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Introduccion

El presente trabajo se elaboré como tesis para obtener el
titulo de licenciatura en Pedagogia. Se trata de un analisis de
estudios de aula orientado a mostrar lo que hacen los
investigadores durante su labor de exploracién, registro e
interpretacion desde tres perspectivas: la observacion, la

etnografia y la interaccidn linglistica.

El trabajo recoge la experiencia de analisis de la practica
docente realizado en el Centro de Estudios Educativos (CEE),
institucion en la que tuve la oportunidad de explorar
diversas estrategias de investigacion de aula y de participar
en constantes conversaciones con el equipo de
investigadores que resultaron fundamentales para
configurar preguntas que luego se constituyeron en ejes de

este documento.

El analisis realizado consisti6 en someter a discusion
fragmentos de registro de cinco investigaciones de aula.
Importa mencionar que los estudios seleccionados son

documentos de orden diverso: uno de ellos es un libro



publicado, dos son articulos de revista, uno es documento y
otro es informe de investigacion no publicado. Cada uno
tiene caracteristicas distintas en cuanto a la forma de
comunicar sus resultados y acerca de la informacion que
presentan. Por tanto, la naturaleza de las investigaciones no
formd parte de los criterios de seleccidon de las mismas. El
criterio basico fue que mostraran en su argumentacion la
evidencia que sostienen sus afirmaciones: registros
observacionales, registros etnograficos o bien, registros de

interaccion linglistica.

La nocidn del “hacer” fue el punto de partida del trabajo. Para
avanzar por esta ruta, se tomé como supuesto la idea de que,
para comprender los estudios sobre el aula, habria que indagar
no tanto los resultados de las investigaciones, ni las teorias que
les subyacen o sus objetos de estudio, sino sus acciones,
expresadas en lo que dicen en los registros que presentan y en

los andlisis e interpretaciones que hacen de ellos.

Para desarrollar un analisis sobre el hacer resultd

fundamental el apego a la textualidad de las investigaciones.



El lector encontrard que, para abordar cada una de las
perspectivas metodoldgicas, se presentan primero los
registros y los andlisis, tal cual lo hacen los autores en los
trabajos y, posteriormente, se hace el abordaje analitico de
las acciones que subyacen a sus registros y a sus

interpretaciones.

El andlisis del hacer que se presenta a continuacién en este
documento de tesis para obtener el grado de licenciatura en
Pedagogia, proyecta dejar expuestos elementos que se
sumen a aquellos trabajos interesados en animar la reflexion

metodoldgica de la investigacion de aula.



Antecedentes

El presente estudio tiene su origen en el trabajo de andlisis de
la practica docente desarrollado en el CEE durante los ultimos
afios. Aunque el asunto que abordo aqui es, especificamente,
el contraste entre algunas perspectivas de investigacion de aula
de base empirica, el interés por el tema surge a partir de la
exploracién que realicé a la practica docente videograbada en
diferentes proyectos durante los ultimos afios, donde analizar
la “realidad” del aula implicaba responder a preguntas bdsicas
como: ¢de qué manera es posible conocer la “realidad” del
aula? ¢Cémo dar cuenta de lo que hacen los maestros y los
alumnos durante las clases dentro de las aulas? ¢ Qué enfoque
habria que adoptar para dar cuenta de las practicas dentro del
salén de clases? ¢Qué recortes de la realidad es preciso hacer,
qué objetos construir y como registrar y analizar? ¢Qué lugar
debian tener las acciones y qué lugar el habla en dicho analisis?
¢Qué tipo de registros habria que hacer: de audio, de video,
descripciones de un observador? Estas, entre otras preguntas,
orientaron el trabajo de andlisis a lo largo del trabajo

desarrollado en torno a los proyectos de la practica docente.
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Ahora bien, en el marco del trabajo en el CEE realicé
investigacion de aula desde un enfoque observacional,
aunque también intenté otros con una aproximaciéon mas
enfocada al habla, muy cercana a aquellos estudios
realizados a partir del analisis de interacciones linguisticas.
La experiencia del andlisis desde dos diferentes perspectivas
y las constantes conversaciones con el equipo de
investigadores encargados de hacer este trabajo me condujo
a seguir en el tema, con la intencion de contestar las
preguntas formuladas durante el desarrollo de los diferentes
proyectos. Decidi, entonces, formular un trabajo con un
enfoque linglistico. De tal suerte, plantee un estudio que
analizara la practica comunicativa en aulas de sexto grado de
primaria, con un enfoque que reconstruyera el hacer en la
clase, a partir de la indagacién de los significados
construidos en unidades de andlisis que nombré “secuencias
de interaccion linglistica”. Uno de los supuestos de este
enfoque es que se requiere identificar lo que construyen
maestro y alumnos en la interaccion, y que es posible
hacerlo “en sus propios términos”, bajo el supuesto de que

las unidades de intercambio linglistico son autorreferentes,
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esto es autosuficientes, por lo que no requieren de marcos
de interpretacion externa, como la teoria, para ser
comprendidos. Al intentar esto en mis andlisis, noté que
tanto la teoria como mis propios referentes se imponian a la
exploracién, dejadndome duda acerca de si eran alumnos y
maestros quienes hablaban y revelaban significados, o mis
propios marcos referenciales los que hacian emerger
significados en cierto sentido. En ese momento decidi hacer
un recorte al trabajo. Fue asi que el que habria de ser
inicialmente un analisis del lenguaje en el aula, se
transformé en el que presento aqui, centrado en identificar
lo que podria llamarse alcances y limitaciones de los
enfoques metodoldgicos mas representativos en el campo,
como los de corte observacional, los etnograficos y los

analisis de interacciones linglisticas.

Definicion del problema

Hasta la década de los setenta, los enfoques funcionalistas
estuvieron en la base de los estudios sobre la educacién. Sus

recursos e instrumentos metodolégicos resultaron
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provechosos para el estudio de temas como el rendimiento
escolar, el desarrollo de la oferta y la demanda de servicios
educativos, la vinculacion entre escolaridad y empleo,
etcétera.’ Mas tarde, estos enfoques resultaron ineficaces
para el analisis de los procesos micro que ocurren en la
escuela y en el aula. Rockwell criticé que, en los analisis, la
escuela estuviera supuesta como celda conceptual del
sentido comun, como si fuese un objeto deducible desde la
teoria, o bien como una referencia para la construccién de

otros objetos.” Para referirse a lo que ocurria en la escuela y

1 .z . . . .z
Para documentar la produccién de investigacién en educacion desde un

enfoque funcionalista ver: Latapi, Pablo. Mitos y verdades de la educacion
mexicana, Meéxico, CEE, 1971, 192 pp.; Medellin, Rodrigo. “Educacion,
estratificacion y cambio social”, en Revista del Centro de Estudios Educativos, vol.
3, numero 3, 1974; Munoz lzquierdo, C. "Una exploracién de los factores
determinantes del rendimiento escolar en la educacion primaria", en Revista del
Centro de Estudios Educativos, vol. |, nim. 2, México, CEE, 1971; Mufioz
Izquierdo, Carlos. "Evaluacion del desarrollo educativo en México (1958-1970) y
factores que lo han determinado", en Revista del Centro de Estudios Educativos,
vol. 3, nim. 3, México, CEE, 1973; Schmelkes, Sylvia. “Contribucién de la
Investigacién al Desarrollo de los Procesos de Teleducacion de Adultos en
América Latina”, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. 9, nim.
3, México, CEE, 1979; Schmelkes, Sylvia. “La Participacién de la Comunidad en el
Gasto Educativo”, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. 13,
num. |, 1983.

2 Rokcwell, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana de la
escuela, México, Cuadernos DIE num. 4, 1982.
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en el aula, el espiritu sistémico de la época construyd la

metafora de la caja negra.

Fue precisamente en los afos ochenta cuando el aula, que
se habia mantenido de tal modo supuesta, se torna visible.
Lo que habia permanecido ajeno, extrafio, se comienza
revelar como un conjunto de procesos, interacciones,
haceres que se pueden conocer, comprender y, sobre todo,
denominar. Se abre, pues, la caja negra, y se revelan nuevos
problemas sobre cémo conocer esa realidad. Rockwell
aconsejé abordarla como multiplicidad de procesos y no
como interdependencia de variables. Como sea, a la postre
las preguntas por la comprensién de los procesos de la
realidad del aula compitieron con los modelos explicativos
en el nivel macro. El aula se constituyd en lugar central de
los trabajos cualitativos y, desde diferentes perspectivas, se

construyeron metodologias para su analisis.

A la preocupacion por la generacion de comprensiones de lo
qgue ocurre en el aula, le sigue la preocupacién por las

estrategias para generar dichas comprensiones. Los estudios
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sobre el aula estan inscritos en la discusion en torno a la
légica y la metodologia de las ciencias sociales. El aula, como
construccion social que de cierta manera preexiste a quien
busca estudiarla, suscita una serie de cuestiones en torno a
como acercarse a ella y como dar cuenta de ella a otros. Para
la generacion de comprensiones de lo social, importa
enfrentarse a los problemas que suscita la relacién del sujeto

gue conoce, frente a la realidad social que estudia.

Asi pues, mientras los enfoques etnograficos se ocupan de la
significaci()n,3 los enfoques discursivos, mas orientados a la
construccion del conocimiento, encuentran la clave en el

discurso como construccién sociocultural;* los enfoques de

3Gé|vez, G., E. Rockwell, R. Paradise, y S. Sobrecasas, “El uso del tiempo y de los
libros de texto de primaria”, en Cuadernos de Investigacion Educativa, num. 1,
México, DIE, 1982; Candela, Antonia, et al. La construccion social del
conocimiento en el aula: un enfoque etnogrdfico, Documentos DIE, México, 1994;
Bertely Busquets, Maria. Aproximacion histdrica al estudio etnogrdfico de la
relacién indigenas migrantes y procesos escolares: familias yacaltecas asentadas
en la periferia metropolitana, México: ISCEEM, 1996; Delgado Ballesteros,
Gabriela. La importancia de la etnografia en los estudios de género, México,
UNAM, CISE, 1994; Carvajal, A. “El uso de un libro de texto desde la etnografia”,
en Revista mexicana de investigacion educativa, vol. 6 nim. 12, 2001.

* Ver Edwards y Mercer. El conocimiento compartido. El desarrollo de la
comprension en el aula, Barcelona, Paidds, 1988; Neil Mercer. Palabras y mentes:
cémo usamos el lenguaje para pensar juntos, Barcelona, Paidds Ibérica, 2001;
Candela, Antonia. Ciencia en el aula. Los alumnos entre la argumentacion y el
consenso, México, Paidés Educador, 1999.
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interaccion linglistica postulan el lenguaje como accién vy
asumen que en el aula se dan, fundamentalmente,
situaciones de habla;> los que intentan explicar desde
categorias construidas postulan que la realidad pude ser
comprendida mediante la construccién de modelo;® en tanto
que la observacion sistematica se vale de la observacion

directa para dar cuenta de una pretendida realidad.’

El problema de la comprension del aula como construccién
social ha cobrado importancia metodoldgica, principalmente
porque supone el acceso a una realidad simbdlicamente ya
estructurada, que exige al investigador una suerte de

participacidn en ella para poder entenderla y describirla.

> Poveda, Liliana, Enna Carvajal y Pedro Rodriguez. “Evaluacion de la asignatura
de formacién Civica y Etica en Secundaria”, México, CEE, 2003 (Documento no
publicado); y Carvajal, Enna. “Interaccidn en las aulas de la telesecundaria: un
acercamiento desde la ensefianza de las matematicas”, en Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. 3, no. 4, 2006.

® Avila, Alicia (Dir.) et al. La reforma realizada. La resolucion de problemas como
via del aprendizaje en nuestras escuelas, SEP, SEByN, DGIE, México, 2004.
(Informes de investigacion. Temas prioritarios); y Avila, Alicia. Transformaciones
y costumbres de la matemdtica escolar, México, Paidds, 2006.

” Diaz de Cossio, Roger, et al. Enciclomedia en la prdctica. Observaciones en
veinte aulas 2005-2006, México, Centro de investigacién educativa y
actualizacion de profesores A.C., Instituto latinoamericano de la comunicacién
educativa, 2006.
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... desde un punto de vista metodoldgico la comprensién no
es susceptible del mismo tipo de control que el experimento
representa para la observacion. El cientifico social no cuenta
en principio con un acceso al mundo de la vida distinto del
que tiene el lego en ciencias sociales. En cierto modo tiene
que pertenecer ya al mundo de la vida cuyos ingredientes
quiere describir. Y para poder describirlos tiene que poder
entenderlos y para poder entenderlos tiene en principio que

participar en su produccién.®

Asi, la forma como el investigador considera que se puede
conocer la realidad, el valor que da al dato, el estilo de
controlar lo que anticipa sobre la realidad, la manera en que
arriba a explicaciones, son algunos de problemas que
permiten agrupar y distinguir los enfoques epistemoldgicos,
y por tanto metodoldgicos, de los estudios sobre el aula.’

Siguiendo la ruta que propone Schmelkes, en este estudio se
pretende un acercamiento a los planteamientos

epistemoldgicos y metodoldgicos que subyacen a los

8 Habermas, Jurgen. Teoria de la accion comunicativa |, Buenos Aires, Taurus,
1989, p. 155.
® schmelkes, Silvia. “La combinacién de estrategias cuantitativas y cualitativas en
la investigacion educativa: reflexiones a partir de tres estudios”, en Redie, vol. 3,
num. 2, 2001.
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trabajos seleccionados para su andlisis. Pero en este marco,
la pregunta especifica que se plantea es qué hacen los
investigadores en los estudios cuando registran, analizan e
interpretan el aula. El problema del que se ocupa este
trabajo es mostrar las acciones que realizan los
investigadores al registrar, analizar e interpretar en los tres
enfoques de investigacion de aula seleccionados:
observacion, etnografia, interaccién linglistica. El hacer de

los investigadores es, pues, nuestro objeto de estudio.

