —una
de las cuales debe ser del ambito psicopedagogico- y se le asigna una en funcién de las notas
académicas. En nuestra especialidad siempre se le ha asignado la primera o segunda opcion.

Desde su implantacién en el 2009 y durante estas tres ediciones hemos tenido 36 estudiantes.
Dado que todos han realizado el TFM, los resultados de nuestro estudio se referiran a la
totalidad de los que han participado en esta experiencia. Debemos sefialar que seis TFM (17%)
se realizan en areas psicopedagogicas, por tanto, no abordan problemas especificos de la
DCE. Los titulos de los mismos y las areas de conocimiento de los directores se han recogido
en el Anexol.

El perfil de los participantes es: mayoritariamente mujeres (23 frente a 13 hombres); casi todos
quimicos (excepto 6, entre los que se encuentran fisicos, bioquimicos e ingenieros quimicos)
que terminaron sus estudios de licenciatura hace menos de tres afios (excepto 4); todos
manifiestan su interés por la docencia, aunque lo hacen en diferente medida; en algunos casos
comparten su dedicacion al Master con otras actividades (proyectos, becas de investigacion o
trabajos) sin vinculacién con la DCE, lo que influye en su dedicacion.

Recogida de informacion

Para dar respuestas al interrogante planteado, debiamos elaborar un protocolo de analisis a
partir de los Resultados de Aprendizaje (RA) de esta materia en la Universidad de Murcia
(Tabla 3).
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Tabla 3. Resultados de aprendizaje previstos en la matetia.

[...] 125 principales resuttados de aprendizaje que esta materia wincula con la adquisician de las cormpetencias generales
del titula [son):

FA1. Relacionar teorfa v practica con la realidad educativa con especial atencidn a los aspectos directamente
relacionados con la especialidad cursada.

RAZ. Aplicar sus conocimientos y comprension critica de torma profesional, derastrandao ser capaz de definir y acotar
con rigar una tematica, problema o dmbito de estudioy elaborar una respuesta pedinente y contextualzada al misma.
FAZ. Hacer aporttaciones personales en el dmbito educativo, relacionadas con el curicula de la etapa v con la materia
de la especialidad y/o sus implicaciones o conexiones con dtras disciplinas.

RA4 Realizar un andlisis reflexivo sobre distintos aspectos disciplinares de la practica docente que tenga enlaces con la
farmacian disciplinar permanente v la investigacidn en la didactica de la disciplina.

RAL Utilgar TIC corma herramientay recurso de apoya en las tareas asociadas a la realE acidn del TFM, asi coma enla
presentacidn escrita v oral del mismo.

FAG. Elaborar untexto escrito que se ajuste a criterics de calidad y comvenciones académicas dentro del drea propia de
estudio y gue recoja de forma sitematica el plantearmiento, proceso v resultado del TFM incarporanda un resumen
escrito en lengua inglesa o francesa.

Para disefiar el protocolo de analisis hemos consensuado, teniendo como referencia los
fundamentos tratados en el médulo especifico (Tabla 1), aspectos mas concretos que podrian
desglosar y hacer mas operativos los RA y que corresponden a los indicadores recogidos en el
Anexo 2.

a) para el RA1 revisamos los contenidos en la fase tedrica e identificamos seis bloques de gran
relevancia:  curriculum  oficial, contenidos, problemas de aprendizaje, principios
metodolégicos, actividades y materiales de aprendizaje, y evaluacién del proceso E/A.

b) para RA2, su propia formulacion planteaba la definicién y acotaciéon de problemas (que
entendemos que se realiza mediante el planteamiento y contextualizacion de los mismos) y la
elaboraciéon de una respuesta (que entendemos que pasa por un diseflo, un analisis de
resultados y unas conclusiones, acordes con los interrogantes que pretende responder).

c) el RA3 se centraba en dos aspectos: las aportaciones novedosas y la transferencia a otras
materias, niveles y disciplinas. Este dltimo estaba claramente determinado pero, para el
primero, elegimos los elementos centrales de un trabajo de investigacion (marco tedrico,
marco empirico, propuesta ensayada, instrumentos...) y precisamos la novedad de las
contribuciones respecto a cada uno.

d) el RA4 se centraba en los aspectos disciplinares y en las implicaciones didacticas que se
derivan cuando se profundiza en el contenido objeto de ensefianza. Pensamos que podiamos
distinguir tres ambitos: la revision del significado cientifico, la evolucién histérica del
conocimiento y las repercusiones sociales del mismo.

e) el RA5 se ocupaba del papel de las TICs en la presentaciéon oral y escrita del trabajo.
Obviamente sélo disponiamos de la segunda y, en ella, hemos centrado nuestro analisis,
distinguiendo distintas formas de uso: como soporte para incluir informacién del trabajo
(materiales, instrumentos, tablas...), como recurso relevante en el ensayo de una propuesta de
enseflanza y como referencia bibliografica.

f) por ultimo, en RAG se referfa a los criterios de calidad y a las exigencias formales que les
habfamos pedido al alumnado en la elaboracién de la memoria. Aunque eran muchos los
posibles aspectos a observar, nos referimos a los aspectos formales (redaccién, ortografia,
claridad expresiva...), algunas convenciones académicas (indice, resumen, normas para la
bibliografia...) y la comprensibilidad de lo que se dice en los elementos centrales de la
memoria (qué se ha querido hacer, cémo se ha hecho y cémo se han analizado los resultados).
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Como puede verse en el Anexo 2, los seis RA se han desdoblado en 32 indicadores. Para datle
mayor consistencia a los datos, decidimos que los TFM debian ser valorados por los tres
firmantes del trabajo.

Una de las limitaciones de las escalas Lickert es que no siempre se comparten los significados
de cada una de las opciones ordinales presentadas (no todos interpretan de la misma manera
qué diferencias hay entre, por ejemplo, “tiene alguna presencia” y “tiene bastante presencia”).
Para garantizar la utilizacion de criterios comunes a la hora de valorar los documentos por
diferentes jueces, en primer lugar, se tomaron varios trabajos y se analizaron conjuntamente,
resolviendo discrepancias y especificando los criterios de asignacion de un valor a cada uno de
los indicadores. Posteriormente cada uno de los investigadores aplic6 el protocolo por
separado y el contraste de las valoraciones realizadas mostré escasas diferencias que se
resolvieron de nuevo por consenso.

