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Resumen

Este trabajo pretende describir un marco tedrico-metodoldgico para el estudio del video-andlisis
del aula bajo dos perspectivas diferenciadas. La primera guarda relacién con la necesidad de un
andlisis sistemdtico y transferible para comprender qué es lo que acontece dentro del aula. La
segunda se relaciona con una decodificacion del discurso producido por los alumnos cuando se
trabajan determinados contenidos cientificos. Para tal fin, se plantean tres escalas de andlisis. Escala
macro, donde se define qué y como se trabaja (medio diddctico), escala meso, donde se estructuran
los objetivos y las reglas (juegos diddcticos), y escala micro, donde se estudia el conocimiento
involucrado en los enunciados verbales de los alumnos (facetas).

CONOCIMIENTO « ANALISIS DEL DISCURSO * GRABACION EN VIDEO « AULA

UMA ABORDAGEM DA VIDEOANALISE DO CONHECIMENTO CIENTIFICO
DO DISCURSO EM SALA DE AULA

Resumo

Este trabalho tem como objetivo descrever um referencial tedrico-metodoldgico para o estudo
da andlise de videos em sala de aula sob duas perspectivas diferentes. A primeira estd ligada a
necessidade de andlises sistemdticas e transferiveis para compreender o que estd acontecendo na
sala de aula. A segunda estd ligada a decodificacao do discurso produzido pelos alunos quando
trabalham determinados conteddos cientificos. Para tanto, sao propostas trés escalas de andlise.
Escala macro, em que se define o que e como trabalhar (milleu diddtico), escala meso, em que se
estruturam os objetivos e regras (jogos diddticos), e escala micro,em que se estudam os conhecimentos
envolvidos nos enunciados verbais dos alunos (facetas).

CONHECIMENTO « ANALISE DE DISCURSO * GRAVACAO EM VIDEO + AULA
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AN APPROACH TO VIDEO ANALYSIS OF SCIENTIFIC
KNOWLEDGE OF CLASSROOM DISCOURSE
Abstract
This study aims to describe a theoretical-methodological framework for the analysis of classroom
videos from two different perspectives. The first is related to the need for a systematic and transferable
analysis to understand what happens within the classroom. The second concerns decoding the
discourse produced by students when working on certain scientific content. For this purpose, three
scales of analysis are proposed: the macro scale, which defines what and how to work (didactic
medium), the meso scale, which structures the objectives and rules (didactic games) and the micro
scale, which examines the knowledge involved in the students’ verbal statements (facets).

KNOWLEDGE * DISCOURSE ANALYSIS ¢ VIDEO RECORDING ¢ CLASSES

UNE APPROCHE DE L'ANALYSE VIDEO DES CONNAISSANCES
SCIENTIFIQUES DU DISCOURS EN CLASSE

Résumé

Ce travail vise a décrire un cadre théorico-méthodologique pour I’étude de I’analyse vidéo en classe
sous deux perspectives différentes. La premiere est liée a la nécessité d’une analyse systématique
et transférable pour comprendre ce qui se passe en classe. La seconde est liée a un décodage du
discours produit par les étudiants lorsqu’ils travaillent sur certains contenus scientifiques. A
cet effet, trois échelles d’analyse sont proposées. Echelle macro ou est défini quoi et comment
travailler (milleu didactique), échelle méso ou sont structurés les objectifs et les regles (jeux didacti-
ques) et échelle micro ou sont étudiées les connaissances impliquées dans les énoncés verbaux des
éleves (facettes).
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resultando especialmente dificil aislar variables y medir la incidencia de cada una en el

conjunto del proceso. En consecuencia, el sistema didadctico (alumno-profesor-saber) en
el que se efectia cualquier aprendizaje no puede ser estudiado por partes aisladas con el fin de
obtener el significado de la accion. El acto de ensenanza-aprendizaje es un acto fundamentalmente
comunicativo donde se explica, se describe, se argumenta o se plantean preguntas. Pero si algo
caracteriza el acto de ensenanza-aprendizaje es su cardcter cooperativo. La construccion de un
saber es el producto del conjunto de acciones que son producidas entre el docente y el alumno,
por lo que se requiere inevitablemente de una accién entre las partes (Sensevy, 2011). Esa accion
es definida por Sensevy y Mercier (2007, p. 15) como “lo que los individuos hacen en lugares en los
que se ensena y se aprende”. Para que una persona aprenda debe haber necesariamente otra que
ensene, lo que convierte el acto de ensenanza en algo necesariamente conjunto.