Justificacion

El problema planteado en este trabajo es significativo
porque brinda elementos para animar la reflexién en torno a
los problemas metodoldgicos y conceptuales que subyacen a
la investigacién de aula. Se sostiene que, al adoptarse
determinada ruta metodoldgica para acceder a los procesos
ocurridos en el aula, se adopta también una postura sobre
dichos procesos, sobre las interacciones en el aula, sobre las

manera de producir conocimiento vdlido y se adquiere
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también cierta responsabilidad cuando, de dichos estudios,

se sigue la toma de decisiones sobre politica educativa.

Desde finales de los setenta ha habido en México un
creciente interés por generar comprensiones sobre los
procesos que ocurren dentro de las aulas de educacion
basica. La produccion de investigacion educativa en el
campo ha sido insumo relevante para la toma de decisiones,
ya para el disefio de programas educativos, ya para el rumbo
gue han de tomar, de acuerdo con las evaluaciones externas
que tienen obligacién de implementar. Los resultados de la
investigacion tienen la finalidad de producir conocimiento, lo
gue tiene un valor en si mismo, pero tiene asociada también
una responsabilidad social en la medida que participa en la
toma de decisiones de politica publica en educacién basica.
Respecto a la educacion, ha sido sefialado que las decisiones
que se toman afectan la vida de mucho nifios y pueden tener
consecuencias en el largo plazo para el crecimiento

econdmico del pais, e incluso, para la estabilidad politica.™

19 Reimers, F. y N. McGinn, Didlogo Informado: el uso de la investigacion para
conformar la politica educativa, México, CEE, 2000.
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De este modo, la multirreferencialidad de los estudios
interesados por conocer el aula y el vinculo entre el
conocimiento generado y la potencial toma de decisiones en
politica educativa en el contexto mexicano justifican la
realizacion de un trabajo que estudie distintas estrategias de
acercamiento al salén de clases y ponga en didlogo sus
similitudes y contrastes. La caja negra se abrid y ahora se
puede responder qué se hace en el aula. En este estudio
devolvemos, pues, la pregunta a la investigacién misma, y

formulamos qué se hace cuando se estudia el aula.

Objetivo

Mostrar las acciones que realizan los investigadores al
registrar, analizar e interpretar el acontecer en el aula, en los
tres enfoques de investigacion seleccionados: observacion,

etnografia, interaccion linguistica.

Objetivos especificos
v' Reconstruir las acciones que subyacen al registro e

interpretacion de los estudios de aula.

20



v Identificar los contrastes y similitudes de diferentes

enfoques de investigacion de aula.

Organizacion del trabajo

En el capitulo uno se desarrollan los fundamentos de este
trabajo; ahi se revisan los autores que dan sentido al enfoque
pragmatico que se adopta y se hace un recorrido por los
enfoques metodoldgicos de estudios de aula representativos
tanto en el contexto nacional, como en el internacional.
Asimismo, en el capitulo dos se explicita el método y el
procedimiento seguido en el estudio. En el capitulo tres se
encuentra el analisis de los trabajos seleccionados, a través de
fragmentos que permitieron estudiar tanto las acciones en el
registro, como las interpretaciones que los autores ofrecen al
respecto. Finalmente, se presentan las conclusiones del trabajo
en las que se senala en qué sentido se lograron los objetivos

iniciales planteados en la tesis.
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Capitulo 1 Fundamentos

El problema del que se ocupa este trabajo es mostrar las
acciones que realizan los investigadores al registrar, analizar
e interpretar, en los tres enfoques de investigacién de aula
seleccionados: observacidon, etnografia e interaccién

linguistica.

1.1 ¢Qué significa la pregunta por el hacer?

Dice Geertz que si uno desea comprender lo que es una
ciencia, debiera prestar atencién, en primer lugar, no a sus
teorias 0 a sus descubrimientos ni a lo que los abogados de
esa ciencia dicen sobre ella; uno habra de atender lo que
hacen los que la practican.11 Geertz propone dar cuenta de
lo que es una ciencia no en sus revelaciones o hallazgos, ni
en la teoria, ni en lo que se dice de ella, sino que responde a

la pregunta en términos de accién: “qué hacen”.

u Geertz, Clifford. La interpretacion de las culturas, Espafia, Gedisa, 1995.
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De la misma forma, en este trabajo postulamos la tesis de
que, para comprender los estudios sobre el aula, hay que
dirigir la mirada no tanto a sus hallazgos, ni a sus teorias, o a
sus objetos de estudio, sino a lo que hacen los
investigadores cuando observan, registran y analizan el aula.
El hacer de los investigadores del aula es nuestro objeto de

estudio.

El gran supuesto de este trabajo se fundamenta en los
enfoques pragmaticos acerca del lenguaje de Austin,
Habermas y Wittgenstein, principalmente. Austin revela que,
al hablar (y al escribir), se hacen cosas, que lo dicho no es

sélo un enunciado sino, fundamentalmente, una accion.

Austin se opone a la idea de que la funcién central del
lenguaje es describir hechos. Muestra que el lenguaje puede
usarse para hacer muchas cosas distintas, no soélo describir
cosas. La teoria que él desarrollé sobre las multiples
funciones del lenguaje se conoce como la Teoria de los Actos
de Habla y constituye una parte fundamental de la ciencia

de la Pragmatica, que es hoy en dia una entre varias ciencias
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gue se ocupan de estudiar distintos aspectos del lenguaje, y
que en conjunto materializan la ciencia comprensiva del

lenguaje que Austin predecia.*?

Este autor afirma que, al desarrollar esta teoria, lo que le
interesa es “el acto de habla total en la situacion total de
habla”; piensa que la obsesién por los usos descriptivos del
lenguaje se origina en ignorar precisamente eso: la totalidad
de la diversidad de cosas que alguien puede realizar al
proferir unas palabras. Austin ofrece una tipologia de actos
considerando en qué sentido se puede afirmar que decir
algo, es hacer algo. Cuando alguien dice algo es preciso

distinguir los siguientes actos de habla:

a) El acto locucionario: el acto de emitir ciertos sonidos,
siguiendo cierta construccion y que tienen asignado

cierto sentido.

12 Fernandez, Miguel Angel. John L. Austin, México, Instituto de investigaciones
filosoficas, UNAM, 2008.
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b) El acto ilocucionario: el acto que se lleva a cabo al
decir algo, como advertir, sancionar, amenazar,
felicitar, dar una orden.

c) El acto perlocucionario: el acto que se lleva a cabo

porque se dice algo.

Sefiala que realizar un acto locucionario producirg,
normalmente, ciertos efectos en los sentimientos,
pensamientos o acciones de otras personas. Esos efectos de
un acto locucionario son ellos mismos algo que el hablante

hizo, algo que él hizo por medio de decir algo.13

Resulta, aqui, relevante la distincion entre un acto
locucionario y un acto ilocucionario. Es posible ilustrarla
mediante dos sujetos que emiten la misma oracion, con el
mismo significado lingtistico, pero que, al proferirla, pueden
estar realizando diferentes actos ilocucionarios: mientras uno
estaria haciendo una advertencia, otro puede estar

simplemente haciendo un comentario. Austin llama “fuerza

B Austin, J. L. Cémo hacer cosas con palabras, Barcelona, Paidds, 1982.
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ilocucionaria” a la propiedad especifica que distingue los
distintos actos de habla ilocucionarios que un sujeto puede

realizar al emitir un cierto acto locucionario.

La relacién entre al acto locucionario y lo que se hace al
decir algo (dimensién ilocucionaria) es, para Austin, una
relacion convencional; es decir, las condiciones necesarias
para que, al decir algo, un hablante realice con éxito un acto
con una fuerza ilocucionaria especifica y para que alguien
reconozca que el acto de habla en cuestién tiene tal fuerza
ilocucionaria especifica. Habermas da un sentido mas
especifico a esta relacion. Sefiala que los fines ilocucionarios
s6lo pueden alcanzarse cooperativamente entre hablante y
oyente: el primero no pude atribuirse, sin el asentimiento

del segundo.

Austin llama expresiones realizativas a aquellas que, en
ciertas circunstancias, llevan a cabo una acciéon que no debe
confundirse con la accion de pronunciarlas o escribirlas, son
aquellas con las que se hace algo mas que decir algo.

Habermas afina el sentido que Austin da a la expresién

26



realizativa. Afirma que “la idea de Austin de que hacemos
algo diciendo algo tiene un reverso: al ejecutar un acto de
habla se dice también qué se hace”.'* Asi, emitir una
expresion es, al mismo tiempo, hacer algo y decir qué se
hace. Habermas senala, ademas, que un oyente puede
saber, por el contenido semantico de emisién, cdmo se esta

empleando la oracién emitida; es decir, qué tipo de accién

se estd ejecutando con ella.

Pues bien, en este trabajo asumimos y mostramos que,
cuando los investigadores del aula observan, registran,
analizan o interpretan, no sélo hacen enunciados sobre su
objeto de estudio, sino que también dicen lo que hacen, lo
qgue nos conduce nuevamente a las preguntas generales que
guian este trabajo: iqué hacen los investigadores cuando

observan, cuando registran, cuando interpretan el aula?

Se asume, por otra parte, la perspectiva del significado como

uso de Wittgenstein. Para hacer un analisis de lo dicho vy

14 Habermas, Jlirgen. Pensamiento postmetafisico, México, Taurus humanidades,
1990, p. 69.
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escrito, en el sentido planteado, consideramos primordial el
anadlisis, no de frases, sino de contextos de significacion
amplios donde los significados estén dados por el uso del
lenguaje en dicho contexto. Para ilustrar esto el autor
pregunta: “si me decidiera a usar una nueva palabra en lugar
de rojo, écomo se mostraria que esa palabra ha tomado el
lugar de rojo? Con esto quiero decir que el lugar de una
palabra en la gramdtica es su significado; esto es, la
explicacion del significado explica el uso de la palabra, o

bien, el uso de la palabra en el lenguaje es su significado”.*

En este sentido, un supuesto importante de este trabajo es
gue subyace a los estudios sobre el aula una nocién sobre el
papel que los investigadores asignan al lenguaje en su
proceso de acercamiento al saldn de clases. Las diferentes
estrategias adoptan, implicita o explicitamente, una nocién
del lenguaje. Al indagar lo que hace el investigador cuando
estudia el aula, reconstruiremos el mecanismo que se
configurd para dar cuenta de la realidad. Al centrar este

analisis en lo dicho por el investigador, examinaremos qué

5 Wittgenstein, L. Gramdtica filosofica, México, UNAM, 1992, p. 111.
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lugar tiene el lenguaje en la relacién que establece con la
realidad del aula que estudia y mostraremos qué
implicaciones tiene para el analisis que realiza. Esto es,
analizar lo que se dice desde la orientacidon pragmatica que
se adopta en este estudio permitird, por ejemplo, decir en
qué sentido el investigador, al describir interpreta, al mismo
tiempo que argumentar en qué orientacidn linglistica se
sitia el investigador —sin saberlo, probablemente—, para

usar el lenguaje en el sentido que lo hace.

1.2 La comprension de lo social

Puesto que este trabajo es un analisis sobre metodologias
disefiadas en estudios de aula de base empirica, nos importa
saber el lugar que asignan estos estudios al lenguaje en la
construccion e interpretaciéon de sus datos, pues emerge
como una categoria primordial al situar la comprensién de la
realidad en la discusién entre el acceso directo o el acceso

simbdlicamente mediado al aula.
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Apoyo esta discusidon en los desarrollos de la teoria
socioldgica sobre la comprension de lo social, porque
entiendo los procesos educativos, incluido lo que ocurre
dentro de las aulas, como una realidad simbdlicamente

preestructurada.

El problema de la comprensién ha sido ampliamente
estudiado desde la sociologia. Habermas, siguiendo a

Giddens, escribe al respecto que

...el problema de la comprensién ha cobrado importancia
metodoldgica merced, sobre todo, a que el cientifico social
no puede acceder a esa realidad simbdlicamente vya
estructurada sélo a través de la observacién y a que, desde
el punto de vista metodoldgico, la comprensién no es
susceptible del mismo tipo de control que el que el

experimento representa para la observacién.™®

Para Habermas, si el cientifico social quiere describir y

comprender, tiene que ser, de cierta manera y en un

16 Habermas, 1989, op. cit., p. 156.
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principio, un participante mas para poder entender lo que

ocurre.

Giddens plantea que hay una doble interpretacién que

obedece a que en las ciencias sociales

...los problemas de comprensién no sélo entran en juego a
través de la dependencia de la descripcién de los datos
respecto de la teoria y a través de la dependencia de los
lenguajes tedricos respecto de los paradigmas: en las
ciencias sociales se da ya una problematica de la
comprension por debajo del umbral del desarrollo teérico:
en la obtencién y no sélo en la descripcidn tedrica de los

datos.”’