Resultados

Antes de describir los resultados, manteniendo la referencia de los seis RA, queremos realizar
dos consideraciones por entender que pueden condicionar la interpretaciéon de algunos datos.
En primer lugar, que la mayor parte de los TFM corresponden a investigaciones aplicadas
relacionadas con las ensefianza (modalidad 1) con aportaciones de las otras modalidades. En
segundo lugar, que el numero de directores diferentes ha sido 17; aunque lo deseable serfa que
todos compartiéramos el mismo modelo de TFM, exigencias, finalidades..., pensamos que, a
pesar de los esfuerzos de coordinacién realizados, las situacion real esta alejada de lo deseable.

a) En relacion con RA 1: Relacion teoria-practica

Los resultados obtenidos en RA1 se recogen en la Tabla 4. Aparecen la frecuencia y
porcentajes de cada categoria de los indicadores (Anexo 2).

Tabla 4. Resultados en RAT.

1a 1h 1e 1d 1e 1f
Curr. Oficial | Contenidos | Aprendizaje | Metodologia | Actividades | Evaluacion

1 18 16 21 25 11 22
5% 44% 5% 63% 1% £1%

2 B 12 7 7 4 5
17% 33% 19% 19% 11% 14%

3 11 K 4 4 12 6
1% 19% 11% 11% 33% 17%

4 1 1 4 9 3
2% 3% 1% 25% 2%

A la vista de los resultados, podemos decir:

- la mitad de los trabajos, en diferente grado, aluden al curriculum oficial o a los contenidos
del mismo (Za). Su presencia se ha visto reforzada en muchos momentos del desarrollo de la
fase teorica; de hecho, no sélo se abordé como un tema especifico en varias materias sino que
estaba presente en el analisis de actividades, en el disefio de propuestas o pruebas de
evaluaciéon o, incluso, para idear instrumentos de recogida de informacién en una
investigacion.

- la identificacién y la discusion de los contenidos cientificos implicados (1b) se realizan en casi
la mitad de los trabajos. No suelen ser analisis muy profundos; de hecho, en muchos casos,
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s6lo se limitan a recordar o definir algunos conceptos, modelos o teorfas del ambito cientifico
en el que se inscribe el TFM. Para la mayoria, el contenido no es una preocupacion. Incluso en
los que se detienen en este aspecto, se percibe una “falta de madurez” en sus conocimientos
que les permita estructurarlos o secuenciarlos, a pesar de las actividades realizadas en la fase
tedrica (mapas conceptuales, estructuras, secuencias de contenidos...).

- llama la atencion las escasas referencias a los problemas especificos del aprendizaje (Ic). Hay
una preocupacion genérica por el aprendizaje pero no se abordan los obstaculos concretos de
las tematicas tratadas en los TFM. Es cierto que la duracién de los trabajos impide unas
revisiones detalladas de las contribuciones de la investigacion en este ambito. Pero también lo
es que resulta fundamental —sobre todo, en este periodo de formaciéon inicial- que las
caracteristicas de los estudiantes sean un referente prioritario. Deberfan haber utilizado
trabajos recopilatorios, no sélo para tener un listado de posibles obstaculos sino para disponer
de estrategias para resolverlos. En definitiva, los resultados chocan con la defensa fehaciente
de los enfoques constructivistas —y lo que conlleva- que se ha realizado en la fase tedrica.

- los aspectos metodolégicos vienen recogidos de manera muy desigual; asi, en la mayoria no
se establecen presupuestos de caracter general ni secuencias de ensefianza acordes con los
mismos (Id). Las propuestas de enseflanza parecen centrarse mas en hacer las cosas de “otra
manera” que en justificar, desde los fundamentos y ejemplos aportados, los cambios que se
proponen o en explicar qué problemas tratan de resolver, mas alla de aumentar la motivacion
del alumnado. Por el contrario, hay un porcentaje importante de trabajos —sobre el 60%- en
los que se plantean, analizan y/o justifican actividades, materiales y recursos para ensefiar
algunos contenidos de fisica y quimica (Ze). Estos casos ilustran en gran medida la naturaleza
de los TFM que se estan realizando: analisis de los contenidos y actividades sobre una tematica
en los libros de texto y, en algunos casos, elaboraciéon de propuestas de ensefnanza alternativas;
discusiéon de las posibilidades didacticas que ofrecen algunas series televisivas o recursos de la
educacion no formal; ensayo de algunas propuestas innovadoras en las aulas, etc. Por tanto, si
bien los TFM analizan y/o concretan propuestas de enseflanza, con resultados acordes con lo
realizado en la fase tedrica, lo hacen sin una reflexion fundamentada y coherente con las
tendencias actuales de la DCE.

- sobre la evaluacion (1fj, con una presencia destacada del 25% (valores 3 y 4), los trabajos
solo se refieren al aprendizaje u otras caracteristicas de los estudiantes de forma explicita; no
todos se centran en lo que aprenden de la fisica y la quimica sino que aparecen también
estudios de caracter psicopedagdgico (alumnos disruptivos, bullying...). En relacién a la
evaluacién de la ensefianza, s6lo dos TFM se han ocupado de las creencias y opiniones del
profesorado (quizas debido a las ofertas de trabajo realizadas) pero, desde luego, no aparece
un analisis critico de lo que ellos han realizado cuando ensayan una propuesta.
Independientemente del motivo, existe una tendencia a asociar evaluaciéon y alumnos, que no
es facil de desmontar.

Globalmente podemos afirmar que el alumnado no ha utilizado, suficientemente, los
fundamentos que hemos aportado en la fase tedrica del Master sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje, a la hora de abordar su TFM. La transferencia de los conocimientos adquiridos
a la realizacion de los TFM, de forma auténoma, debe ser un motivo de preocupacion en la
formacion de los docentes. Aunque habria que afiadir que la utilizacién de algunos indicadores
esta supeditada a los objetivos que se plantean en cada trabajo; por ejemplo, si el estudio se
centra en como utilizan los estudiantes sus conocimientos escolares en situaciones cotidianas,
posiblemente no sea necesario profundizar en ningun principio metodolégico o establecer una
secuencia de enseflanza. Es decir, no parece “obligada” la presencia de todos los indicadores
en todos los TFM. En cualquier caso, existen diferencias entre lo ensefiado en la “fase
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teérica”, lo aprendido (aunque no sea objeto de este trabajo) y el uso de los conocimientos en
el desarrollo de los TFM.
b) En relacion con RA 2: Planteamiento y resolucion de problemas

Los resultados en RA2 se recogen en la Tabla 5. Como en la anterior, aparecen la frecuencia y
porcentajes de cada categoria de los indicadores (Anexo 2).

Tabla 5. Resultados en RA2.