Hay que anadir que la prictica docente es algo que se origina en un tiempo y espacio
concretos (Vergara Fregoso, 2016). De modo que, cuando se trata de describir el aula, debemos
considerar cdmo una serie de particularidades van sucediendo unas sobre otras, lo que nos conlleva
inevitablemente a tener en cuenta esta complejidad en su anadlisis. El objetivo final de la accion
diddactica no es mds que el conocimiento (Sensevy & Mercier, 2007). De tal forma, un estudio de las
ideas cientificas que son expresadas en el aula implica conocer el conjunto de interacciones que son
producidas en ella. Driver et al. (1985) senalan que comprender como las ideas son construidas es
importante a la hora de disenar futuras tareas para los estudiantes. Desde esta perspectiva, el estudio
particular del aula se plantea como algo realmente necesario para alcanzar una comprension mads
profunda de los significados que en ella se originan (Hottecke et al., 2012; Erickson & Gutierrez,
2002). En si, las oraciones de los alumnos no significan nada si no se tiene en cuenta la situacién
en la que se producen las interacciones entre ellos o con el profesor (Escudero et al., 1999). Ahora
bien, abordar el estudio del discurso del aula, especialmente si se trata de cursos iniciales, en los
que es incluso cadtico en ocasiones, no es tarea ficil. Desde la investigacidon, encontramos una gran
amplitud de marcos tedricos para la decodificacion del aula. Por ello, a través de este trabajo, se
pretende acotar un marco-tedrico metodoldgico centrado en cdmo el conocimiento cientifico es
construido dentro de una clase, teniendo en cuenta esa especificidad del evento.

Contexto de clase, de la escuela, de la actividad, escenario o medio son palabras que, si
bien pueden referirse a una misma idea, no siempre hacen referencia a lo mismo. Desde una
reflexién filosdfica de la ciencia, Chamizo e Izquierdo (2005) hablan del “contexto de ciencia
escolar”, destacando la importancia de las condiciones fisicas en donde es desarrollada. En esta
linea, las autoras Crujeiras Pérez y Jiménez-Aleixandre (2015) definen la “contextualizacién” como
una forma de conexion del conocimiento tedrico relevante al contexto del aula. Este enfoque de
aprendizaje ha sido denominado como “enfoque basado en el contexto” (Caamano Ros, 2011). En é1
subyace la idea de que los significados atribuidos en el aula deben ser comprendidos en referencia
al contexto del que emerge (Mortimer, 2010). Otra atribucion que incluye el sentido de la accién es
la que aporta Venturini y Amade-Escot (2014), quienes definen el medio diddctico como el contexto
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de la accion diddctica conjunta entre alumno y profesor. Desde esta perspectiva, cuando hablamos
del medio en el que se produce el proceso de ensenanza-aprendizaje estamos hablamos de una
serie de componentes materiales, conceptuales, sociales (interacciones) y semidticos (Venturini
& Amade-Escot, 2014). Una forma de acotar esta idea es lo que aporta Tiberghien (2007) sobre el
medio diddctico como el conjunto de los elementos comunicativos, asi como la situacion material.
Este medio se redefine en la medida que las relaciones con el saber van siendo modificadas (Sensevy,
2011). Es por ello que la mesogénesis o estructuracion del medio es considerada como un elemento
de andlisis del proceso de aprendizaje (Brousseau, 1988).

No cabe duda de que, para que se produzca un aprendizaje efectivo en el aula, es
imprescindible un medio que permita y soporte la construccion de los modelos tedrico-practicos
que se pretende que los estudiantes adquieran. Cuando un docente selecciona una serie de
materiales, estd realizando una accidn que incide directamente en las caracteristicas del entorno y,
por tanto, en la atribucion de significados.

Dentro de la teoria de las situaciones diddcticas de Brousseau (1986) se define el concepto de
contrato diddctico. Este concepto surge de la idea de que, en el aula, como en cualquier situacion
social, se establecen una serie de reglas o acuerdos que pueden ser formales o implicitos sobre
los comportamientos que son esperados por las partes. El contrato didactico es el resultado de
una negociacion entre el profesor y los alumnos que engloba “el conjunto de comportamientos
del profesor —especificos al conocimiento ensenado— esperados por el estudiante y el conjunto de
comportamientos esperados por el profesor” (Brousseau, 1980, p. 127).

Gran parte de los contratos establecidos en el aula suelen ser implicitos y, por tanto,
dificiles de evaluar en una o varias sesiones de andlisis. Sin embargo, su descripcién permite una
comprension del funcionamiento del sistema diddctico (alumno-profesor-saber) y, en consecuencia,
de cémo el saber es construido. En el acto de ensenanza-aprendizaje existe una evolucién a medida
que contratos diddcticos son rotos y otros nuevos surgen como consecuencia de la evolucién de
los saberes. Estas reglas poseen un importarte componente de naturaleza implicita (fruto de las
expectativas entre los alumnos y el profesor establecidas a lo largo de un periodo de tiempo).