Siguiendo a Giddens, la razén por la que la realidad del aula
no puede ser accesible a la simple observacion es porque
estd simbdlicamente preestructurada; esto es, lo que se
observa no es un dato, sino una construcciéon simbdlica de

los participantes. No se trata Unicamente de transformar el

17Giddens, Anthony. Las Nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de
las sociologias interpretativas, Amorrortu, Buenos Aires, 1976, p. 157.
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lenguaje de la experiencia cotidiana del aula en lenguaje
cientifico, como si no mediara el lenguaje del investigador

educativo o como si éste fuera un instrumento neutral.

En cambio, Habermas plantea que hay una diferencia de
planos entre la realidad perceptible y Ila realidad
simbdlicamente preestructurada, dado que en la primera
hay un acceso a la realidad mediante la observacién y, en la
otra, el acceso estd comunicativamente mediado. Asi, la
observacion se dirige a las cosas o sucesos perceptibles, en
tanto que lo comunicativo, al sentido de lo dicho; es decir,
mientras la observacién registra lo perceptible, el modelo

comunicativo registra lo dicho para interpretarlo.

La investigacién educativa o la evaluacidn cualitativa tienen
gue buscar un acceso en términos de comprension al aula,
porque se encuentran en ella con procesos de
entendimiento a través de los cuales, y en los cuales, el aula
como objeto se ha constituido ya en cierto modo a si misma
previamente, antes de toda intervencién tedrica. El

investigador, el evaluador, se encuentra con objetos ya
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estructurados simbdlicamente, que los participantes han

constituido con su saber pretedrico.

Quien opta por un acceso a la comprension de lo que pasa
en las aulas por via de la observacién directa se enfrenta,
aun sin saberlo, a una serie de problemas; significa
considerar que las interacciones sociales son datos
observables por un tercero; significa admitir que el saber
pretedrico que posee como observador se introduce en el
proceso de compresién sin  ser analizado; significa
desconocer que la experiencia cotidiana estd simbdli-
camente estructurada; que el lenguaje observacional
depende del lenguaje tedrico y que ambos estan
relacionados con el lenguaje preteérico de él como

observador-analista.

Asimismo admitir que su observacidn esté limitada a una
descripcién de lo que percibe, sin lograr entender lo que
ocurre, debido a que desde la postura de observador
objetivante no tiene acceso a las relaciones internas de

sentido que construyen los alumnos y el maestro. Y su
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postura es objetivante porque establece una relacién de
conocimiento de la realidad bajo el modelo del sujeto-objeto
y no de sujeto que busca comprender la realidad

simbdlicamente construida también por sujetos.

En otro sentido, para quien elige la via de la interpretacién,
se abre una serie de posibilidades en la que el intérprete se
coloca en un nivel distinto a aquél en el que estdn colocados
el maestro y los alumnos, porque soélo desde otro nivel

puede comprender lo que ocurre con ellos.

1.3 La investigacion de aula

En la busqueda por comprender y generar explicaciones
sobre los procesos educativos se han construido diversas
perspectivas. Como todos los acercamientos al conocimiento
de un fendmeno, el acercamiento al conocimiento de lo
educativo es una tensidn constante entre delimitar y ampliar
la mirada. Dentro de todo lo que puede caber en la figura de
“lo educativo”, una de las corrientes es la que se concentra

en “introducirse” en el espacio escolarizado donde tienen
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lugar las acciones de ensefar y aprender: el saldn de clases.
El salén de clases, el aula, no es mas que una figura que
delimita un espacio que permite a los estudiosos hacer un

primer recorte.

Desde los afos 70 se han elaborado estudios con modelos
de compresién cada vez mas complejos, por inclinarse hacia
los significados sobre los procesos que tienen lugar dentro
de saléon de clases. Los objetos son diversos: estudios
interesados por el aprendizaje de ciertas disciplinas, por las
interacciones, por las formas de comunicacion, por la
construccion del cocimiento. Asimismo, se han elegido
diversas entradas metodolégicas: la observacion sistematica,
la observacién participante, la investigacién-accién, la

etnografia.

En este apartado se presenta un recorrido por diversos
estudios para senalar lo que éstos dicen sobre la manera en
gue construyen sus objetos de estudio. En segundo lugar se
describe en qué consisten los tres enfoques analizados en

este trabajo.
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1.4 La multiplicidad de métodos usados

en los estudios sobre el aula

Si bien la produccién de estudios sobre aula se ha
diversificado en cuanto a temas, fines, supuestos y
metodologias, es posible distinguir, en este ultimo aspecto,
dos rutas incluyentes de la diversidad: una caracterizada por
asumir el acceso al aula al margen de los problemas
implicitos en el conocimiento de la realidad social, y otra
caracterizada por problematizar, aunque de maneras
distintas, la relacién del sujeto que conoce, con la realidad
social que estudia.

Los métodos basados en la observacion han tenido
destacada importancia en los estudios de aula.
Generalmente implican que el observador asigne los hechos
observados a categorias previamente definidas. En estos
enfoques las acciones y el habla son datos evidentes que se
observan vy clasifican; usualmente el observador decide, en
el momento, sobre lo que ve y lo asigna a categorias
construidas previamente. Los estudios orientados por la

observacion sistematica suelen estar exentos de la
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problematizacion de la realidad, pues asumen que la
realidad escolar es accesible de manera directa; los datos
son hechos “tomados” de la realidad que hablan por si

mismos y que son evidentes.

El andlisis de interacciones de Flanders®® representa bien la
observacion sistemdtica pues, aunque se ocupa de la
interaccion en clase, analiza el discurso en términos de datos
registrados por via de la observacién directa. El observador,
a través un esquema de codificacién, asigna las interacciones
que observa a las categorias preestablecidas en el sistema.

En el analisis de interaccion

...el observador se sienta dentro de la misma clase, o
contempla una cinta... reteniendo, en cualquiera de los
casos, a través del registro correspondiente, el recorrido de
los episodios bajo determinada forma de observacion... este
observador habrd sido entrenado para manejar una serie de

categorias. Su mision consiste en decidir constantemente

1 Flanders, Ned. Andlisis de la interaccion diddctica, Ediciones Anaya, Salamanca,
1977.
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cual es la categoria que mejor representa cada uno de los

episodios en curso”.*

En el sistema de Flanders, las interacciones son datos que,
registrados y contabilizados, permiten construir frecuencias.
Aunque no es el tema de este trabajo, cabe mencionar un
resultado relevante del estudio. Flanders encontré que
existe una proporcion del habla en el aula. A este aporte se
le conoce como la regla de dos tercios: durante
aproximadamente dos tercios de tiempo de clase alguien
habla, aproximadamente dos tercios de esta conversacion la
lleva a cabo el maestro y aproximadamente dos tercios de la

conversacion del maestro consiste en lectura o preguntas.20

Estrategias como ésta sostienen que se requiere un
observador entrenado en el sistema para dar cuenta de lo
gue ocurre en la clase por via de la observacién directa; al
hacerlo, asume que la relacién con la realidad y la mediacion
del sujeto que decide en el momento por aquello que

observa, no implican un proceso de interpretacion. En otro

Y bid., p. 23
2 jdem.
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sentido, le subyace la nocidn de que el discurso en el aula es
un dato que se contabiliza y que es susceptible de reducirse

a un numero finito de categorias previas.

En un estudio reciente sobre la moral en la escuela también
se asume este acceso a la realidad aproblematizado.
Jackson, Boostrom y Hansen®' sefialan abiertamente que
evitaron adscribir su estudio a las cualidades de Ia
investigacion empirica, partir de un marco tedrico y elaborar
hipdtesis o conclusiones. Su entrada a las aulas fue por via
de la observacién directa, sin conceptualizaciones previas,
sin instrumentos y sin categorias que orientaran sus
observaciones. Se introdujeron a las aulas como
observadores informales con cuaderno y lapiz para tomar
notas sobre todo aquello que llamara su atencién. Seialan
gue en cada observacién fueron ajustando la mirada para
identificar y construir lo que llamaron, desde un inicio, “La

vida moral en la escuela y el aula”. En este estudio los

2 Jackson, Philip W. La vida moral en la escuela, Amorrortu editores, Buenos
Aires, 2003.
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problemas que implican el registro, el andlisis y la

interpretacion de los datos son inexistentes.

Para los autores citados la realidad es evidente y, para
captarla, Unicamente se requiere ir a las aulas y mirar lo que

llame su atencidon. Afirman que

...la transiciéon entre las primeras observaciones en bruto de
lo que sucede vy el discernimiento de algunas
manifestaciones mas sutiles de los aspectos morales en las
aulas y las escuelas es, mas que nada, una cuestiéon de

practica y paciencia.”

Diaz de Cossio®® y un grupo de investigadores realizaron
recientemente un estudio del programa Enciclomedia (EM),
con una metodologia basada en la observacién de clases
videograbadas. Para hacer el andlisis de las clases

construyeron un mismo criterio para que todos los analistas

2 Ibid., p. 16.

2 Diaz de Cossio, Roger, et al. Enciclomedia en la prdctica. Observaciones en
veinte aulas 2005-2006, México, Centro de investigacién educativa vy
actualizacién de profesores A. C., Instituto latinoamericano de la comunicacién
educativa, 2006.
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participantes pudieran observar e interpretar los hechos
educativos relacionados con el uso de EM, basado en el
enfoque y en el curriculo; definieron los pardmetros a
observar y establecieron clasificaciones de los hechos
observados; asumieron que esto les permitiria “ver e

interpretar bajo un mismo lente”.

Su metodologia consisti6 en la observacion de
videograbaciones de las clases en el aula y en la construccién
de escenarios evaluativos de la prdactica educativa. El
escenario evaluativo consistio en describir, interpretar y
valorar el acontecer en el aula. Asumieron que, para
elaborar las descripciones, el investigador tiene que ser
selectivo y puntual para hacer revelaciones importantes y
dar sentido a las situaciones que observa al asignar
significados a las acciones e inferir motivos. No sefialan de
qgué se vale el investigador para distinguir lo importante de
lo que no lo es, o cdmo hace para construir significados o
inferir motivos. Asumen que el investigador puede dar
cuenta de significados y hacer inferencias de la realidad por

via de la observacion directa. El investigador esta atrapado
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en su subjetividad, aunque el estudio sostenga que construir
un lente basado en el enfoque y el curriculo es suficiente
para que se contenga de hacer pasar sus propios significados
e inferencias por la realidad. En suma, dejan claro que el
investigador hace juicios sobre el valor de sus observaciones,
valora las cualidades y discierne los beneficios del uso de EM

en las clases observadas.

El procedimiento de observacién consistié, primero, en una
observacion rapida para clasificar la informacion de cada
clase; luego, otras observaciones mas detalladas sobre del
desarrollo de los temas. Con las observaciones hechas se
elabora una ficha de video, que incluye una clasificacién de
los aspectos en que ha de fijarse el investigador: registrar los
eventos importantes de la clase, sefialando si hubo uso de
EM; el desarrollo de las actividades, el estilo directivo o
facilitador del profesor, la conducta pasiva o activa del grupo
y si el trabajo fue individual o en equipo. Mezclan aspectos
observables como identificar si hubo uso de EM, con otras

gue requieren pasar por la significacién, como es identificar
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eventos importantes, clasificar el estilo del docente o

determinar la conducta del grupo.

En este estudio, el registro, andlisis e interpretacion de los
datos estd delimitado por las implicaciones de la
observacion sistematica. Buscan controlar la subjetividad,
pero se equivocan al suponer que las perspectivas
individuales con que los analistas observan e interpretan los
videos se unificaran al tener como referente comun al
curriculo y al enfoque. Asumen que los supuestos, creencias,
vivencias y saberes de cada investigador —cuyo rasgo
principal es que estan ocultas para el propio sujeto—, se
resuelven con la construccion de un marco de referencia

compartido.

Desde una perspectiva similar, un equipo de evaluadores
coordinado por Loera®® realiz6 un estudio titulado La
prdctica pedagdgica videograbada. Se trata de un trabajo

gue surge a partir de la evaluacion del Programa Escuelas de

# Loera, Armando. La prdctica pedagdgica videograbada, México, UPN, 2006.
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Calidad (PEC), con el objetivo de describir los desempefios
de los maestros de escuelas publicas e identificar las
caracteristicas de grupos polarizados por rendimiento y

eficacia social.

El equipo evaluador construydé un esquema para recoger y
analizar la practica pedagdgica videograbada entendida
como los desempefios, perspectivas y actitudes que
maestros y alumnos desarrollan en el espacio aulico, con la
explicita intencién de configurar un ambiente favorable para
el aprendizaje. El esquema consiste en un cuaderno de
codificacion cuantitativa y cualitativa: 1) en primer lugar,
una narrativa cualitativa en la que el analista describe lo que
observa en el video y 2) un instrumento con categorias
predeterminadas, construido a partir de la literatura de
eficacia escolar. Es un esquema doble de las actividades
realizadas por alumnos y maestro en una leccién: el primero
es diacrdénico y consiste en una secuencia de segmentos y
transiciones de actividades que desarrollan maestro vy
alumnos a lo largo del tiempo de clase; el segundo es

sincrdénico, y en éste consideran aspectos de manejo de una
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leccidn que la literatura especializada considera relevante
focalizar, como los objetivos o propdsitos, materiales
usados, equipos empleados, estrategias de ensefianza,
formas de organizacién de los alumnos, nivel de claridad de
las instrucciones, entre otros. La narrativa cualitativa, en la
que el analista describe lo que observa es realizada al

analizar la practica del maestro, que ha sido videograbada.