2a 2h 2¢ 2d 2e
Prohlemas | Revis.literat | Disefio | Resultados | Conclusiones
3 7 o 1 G
2% 19% 7% 2% 17%
110 13 2 B a
22% 36% 22% 31% 25%
15 1 15 13 13
42% 3% 42% 36% 6%
2 k 7 B EH
22% 14% 19% 21% 22%

A la vista de los resultados obtenidos podemos decit:

- un porcentaje importante —casi dos tercios- declaran y acotan los problemas especificos a los
que pretenden dar respuestas (2a). La mayoria los plantea en forma de interrogantes, aunque
también los hay que declaran los objetivos de la investigacion; en algunos casos, se organiza el
estudio en base a subproblemas, lo que les ayuda a sistematizar mejor lo que quieren realizar y
a organizar la forma de hacerlo. No obstante, hay quienes no parecen tener claro qué
pretenden o, por lo menos, no saben expresarlo; en estos casos, se echa en falta un mayor
asesoramiento por parte de algun director.

- la mayoria realiza una revisiéon “limitada” de la literatura sobre antecedentes de los problemas
estudiados (2b). Es cierto que la duraciéon de los TEM y el volumen estipulado de su carga de
trabajo -6 créditos- no permiten una busqueda exhaustiva de contribuciones y aportaciones.
Pero, aun teniendo presente esta limitaciéon, hay algunos que simplemente elaboran un
discurso descontextualizado, lleno de opiniones o sensaciones pero con poco apoyo
documental. Por supuesto, son escasos los que realmente utilizan los resultados de la revision
al concretar los problemas y el disefo metodologico y, mucho menos, se retoman en las
conclusiones para valorar la novedad o el alcance de lo encontrado empiricamente.

- la mitad utiliza un diseflo coherente con los problemas planteados (2¢). Es cierto que los
estudios realizados no tienen una complejidad excesiva metodolégicamente hablando (suelen
ser estudios diagndsticos, cuantitativos y descriptivos) pero también lo es que se trata de una
primera investigacion educativa. Creemos que algunas “debilidades” responden mas a la “poco
afortunada” formulacion de problemas que a una especificacion “inadecuada” del tipo de
diseno. Posiblemente algunas contradicciones se deban a que los problemas se plantean una
vez realizado el trabajo de campo o que se inician los trabajos con una intencién y luego se va
modificando con la “légica de los acontecimientos”.

- un porcentaje importante —dos tercios- analizan los resultados de forma coherente con los
problemas que “suponemos” que se han planteado (2d). Normalmente se limitan a describir lo
encontrado pero no realizan un auténtico “analisis y discusién” de los datos. Tampoco
realizan tratamientos estadisticos sofisticados. Utilizan muchas tablas y suelen comentatlas,
aunque se fijen casi siempre en las medidas de tendencia central y pocas veces en las de
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variabilidad. Los limites en la extension de la memoria “obliga” a muchos a incluir

informacién relevante en los anexos y, con ello, hay resultados que se comentan menos de lo
deseable.

- casi un 60% da una respuesta a los problemas planteados (2e), ya sea realizando afirmaciones
en base a los datos y resultados obtenidos o mediante algin relato “mas literario” que cumpla
esta funcion. En cualquier caso, valoramos positivamente que el estudiante sea capaz abordar
las distintas partes del proceso de investigacion.

Globalmente, creemos que han aplicado los conocimientos recibidos en la asignatura
Iniciacién a la investigacion e innovacion y las orientaciones de sus directores. Les falta, no
obstante, una vision mds integrada entre las diferentes partes de la memoria: relacionar los
problemas con su contextualizacién (origen, importancia, antecedentes...), elegir instrumentos
y estrategias adecuadas a los interrogantes planteados, analizar y discutir los resultados en
funcién de los objetivos y no sélo describir los datos encontrados, establecer conclusiones
coherentes con las preguntas planteadas... Parece como si la memoria estuviera formada por
“tareas independientes”.

Pero, desde luego, resulta alentador hasta dénde han llegado, si consideramos de dénde
partian. Son alumnos que, en menos de un afio de formacién sobre un ambito que
desconocian, son capaces de plantear un trabajo de estas caracteristicas y exigencias. ¢Cuanto
tiempo es necesario para hacer algo equivalente en la titulacién de Fisica o de Quimica, en las
que existe una formacién previa?

c) En relaciéon con RA 3: Aportaciones novedosas

Los resultados en RA3 se recogen en la Tabla 6. Aparecen la frecuencia y porcentajes de las
categorias de cada indicador (Anexo 2).

Tabla 6. Resultados en RA3.

3a 3b 3c 3d 3e
Marco tedrico Propuesta Instrumentos Implicaciones Otras
ensayada COonexiones
1 33 28 15 18 34
92% 8% 42% 50% 94%
2 3 i 15 8 2
2% 19% 42% 22% £%
3 1 5 9
3% 14% 25%
4 1 1
3% 3%

A la vista de los resultados, podemos decir:

- casi no se realizan aportaciones novedosas respecto al marco tedrico (3a). Quizas, esta
pretension resulta imposible si consideramos que estamos en un primer trabajo en un ambito
inicialmente bastante desconocido. Por otro lado, las reflexiones realizadas sobre las revisiones
de la literatura (limitaciones temporales, falta de acceso a trabajos recopilatorios...) puedan
justificar ain mas este resultado. Incluso, puede existir otra causa: la mayor parte de los TFM
son empiricos y, dada la novedad del reto, los estudiantes han centrado sus esfuerzos en el
trabajo de campo —para ellos, su “auténtica” investigacion- y ha relegado a un segundo plano
la revision de las contribuciones de otros. Con este planteamiento, sin duda, se limitan “las
novedades” en este aspecto.
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- hay algunas aportaciones mas en el ambito de las propuestas llevadas al aula (3b), pero
siempre muy limitadas. Hemos de sefalar que, dadas las caracteristicas de las lineas ofertadas,
no siempre se plantea como objetivo. Pero, incluso cuando se plantea el disefio y puesta en
practica de unas actividades o una unidad didactica, resulta légica la existencia de pocas
aportaciones novedosas en investigadores noveles y, si a la vez se trata de profesores en su
periodo de formacién inicial, parece aun mas comprensible. No se puede olvidar que la
ensefanza habitual, anterior al programa de formacién, que han podido tener estos
estudiantes se ha apoyado, frecuentemente, en modelos transmisivos del conocimiento, en el
uso y abuso de los libros de texto, en la escasa incorporacion de los hechos y problemas de la
vida cotidiana a lo que se trabaja en las aulas... En este contexto, que se planteen que se puede
ensenar fisica y quimica de “otra manera” nos parece un cambio importante, aunque el alcance
de la innovacion pueda pensarse que sea limitado.