En este trabajo establecemos la diferencia entre lo que es un contrato diddctico amplio
y profundo, establecido a lo largo de un largo periodo de tiempo entre el profesor y el alumno
(v.g. un ano académico), y otro tipo de contrato que surge dentro de una o varias actividades
y cuya identificacién, de alguna manera, también es mds inmediata. En el caso de andlisis de
intervenciones diddcticas de una o varias sesiones, se habla de contratos diddcticos, aludiendo a
aquellos cuyo cardcter temporal es breve y que son establecidos en el marco de una sesion de clase
o de varias (v.g. “vamos a hacer un dibujo”). Este tipo de contrato suele ser de naturaleza explicita,
aunque no siempre es asi.

Desde la ampliacion de los trabajos de Brousseau (1986) encontramos la teoria de la accion
diddctica conjunta (TADC) como un marco-metodoldgico coherente para el estudio del aula
(Sensevy, 2011; Sensevy & Mercier, 2007; Sensevy et al., 2001). La funcién esencial de la TADC es
la descripcién sistemadtica de los procesos de ensenanza-aprendizaje para su decodificacion. En este
sentido, la TADC propone una descripcidn del aula en término de lo que denomina juegos diddcticos,

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 55, €10685, 2025, e-ISSN 1980-5314



UNA APROXIMACION AL VIDEO ANALISIS DEL CONOCIMIENTO CIENTIFICO DEL DISCURSO DEL AULA

Ana Aragués Diaz

siendo el sentido de la progresion del saber la que organiza los cambios de juego. La adquisicion
de un conocimiento responde a un proceso basado en una serie de juegos especificos en los que
el alumno interactda con el medio diddctico. Sensevy y Mercier (2007) utiliza una analogia entre
lo que serian las distintas escenas de una obra teatral y una secuencia de juegos en aula. En una
obra aparecen escenas de apertura, de desarrollo y de cierre, cada una diferenciada de la anterior.
Al igual que en la obra, en una leccién ocurren cambios de escenarios, siendo el cardcter de estos
cambios la necesidad de la propia evolucion temporal del saber.

De esta forma, podemos considerar el conjunto de juegos diddcticos como escenas que el
docente crea a efectos de ensenar un determinado saber. La idea de juego guarda cierta relacion con
la nocidén de episodio definido por Mortimer (2010), quien contempla el episodio como unidad del
discurso. Este episodio es caracterizado por una coherencia en el conjunto de acciones y significados
producidos por los participantes. El episodio es acotado con un claro comienzo y final, de manera
que es ficil su identificacién. Retornando a la idea de juego diddctico, éste es definido a través de dos
descriptores de manera conjunta. Estos descriptores son el medio y el contrato diddctico. El concepto
de juego diddctico queda ligado al hecho de que el contrato diddctico estd destinado a ser roto por
la propia evolucién temporal de conocimiento. Un juego didactico es definido por un contrato
particular en un particular medio. En la medida que se establece un nuevo contrato diddctico o
un elemento del medio cambia, podemos considerar un cambio de juego. De tal forma, cada juego
contiene asi una serie de transacciones entre los actores (alumno/s-profesor) como resultado del
contrato diddctico que rige el juego (Sensevy & Mercier, 2007). Con el fin de identificar cudndo
un contrato didactico es modificado o roto, deberemos tener en cuenta cudles son las reglas
establecidas durante el juego. Asi podremos diferenciar para un mismo contrato diddctico una
regla definitoria y una regla estratégica (Marlot, 2008):

« Lasreglas definitorias permiten “jugar el juego” definiéndolo, es decir, forman parte del
contrato diddctico.

« Las reglas estratégicas no quedan directamente relacionadas con el contrato diddctico,
sino con las negociaciones que se producen en las transacciones del aprendizaje. Son las
que permiten ganar el juego.

En resumen, la nocién de juego diddctico nos permite realizar una descripcion del aula de
acuerdo a los objetivos generales descritos en forma de contratos diddcticos en un medio particular.