La observacién es la estrategia de entrada al aula. Es una
perspectiva metodoldgica con dos matices: uno consiste es
observar abiertamente y “narrar” lo que se ve, y el otro en
observar los videos, tomando como guia un esquema de
categorias que indica los aspectos que han de ser
observados. El esquema de categorias de observaciéon
solicita situaciones como: observar si el maestro muestra
ganas de ensenar, o el nivel de pensamiento requerido a los

. 2
estudiantes.”

2 \Wittrock, M. La investigacion de la ensefianza Il. Métodos cualitativos y de
observacion, Barcelona, Paidds Educador. 1989.
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Loera y su equipo sefialan que el andlisis tiene el propdsito
de describir y dejar hablar al dato, pero admiten que los
resultados se basan en la mediacién de los analistas que,
necesariamente, generan perspectivas subjetivas e
interpretadas de la realidad. Para los autores, el
reconocimiento de la participacidon activa de los esquemas
conceptuales de los observadores en los analisis realizados
no es un asunto metodolégico que haya que problematizar,

es una “caracteristica” del analisis.

Consiste, fundamentalmente, en una descripcion del analista
sobre lo que observa directamente en el aula. Si bien los
analisis de este tipo tienen el propdsito de describir y dejar
hablar al dato, dado que la caracteristica principal de los
estudios observacionales es que el observador es el principal
instrumento de registro, las descripciones no distinguen
entre el hecho y el observador, ni mucho menos se plantean
al dato como construcciéon dialéctica entre realidad vy
observador. Asi, las descripciones observacionales revelan la
mediacién de los analistas y generan perspectivas

interpretadas de la realidad. En los estudios observacionales
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el presupuesto es que los datos no se construyen, se captan.
Se asume que la realidad —y los datos— estan ahi, y pueden
ser captados por un observador. Establecen una relacién

directa entre la realidad y el observador.

Asi pues, si asumimos que el observador media la realidad,
la observacién no podria ser un registro de la realidad, sino
una interpretacién. Por ser una interpretacién, tendria que
asumirse que es una construccién y, en este sentido, habria
gue aclarar que los datos para el andlisis no son, sino que se
construyen. No analizan la construccién de la realidad del
aula; analizan la interpretacion de la realidad del aula hecha
por el observador. Mas adelante se hablara de cémo alguien
gue observa no puede hacer pasar sus observaciones por
conocimiento, si no muestra los controles que usa para dar
cuenta de la validez del estudio. Entre los problemas que
enfrentan los estudios con enfoque observacional estén los
siguientes, ¢De qué manera controlan que la percepcién del
observador no pase por ser la realidad del aula? ¢De qué
manera distinguen lo que dice el observador de lo que

ocurre o dicen en el aula los participantes?

47



En cuanto a las técnicas, los estudios observacionales se
hallan enmarcados en una larga tradicion de estudios que
usan algun modelo pragmatico del proceso de ensefianza y
aprendizaje, para construir un conjunto de categorias
discretas para el habla y la conducta no verbal de los
ensefiantes, donde los observadores asignan lo que ven y lo
que oyen a esas categorias.’® Ya sea con técnicas de
observacion abierta o con otras mas sistematicas como las
que usan categorias predeterminadas, la relacién del
observador con la realidad es esencialmente la misma. Se
asume que la realidad estd dada y por ello los analistas

pueden pasar directamente de la observacién, al analisis.

Los estudios con este corte metodolégico suelen asumir que
el observador es fundamental en el proceso de observacion,
ya que su sistema perceptual es considerado el primer
instrumento que éste utiliza, sabiendo que sus prejuicios,

creencias, formacidén y aptitudes influiran sobre lo que sera

 En Coll, César. Ensefianza aprendizaje y discurso en el aula. Aproximaciones al
estudio del discurso educacional, Madrid, Fundacion Infancia y aprendizajes,
1996.
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percibido, registrado, analizado y descrito por él.” Pero lo
asumen como un rasgo del enfoque metodoldgico, y no
como un problema epistemoldgico que haya que discutir y
argumentar. La observacion directa
—aproblematizada—, o la observacién a partir de categorias
previas pertenecen a la tradicién mds antigua de estudios de
aula, tradicidon problematizada —y superada—, a partir de los

trabajo de Elsie Rockwell.”®

Voltear a la mirada a otros contextos histdrico-sociales
permite ver trabajos que se sitlan desde una perspectiva
lingliistica, pero que estdn mds preocupados por la
estructura que por el contenido. Se fijan en la estructura del
lenguaje y lo reducen a categorias preestablecidas. Codifican
o cuantifican la estructura del lenguaje sin preocuparse de él

en términos de aprendizaje. Hacen un analisis estructural del

77 Wittrock, M. La investigacion de la ensefianza Il. Métodos cualitativos y de
observacion, Barcelona, Paidés Educador. 1989.

8 Rockwell, E. “Etnografia y teoria en la investigacion educativa”, en Enfoques
(Cuadernos del Tercer Seminario Nacional de Investigacion en Educacion),
Bogotd, Centro de Investigacion de la Universidad Pedagdgica, 1986; y M. Rueda,
G. Delgado y Z. Jacobo (coords.). “La etnografia como conocimiento local: la
trayectoria del DIE”, en La etnografia en educacion: panorama, prdcticas y
problemas, México, Universidad Nacional Autonoma de México y Universidad de
New México, 1994.
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lenguaje, dejandolo subsumido en las categorias
preestablecidas; por tanto, no hacen andlisis del habla, sino
una contabilidad y clasificacién de las estructuras del

lenguaje que observan.

Otros estudios, mas preocupados por la estructuracién de
lenguaje que por revelar qué pasa en el aula, disefian
estrategias para dar cuenta de la organizacién del discurso.
Sinclair y Coulthard,” para quienes el aula no era de interés
sino como lugar para estudiar las formas en que se organiza
el discurso, analizan el discurso en el aula desde una
perspectiva formal. Hacen grabaciones de habla vy
construyen un esquema para analizar y categorizar la
estructura del habla en el saldn de clases. Postulan que el
habla que tiene lugar en la clase puede adscribirse a un
numero finito de categorias. La estructura de intercambio
basico que encuentran es [-R-F, iniciacion del maestro-
respuesta del alumno-comentario evaluativo o feedback del

maestro.

» Citado por Stubbs, M., en Lenguaje y escuela. Andlisis sociolingiiistico de la
ensefianza, Madrid, Cincel-Capeluz, 1984.
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Michael Stubbs, siguiendo a Sinclair y Coulthard, aplica a la
ensefianza los métodos de los linglistas, y aunque su interés
es el aula, sigue centrado mas en la estructura del discurso
que en el contenido. Analiza las palabras, los turnos de habla
y se preocupa por como consiguen los hablantes establecer

un didlogo en forma de secuencia.

Por otro lado, la relacion del investigador con la realidad
puede aparecer mediada por modelos. Alicia Avila y Edgar
Becerra® realizaron un estudio sobre el trabajo en equipo
en las clases de matematicas, analizando la interaccion oral
en los equipos mediante un esquema de codificacién de las
interacciones basado en el desarrollado por Meloth vy
Deering, como ellos sefialan. Este cédigo tiene dos ejes: la
forma de interaccion y el foco de atencidn de la interaccion.
Los autores clasificaron los ejes en categorias: en interaccion
académica y de comportamiento, en interacciones que

promueven el trabajo colaborativo y aquellas que no lo

En Avila, Alicia, op. cit., 2004.
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hacen, en las que son mas indicativas del trabajo intelectual
constructivo y aquellas que lo son menos.

Este estudio, aunque dice que analiza la interaccién, no
analiza los sentidos posibles que los alumnos construyen
cuando hablan; lo que hace es clasificar las interacciones a
partir de su esquema de codificacién. Al hacerlo, reduce las
interacciones posibles entre los estudiantes a nueve
categorias que le permitirdn decir si promueven el trabajo
colaborativo o no lo hacen. Aqui el lenguaje vuelve a ser
forma y estructura susceptible de ser reducida a categorias

preestablecidas.

Los analisis de corte sociocultural dan un giro a los estudios
sobre el aula. Asumen que los procesos que ocurren en ella
pasan primordialmente por procesos de comunicacion; que
lo dicho no importa, primordialmente, por la estructura
lingliistica, sino por los sentidos y las relaciones que
establecen maestros y alumnos. El registro de esa realidad
gue pretenden comprender también da un giro: desarrollan
estrategias de registro puntual de lo dicho, combinando

instrumentos de observacion de aula con video o
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audiograbaciones para, en un momento posterior al registro,
hacer analisis de secuencias de habla, ya no de la estructura
del discurso.

Desde una perspectiva sociocultural del lenguaje, Edwards®!
analiza el habla en el aula para comprender el desarrollo del
conocimiento compartido. Busca continuidades de habla y
de experiencia compartida. Le interesa lo que las personas
se dicen unas a otras, de qué hablan, qué palabras utilizan,
qué dan a entender, cdmo establecen el entendimiento. Le
preocupa mas el contenido que la forma. Por tanto, no sélo
se preocupa del discurso en si, sino de las actividades vy
marcos no lingliisticos que constituyen el contexto del
discurso. Para intentar explicar lo que hacen los maestros,
analiza lo que dicen en entrevista y en la conversacion de

lecciones grabadas.

Con los enfoques de orientacion sociocultural se introduce
plenamente a los estudios del aula la nocién de

interpretacion. Desde esta perspectiva, el analisis del

3 Edwards y Mercer. El conocimiento compartido. El desarrollo de la

comprension en el aula, Barcelona, Paidds, 1988.
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discurso®? busca responder por el contenido y el significado
del conocimiento en el aula sobre la base de las

interpretaciones que el investigador hace de lo que se dice.

Mendoza Maldonado®® construyé una metodologia basada
en el analisis de registros de observacién. Sin embargo, hace
una distincion de los registros de observacién y “los datos”
pues, estos ultimos, dice, son una construccién hecha a

partir de la revisidn reiterada de los registros.

Indica que analizé los datos siguiendo a Goetz y Lecompte en
su analisis recursivo y de casos discrepantes. El andlisis
recursivo identifica lo comun en la diversidad que constituye
una tendencia. Los casos discrepantes son las excepciones
gue se contraponen a las tendencias que muestra la mayoria
de los datos. Su procedimiento fue leer y releer los registros

de observaciones para identificar elementos comunes entre

32 Candela, Antonia, et al. La construccion social del conocimiento en el aula: un
enfoque etnogrdfico, Documentos DIE, México, 1994. Candela, Antonia. Ciencia
en el aula. Los alumnos entre la argumentacion y el consenso, México, Paidds
Educador, 1999.

33 Citado en Avila, Alicia, 2004, op. cit.
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profesores o entre los registros de un mismo profesor. Les
interesaba diferenciar las posibilidades que aporta la
resolucién de problemas en las clases observadas. Para ello
construyeron tipologias conforme al contenido, la estructura
de los problemas, la vinculacion con el libro de texto, las
preguntas del profesor. Para analizar el manejo de
contenidos utilizaron descripciones como los tipos de
preguntas, tipos de respuestas, reacciéon del maestro ante
algun problema, métodos para sintetizar ideas y conceptos y
los métodos para tratar la falta de comprensidon de los

conceptos por parte de los alumnos.

Para estructurar los argumentos, usaron el procedimiento
que sugiere Erickson®* para generar y verificar las categorias
e inferencias. Hicieron una revisidn reiterada de los datos
buscando pruebas a favor y en contra para reencuadrar la
informacién. Asi, su procedimiento fue leer y releer los
registros de observacién, buscar en ellos similitudes vy

diferencias, elaborar tablas de recurrencia y volver a los

4 Erickson, en Wittrock, M. La investigacion de la ensefianza, Il Métodos
cualitativos y de observacion. Barcelona, Paidés Educador, 1989.
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registros para reencuadrar y ajustar los argumentos y los

datos.

Importa destacar que, aunque sefiala que trabaja con
registros de observacion, no incluye narraciones
descriptivas; los fragmentos que acompafian sus analisis son
mas bien registros del discurso en el aula. Asi, es una
metodologia observacional que coloca en el centro del
analisis al lenguaje; sus analisis muestran que su acceso a lo
qgue ocurre en el aula estd mediado por el lenguaje de los
participantes, no es directo y carece de autocontrol del

observador.

Los estudios etnograficos en educacién se han multiplicado
exponencialmente, al mismo tiempo que han variado sus
enfoques y alcances. Es, desde los 80, uno de los enfoques
mas usados para generar conocimiento sobre los procesos
que tienen lugar en las aulas. Aun hoy persiste una disputa
entre quienes toman la etnografia como un método vy
quienes, con desarrollos tedricos, defienden que es un

enfoque. Rockwell afirma que la etnografia es mas que una
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herramienta de recoleccidn de datos y que no es equivalente

a la observacién participante.

El enfoque etnografico busca dar cuenta de la interpretacién
gue hacen los propios participantes de lo que dicen y hacen.
Asumen el aula como un espacio de construcciéon de
significados y, para dar cuenta de ella, proponen la
reconstrucciéon de un contexto de significaciéon en los
términos de maestros y alumnos. Sus técnicas de recoleccién
y analisis estan basadas en la observacién; sin embargo, se
pretende acceder a los significados que tiene la realidad
escolar para los sujetos particulares. Define distintos niveles
analiticos de lo observable, para lograr comprender desde
los sujetos particulares la forma como experimentan,
conocen y transforman la realidad escolar.® Pretende
comprender desde el propio sujeto, no desde el observador,

y acceder a la realidad experimentada por el sujeto.