- hay mas aportaciones en el empleo de instrumentos de recogida de informacién novedosos
(30); no obstante, el 42% utiliza los de otros autores —normalmente de los directores-, a veces
con ciertos retoques. Aunque la mayorfa analizan la intencionalidad de los {tems, cuestiones o
categoria observables, serfa deseable la utilizacién de un mayor nimero de instrumentos de
elaboraciéon propia. No sabemos si nuevamente las limitaciones temporales impiden probar
disefios propios o si las competencias adquiridas les impiden llegar mas lejos pero, desde este
RA, lo cierto es que los resultados no son los idéneos. Quizas, habria que plantearse si éste
resulta demasiado ambicioso para las condiciones en las que se realiza la formacion.

- curiosamente las mayores aportaciones se realizan en las implicaciones (3d),
fundamentalmente porque, tras analizar el contenido de libros de texto o de otros materiales
de aprendizaje, se plantean disefios alternativos de actividades o enfoques de éstas con
planteamientos diferentes (valores 3 y 4). Loégicamente, las innovaciones no suponen
aportaciones novedosas para la investigacion en la DCE, lo que resulta comprensible por
razones obvias.

- también son anecdoticas las aportaciones sobre conexiones con otras disciplinas, niveles o
ambitos de la educaciéon secundaria (3e). Se podria justificar por la ausencia de estudios
realizados con estos propositos; ni siquiera en los que se han hecho en el ambito
psicopedagogico que, en principio, podrian ser mas proclives a ello. Probablemente las
exigencias de este tipo de trabajos estan por encima de las posibilidades temporales que ofrece
este periodo de formaciéon. En la mayorfa de los casos, los TEM se orientan a resolver
problemas o situaciones concretas, no pretenden generalizar o extrapolar y, mucho menos,
transferir a una realidad interdisciplinar o internivelar.

Globalmente podemos decir que no se realizan aportaciones novedosas —o resultan muy
localizadas- en ninguno de los elementos analizados. No obstante, este hecho nos parece
l6gico si conjugamos la falta de experiencia de nuestros alumnos, tanto en la docencia como
en la investigaciéon e innovacion, con las limitaciones temporales del TFM; no se puede olvidar
que los trabajos estan realizados en un contexto en que deben simultanear su realizacién con
otras muchas tareas de las restantes asignaturas del Master (entre otras, la realizacion de unas
Practicas de Ensefianza y su memoria correspondiente). Creemos que, entre sus prioridades,
los TFM no tendrian que exigir muchas novedades en sus aportaciones, deberfan ser trabajos
para consumir o generar conocimientos en los alumnos (utilizar, relacionar, integrar, aplicar...)
y no tanto para producitlos en la DCE.

d) En relacion con RA 4: Analisis disciplinar

En primer lugar, hemos de recordar que, como hemos dicho, el 17% de las opciones elegidas
por los estudiantes se refieren a lineas ofertadas por las areas psicopedagdgicas, por lo que no
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parece probable la presencia de los indicadores de este RA que se refieren a las disciplinas de
la especialidad.

Con esta salvedad de partida, los resultados en RA4 se recogen en la Tabla 7. Aparecen la
frecuencia y porcentajes de las categorfas de cada indicador (Anexo 2).

Tabla 7. Resultados en RA4.

da dh de
Epistemologia Historia Reper.sociales
1 29 S 34
81% 97% 94%
2 4 1 2
11% 3% 5%
3 1
3%
4 2
6%

A la vista de los resultados obtenidos, podemos decir:

- en algunos TEFM se revisa el contenido cientifico desde el punto de vista de su significado y
se discuten sus implicaciones didacticas (4a) pero, como puede apreciarse, su presencia no
resulta relevante ni en un 10% de los trabajos. Dentro de la oferta que se realiza desde los
departamentos (Anexo 1), son escasos los que se centran en el analisis del contenido, lo que
podria explicar parcialmente este resultado, aunque este analisis deberfa considerarse en todos
aquellos que abordan su problematica didactica a través de propuestas de ensefianza. Por ello,
también podria justificarse por la creencia de algunos estudiantes de que es innecesatio
profundizar en los contenidos objeto de ensefianza (que, por supuesto, no cuestionan). Como
hemos dicho anteriormente (RA1), el contenido no entra en sus preocupaciones mas
relevantes.

- en relacién con las revisiones del contenido cientifico desde una perspectiva histérica (4b) o
de las repercusiones sociales de los descubrimientos (4c), los resultados ponen de manifiesto la
escasa presencia de éstas en los TFM desarrollados. Podria justificarse porque la naturaleza de
los trabajos elegidos no precisa contemplar este tipo de analisis. Pero también puede deberse
al modelo de ciencia que han recibido en el que la historia o las relaciones con la sociedad no
han estado presentes en la enseflanza secundaria ni en la universidad.

Globalmente, podemos afirmar que, a pesar de los resultados obtenidos en el indicador 1b
(con el que existe una cierta relacion), el analisis reflexivo sobre distintos aspectos disciplinares
de la practica docente no ha estado en las prioridades de los TEM revisados. Probablemente la
vision trasmitida a los futuros docentes durante tanto tiempo —e, incluso, muchas veces en el
periodo de las practicas de ensefianza- les haga pensar en una ciencia de verdades o de
objetividades y no tanto de una ciencia como algo revisable, de avances y retrocesos, de éxitos
y fracasos donde los procesos son tan importantes o mas que los productos y, por supuesto,
con una percepcion de que sus hallazgos trascienden mas alla de la comunidad cientifica.

e) En relaciéon con RA 5: Utilizacion de las TIC

Los resultados en RA5 se recogen en la Tabla 8. Aparecen la frecuencia y porcentajes de las
categorias de cada indicador (Anexo 2).
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Tabla 8. Resultados en RAS5.

fa b fc id
CD materiales CD Tabhlas Desamrollo TFM | Refer.hibliogr.
32 33 21 23
29% 82% 58% B3%
1 1 9 B
2% 2% 25% 17 %
2 4 B
£% 11% 17 %
1 2 2 1
3% £% % 3%

Hemos de sefalar previamente que, aunque no se recoja en la tabla, todos los alumnos han
utilizado las TICs a la hora de presentar y defender los trabajos ante el Tribunal que los ha
calificado. No obstante, el protocolo de analisis se centraba en el contenido de la memoria,
dejando a un lado su presentaciéon oral. Haciendo esta salvedad y a la vista de los resultados,
podemos decir:

- hay pocos que incorporen un CD a la memoria con los materiales de las propuestas
ensayadas, con los instrumentos de recogida de informacion, con las tablas de resultados...
(52 y 5b) a pesar de nuestra explicita invitacion a hacerlo en la asignatura de Iniciacién a la
investigaciéon e innovacion. El hecho de que tuvieran una limitacién en la extension de la
memoria tampoco ha sido suficiente y, en la mayoria de los casos, han “preferido” los anexos
en papel que en formato informatico, hecho que realmente nos ha sorprendido. Habria que
revisar la labor de los directores en esta decision.