Tratar de explicar coémo el saber cientifico es construido y cémo éste va siendo modificado
ha sido objeto de estudio desde la época aristotélica hasta hoy en dia. Sin dnimo de profundizar en
aspectos epistemoldgicos, ya que no es el objetivo principal de este trabajo, queremos destacar la
obra del filésofo y fisico Thomas S. Kuhn, La estructura de las revoluciones cientificas, donde define el
concepto de paradigma como “realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica”
(Kuhn, 1962/1986, p. 13). Desde esta perspectiva, el conocimiento responde a un conjunto de
producciones no constantes, de manera que éstas van siendo modificadas o restituidas con el paso
del tiempo. En analogia a lo que ocurre con el conocimiento cientifico, si bien no es exactamente
comparable al contexto cientifico escolar, las ideas de los alumnos sobre determinados conceptos de
la ciencia también van siendo modificadas o restituidas a medida que éstas van siendo enfrentadas
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a nuevas situaciones. En estas nuevas situaciones los alumnos ponen en juego sus ideas previas y
conocimientos basados en su experiencia. Esos conocimientos, o al menos las interpretaciones
que hacemos de ellos, van siendo reinterpretados. Esta naturaleza dindmica del conocimiento
determina el estudio de la accién diddctica desde una perspectiva de evolucién. El tiempo, su
implicacidn y las repercusiones en los procesos diddcticos permiten describir la progresion de la
accion diddctica (Sensevy & Mercier, 2007). Son tres pilares fundamentales los que intervienen en
las progresiones del saber, siendo éstas: quién lo introduce, qué parte de ese saber es introducida y
cOmo es la situacion en la que toma lugar.

Lejos de profundizar sobre la idea de la transposicion diddctica del saber, desde los trabajos
de Chevallard (1991), se defiende la idea de que el conocimiento que es generado o construido
“vive” en los grupos de personas (Tiberghien, 2007). Siendo el conocimiento referido no sélo a
aspectos conceptuales, sino también a epistemoldgicos, pudiéndose considerar como la atribucion
de significados casi especificos en cada aula. Desde la diddctica de las ciencias, nos ocupa comprender
qué tipo de transposicién diddctica del saber sabio es llevada a cabo por los docentes o, en otras
palabras, qué tipo de conocimiento es el que vive en las aulas. Brousseau (1986) define la diddctica
como una situacion creada intencionalmente para que los alumnos adquieran un determinado
saber o concepto. Se propone que una situacion diddctica es generada cuando un individuo (en este
caso un docente) tiene la intencidon de ensenar algo a otro individuo (alumno/s) un determinado
saber. En consecuencia, una caracterizacién del aula debe atender al estudio de la situacion
diddctica, considerada como el conjunto de relaciones establecidas entre el docente, el estudiante y
un medio para la construccion de un determinado conocimiento (Brousseau, 1986).

El conjunto de situaciones diddcticas que pueden originarse como fruto de la interacciéon
del sistema diddctico son definidas por Brousseau (1986), diferenciando asi el papel que ejerce el
maestro o el alumno sobre el medio. A continuacidn, se definen brevemente cada una de ellas.
Desde la figura del profesor se pueden dar situaciones de:

« Organizacién. Situacién en la que el maestro organiza los aprendizajes que pretende
que los alumnos adquieran.

e Devolucioén. Situacion en la que el docente traspasa al alumno la responsabilidad de la
situacion de aprendizaje con relacién a un determinado conocimiento, aceptando aquél
la responsabilidad de esa transferencia.

e Institucionalizacidn. Situacién en la que el docente atribuye un conocimiento como
aprendido a través de situaciones en las que ha permitido legitimar a los alumnos
encontrar un saber fuera de la institucidn clase. A través de este proceso el alumno
controla la adquisicidén de un saber.

Desde la figura del alumno se pueden dar situaciones de:

e Accion. Situacién en la que el alumno interacciona con el medio (material o simbdlico)
para la resolucion de un problema en la que el docente guia sus acciones.

« Formulacion. Unalumno o grupode alumnoscomunicanideasy elaboran formulaciones
mediante el lenguaje oral o escrito, sobre un problema interactuando con el medio.

« Validacion. Cuando se discuten y se “validan” las propuestas de conocimiento tras
la interacciéon con el medio y el trabajo realizado. El conocimiento es sometido a
consideracién del grupo.
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Jiménez-Aleixandre y Erduran (2007) senalan la importancia que el lenguaje tiene para el
desarrollo de habilidades comunicativas, las cuales permiten la adquisicion de formas criticas de
pensamiento. Desde la perspectiva de Sensevy y Mercier (2007) la clase es una comunidad practica
en donde el saber es fruto de la construccion de significados a través de procesos comunicativos.
Dentro de estos procesos el lenguaje oral cumple un papel central (Couso & Pint6, 2009; Jorba
et al., 2000; Lemke, 1997). Especialmente en las primeras etapas escolares, el lenguaje oral frente
al escrito o pictdrico juega un papel relevante para la construccion de significados. Pero debemos
tener en cuenta que el significado del lenguaje no se hace tinicamente con el lenguaje (Lemke,
2012). De hecho, el conocimiento cotidiano de los alumnos se sustenta en gran medida sobre
ciertos supuestos que, en ocasiones, difieren mucho de los principios en los que se estructuran
las teorias cientificas (Gutiérrez Julidn et al., 2022). Los significados asignados a ciertos términos
pueden diferir de una clase a otra, pudiendo ser asociadas distintas connotaciones. Un claro ejemplo
sobre la asociacion de distintos significados puede ser el que se presenta cuando, dada una reaccién
quimica, se habla de la desaparicion o sobre la desintegracidon de una o varias sustancias. Las teorias
cientificas no son mds que un conjunto de entidades abstractas que se hallan en la mente de las
personas (Caamano Ros, 2011). La unica forma de poder identificar qué es lo que los alumnos han
aprendido es mediante lo que éstos expresan a través del lenguaje o de representaciones pictdricas.
Pero el lenguaje, como parte de la actividad cultural, es algo complejo, como lo es el discurso que
se origina entre docente y alumnos (Lemke, 1997). En este discurso van apareciendo términos y
expresiones los cuales pueden emerger de datos tanto de naturaleza empirica como tedrica.