%> Rockwell, E. Etnografia y teoria en la investigacion educativa, en Enfoques,
Bogotd, Centro de Investigacidn de la Universidad Pedagdgica, 1986 (Cuadernos
del Tercer Seminario Nacional de Investigacion en Educacién).
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Estudios etnograficos como los de Galvez, Rockwell, Paradise
y Sobrecasas>® utilizan una metodologia que consiste en
registrar descriptivamente lo que observan en la clase. En
estos estudios, la observacidn se centra en las actividades de
la maestra, la conducta general del grupo y en las
interacciones especificas entre la maestra y algunos
alumnos. Con los datos obtenidos realizaron analisis sobre el
uso del tiempo, el uso de los libros de texto y la ensefianza
de las ciencias naturales. Aqui el registro de los datos y la
interpretacion estan diferenciados. En un nivel estan los

datos y en otro nivel el analisis y la interpretacion posible.

Desde la perspectiva de la construccion social del
conocimiento Candela®’ se pregunta si los alumnos tienen
los recursos tedricos y discursivos necesarios para construir
el conocimiento escolar. Un supuesto de su estudio es que
los niflos no aprenden ciencia sélo de la experiencia
perceptiva, sino también de cdmo se describe esta

experiencia en el discurso cientifico. Se vale del andlisis del

3 Galvez, Grecia, et al. “El uso del tiempo y de los libros de texto de primaria”, en
Cuadernos de Investigacion Educativa, nim. 1, México, DIE, 1982
37 Candela A. La ciencia en el aula, México, Paidds, 1994.
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discurso en el aula para identificar la forma en que los
alumnos verbalizan la construccién del conocimiento de las
ciencias naturales, y lo articula con el analisis etnografico
para dar cuenta del contexto en que se situa tal discurso.
Aqui, la construccidn de aquello que serd estudiado perfila la
forma en que se han de registrar los datos y los asuntos que
se observardn. Si bien los registros etnograficos incluyen el
registro del discurso a partir de la observacion, en este
estudio el discurso es central, por lo que se hace un registro

textual de las interacciones.

Asi pues, la etnografia escolar es una de las metodologias
mas usadas para generar conocimiento sobre los procesos
gue tienen lugar en las aulas de educacion basica. Se opone
a las metodologias que suponen un acceso directo a la
realidad del aula. Asumen el aula como un espacio de
construccion de significados y, para dar cuenta de ella,
proponen la reconstruccion de un contexto de significacion
en los términos de maestros y alumnos. El enfoque
etnografico busca dar cuenta de la interpretacién que hacen

los propios participantes de lo que dicen y hacen y del
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porqué, y con ello analizan el habla en cuanto a lo que su
contenido (de qué hablan) y estructuracién (quién habla a

quién) pueden revelar del orden social del aula.

La etnografia tiene variantes segun los aspectos analiticos
que enfatice. Uno de ellos es el papel que dé al lenguaje. En
los estudios sociolinglisticos, la etnografia tiende a
denominarse micro-etnografia, por centrarse en el analisis
detallado del registro (grabado o de video) de la interaccién

gue se da en eventos educativos.

El enfoque etnografico requiere hacer observaciones
detalladas de lo que se dice y hace. Trata de evitar asumir
que, lo que ve el investigador, es visto del mismo modo por
los participantes. Por el contrario, se busca la interpretacién
gue hacen los propios participantes de lo que dicen y hacen
y del porqué. La etnografia no analiza el habla en cuanto a su
estructura lingtistica, sino en cuanto a lo que su contenido
(de qué hablan) y estructuracion (quién habla a quién)

pueden revelar del orden social del aula como microcosmos.
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El concepto de vida cotidiana ha sido central para la
etnografia en el aula, en tanto que el sujeto particular es el
referente significativo. Lo cotidiano estd referido a sujetos
particulares. Asi, se distingue la realidad escolar de la

experiencia que determinados sujetos tienen de ella.

La etnografia pretende acceder a los significados que tiene la
realidad escolar para los sujetos particulares. Define
distintos niveles analiticos de lo observable para lograr
comprender desde los sujetos particulares la forma como
. . 38
experimentan, conocen y transforman la realidad escolar.
Pretende comprender desde el propio sujeto, no desde el
observador, y acceder a la realidad experimentada por el

sujeto, no a la que describe el observador.

En un estudio reciente, Rockwell integra y desarrolla su
trabajo tedrico sobre el enfoque etnografico en educacion.

Conviene sefialar en este momento el didlogo que la autora

38 Rockwell, Elsie. La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los procesos
educativos, Buenos Aires, Paidds, 2009.
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encuentra entre la etnografia en educacion y las corrientes

tedricas que recupera.*

De esta forma, el recorrido hecho aqui sobre los estudios del
aula muestra que hay diferentes entradas a ésta. Mientras
los enfoques etnograficos se ocupan de la significacién, los
enfoques discursivos, mas orientados a la construccién del
conocimiento, encuentran la clave en el discurso como
construccion sociocultural, en tanto que la observacion
sistematica se vale de la observacién directa para dar cuenta

de una pretendida realidad.

 Ibid., p. 45.

62



Capitulo 2. Método

2.1 Enfoque

El presente es un estudio de corte cualitativo y pragmatico,
en sentido comunicativo, que tiene la finalidad de mostrar lo
qgue hacen los investigadores en los estudios del aula
seleccionados, al registrar, analizar y hacer interpretaciones

de lo que ocurre en el aula.

2.2 Los estudios revisados

El presente estudio se realizdé al analizar fragmentos de
estudios de investigacion de aula:

- Loera Varela, Armando, La prdctica pedagdgica
videograbada. México, Heuristica educativa,
UPN/SEP, 2005.

- Rockwell, E. Los usos escolares de la lengua escrita,
en Ferreiro, E. y M. Gdmez Palacio (coords.). Nuevas
perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura,
México, Siglo XXI, 1982, pp. 296-320.

- Carvajal Juarez, Alicia L. El uso de un libro de texto
visto desde la etnografia, México, COMIE, 2001.
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- Mercado, Ruth. Los saberes docentes en el trabajo
cotidiano de los maestros, México, DIE, 1994.

- Poveda, Liliana, et al. “Evaluacién de la asignatura de
formacién civica y ética en secundaria. Informe final”,
México, CEE, 2003.

2.3 Unidad de analisis

La unidad de andlisis son los fragmentos de los estudios
compuestos tanto de evidencia de sus propios registros, como
del andlisis realizado. No se tomaron en cuenta fragmentos que

mostraran Unicamente el andlisis o la interpretacion.

2.4 Procedimiento

Para generar comprensiones sobre lo que son los estudios
de aula, no vamos a analizar su consistencia interna, y para
indagar lo que los distingue, lo que comparten, lo que les da
sentido, no vamos a construir categorias que permitan
compararlos. En este estudio, de corte cualitativo, nos
preguntamos qué hacen los investigadores en los estudios
del aula, intentamos reconstruir lo que hacen cuando

registran y lo que hacen cuando analizan el aula. Para
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responder, analizamos fragmentos de seis estudios recientes

sobre el aula.

De esta forma, en este trabajo asumimos y mostraremos
qgue, cuando los investigadores del aula observan, registran,
analizan o interpretan, no sélo hacen enunciados sobre su
objeto de estudio, sino que también dicen lo que hacen.
Como se ha mencionado, la pregunta general que guia este
trabajo refiere a: équé hacen los investigadores cuando

observan, cuando registran, cuando interpretan el aula?

Para analizar los diferentes fragmentos seguimos una ruta
metodoldgica que tuvo tres momentos:

1) El analisis de lo que los investigadores hacen cuando
observan, registran, analizan, interpretan, etc., en una cada
uno de los estudios sobre el aula elegidos. El andlisis
consistid en seleccionar los fragmentos que se analizaron,
cuidando que integraran los registros y las interpretaciones
hechas sobre ellos. Posteriormente se revisé detalladamente
cada uno de los fragmentos; en ellos se identificd qué

aspectos recuperan de la realidad, si son acciones, o

65



didlogos, o percepciones, o valoraciones, para contrastarlo
con las interpretaciones realizadas.* En este nivel, el
contraste se centré en identificar en qué medida las
interpretaciones se encontraban vinculadas a los datos
mostrados en los registros. Asimismo se identificd si las
interpretaciones recogian elementos que no estuvieran

contenidos en los registros mostrados.

2) La constrastacion de lo que hacen con lo que dicen que hacen,
a lo que denominamos consistencia interna. En este punto se
analizé la consistencia entre lo que se explicita formalmente en

cada trabajo, con lo que efectivamente se hace.

3) La contrastacién de las distintas perspectivas de hacer que
usan los investigadores del aula. En este punto contrastamos
las perspectivas del lenguaje que subyacen a cada una de los
estudios revisados, asi como las implicaciones de éstos para

el estudio que realizan.

| a referencia a los registros o evidencias es fundamental, pues se parte de que
éstos son un mecanismo de control que constrifie al analista de manera que no
pueda decir cualquier cosa. Si los estudios no mostraran por qué dicen lo que
dicen, ¢con qué recursos contaria el lector para tomar esas afirmaciones por
validas?
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Capitulo 3. Analisis del hacer

3.1 La observacion

Los estudios con este corte metodolégico suelen asumir que
el observador es fundamental en el proceso de observacién,
ya que su sistema perceptual es considerado el primer
instrumento que éste utiliza, sabiendo que sus prejuicios,
creencias, formacién y aptitudes influiran sobre lo que sera
percibido, registrado, analizado y descrito por éL.*
Generalmente implican que el observador asigne los hechos
observados a categorias previamente definidas. En estos
enfoques las acciones y el habla son datos evidentes que se
observan vy clasifican; usualmente el observador decide, en
el momento, sobre lo que ve y lo asigna a categorias
construidas previamente. Asi pues, los estudios orientados
por la observacidén sistematica suelen estar exentos de la
problematizacion de la realidad, pues asumen que la
realidad escolar es accesible de manera directa; los datos
son hechos “tomados” de la realidad que hablan por si

mismos y que son evidentes. Sin embargo, a estos estudios

“ Wittrock, 1989, op. cit.
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subyacen cuestionamientos como ¢de qué manera controlan
que la percepcion del observador no pase por ser la realidad
del aula? ¢De qué manera distinguen lo que dice el
observador de lo que ocurre o dicen en el aula los
participantes? Los estudios que adoptan este enfoque
suelen considerar éstos como rasgos del enfoque
metodolégico y no como un problema epistemolégico que

haya que discutir y argumentar.

La revisién del modo de proceder implicito al uso de la
observacion directa como estrategia metodoldgica para
describir los sucesos que tienen lugar en el aula pone de
manifiesto el peso de la experiencia en la construccién de
esa realidad, si bien entrafa el riesgo de hacer pasar lo
aparente de la percepcién por la realidad misma. La
experiencia, en efecto, puede ser una poderosa garantia de
como es el mundo, pero también un cimulo de apariencias

gue debe ser, bien trascendido, bien descartado.*

a2 Edwards, Derek. 1994, op. cit.
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Ahora bien, para desarrollar esta revision, se tomé el estudio
“La practica pedagdgica videograbada”, trabajo que surge a
partir de la evaluacién del Programa Escuelas de Calidad
(PEC), cuyo objetivo fue describir los desempefios de los
maestros de escuelas publicas e identificar las caracteristicas

de grupos polarizados por rendimiento y eficacia social.

3.1.1 Dichos y registros

De las multiples metodologias posibles para introducirse al
estudio del aula, en el estudio “La practica pedagdgica
videograbada” se eligio6 como mecanismo de registro el
acceso por via del analisis de videos, y como recurso

metodoldgico la observacion sistematica.

El equipo evaluador construyd un esquema para recoger y
. o , .4 . <
analizar la practica pedagdgica® videograbada. Este consta

de un cuaderno de codificacién cuantitativa y cualitativa

®la practica pedagdgica es entendida, en este estudio, como los desempefios,
perspectivas y actitudes que maestros y alumnos desarrollan en el espacio
aulico, con la explicita intencién de configurar un ambiente favorable al
aprendizaje.
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donde se consigna: 1) una narrativa de orden cualitativo, en
la que el analista describe lo que observa en el video y 2) un
instrumento con categorias predeterminadas, construido a
partir de la literatura de eficacia escolar. Es un esquema
doble de las actividades realizadas por alumnos y maestro
durante una leccién: el primero es diacrénico y consiste en
una secuencia de segmentos y transiciones de actividades
gue desarrollan maestro y alumnos a lo largo del tiempo de
clase; el segundo es sincrénico, y considera aspectos del
manejo de una leccion que la literatura especializada
considera relevante focalizar, como los objetivos o
propdsitos, materiales usados, equipos empleados,
estrategias de ensefianza, formas de organizacidon de los
alumnos, nivel de claridad de las instrucciones, entre otros.
La narrativa cualitativa, en la que el analista describe lo que
observa, es realizada al analizar la préactica del maestro que

ha sido videograbada.

La observacién es la estrategia de entrada al aula. Es una
perspectiva metodoldgica con dos matices: uno consiste es

observar abiertamente y “narrar” lo que se ve, y el otro es
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observar los videos tomando como guia un esquema de
categorias que indica los aspectos que han de ser
observados. El esquema de categorias de observaciéon
solicita situaciones como observar si el maestro muestra
ganas de ensefiar, o el nivel de pensamiento requerido a los

estudiantes.**

Los autores sefialan que el analisis tiene el propdsito de
describir y dejar hablar al dato, pero admiten que los
resultados se basan en la mediacidn de los analistas que,
necesariamente, adscriben perspectivas subjetivas e
interpretadas de la realidad.*® Para los autores, el
reconocimiento de la participacion activa de los esquemas
conceptuales de los observadores en los analisis realizados
no es un asunto metodoldgico a problematizar. Es una

“caracteristica” del analisis.