- no hay muchos que hayan usado las TICs como recurso en el desarrollo de propuestas o
como elemento en los instrumentos de recogida de informacion (5¢). Aunque se han realizado
estudios sobre la posible utilizacion de peliculas o series televisivas en la ensefianza de la fisica
y la quimica o el uso de fragmentos de peliculas para explorar como utilizan los estudiantes sus
conocimientos académicos ante los hechos recogidos en los mismos, no han sido los recursos
habitualmente trabajados.

- tampoco han proliferado —no pasa del 20%- las citas de webs en las revisiones bibliograficas
(5d). Como hemos dicho, las revisiones de las aportaciones no han sido los puntos fuertes de
los TFM presentados, por lo que este resultado esta en la misma linea. No obstante, dado que
estamos en el periodo de formacion inical y, consiguientemente, sus conocimientos sobre
articulos y libros de caracter didactico eran limitados, cabia esperar una mayor presencia de
busquedas en internet como recurso frecuente utilizado por nuestros alumnos en los ultimos
aflos.

Globalmente, podemos decir que la utilizacion de las TICs como herramienta y apoyo en la
realizacion de los TFM se ha centrado en la exposicion y defensa del mismo pero sélo en la
presentacion oral. Por lo demas, las aportaciones en cuanto al estudio de las TICs como
recurso didactico (aislado o formando parte de una propuesta) o como apoyo bibliografico
han sido muy limitadas.

f) En relacion con RA 6: Aspectos formales de la memoria

Los resultados en RAG se recogen en la Tabla 9. Aparecen la frecuencia y porcentajes de las
categorias de cada indicador (Anexo 2).
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Tabla 9. Resultados en RAG.

ba 1 bc bd be bf bg &h Bi

Claridad | Ortografia | Nomas | Titule | indice | Resumen | Qué Como Qué
hace hace resultados
1 32 2 1 1

2% 29% £% 2% 2%

2 10 i 3 1 E 10 e
% 28% 15% 2% 2% 22% 5% 2%

17 11 e 16 14 14 & 18
A7% 31% 25% 44% 53% 9% 1% 4%

19 2 16 13 14 3 12 14 10
53% B4% 44% 36% 39% 8% 33% % 2%

A la vista de los resultados obtenidos, podemos decir:

- en lineas generales, no han tenido grandes problemas con la redaccién —mayoritariamente ha
sido clara e inteligible- (6a) y, aunque se han deslizado algunas faltas de ortografia o frases mal
construidas (6b), se puede considerar que los TFM se ajustan a lo deseable.

- hay un porcentaje importante —casi el 70%- que ajustan, de forma bastante o muy adecuada,
las referencias bibliograficas a las normas que se les facilitaron (normas APA o de la revista
Ensefianza de las Ciencias) al respecto (6¢). No obstante, llama la atenciéon que estudiantes que
han finalizado sus estudios universitarios tengan problemas en temas como éste; en algunos
casos, hemos de sefialar que algunos directores parece que consideran irrelevante este aspecto.

- los titulos, en general, se han ajustado al contenido del trabajo (6d). En este sentido, las
pautas que se les facilité o la labor de los directores parecen haber favorecido este resultado.
No obstante, en algunos casos, se ha planteado de forma muy genérica o amplia, lo que sitaa
el tema pero no el alcance; donde ha habido mas carencias ha sido en la delimitacion del nivel
o etapa en el que se habia realizado.

- todos incluian un indice (6€) pero, como puede observarse, con distintos niveles de
concrecion. Aunque la mayor parte se ha ajustado a lo deseable, hay algunos que
consideramos manifiestamente mejorable. No obstante, la sencillez de esta tarea hace que no
podamos considerar satisfactorios los resultados a pesar de que el 40% lo valoremos en la
categoria “4”.

- la inclusién de un resumen en inglés o francés (6f ha sido realizada en un nimero muy
limitado de casos. Casi todos han incluido el resumen y las palabras clave en castellano. El
problema ha estado en que la exigencia explicita de este RA no se ha contemplado en la
normativa para la elaboracion de los TFM.

- hay un porcentaje importante —en torno al 70% en todos los casos- que describe de forma
clara y comprensible lo que ha pretendido hacer (6g), coémo lo ha hecho (6h) y qué resultados
han obtenido (6i). Cuando se contrasta estos resultados con los obtenidos en RA2
(indicadores 2a, 2c y 2d, respectivamente), pueden observarse sensibles diferencias en los
porcentajes (valores 3 y 4) que se explican por el caracter “mds técnico” exigido a la
formulacién de problemas (2a), el disefio de la investigacién (2¢) y la elaboracion de resultados
(2d). No obstante, no deja de ser preocupante que cerca del 30% (valores 1y 2) no haya sido
capaz de elaborar un discurso claro y comprensible pues se trata de una capacidad exigible a
cualquier egresado universitario.

Globalmente, podemos decir que, en mas de dos tercios de los TFM presentados, los
estudiantes han elaborado una memoria que responde a lo solicitado y se ajusta a los criterios
de calidad exigibles, salvo la inclusién de un resumen en inglés o francés, algo facil de
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subsanar. Por el contrario, casi la tercera parte de los trabajos carecen de estas caracteristicas.
Nos parece un porcentaje preocupante pero hemos encontrado una caracteristica comuin: no
han sido dirigidos por profesores del area de DCE y la mayor parte estan ubicados en las
lineas de investigacion de las areas psicopedagogicas. La formacion tedrica ha sido comun y las
orientaciones de caracter general para realizar el TFM también han sido las mismas.
Probablemente habra que buscar las causas en las caracteristicas personales de los estudiantes,
en las exigencias de los trabajos planteados, en el seguimiento u orientacion de los directores o
en otras variables que, en este momento, desconocemos. En cualquier caso, como decfamos
inicialmente, este trabajo no pretende hacer una “vista atras” de lo realizado sino ver lo que
estamos haciendo para mejorarlo.