La atribucién de significados se produce a través de una marana de observaciones,
inferencias y debates, que en algunos casos acaban produciendo un refinamiento de las primeras
ideas que fueron atribuidas a un concepto. El conocimiento sufre asi una serie de transformaciones
y adaptaciones en funcién de cémo es utilizado en un medio determinado (Furtak & Alonzo,
2010). La ciencia es recontextualizada en el aula (Chevallard, 1991), de manera que en el proceso de
ensenanza el conocimiento va siendo sometido a continuos cambios en cuanto a su significacion.
Al transferir un determinado conocimiento a otra nueva situacion, nuevas interconexiones y/o
nuevos elementos de conocimiento son producidos. Asi, el discurso que se produce en el aula es a
la vez causa y consecuencia de la situaciéon de ese momento (Couso & Pinté, 2009).

Una forma de conocer de qué y como se habla en una clase sobre un determinado
conocimiento cientifico es mediante el andlisis del discurso. Una primera dificultad surge cuando
se trata de discriminar del volumen del discurso aquello que no trata con conceptos cientificos
(Lemke, 2012). Esta dificultad viene dada por el hecho de que los alumnos no hablan en los mismos
términos que lo hace la ciencia y en ocasiones los maestros tampoco. En este punto, al igual que
Lemke nos preguntamos qué aspectos son aquellos que deberiamos discriminar y cuales no para el
estudio de los conceptos cientificos involucrados.

Enestesentido, Tiberghien (2007) plantea el aprendizaje comoel resultadodelaincorporacion
de nuevos elementos de conocimiento, normalmente pequenos. Considera que estas pequenas ideas
expresadas durante el discurso de aula son posibles de desvelar utilizando para ello el concepto de
faceta (Tiberghien & Malkoun, 2010). Una faceta podria considerarse como un pequeno elemento
de conocimiento o idea que un interlocutor expresa en un enunciado verbal con relacién a un
concepto cientifico (Galili & Hazan, 2000). Una faceta es una pequena idea sobre un determinado
conocimiento creada desde un enunciado oral, ya sea del maestro o del alumno. La faceta conserva
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el sentido del emisor respecto a un determinado concepto cientifico (calor, temperatura, cambio
de estado...) en los términos en los que ha sido expresada, con independencia de si su formulacién
corresponde a ideas cientificamente aceptables o no. De esta forma, el investigador guarda el
significado otorgado por el interlocutor a la hora de crear la faceta, al margen de si éste coincide
con el aprobado cientificamente. Una vez descompuesto el discurso del aula en un conjunto de
facetas, el conocimiento puede ser analizado teniendo en cuenta las relaciones que se establecen
en el seno del medio diddctico. De tal manera, dicho conocimiento puede guardar relaciéon con el
medio directo del aula o, por el contrario, con modelos tedricos que se asumen compartidos entre
maestro y alumnos.

Vince y Tiberghien (2002) expresan la existencia de distintos mundos de conocimiento, el
mundo de las teorias y modelos, el mundo de los objetos y eventos y el mundo de las representaciones.
Un andlisis de las facetas permite desvelar el tipo de significados que han sido establecidos y su
relacion con dichos mundos, siendo posible identificar la relevancia del medio para la construccion
del contenido conceptual.

El saber producido en el aula es resultado de la interaccion entre el pensamiento y la accion,
donde las condiciones del entorno creadas van a ser la clave para la aprobacién y consenso del
conocimiento. A este respecto, y con el fin de poder analizar el conjunto de procesos que se dan
de forma especifica durante una actividad, el uso del video se ha convertido en una fuente de
datos idonea. Ademds, el video-andlisis facilita una fina y exhaustiva codificaciéon, permitiendo una
reandlisis, ya sea por uno o varios investigadores (Brickmann et al., 2007; Derry, 2007; Goldman
et al., 2007/2014).