Los estudios con este corte metodolégico parten, pues, de

qgue el observador es fundamental en el proceso de

“|oera Varela, Armando, 2005, op. cit.
* Ibid., p. 13.
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observacion, ya que su sistema perceptual es considerado el
primer instrumento que utiliza, a sabiendas de que sus
prejuicios, creencias, formacion y aptitudes influirdn sobre lo
que sera percibido, registrado, analizado y descrito por él,%
pero lo asumen como un rasgo del enfoque metodoldgico y

no como un problema epistemoldgico que haya que discutir

y argumentar.

La observacién directa —aproblematizada— o la observacién a
partir de categorias previas pertenecen a la tradicion mas
antigua de estudios de aula, usanza problematizada —y

superada— a partir de los trabajos de Elsie Rockwell.

Pero, ées suficiente con hacer una enunciacién general
acerca de que lo que se presenta como real estd mediado
por el observador? La exploraciéon de las narrativas da
cuenta de que, si bien éstas no dicen explicitamente que lo
qgue ven “es”, los andlisis ponen de manifiesto que esto si

ocurre, pues la sola enunciacion del observador establece las

46 Wittrock, Merlin C., op. cit., p. 309.

72



premisas del trabajo posterior, como si mencionarlas

autorizara a proceder sin mas.

Al contrastar los registros que el estudio muestra, con lo que
los observadores dicen y tras una lectura detallada del texto,
encontramos que, si bien la intenciéon de los autores era
“dejar hablar al dato”, lo que logran es “hablar a través del
dato”.

En una parte del estudio analizan el trabajo en equipo como

sigue.

Monitoreo de trabajo en equipo

En esta estrategia, cuando los alumnos trabajan en

equipo, el profesor se desplaza entre los grupos para

supervisar la realizacion del trabajo y para propiciar el

trabajo conjunto de equipo.

Vifieta ejemplo:
Después, el profesor se pasea por los
equipos y parece que auxilia a un equipo;
un nifio se ve que esta un poco aislado de
sus compafieros y el profesor lo integra al
equipo, se traslada a otro grupo y les dice
que las preguntas son entre todos. Después
de un rato pregunta al grupo si ya mero
terminan.”

47 Loera Varela, Armando, op. cit., p. 173
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Dicen lo que hace el maestro cuando los alumnos trabajan
en equipo: se traslada, auxilia, integra, supervisa, propicia.
Estas “acciones” descritas por el observador se pueden
ordenar en dos niveles. Por un lado, se refieren a actos
visibles —se pasea por los equipos, se traslada a otros
grupos— que pueden ser registrados y descritos via
observacién directa. Por otro lado, indican apreciaciones
sobre las situaciones que observa —parece que auxilia, lo
integra al equipo, se ve que esta un poco aislado—. En el
primer nivel, el analista describe las acciones del maestro
durante la clase sin referir sus significados posibles. En el
segundo se refiere a acciones simbdlicas; ya no describe lo
gue el maestro hace, ahora aventura un significado, hace un
ejercicio de interpretacion de lo que observa v,

posiblemente, de lo que escucha.

Ademas del salto entre la descripcidn de la situacién y la
valoracion sobre ella, el observador no ofrece argumentos
para sostener que “parece —que el maestro— auxilia a un
equipo”, o que “un nifio se ve que estd un poco aislado”. El

bajo nivel de complejidad en el andlisis realizado sobre la
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situacidn permite mostrar de forma plastica como el intento,
por lo menos anunciado, de “dejar hablar al dato”, se
convierte en “usar el dato para hablar”, pues el analista no
describe acciones, atribuye significado a los actos que
observa. Como saber si lo que ocurrié fue que el maestro
supervisod o auxilié, o si propicid o integré o, en todo caso, si
ocurrié otra cosa distinta de la sefialada aqui. En el extremo,
no podemos saber si eso ocurrid, pero debiamos poder
hacerlo, por lo menos, por qué se dice que eso ocurrid.

Cuando el observador omite toda referencia al habla de los
alumnos y del maestro, y entra de manera directa a atribuir
significados a lo que observa, aventura una interpretacién
muy temprana en la que no tiene forma de evitar que se
filtren sus apreciaciones personales. Lo que importa
destacar no es, sin embargo, que se filtren las
configuraciones culturales, académicas o valorales del
observador; lo que importa es que ocurra sin que medien
mecanismos de control de ningun tipo y que, al no haberlos,
la imagen que el observador se construye sobre la situacién
gue observa se establece como la realidad misma. Ademas,

dado que no se muestra por qué se dice lo que se dice, se
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desdibuja la posibilidad de discutir la racionalidad de dicha

interpretacion.

Cuando, en otros momentos de la narracion, hablan de la
relacion entre los estudiantes y la retroalimentacién del
maestro, también emerge la forma en que se entretejen las

observaciones y el observador.

Preguntas de estudiantes y retroalimentacién del
docente

Al final de la clase, algunos de los docentes promueven

situaciones donde los estudiantes plantean preguntas

sobre el trabajo o contenido tratado y donde

retroalimentan al grupo ante las inquietudes que

surgen de la clase.

Vineta ejemplo:
Cuando inician el trabajo, ella recorre
los lugares contestando de manera
individual algunas preguntas, como
las respuestas son recurrentes, vuelve
a mencionar los datos que conforman
la ficha: “recuerden, primero va el
apellido, el nombre, el titulo del libro,
el lugar donde se editd, la editorial, el
afio y el total de paginas del libro”
(C2709) p. 170.

Si bien el titulo anuncia que se hablara de las preguntas de

los alumnos, el fragmento Unicamente menciona que “los
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estudiantes plantean preguntas”. Por otro lado, en el
ejemplo se indica que la maestra hace tres cosas: recorre los
lugares, contesta las preguntas y vuelve a mencionar los
datos, en tanto que en la caracterizacidon se habla de que
algunos docentes “promueven situaciones donde los
estudiantes plantean preguntas sobre el trabajo”. En el
registro se dice que los alumnos ya estan haciendo
preguntas, la maestra contesta, luego deja de contestar y
menciona nuevamente la informacién; no se dice qué hace
la maestra para promover situaciones donde los alumnos
pregunten. Una vez mds, cabe preguntar cdmo se logra dar
un salto entre el ejemplo y la caracterizacién sin que se diga,
en este caso, cuales eran las preguntas de los alumnos y
cuales las respuestas de la maestra. Una de las criticas mds
importantes a la observacién como método para estudiar el
aula es que no trata la comunicacion como una actividad
dindmica, sino que la reduce a categorias de actos verbales

discretos.*®

a8 Mercer, Neil. La construccion guiada del conocimiento: el habla de profesores y
alumnos, Barcelona, Paidds, 1997.
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¢Como se pasa, en el andlisis, de las acciones de recorrer,
contestar y volver a mencionar las acciones simbdlicas de
promover y retroalimentar? Observador y analista se
colocan en un nivel descriptivo. El observador describe
acciones que se registran en un primer nivel; es decir,
acciones que se captan por via de la observacidon simple,
como la de recorrer. El analista también describe, pero en
este caso se refiere acciones simbdlicas, como promover y
retroalimentar. {Acaso el analista asume que, cuando la
maestra recorre, contesta y vuelve a mencionar, lo que hace
es promover vy retroalimentar? El analista atribuye
significados a acciones visibles pobremente descritas, en las

gue el gran ausente es el habla de maestro y alumnos.

Desde luego, el observador del aula no conoce la intencién
de una accion muda

—como correr o pararse frente al pizarrén—, a menos que el
maestro se la manifieste. Tampoco puede legitimamente
derivar la intencion de los gestos o tonos de voz. Por tanto,
no basta con que el observador diga, describa o explique

gue el observado tiene cierta intencidon o que realiza cierta
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accion. Ha de mostrar, mediante algun recurso
metodoldgico, que el maestro no realiza una tarea distinta

de la que él le supone.

También ocurre que haya descripciones tan timidamente
referidas a la situacion que se intenta describir, que en el
analisis se hagan inferencias insostenibles y, ademas, se

revele que lo son.

Para propiciar interpretaciones o de relacién con la vida
cotidiana

En un solo caso del grupo de alto nivel de logro, el

docente, después de leer el contenido de la fabula, guia

a los estudiantes (presumiblemente con preguntas)

para que identifiquen el mensaje que proporciona el

texto (la moraleja declara el propio profesor).

Vifieta de la narrativa del caso.
También conduce a los nifios a que
sefialen la moraleja que el cuento les
proporciona y ésta es que no debemos
sefialar de algo a las personas hasta no
estar totalmente seguras, porque de no
hacerlo, podemos estar en situaciones no
deseables.”

49 Loera Varela, Armando, op. cit., p. 72.
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Es este caso, el analista ni siquiera alcanza a describir lo que
observa, como seria lo minimo esperable; en cambio, si dice
lo que él considera que estd ocurriendo; esto es: “conduce a
los nifios a que...”. Queda asi expuesto hasta qué punto las
acciones y el habla del maestro y los alumnos participantes
quedan anuladas o reducidas a la interpretaciéon del
observador, lo que deja a un tercero sin forma de saber a
qué se refiere, pues no hay manera de determinar a qué

Ilama “conducir a los alumnos”.

El registro de la clase no hace referencia a los participantes,
no incluye descripciones de acciones y tampoco hace
referencia a los alumnos. Sin embargo, se dice que lo que
hace el maestro es conducir a los alumnos, y esta descripcién

es tomada como un dato del analisis posterior.

Al igual que en otros casos, hay un salto entre lo que se dice
en el registro y el andlisis que se elabora. En el registro de
observacion de la clase se dice que el maestro conduce a los
nifos a que sefalen la moraleja. En el analisis se da un salto

para decir que el maestro guia a los estudiantes
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(presumiblemente con preguntas) para que identifiquen el
mensaje. Sin tener referencia a la situacién que ocurrié en el
aula, pasan de la accion de conducir a la accién de guiar,
ademas de que introducen una suposicién sobre la forma en

que lo hace —presumiblemente con preguntas.

¢Se puede tomar esto como una muestra de lo que pasa en
las aulas? ¢Acaso no es una construcciéon literaria de los

observadores y luego de los analistas?

Otra cosa que destaca de esta vifieta es que, la moraleja a la
qgue hace referencia estd escrita de tal forma, que se
entiende como una interpretacidon del observador; no esta
colocada de manera que quede claro que el maestro la
formuld; sin embargo, a pesar de no dar referencias, asumen

gue la hizo el profesor.

La percepcidon del observador sobre la interaccidon del
maestro con sus alumnos impide saber si el maestro
conduce a los nifios a que sefalen la moraleja o si los guia

con preguntas. Lo grave es que lo que ocurrié entre alumnos
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y maestro se torna secundario, y se diluye hasta dejar en el
centro la mirada que ofrece el observador, la que recoge el
analista para construir otra apreciacidon sobre lo que ocurre

en el aula.

Al parecer, ni el observador ni analista se percatan de que al
narrar, interpretan, y que al hacerlo anulan a los
participantes en la interaccion, colocandose ellos mismos en

el centro de la accion.

Las situaciones revisadas dejan ver la perspectiva
epistemoldgica con la que se estudia “la realidad”: la
realidad del aula no existe de manera independiente al
observador; la realidad tampoco es una construccidon entre
la situacidn observada y el observador. La realidad es lo que
dice el observador sobre ella, su enunciacién se establece

como lo que es.

Otra manea de describir lo que ocurre es a partir de las

narraciones descriptivas que incluyen tanto apreciaciones
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como referencias de habla. En un apartado destinado a la

correccidon como estrategia de evaluacion se escribe:

Por otra parte, también es comun la correccion y el

estimulo en actividades que se relacionan con la lectura,

sobre todo para propiciar la comprension del contenido

leido.

Vifieta ejemplo:
La maestra hace comentarios al finalizar la
participacion de los nifios y nifias: “muy
bien, Caro; cudl es el subtitulo. Enciérralo”;
intercala las intervenciones al tocar el turno
de un nifio que lee un poco despacio, les
pide a los demas que lo dejen solito: “no le
digan”; con su voz suave y pausada no deja
de emitir comentarios para corregir,
estimular la lectura y la comprensién parece
bien: “iqué puedes entender de ese
parrafito?”. Otra palabra que encierra es
cieno, pide al nifio explicar su signiﬁcado...50

Si bien sigue siendo un registro primordialmente descriptivo,
las referencias textuales que incluye permiten hacerse una
idea de la situacidn. Se puede decir que la maestra estimula
al decir “muy bien”, o que busca la comprension al
preguntar por el entendimiento de un parrafo o por el
significado de una palabra. Pero no se dice nada de cémo la

maestra corrige; sélo se dice que “con su voz suave y

* 1bid., p. 172.
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pausada no deja de emitir comentarios para corregir”. Aqui
no hay mas que la percepcién del observador: ademads de
que cualifica los comentarios de la maestra, da por hecho
que son para corregir. En esta pequefia narracidén se muestra
como conviven las referencias textuales de la situacion
observada con la tendencia a describir a partir de Ia

percepcion simple.