Conclusiones

Nuestro interrogante principal era en qué medida estan contribuyendo los TFM a los
resultados de aprendizaje planificados. A la vista de los resultados obtenidos y los analisis
realizados, podemos decir que no todos los TFM contribuyen a los RA o lo hacen en el
mismo grado. Esta heterogeneidad puede ser légica o esperada por la propia variedad de
alumnos que intervienen pero pensamos que existen otros factores que pueden explicarla y
que, desde nuestra perspectiva, conviene reflexionar sobre ellos.

a) En primer lugar, hay dos RA -el RA2 (Aplicar sus conocimientos y comprension critica de

forma profesional, demostrando ser capaz de definir y acotar con rigor una tematica...) y el
RAG (Elaborar un texto escrito que se ajuste a criterios de calidad y convenciones
académicas...)- que son, quizas, los que presentan unas posibilidades de valoracion mas
independiente de otras caracteristicas (por ejemplo, de la tematica elegida). En estos casos,
podemos decir que mas de dos terceras partes de los trabajos analizados son valorados entre 3
y 4 para la mayoria de sus indicadores.

El RA2, como hemos dicho, se refiere a la estructura de los trabajos. Aunque, en general, los
resultados se pueden considerar positivos, hemos sefialado algunos aspectos mejorables
(coherencia global entre los elementos del trabajo, limitaciones en la revision de la
literatura...). Se detecta la influencia homogenizadora de los conocimientos recibidos en la
materia de Iniciaciéon a la investigaciéon e innovacién y de las orientaciones que se les
proporciona a los alumnos -las caracteristicas que debe reunir la memoria- en la normativa
elaborada por la Comision Académica del Master. Pero existe variedad y ésta se podtia
justificar por la labor de orientacién y tutoria de los directores y por los niveles de exigencia
que estos plantean para autorizar la presentacion de la memoria.

En relacion al RAG, exceptuando la inclusion de un resumen en lengua extrajera, todos los
indicadores también tienen resultados positivos. Reflejan que la mayoria de los estudiantes
elaboran la memoria ajustindose a los criterios de calidad exigidos, han respetado las
convenciones académicas, etc. De nuevo las orientaciones dadas en la asignatura o en el
documento de la Comisiéon Académica parecen haber influido en esta situaciéon. Aun asi, una
tercera parte de los TFM presentan deficiencias en algun aspecto: las referencias bibliograficas
no se acomodan a las normas planteadas, no se recoge de forma clara y comprensible el qué y
como se ha hecho o qué resultados se han obtenido. Esto supone una clara llamada de
atencién a los alumnos y a sus directores.

Todo lo anterior, plantea un dilema: ¢debe el alumno tener un mayor grado de autonomia,
para que realmente manifieste las competencias que debe haber desarrollado en la formacion
previa, a través de las diferentes materias de los moédulos genérico y especifico?, o por lo
contrario, ¢el grado de asesoramiento del director debe ser mayor para que el estudiante
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incorpore las nuevas competencias y resultados de aprendizaje al realizar la asignatura? Desde
luego, si optamos por esta ultima perspectiva, serfa oportuno consensuar mas las tematicas, las
orientaciones, las caracteristicas y las exigencias, de forma que se propicie la inclusiéon de
determinados indicadores de estos RA en los trabajos realizados.

b) La contribucién al RA1 (Relacionar teorfa y practica con la realidad educativa...) se refleja
en practicamente todos los trabajos pero de forma heterogénea. Hemos encontrado que la
linea de trabajo condiciona los posibles resultados, con independencia de su calidad. En
muchos de los TFM, entre un 30 y un 60% de los casos, no se realizan algunas de las tareas en
las que se ha insistido en la fase tedrica: analisis de curriculo, contenidos, problematica del
aprendizaje, planteamiento metodolégico y secuencias, actividades y recursos, y evaluacion.
Esto nos indica que “hay margen” para mejorar la relacién teorfa—practica en la realizacion de
los TFM.

Deberfamos discutir si es 0 no necesario que se contribuya a todos los indicadores sefialados.
Si compartimos que si debe contemplatlos todos, deberfamos ofertar lineas o trabajos que, en
si, den la posibilidad de hacerlo (y no es facil...). Si pensamos que sélo deberfamos contribuir
a algunos de ellos, deberfamos fijar a cuantos o a cuales. Lo que si se deberia garantizar para
lograr este RA1 es que el TFM se realice claramente en el ambito de la especialidad, lo que a
veces no parece tan palpable en la muestra estudiada.

En cualquier caso, hemos de pensar que, cuando en las materias y asignaturas del plan de
formacion se establecen las competencias y los resultados de aprendizaje, se entiende que debe
procurarse el logro de todas ellas. Sin embargo, en la asignatura de TFM, por su idiosincrasia,
la contribucién a unos u otros esta siempre supeditada a los objetivos planteados en el trabajo.
Es mas: dificilmente se pueden reunir todas en un unico trabajo, dadas las diferencias en las
tematicas abordadas, los créditos y dedicacion asignada. Por ello, creemos que deberfamos
identificar las competencias y resultados de aprendizaje comunes a todos los TFM y
diferenciarlas de las que puedan ser propias de las lineas ofertadas. Es otra cuestiéon para el

debate.

¢) Respecto a los restantes, la contribuciéon de los TFM ha sido escasa y desigual en sus
indicadores concretos. Asi, respecto al RA3 (Hacer aportaciones personales en el ambito
educativo, relacionadas con el curriculo de la etapa y con las materias de la especialidad...), las
contribuciones novedosas han sido nulas o minimas en la mayoria de los indicadores. Ya
comentamos que esto se puede explicar por el caracter novel de los estudiantes, como
docentes y como investigadores, y por las limitaciones temporales de los trabajos.

No podemos dejar de referirnos al caracter de formacion inicial (“muy inicial”) académica-
profesional de este Master. Los alumnos se enfrentan a unos contenidos totalmente
novedosos e impartidos por profesores de un area de conocimiento también diferentes a los
que participaron en su licenciatura, a excepcion de los complementos de formacion disciplinar.
Es dificil, por tanto, que en un solo curso académico se adquirieran las competencias
necesarias para producir conocimiento y dar aportaciones novedosas en este ambito.
Competencias que parecerfan mas propias de un Master de especializacién o programa de
doctorado.