Son multiples las formas de desarrollar el video-andlisis (Barron & Engle, 2007), pero sin
duda su principal ventaja es la posibilidad de abordar distintas situaciones desde distintos dngulos
o intereses de investigacion. No obstante, encontramos que realizar video-grabaciones dentro del
aula supone en ocasiones dificultades a veces disuasorias para la investigacion. Algunas de estas
barreras son ocasionadas en primera instancia por la serie de permisos de grabacién por parte
de los padres, del docente del aula, asi como del centro. Otra de las barreras que aparecen es la
relacionada con problemas de cardcter metodolégico o técnico. Una forma de avanzar ante estos
obstdculos es ofrecida por la consolidacién y trabajo de grupos de investigacién, como por ejemplo
el grupo VISA (https://visa.ens-lyon.fr/). Este grupo de investigacion posee una importante red
de investigadores, cientificos e ingenieros de varios centros, que trabajan conjuntamente, incluso
entre disciplinas, y bajo el objetivo del desarrollo metodolégico de andlisis a través de distintos
instrumentos.

Entre los distintos softwares de andlisis, Transana (www.transana.org) es valorado muy
positivamente por el grupo VISA. Este software fue disenado como una ayuda para investigadores
que desarrollan andlisis cualitativos con una gran cantidad de transcripciones, imdgenes fijas de
video, audio y notas. Entre otras ventajas, permite mostrar en una misma ventana el video, el audio
y la transcripcién. Ademds, el programa ofrece una serie de ventajas como son el uso simultdneo
por varios usuarios, con multiples transcripciones y varios archivos multimedia que permiten
realizar andlisis complejos sobre los datos. La mayor ventaja de su uso reside en su capacidad para
la edicién de transcripciones vinculadas a los archivos de audio y video.
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A continuacidn, y tras las consideraciones anteriormente expuestas, se presenta un ejemplo
de andlisis que permite al lector concretar el tipo de andlisis llevado a cabo.

Se plantean tres escalas de andlisis: macro (el medio), meso (juegos diddcticos) y micro
(facetas). La progresion de la escala macro hacia la escala micro se define por una duracién
temporal que tiene en cuenta el total de la sesidon hacia una escala de segundos. Para finalizar, en
este apartado se abordan cuestiones de validez sobre la codificacion.

El andlisis macro se compone de dos momentos. Un primer momento toma lugar en el
proceso de la realizaciéon de las transcripciones literales al formato de texto. Este conjunto de
transcripciones se realiza durante sucesivos visionados sobre cada videograbacién. Un segundo
momento toma lugar cuando se realizan nuevos visionados orientados bajo un proceso de
verificacion y correccidn de las transcripciones. En este punto el investigador ha realizado visionados
suficientes que le permiten realizar una breve descripcién acerca del tema o contenido que es
tratado en el aula, aspectos estructurales generales o elementos relevantes, como son el nimero de
alumnos y su disposicion en el aula. Se trata de una descripcién que sirve para situar la actividad.
A continuacidn, se presenta un ejemplo del andlisis macro de una de las videograbaciones.

Ejemplo de andlisis del medio de una videograbacion:

La sesion total tiene una duracion de 60 minutos. Al comienzo de la sesion se observa una maestra
al lado de la pizarra mientras que los alumnos se encuentran sentados en sus pupitres. Sobre
la mesa de la maestra hay una planta metida dentro de una vasija de cristal, un tarro lleno de
agua, todo ello cubierto con un film de pldstico. El papel se fija a la boca de la vasija, ajustdndolo
con una goma eldstica. El montaje realizado queda a la vista de los alumnos y se mantuvo ast
durante una semana, en un apartado del aula'y sin manipular. La sesion se desarrolla mediante un
constante didlogo basado en el planteamiento de preguntas por parte de la maestra. El enfoque de
la sesion se dirige hacia que los alumnos observen el estado fisico de la planta, el bote de agua que
introdujeron junto a la planta y sean capaces de interpretar “adecuadamente” lo acontecido en el
sistema cuidadosamente tapado con el film de pldstico. Del video se deduce que minutos antes los
alumnos han podido mirar el dispositivo experimental ya que la maestra comienza preguntando
“Ya...? s;Hemos mirado la planta todos?”.

Desde la TADC (Sensevy & Mercier, 2007; Sensevy, 2011) unas reglas son establecidas
mientras que otras se rompen a lo largo de una clase ante la natural necesidad de avanzar en el
conocimiento. La identificacion de estas reglas que dan lugar a los contratos diddcticos permite,
junto con el andlisis del medio diddctico, identificar los distintos juegos de aprendizaje. El juego
diddctico posee una coherencia temdtica que se define mediante los conceptos de contrato y medio.
Esa necesidad de avanzar en el aprendizaje supone un cambio de expectativas y, por lo tanto, un
cambio en el contrato diddctico establecido. Se considera que un nuevo juego aparece cuando el
contrato didactico o el medio es modificado (Sensevy et al., 2008).