Por otra parte, el analista sefala que es comun la correccién
y el estimulo de la lectura, pero sélo muestra el fragmento
textual que presentamos. Cabe preguntar, de dénde sale la
conclusion sobre lo “comun” de estas revisiones. Si se refiere
a la frecuencia de estas acciones dentro del aula, hace falta

mas que un ejemplo para argumentarlo.

3.1.2 El ojo del observador

Una implicacién técnica de adoptar una metodologia de
observacion directa reside en la seleccion de un mecanismo
—y una construccién— de registro de la clase. La premisa de

“dejar hablar al dato” tiene mucha fuerza pero, cual es el
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dato. Los datos son bdsicamente, el conjunto de
observaciones; es decir, interpretaciones que el observador
es capaz de hacer sobre una situacion. En las observaciones
directas destaca la ausencia de referencias al lenguaje de los
participantes; el lenguaje de maestro y alumnos esta
presupuesto en las descripciones —interpretaciones—. Los
analisis son realizados al margen de lo dicho por los
participantes. El lenguaje es tomado como un elemento,
entre otros, de nivel atedrico para construir sus

percepciones.

En la tensidn aparente entre lo observado y la observacién
en si, el observador se impone a maestro y alumnos vy, sin —
aparentemente— darse cuenta, termina por anularlos, de
manera que lo ocurrido en el aula es lo que él reporta. El
analista asume que hay una realidad natural y, desde esta
perspectiva, se le vuelve posible pasar lo que observa por lo
que es; puede describir acciones simbdlicas como que el
maestro auxilia a un equipo, que se ve que un nifio esta un
poco aislado o que el profesor lo integra al equipo, que

promueve situaciones o que propicia la comprensién, sin
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recurrir a nada mas que a su percepcion. El analista revela
que lo ocurrido en el aula es lo que él observa; no es una
construccion de significados de los sujetos que participan en
ella, tampoco una reconstruccion entre los sujetos que
participan en la interaccion y el analista que busca
entenderlos. El observador asume que la realidad —acciones
e interacciones de maestro y alumnos— estd ahi y puede ser
captada directamente. La realidad del aula es lo que

observa; luego su observacién pasa por ser la realidad.

En los casos presentados destaca que los sujetos —maestro y
alumnos— que construyen las practicas en el aula —de las
cuales se pretende dar cuenta— las diluyen, en cuanto que el
observador se coloca en el centro de la accién; lo dicho y
hecho por los sujetos queda reducido a lo que el analista de
videos puede observar, describir e interpretar. El resultado
es una descripcion simple que alcanza sdlo para nombrar las
acciones que el analista cree que realiza el maestro, pero no
genera comprensiones; tampoco muestra significados sobre

lo que ocurre en el aula.
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El observador no se da cuenta que comprender lo que
ocurre en el ahi exige un complejo ejercicio que consiste en
fracturar su postura autorreferente mediante el uso de
mecanismos de control. Como observador esta atrapado es
sus propios marcos de interpretacidon y no puede, incluso
qgueriendo, mantener en suspenso lo que sabe, lo que cree o
lo que desea. Esto fue identificado y problematizado desde
la etnografia que, desde una postura critica de la
observacion directa, se propuso asumir que el punto de
partida es el ser subjetivo del observador, que ha de ir
escalando niveles de objetivacion de su accién como
observador a través de un esfuerzo constante de didlogo con
la teoria, de manera que las observaciones que pueden ser,
en principio, una seleccién y construccién del sujeto, en
didlogo con la teoria y durante un periodo prolongado de
trabajo de campo, se constituya en dato que dé cuenta de

, . 1
manera mas cercana de lo ocurrido en el aula.”

>t Rockwell, Elsie. La prdctica docente en primaria y su contexto institucional y
social, México, DIE, 1980.
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La pregunta ¢qué estd sucediendo en el aula?, obtiene, en
los fragmentos revisados, una respuesta grafica que muestra
la perspectiva del observador-analista sobre lo acaecido en
el saléon de clases; es un acceso directo, y por lo tanto
atedrico a la realidad del aula. La gran ilusién es que el
observador-analista cree en la realidad que percibe, y ve lo
gue pasa en el aula como si fuera real, de acuerdo con los
significados que le atribuye. De esta manera, la perspectiva
de la observacion se situa en el nivel mas elemental de
comprensién de la realidad, al suponer un acceso directo a
ella. Para generar comprensiones en un nivel menos
aparencial, se veria ante la exigente tarea de hacer un
ejercicio de descentramiento del propio punto de vista, que
se ha deslizado silenciosamente como si fuera un dato

objetivo de la realidad.

La ausencia del lenguaje de maestro y alumnos tiene otro
problema. Al no haber, en los fragmentos, una
reconstruccién de la situacién que se busca explicar, no hay
manera de distinguir entre las observaciones realizadas vy la

situacion que se pretendia observar. Estan tan intimamente
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ligados lo observado y el observador, que no hay forma

siquiera de distinguir las inferencias de los hechos.

Mirado desde las aportaciones de la antropologia, también
hay problema en este sesgo de la observacidon. Geertz,
ocupandose de ella, afirma que no es posible saber de
manera directa el significado de un hecho. Para Geertz los
hechos son indescifrables a primera vista. Para
comprenderlos propone la construccion de un contexto de
significacién en el que ese hecho significa algo para los
individuos que participan en él. Y es que, afirma, no hay
observacion pura; toda observacién es, vya, una
interpretacion. De esta manera, el observador no tiene

forma de distinguir entre su observacion y su interpretacion.

Es sabido que el proceso de observacion es selectivo pues, al
observar, se selecciona inconsciente o conscientemente; por
ello los métodos de investigacidn cualitativa problematizan
la observacion. No basta con asumir que la observacién es
subjetiva, selectiva, interpretativa —como se asume en La

prdctica  pedagdgica videograbada—; es preciso
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problematizar ese primer contacto basico con la realidad
para dar validez al registro de la realidad que se pretende
estudiar. Es preciso responder ¢desde dénde el observador

dice lo que dice?, y écomo puede decir lo que dice?

Desde la etnografia educativa, Elsie Rockwell critica al acceso
directo a la realidad. Para ella la posicién empirista postula
una supuesta separacion entre teoria y datos, entre
conceptualizacidon y observacidn. Al caer en cuenta de la
innegable presencia implicita de la teoria, decide tornarla
consciente y explicita mediante un trabajo tedrico continuo.
Seflala que éste permite una mayor explicitacion de las
conceptualizaciones wusadas y, a la vez, un mayor

acercamiento al mundo empirico.

3.1.3 La atribucion de intenciones

La referencia a lo dicho por maestro y alumnos revela
nuevos problemas. Si bien ya no se asume, implicitamente,
una relacién atedrica con el lenguaje, si existe el riesgo de no

“enfrentarse” a lo dicho, sino a “lo que quiso decir”. Al
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referirse al contraste entre la forma de introducir los
contenidos de matemadticas en un grupo de bajo nivel

socioecondmico y uno de alto, sefialan:

En ambos casos se proponen preguntas, mientras se
ofrece informaciéon del contenido de la clase. Sin
embargo, una diferencia importante es que, en cierto
tipo de preguntas, el propdsito de su formulacidn es
diferente; en el caso de bajo nivel socioecondmico, se
expresan para solicitar la aprobacidn del grupo de que
lo escuchan, mientras que en el caso de mayor nivel
socioecondmico, se plantean inmediatamente después
de haber dado informacidon y con la intencidon de que
reconozcan (memoricen, en algunos casos) las ideas
presentadas.

Ejemplo de pregunta para solicitar aprobacién de
informacion.

“éCual tenemos antes del dos? —Sefiala el 1-
, éverdad?”
Caso de bajo nivel socioecondmico

Ejemplo de pregunta para recuperar conocimiento
ofrecido.
“El tema del dia de hoy es el plano
cartesiano —luego pregunta— ¢De qué
vamos a hablar hoy?, esta linea con rojo se
llama coordenada, écoémo?”
Caso de alto nivel socioeconémico.>

2| oera Varela, Armando, 2005, op. cit.
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En esta narracion, el analista toma las expresiones del
maestro y les atribuye intenciones. Asume que, cuando el
maestro dice: “éCudl tenemos antes del dos? —Seiiala el 1-,
éverdad?”, lo que estd haciendo es efectuar la verificacion
de que el grupo lo escucha. Asimismo, asume que cuando el
maestro dice: “El tema del dia de hoy es el plano cartesiano
—luego pregunta—: ¢de qué vamos a hablar hoy? Esta linea
con rojo se llama coordenada, icdmo?”, su intencidn es que
reconozcan (memoricen en algunos casos) las ideas

presentadas.

El analista no se refiere a lo que se dice, sino a las
intenciones que supone. Lo dicho por el maestro aparece
como algo secundario frente a su aparente capacidad —
atribuida por el analista de videos— de participar al alumno
algo que no esta en lo dicho: solicitar la aprobacién de que
lo escuchan, sin que en su habla haya referencia a ello. Al
atribuir intencion a lo dicho, sin mostrarlo, el analista se
coloca y coloca al maestro en una perspectiva instrumental
del lenguaje. El analista olvida que “decir algo no es lo

mismo que dar a entender (indirectamente) algo, y entender
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algo no es lo mismo que inferir de ciertas sefiales la

intencién de otro”.>3

Sin darse cuenta, el analista se coloca en una perspectiva
intencional del lenguaje; usa el lenguaje de manera
instrumental al atribuir intenciones a lo dicho por el maestro
sin que éstas se muestren realmente en lo dicho. Su empleo
del lenguaje muestra, por un lado, cdmo atribuye al maestro
la capacidad de actuar sobre el alumno y, por otra, que el
significado de lo que el maestro quiere decir no viene
determinado por lo que dice, sino por sus intenciones,

aungue éstas no estan en lo dicho.

El observador y el analista del aula dan por hecho que el
maestro posee una intencién y que tal intencién le da
sentido y permite entender la accion. Asume que las
acciones en el aula se explican por las intenciones del
maestro o las del nifio, e infiere la presencia —y el poder— de

las intenciones por las acciones mismas.

>3 Habermas, Jirgen. Teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, México, REI, 1993, p. 286.
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El observador atribuye al maestro y a las acciones una
intencién. Pero esa intencidn no puede obtenerla por
observacion. Tampoco puede derivarla de las acciones
mismas, pues las acciones mudas no se autointerpretan. El
contexto le permite sospechar la intencion.”® Es decir, el
observador no observa las intenciones, sino que las deduce
del contexto. En el aula usualmente se estudian aquellas
acciones que se identifican valiéndonos de las intenciones
qgue persigue el maestro o de los fines que se propone

realizar.>®

Los analistas estan situados en la perspectiva de un modelo
intencional del lenguaje. Implicitamente asumen que al
mostrar lo que dice —o hace— el maestro, algo transfiere al
alumno. Miran el aula desde una perspectiva estratégica y
desde ésta asumen, implicitamente, que el maestro actua

sobre los alumnos.

> Habermas, Jiirgen. Pensamiento postmetafisico, México, Taurus, 1990, p. 68.
> Habermas, Jiirgen, 1993, op. cit., p. 371.
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3.1.4 Usos del lenguaje

Este estudio revela dos niveles de tratamiento del lenguaje.
En el primero, el lenguaje es una cosa que el observador
asimila y omite; en el segundo, el lenguaje es un signo cuyo
significado esta en las intenciones de quien habla. En el
primero el lenguaje tiene un sentido atedrico para el
observado y lo es a tal grado que puede captarlo y omitirlo
en la misma operacién mental. El segundo nivel corresponde
al modelo de lenguaje del significado intencional. En los
fragmentos revisados se observa una postura metodoldgica
y epistemoldgica primordialmente prelinglistica; si bien
parece que el lenguaje es el dato analizado, los fragmentos
muestran al lenguaje como un objeto subordinado a las
percepciones del observador y a las intenciones que le

atribuye.

Asi como en la vida cotidiana el lenguaje en uso es atedrico,
esto es, nadie habla y al mismo tiempo analiza lo dicho, aqui
también queda fuera de la reflexién. Lo dicho no es un

objeto de andlisis; es reducido a un objeto que junto con
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otros permite al analista dar cuenta de lo que filtra y
transforma su sistema perceptual. Es una metodologia
prelinglistica porque 1) el analista estd de espaldas al
lenguaje y reduce su cardcter simbdlico a objeto
aprehensible, y 2) el analista toma lo dicho e intenta dar
cuenta de ello, pero lo que hace es omitir el sentido de lo
dicho y mostrar las intenciones, que en modo alguno vienen

dadas por lo dicho.

3.2 La Etnografia

En los afnos setenta la etnografia se abre paso entre los
estudios educativos. Al lado de otras perspectivas, también
cualitativas, busca su naturalizacion en el campo de la
investigacion educativa. Para Rueda (1994, 1997) los rasgos
distintivos de las investigaciones de corte etnografico son el
cuestionamiento a los métodos cuantitativos a través de la
permanencia de los investigadores por periodos prolongados
en las escuelas, la elaboracién de descripciones detalladas y
profundas de las actividades cotidianas de los sujetos

estudiados, las entrevistas no estructuradas, las abundantes
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observaciones para reunir informacién, y finalmente, el
apoyo conceptual de otras disciplinas como la sociologia, la

pedagogia, la psicologia y la sociolingtiistica para el andlisis.