En relacion al RA4 (Realizar un analisis reflexivo sobre distintos aspectos disciplinares de la
practica docente que tenga enlaces con la formaciéon disciplinar...), son muy pocos los
trabajos en los que esta presente este analisis. Desde luego, puede explicarse por las lineas de
trabajo ofertadas y realizadas (ya dijimos que un 16,7% no estan relacionadas con disciplinas
de la especialidad) pero, también, hay otro factor nada despreciable: los estudiantes parecen

743



Revista Enreka sobre Enseiianza y Divnlgacion de las Ciencias 10 (Nam. Extraordinario), 728-748, 2013 FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE SECUNDARIA

considerar innecesario profundizar en ellos; para los estudiantes el contenido de ensefianza no
es una preocupacion.

Ante esto ultimo, de nuevo, tendriamos que replantear la oferta de lineas de trabajo pero,
sobre todo, los directores deberfamos compartir la preocupaciéon porque se incluya el analisis
reflexivo que se reconoce en el RA4. Dada la escasa preocupacion de los alumnos por abordar
esta problematica, sélo sera posible si tiene claras orientaciones para hacerlo. Nos preocupa
que se obvie este analisis del contenido en trabajos que se centran en el disefio o puesta en
practica de una propuesta de ensefianza, que se ocupen de las ideas de los alumnos sobre un
determinado tépico educativo o que tenga por finalidad el analisis de los contenidos de un
libro de texto o un material de aprendizaje. Y no olvidemos que estas tematicas cubren tres de
cada cuatro TFM realizados.

En relaciéon con el RA5 (Utilizar las TIC como herramienta y recurso de apoyo en las tareas
asociadas a la realizaciéon de TFM...), encontramos que, si bien ha sido utilizado por todos en
la presentacion y defensa del trabajo, no reflejan contribuciones significativas al resto de los
indicadores. Este hecho -como algunos de los anteriores- podria explicarse por la oferta de
lineas de trabajo y el interés del estudiante por ellas. Nos encontramos, de nuevo, ante un
resultado de aprendizaje que podriamos reconsiderar, en el sentido de que los indicadores
relativos a su utilizacion en la elaboracion y defensa de la memoria se incluyan entre los que se
refieren a su presentacion (RAG). El resto de indicadores podria no tener el mismo peso y su
presencia estara condicionada por las diferentes lineas de trabajo.

No obstante, cabe sefalar que las decisiones tomadas en la concrecién de cada resultado de
aprendizaje (RA1, RA2,... y RAOG) -en sus diferentes indicadores- deben también
reconsiderarse en base a los datos obtenidos para matizar y ajustar mejor las aportaciones de
los TEM y su relacion con cada resultado, mejorando asi la propia valoracién de los mismos.

Por todo lo anterior, deberfamos discutir la inclusion de algunos RA en las competencias a
desarrollar en esta materia. También se deberfan revisar las lineas de trabajo ofertadas,
adaptarlas al volumen de trabajo que realmente tiene asignada la materia, adecuarlas a las
inquietudes y caracteristicas de los que deben realizarlos, debatirlas en funcién de los
requisitos exigibles y deseables en el periodo de formacion inicial en el que se pide. Ademas,
coincidimos con Benarroch (2010) en la necesidad de una mayor coordinacion entre directores
pues tendriamos que compartir mas algunos aspectos para que cada TFM no esté tan
supeditado al perfil académico de quien lo dirige. Para todo ello, hay una acciéon
imprescindible: hablar, compartir y construir juntos el marco de esta asignatura.
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Anexo 1
Titulo del TFM Afio Area
Director
Desarrollo y evaluacian de una propuesta de trabajos practicos de Fisica y Quimica DCE
Elviaje a la Luna a fraves del cine: un recurso didactico para la ensefiarza de |a Fisica Fisica
Estudio hibliografico sobre las ideas de los alumnos de secundaria acerca de fuerzas y movimiento OCE
Re_furmulaciujn dE_: actvidades para un aprendi_zaje par cormpetencias especificas: reacciones de e
oxidacion-reduccian en el curriculum de Bachillerato
Los modelos interpretativos de la materia. ;Clué contenidos y actividades contemplan los libros de [CE
texto para ensefiar estos conocimientos?
Los trahajos prépticus en la ensefianza de las reacciones quimicas en ESO: analsis de actividades v S000- OCE
propuesta de mejora 5010
Carna motivar para el aprendizaje de la CQuimica Psicologla-
Quirmica
i Hay correlacion entre el interés por los programas televisivos de divulgacion cientifica v la actitud Bigits
hacia la Fisica y Cuimica de los estudiantes?
Cuimica de la vida cotidiana Cuirmica
Andlis del hlogue de contenidos "Nuevas necesidades, nuevos materiales” de la asignatura Ciencias OCE
para el Mundo Conternporaneo de Bachillerato
Disefio de una propuesta de actividades de ersefianza sobre disoluciones en 3° ESQ DCE
Desrnitificandn la Quimica: Quimica Verde Cuimica
Problematica del cambio quimico en 3* ESO Cuimica
Los trabajos practicos en la ensefianza de acidos v hases en educacidn secundaria; analsk y OCE
propuesta de mejara
IMetodos de separacion de mezclas: de las experiencias demostrativas a las investigaciones escolares DCE
Andlis i critico de las actividades de cormbustion de 3° ESO v propuesta de innovacidn Guimica
!_as reau_:piunes de oidacidn-reduccidn. Analisis didactico del cantenido de ensefianza v propuesta de OCE
innav acidn
Influencia de los enfoques de aprendizaje y la situacion sociolaboral familiar en el rendimiento Ped :
acadérnicn de los estudiantes de Fisica y Quirnica Elape
e — == = z 2010-
£ Como utilza el alumnado de la ES0 sus conocimientos sobre disoluciones en dos contextos 5011 DCE
diferentes’
Disefio v evaluacion de una propuesta didactica sohre contaminacion ambiental para 3°ES0 DCE
Experiencias de Fisica recreativa en los libros de texto de 3%y 4° de ESO Fisica
Analsis de analogias enlos libros de texto de ciencias de ESO (Fisica y Cluimica) y disefio de una OCE
propuesta didactica
Como utilizan unos alumnos de 4° de la ESO y 2° de Bachillerato sus conocimientos de Fisica OCE
newtaniana
El enlace guimico y el modelo de enlace guimico: contenido de ensefianza en la Educacidn Secundaria DCE
Elimpacto de las TICs en ensefianza secundaria Fedagogia
Los Simpsons. Ln recurso didactico para la ensefianza de las ciencias Fisica
Bullying: analisis de la incidencia en grupos de educacion secundariay bachillerato Psicologia
Estudio bibliografico sobre Tas concepciones alternativas de Tos gases en alurnnos de secundaria DCE
La conwivencia escolar en la educacion secundaria Psicologia
La diversidad de la materia: ; [dentifican v aplican los alurnnos de 3° E S0 los conceptos aprendidos®? Cuirnica
Evaluacion de los musens cientificos del entarno de la Region de Murcia por su utilidad en la Efcisg
Educacion Secundaria
Laharatorios virtuales y ensefianza de |a Cluimica 2011- Cluimica
Estudio comparativo de conocimientos de prevencidn de riesgos en un instituto de educacidn 2012 ;B
: sacialogia
secundaria
Convivencia en las aulas de Educacion Secundaria Psicologia
£ Cué libro escoger para lograr el aprendizaje de los contenidos del blogue “cambios quimicos” en 3° Giiitica
E307
Analee de analogias enlos libros de texto de ciencias de bachillerato (Fisica y Cluimica) v disefio de OCE
una propuesta didactica
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Anexo 2