A modo de ejemplo, a continuacidn, se presenta un extracto de transcripcion que da lugar
a un juego diddctico.
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(0:00:05) Maestra: Es para hacer un experimento. Yo os voy a dar unas hojas. Vais a hacerlas en
grupo, gvale? Para que habléis entre todos. Pero primero, me vais a comentar si alguien sabe en

qué va a consistir el experimento.
(0:00:13) Alumno: Eh gver cémo el agua se evapora?

(0:00:18) Alumno: Que... lo mismo que Samuel, lo que pasa es que el pldstico es para que no se
vaya el agua.

(0:00:29) Alumno: A ver en que, en cudl de los dos sitios se evapora mds rdpido.
(0:00:34) Maestra: Ya lo habéis visto todos. Muy bien.
(0:00:36) Alumno: El cambio del agua en determinadas zonas.

(0:00:40) Maestra: Vale. Muy bien. Voy a daros las hojas primero Jvale? y las vamos a ir
comentando.

(0:01:00) gVais leyendo las preguntas? Venga Alumno 1 lee las preguntas en alto.

(0:01:06) Alumno: El experimento de los vasos de agua. ;Qué ha pasado en los vasos? ;Donde
estd el agua que habia antes? ;Hay la misma cantidad de agua? ;Por qué crees que en un vaso
hay mds agua que en otro? Si pusiera un hielo encima del pldstico squé pasaria? ;Solo llueve en
las montanas? ;Por qué? ;Como lo relacionarias con este experimento? sSi pusiese los vasos igual,
pero por la noche pasaria lo mismo?

(0:01:39) Maestra: Vale, vamos a ver qué ha pasado en el vaso. Alumna 2, ven aqui, ;qué ves que

ha pasado en el vaso?

Este juego se realiza con el gran grupo de clase y su duracion es de 1 minutoy 39 segundos. La
maestra introduce el tema de estudio explicando a los alumnos que les va a repartir unas fichas que
rellenardn en grupo. La regla del juego es adivinar el sentido del experimento y, en consecuencia, los
alumnos responden azarosamente su objetivo. La maestra utiliza la pregunta: JEn qué va a consistir
el experimento? como una forma de introduccidn, sin observarse que el juego sea ganado o perdido
en relacién con una construccién determinada del saber. Este juego finaliza cuando el contrato
y el medio diddctico cambian ante la necesidad de leer las preguntas que aparecen en la ficha. Es
entonces cuando da comienzo el siguiente juego. La Tabla 1 resume el andlisis de este juego.

Ejemplo de andlisis de un juego diddctico

Regla definitoria (Rd) y

especifica (Re) Elementos implicados

Titulo Tiempo Gestion

Rd: Expresar las

ideas previas sobre

el desarrollo de la
0:00:00-0:01:39 Maestra actividad

Re: Expresar conjeturas
acerca de la funcién del
experimento

Dispositivo
experimental

¢En qué va a consistir
el experimento?

Fuente: Elaboracién propia.

Identificados todos los juegos diddcticos con sus respectivas duraciones, se le asigna un titulo
a cada uno de ellos. Dicho titulo corresponde a una expresion oral utilizada por el maestro o el
alumno y que define en cierta medida el contrato diddctico. En el caso del ejemplo anterior el titulo
del juego diddctico es la pregunta planteada por la maestra: JEn qué va a consistir el experimento?
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Haciendo uso de las transcripciones y el video, se analiza cada una de las intervenciones
del docente y de los alumnos para la creacion de la lista de facetas. Elaborada una primera lista
de facetas, esta es discutida, afinada y valorada por dos investigadores. El siguiente extracto de
transcripcion muestra un ejemplo de la elaboracién de una faceta:

(0:03:50) Alumno: Por el contraste de calor, por ejemplo, cuando el gas estd caliente porque se
ha evaporado y entonces al chocar con una cosa que no estd a la misma temperatura y estd mds
fria se convierte otra vez en liquido.

El criterio utilizado para la elaboracién de una faceta es el de considerar dentro de un
enunciado aquellas expresiones que aluden a una idea cientifica, hipotéticamente subyacente.
Teniendo en cuenta el extracto anterior, las palabras resaltadas en negrita recogen la siguiente
idea: “El gas caliente choca con algo frio y se convierte en liquido”.

En ocasiones, dentro de un mismo enunciado pueden aparecer una o mds facetas, como se
muestra en el siguiente ejemplo:

(0:21:07) Alumna: Yo creo que no pasaria lo mismo porque la evaporizacion hemos dicho que se
produce por el calor, por el calor, entonces por la noche no hay calor, no hace calor o como se diga,
y entonces no se evaporaria, el vaso seguiria como estd.

En este caso son dos las facetas extraidas por considerarse ideas diferentes: “el agua se evapora
con calor (del radiador, del sol)” y “cuando no hay calor el agua no se evapora”.

Disenada la lista de facetas, éstas se agrupan en torno a distintos conceptos, ideas o
fendmenos a los que hacen referencia, de manera que cada grupo puede contener una o mds facetas.
Los grupos de facetas no estdn preestablecidos, sino que derivan del significado de las facetas, y no
al revés. A cada grupo se le asigna una letra mayuscula. A las facetas que pertenecen a un mismo
grupo se las codifica con la letra mayuscula del grupo y un nimero del 1 en adelante.

v.g. (E) Evaporacion: E1. Las gotas del mar suben, E2. El sol calienta el agua.

Puede ocurrir que una unica faceta sea subdividida en varias, de manera que una o unas
respecto a la primera sean ampliaciones sobre esta mediante la adiciéon de una o varias palabras
mads. En ese caso se le anade a la derecha una letra minudscula comenzando por la “a”.

v.g. (C) Condensacion: C1. El gas pasa a liquido, Cla. El gas pasa a liquido porque choca con algo,
C1b. El gas pasa a liguido por el calor, Clc. El gas pasa a liquido por el tiempo.

Tras la definicién de las facetas, su agrupacion y la asignacién de cddigos a todas ellas,
se procede a la codificacion de la transcripcion. En la medida que se considera que una faceta
queda envuelta en una intervencion, ésta es codificada con el correspondiente c6digo. De esta
forma se analiza cada una de las intervenciones, diferenciando ademds en la codificacién si la
faceta es producida por el alumno o por el docente o si se trata de una coconstruccién del tipo
docente-alumno o alumno-alumno. Esta diferenciaciéon permite identificar quién de los actores
estd utilizando o construyendo dicho conocimiento.

Tras la codificacion de las transcripciones, la Figura 1 muestra un ejemplo del tipo de gréfico
obtenido sobre la distribuciéon de facetas a lo largo de la sesién estructurada en juegos diddcti-
cos (J1, J2..., J17), sobre el eje x. En el eje y, se puede apreciar el tipo de faceta que los alumnos
enuncian (valor 1: Evaporacidn, valor 2: Congelacion...) y cOmo estas se agrupan a lo largo de los
juegos diddacticos.
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Figura 1
Distribucidn de facetas (elementos de conocimiento) durante la sesidn

o =2 N W s~ o N

Fuente: Elaboracién propia.

La progresion de los elementos de conocimiento puede ser evaluada desde una perspectiva
temporal que tenga en cuenta el juego didactico en el que se encuentra. En mayor detalle es posible
evaluar cdmo el conocimiento va sufriendo modificaciones a lo largo de la sesion.

Cuestiones de validez

Las consideraciones relacionadas con la validez del estudio son fundamentadas en un marco
tedrico que se apoya en los estudios relacionados con la investigacién cualitativa. Mds que una
validez de tipo estadistico se trata de aportar una fiabilidad a los datos obtenidos considerando un
ajuste de la descripcion de la situacién. Con este fin, los resultados son sometidos a un proceso de
triangulacién (Patton, 2005). Tres investigadores realizan una codificacién de la tercera parte de
cada unidad, teniendo como resultado un indice mayor al 80%, lo cual es considerado como una
alta fiabilidad del sistema de categorias empleado en cada caso (Miles & Huberman, 1994).

Conclusiones

Lo cierto es que la investigaciéon en diddctica de las ciencias supone grandes retos. Desde
una perspectiva de la naturaleza de la ciencia se pretende que nuestros alumnos aprendan de
acuerdo a como los cientificos la practican. Sin embargo, poco sabemos sobre el proceso concreto
que un cientifico emplea cuando conecta una nueva idea con sus conocimientos previos (Kuhn,
1962/1986; Laudan, 1986). Podemos considerar que en este proceso existe parte de un razonamiento
l6gico, aunque también una parte ontoldgica y epistemoldgica, convirtiéndose asi en un complejo
proceso. Esta complejidad se ve incrementada cuando, ademds, el proceso de aprendizaje posee
un cardcter de interacciones sociales tan marcado como lo es en la educacién bésica. Este hecho
nos conduce a la necesidad de una metodologfa de andlisis extrapolable a cualquier aula. Este ha
sido el objetivo de este trabajo, configurar un cuerpo metodoldgico de andlisis del aula aplicable
a cualquier situacion, ya sea de una forma parcial o total. Este cuerpo metodoldgico tiene como
Unico objetivo desentranar en detalle las relaciones que existen entre el conocimiento y el medio
didéctico creado. Para tal fin, el uso del video se convierte en un elemento indispensable para el
estudio de las condiciones de aprendizaje.
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