PROTOCOLO PARA EL ANALISIS DE LOS TFM: CONTRIBUCION A LA ADQUISICION DE LOS RESULTADOS DE
APRENDIZAJE

A& partir de |os resultados de aprendiaje previstos en la Ficha de la asignatura, se ha trata de concretar en que medida se
ha contribuido con cada TFM. Yarnos a utilizar cuatro niveles:

11 Mo tiene presencia o resulta anecdotica

21 Tiene alguna presencia (epigrafe de un apartado, alguna alusidn en resultados.. )

3) Tiene bastante presencia (apartado, algunos resuttados, algunas conclusiones.. )

4 Tiene muchisima presencia o presencia central (problema, marco tedrico, resultados, conclusiones.. )

Hay que sefialar en qué grado se abordan Ios siguientes indicadores.

1 Relaconar feoria v practica con fa realidad educaliva con especial atencion a los aspectos directamente relacionadios
con fa especialidad cursada

a) En el TFM se analiza el curriculum oficial o los contenidos curriculares de tematicas incluidas en
el

bl En el TFM se identifican y discuten |05 contenidos objeto de estudio desde un punta de vista BRI
cientifico o didactico
o) Enel TFM se revisan los problemas v dficultades especiticos del aprendizaje deltema 112134
d) En el TFM se explicitan los principios metodoldgicos de caracter general o se establece una
secuencia de ensefiarga

el En el TFM se plantean y justfican actividades, materiales y recursos para la ensefiarea de unos TEIER
contenidos
fl Enel TFMse incide en la evaluacidn del proceso de ensefianza o de aprendizaje del alumnado 112134
Observaciones:

{Incluir en observaciones valoracidn de la calidad de puntuaciones 3y 4)

2 Aplicar sus conocinienfos v comprension crifica de forma profesional demostranco ser capaz de definir v acofar con
rigor una tematica problema o ambito de estudio ¥ elaborar una respuesta pertinente i confextualizada almismao

a) En el TFM se declaran y acotan los prohlemas especificos a los que se pretende dar respuesta 1121314
by En el TFM se plantea una revisidn de la literatura que permite conocer los antecedertes de los

. ’ : B ; 112314
problemas estudiados v contextualizarlos en el marco de lainvestigacion educativa
c) En el TFM se dtiliza un disefio coherente con los problemas planteados 1234
d) En el TFM se realizan analisis de resuttados coherentes con los problemas planteados P2 3]4
£l En el TFM se responden a los problemas declarados (conclusiones o afirmaciones) 112134
Observaciones:

I Hacer aportaciones personales en el ambito educativo, refacionadas con ef curicub de la efapa v con iz materia de la
es pecialidad 1wo sus impltaciones 0 conexiones con ofras discipinas.

a) En el TFM se hacen apottaciones novedosas respecta al marco tedrico 11213] 4
b) En el TFM se hacen aportaciones novedosas respecto a la propuesta ensayada 112 3] 4
¢l En el TFM se hacen aportaciones novedosas en cuanto a los instrumentos de recogida de i1olal 4
informacian

dl En el TFM se hacen aporaciones novedosas sobre las implicaciones, nuevas propuestas, 11olal 4
alcance del trabajo
el En el TFM se hacen aportaciones respecto a las conexiones con ofras disciplinas, niveles o i12l2] 4
ambitos de la Educacidn Secundaria
Obs ervaciones:
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4 Realizar un analisis rellexivo sobre dislinfos aspecios disciplinares de fa practica docerfe que fenga enfaces con la
fommacion discipfnar permanente v la investiyacion en la didactica oe fa discipling

a) En el TFM se revisa un contenido cientifico desde una perspectiva de su significado, desde Ia
epitermalogia... v se discutensus implicaciones didécticas

) En el TFM se rewisa un contenido ciertifico desde una perspectiva histdrica y se discuten sus 112134
implicaciones didaclicas

) En el TFM se revisa un contenido ciertifico desde una perspectiva de las repercusiones sociales
y se discuten sus implicaciones didacticas

Obs ervaciones:

3 Ulikzar TIC como herranienta v recurso de apoyo en fas fareas asociadas 2tz realizacion gel TFM, asi como en la
presen{acion escrfa yoral delmismo,

a) Acarmpafia un CD con algunos de Ios materiales de la propuesta, los instrumentos de recogida de

. 5 11234
infarrmacidn. .

b Acormpafa un GO con datos, tablas v resultados empiricos 112134
c) LHilea las TICs en el desarrollo del TFM (camo recurso en una propuesta, en las pruebas 112134
utilz adas...)

d) Litliza referencias de wehs 112134
Obs ervaciones:

Al Elaborar un fexfo eserifo que se afusfe a chfenos de calidad v convenciones acadgmizas denfro del srea propia de
esiucin i que frecoia o foma sislematica ef planteamienfa proceso v resufach oel TN incorporando un resumen esciio
en kngla ingesa o francesa

a) La redaccion del TFM es clara e inteligible 1
b} Eltexto del TEM na tiene faltas de ortoorafia o de construccion de frases i
c) La hibliografia del TFM se acomoda a las normas que se facilitan {normas APA o de la revista 1
Ensefianza de las Ciencias)

d) Eltitula del TFM responde al contenido del mismo

el El TF S tiene un indice

fI EI TFM incarpaora un resumen en inglés o frances

01 El TFM recoge de forma comprensible y clara qué se ha querido hacer

h EI TFM recoge de farma comprensible y clara cdmo se ha hecho

i) El TEM recoge de forma comprensible v clara queé resultados se han obienido
Obs ervaciones:

D0l Do Do Cal Cad| el (a3 Cad
I A L A e =

{utiel o) e o T ) Y o T (o ]

RN [P JENS QT —
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