Si bien es cierto que dentro de la etnografia se han abierto
diversos enfoques, hay un acuerdo basico sobre algunos
aspectos clave, a saber, el estudio de lo particular en lo
general y el tema del método como cuestidén de enfoque y
no de técnicas. Se afirma que no se pretende generalizar la
particularidad, sino particularizar la generalidad; esto es, no
se trata de estudiar una totalidad a partir de los casos, sino
en casos que estan determinados por la totalidad, de

manera que lo genérico se exprese en cada caso.”®

En cuanto al método, se dice que no implica ciertas técnicas
e instrumentos, sino cierta manera de proceder del
investigador, lo que lleva a los supuestos epistemolégicos de
la investigacidn; esto es, al enfoque desde el cual se

investiga. De esta manera, se considera que la definicion del

> Bertely Busquets, Maria. Panorama de la investigacion etnogrdfica en México:
una mirada a la problemdtica educativa, en La etnografia en educacion
panordmicas, prdcticas y problemas, México, UNAM, CISE, 1994.
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método no esta dada por los instrumentos y las técnicas, y
que no remite al procedimiento para la recoleccion de datos,
sino al enfoque epistemolégico; es decir, que obedece mas a
las formas de conocer que a los procedimientos de

recoleccion de datos.”’

Al parecer, los estudios de corte etnografico comparten un
procedimiento mas o menos inductivo, lo que significa que a
lo largo de la investigacién van reconstruyendo los
conceptos y los hallazgos, sin que esto suponga que se inicia
como si el etndgrafo fuera una tabla rasa. Por el contrario,
en los planteamientos etnograficos se coincide en Ia
necesidad de reconocer las prenociones tedricas vy
personales del etndégrafo, en controlar y explicitar los
supuestos reconceptualiza’mdolos.58 Sin embargo, Paradise
distingue la etnografia que hace descripciéon simple, de la

9

que presenta descripciones densas.”® En esta ultima, la

aproximacion a la realidad no estd dada por modelos

> Ibid.

>8 Rockwell, Elsie, 2009, op. cit.

> Paradise, Ruth. Etnografia: étécnicas o perspectiva epistemoldgica?, México,
UNAM, CISE, 1994.
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preconstruidos, pero tampoco pretende aprehenderla de
manera directa. Se coloca en un punto que busca integrar lo
propio del sujeto que quiere conocer un aspecto del aula,
con aquello que pertenece de suyo a la pretendida realidad.
No todo esta construido por el sujeto que conoce y no todo

esta dado de suyo por la realidad, al margen del sujeto.

Las formulaciones etnograficas complejizan el acceso al aula.
La realidad que se busca comprender ya no es un dato que
espera ser captado, es una construccion. Esto implica ciertas
mediaciones entre el etnégrafo y lo que busca comprender;
implica cierta forma de proceder para obtener registro de la

realidad, una cierta manera de introducir la teoria.

En este caso, sabemos lo que hace un etndgrafo porque lo
explicita. Hace falta ver en sus analisis, en sus datos, en sus
interpretaciones, como procede, como analiza, en qué

consisten sus registros.

En este estudio se pretende un acercamiento a lo que es

hacer etnografia, y para ello se requiere revisar los estudios
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que dicen hacerla en el aula. La pregunta que guia mis
reflexiones es qué se hace cuando se hace etnografia.
Encontramos respuesta desde una perspectiva pragmatica
que busca en el lenguaje (registro, analisis, interpretaciones)
de cada uno de los autores, las acciones que efectivamente

realizan cuando hacen etnografia educativa.

Para hacer este recorrido hemos seleccionado partes
significativas de tres estudios de aula de corte etnografico

que siguen la tradicion antropoldgica:

e Rockwell, E. “Los usos escolares de la lengua escrita”,
en Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura
y escritura, E. Ferreiro y M. Gédmez Palacio (coords.),
México, Siglo XXI, 1982, 296-320, pp.

e Carvajal Judrez, Alicia L. El uso de un libro de texto
visto desde la etnografia, México, COMIE, 2001.

e Mercado, Ruth. Los saberes docentes en el trabajo

cotidiano de los maestros, México, DIE, 1994.
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3.2.1 Una mirada etnografica y la construccién del registro

“Los usos escolares de la lengua escrita” ®° es un estudio
etnografico de los afios ochenta en el que se buscaba
reconstruir, a partir de la cotidianidad escolar, lo que sucede
con la lengua escrita en el proceso de apropiacion del
conocimiento que se da en la escuela. En este estudio
importaba reconstruir las relaciones y practicas
institucionales cotidianas a través de las cuales los alumnos
se encuentran con y hacen suyos los conocimientos que la
escuela intenta transmitir. Segun la autora, esta basado en el
analisis de todos los sucesos que implican la lengua escrita
cuando tienen por referencia la interaccion verbal de los

alumnos y el maestro.

Una parte fundamental de este estudio es que la autora
busca mostrar que hay una relacién asimétrica en la que los

nifos entran en un doble proceso de interpretacién: tratar

60 “ a7 .

Rockwell, E. “Los usos escolares de la lengua escrita”, en Nuevas perspectivas
sobre los procesos de lectura y escritura, E. Ferreiro y M. Gémez Palacio
(coords.), México, Siglo XXI, 1982, 296-320, pp.
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de interpretar el texto y a la vez tratar de interpretar lo que
entiende y solicita el maestro. La relevancia de este hallazgo
es la razon para revisar como es que procede la autora para
llegar a él. La siguiente es la transcripcidén textual de esa

parte del texto.

1. Un maestro trabaja con su grupo de cuarto,
sobre la leccion “el ciclo del agua”. Después de
comentar la tarea (determinar la direccion de
los vientos), el maestro pide que lean varios
alumnos. El texto es: “el viento lleva las nubes
de un lugar a otro. Por eso el agua que se
evapora en un lugar puede caer en forma de
lluvia en otro muy lejano...” Al escuchar la
lectura de los alumnos, el maestro comenta:
“lo importante es entender lo que leen, no
sélo leer asi”. Luego: “Ahora si, ¢équé
entendieron?” Varios alumnos intentan
explicar: “el viento lleva las nubes”. “Que se
evapora el agua”, etc. El maestro no retoma
las respuestas, sino que dice: “fijense bien...” y
empieza a dibujar un esquema detallado en el
pizarrén para explicar el contenido del texto.
“Es lo que dice nuestro texto...” luego dibuja
un mapa de México y en anticipacion al
siguiente pdrrafo del texto, explica de dénde
vienen los vientos y las lluvias. Comenta la
evaporacion y los nifios responden a sus
preguntas, comprendiendo aparentemente su
explicacién del texto.

2. El maestro pide nuevamente lectura:
“Desde mayo hasta septiembre u octubre los
vientos traen aire con mucha agua en forma

102



de vapor... A la mayor parte de la Republica”.
Varios leen lo mismo.

M. “Bien... équé nos estan trayendo los
vientos?”

AS. Varios. “Lluvia, agua, aire, vientos, nubes”.
M. “Lean bien, para que entiendan... no traen
nubes”. Pide nueva lectura. “éDe cudles
vientos habla?” Un alumno contesta: “del
mar”...

M. Pide nueva lectura, “porque no se
comprendid”...

M. “...1as nubes se forman ¢en qué partes?”
AS. VARIOS. “En charcos, lagos, mar, océano
pacifico” (respuestas relevantes dada toda la
explicacién anterior).

El maestro no retoma las respuestas, sino que
resume: “en el mar se forman las nubes que
traen la lluvia...” (Sigue la lectura y Ila
interrogacion, con respuestas cada vez mas
timidas de los alumnos).

3. Al terminar el texto, el maestro pide que
observen una ilustracion sobre el ciclo del
agua, en el libro. Después de un minuto
pregunta “équé ven?” y sefala a diferentes
alumnos. Primero ofrecen palabras: “nubes,
rios, arboles”, etc. El maestro repite todo, en
tono de aceptacion.

Los alumnos empiezan a describir procesos:
“de que llueve y el agua se filtra por abajo”,
“que se calienta el agua y sube y otra vez
forma nubes”. El maestro repite todo, a veces
en tono de no haberlo notado él antes: “detras
de las montafias también llueve... es cierto”
dice. La mencidn de filtracion del agua por la
tierra lleva a una larga discusion en que los
nifios aportan, con explicaciones amplias, sus
conocimientos sobre la profundidad de los
pozos en su comunidad”.
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Durante esta clase se muestra la forma en que la
lectura de una lecciéon forma parte de una trama de
interaccion en que el docente es, generalmente, el
responsable de interpretar el texto. Los alumnos
responden a las preguntas del maestro en forma
diferente, en cuanto amplitud y seguridad, en los tres
momentos de la clase: cuando las preguntas refieren a
lo que ha expuesto el maestro, responden con
facilidad, a veces ayudados por las pistas que da el
maestro; cuando se refieren al texto, en cambio,
responden parcialmente, con palabras tomadas del
texto; el maestro tiende a ofrecer explicaciones mas
completas, sin retomar o validar lo que dicen los
alumnos. Cuando se refieren a la ilustracidon, las
respuestas y los comentarios son cada vez mas amplios
y son aceptados por el maestro de tal forma que
incluso se rompe la relacion asimétrica caracteristica de
la lectura del texto.

El ultimo momento muestra que las interacciones
anteriores no implican una inhibicién o falta de
comprensién por parte de los alumnos, sino que
apuntan a alguna caracteristica basica de coémo se
maneja la interpretacion del texto escrito, dentro de la
interaccion entre docente y alumno.

Si bien en este caso los alumnos estdan comprometidos,
incluso con entusiasmo, en la actividad de leer vy
encontrar sentido al texto, es sobre todo, a través de la
compleja trama de interaccion verbal con el maestro
gue este proceso se da en la enseflanza escolar. La
comprension de lectura es fundamentalmente social en
este contexto.

Pero el tipo de relacion que se establece en las escuelas
entre docente y alumnos, le imprime ciertas
caracteristicas al proceso; en él estan en juego la doble
autoridad del maestro. La autoridad de quien sabe mas
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y por lo tanto puede aportar mas al texto, y la
autoridad institucional que asume frente a los alumnos.
Los nifios, dentro de esta relacidn asimétrica, entran en
un doble proceso, en el mejor de los casos, de tratar de
interpretar el texto y a la vez tratar de interpretar lo
que entiende y solicita el maestro. En este sentido la
relacion social caracteristica de la escuela estructura el
proceso de interpretacion del texto que se ensefia a los
alumnos.”

En el registro quiero hacer notar que la autora describe la
situacion con elementos de distinta naturaleza. En Ia
primera parte del registro describe acciones del maestro
como: “trabaja con el grupo... comenta la tarea... pide que
lean”. En otro nivel de descripcidon la autora refiere que
“...en anticipacion al siguiente parrafo del texto —el maestro—
explica de donde vienen los vientos y las lluvias. Comenta la
evaporacion y los nifios responden a sus preguntas,
comprendiendo aparentemente su explicacion del texto”. En
este punto sintetiza el didlogo entre maestro y alumnos, y lo
reduce a dos acciones: el maestro explica, los alumnos
comprenden. Cuando dice que el maestro explica, sustituye
la descripcidon de lo que hace el maestro por la accién que la

observadora le atribuye. Lo mismo sucede con los alumnos:

61 Rokcwell, Elsie, 1982, op. cit., pp. 310-312.
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la observadora no describe lo que dicen, sino la sintesis de lo
que ella observa y comprende. Y en este punto va mas alld
porque, ademds de no mostrar las respuestas de los
alumnos, introduce su propia valoracion sobre ellas. Para la
autora, los alumnos comprenden la explicacién. Llama la
atencion por qué no muestra como ocurre esa relacidon de
explicacion-comprensién. En este punto, el registro
etnografico muestra la forma en que se introduce la autora

en la construccion del registro.

Al inicio del primer parrafo estd descrita una relaciéon entre
la lectura, los comentarios y preguntas del maestro y las
repuestas de los alumnos. En esta ultima parte, la autora
anula el contenido de la situaciéon y en su lugar coloca
acciones concretas que atribuye al maestro y los alumnos, y
las reduce a tal punto que no se puede saber, por ejemplo, a
qué llama la autora explicacion y en qué se distingue de lo
qgue llama comentario; tampoco es posible saber a qué llama

comprension.
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Luego escribe, entre paréntesis: “..Sigue la lectura y la
interrogacion, con respuestas cada vez mds timidas de los
alumnos”. Aqui nuevamente omite las respuestas de los
alumnos, ademas de que incluye su valoracién sobre ellas. Y
esto importa porque a lo largo del registro van tomando
fuerza lo comentarios de la etnégrafa y se va dejando de

lado, sobre todo, la descripcién de lo que dicen los alumnos.

Y en otras partes del registro la autora describe la situacién
mostrando la accién del maestro y la de los alumnos a partir
de lo dicho por ellos: “Los alumnos empiezan a describir
procesos: ‘de que llueve y el agua se filtra por abajo’, ‘que se
calienta el agua y sube y otra vez forma nubes’. El maestro
repite todo, a veces en tono de no haberlo notado él antes:

rn

‘detras de las montafas también llueve... es cierto’ ”.

No podemos saber cdmo fue construido este registro, lo que
si podemos saber es que es una construccidn que se sirve de
elementos de diferente naturaleza, que da cuenta de una
situacion de forma compleja, que el habla en interaccidon es

central para dar cuenta de dicha complejidad, que la
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observacion es la fuente fundamental del acceso a la
situacion y que se da un peso importante a las

interpretaciones de la autora acerca de la situacion.

Ahora bien, la autora identifica tres formas diferentes en
que los alumnos responden a las preguntas del maestro. Y
éstas se corresponden con los tres momentos en que estd
organizado el registro. En el primer momento resulta
llamativo cémo dice que responden con facilidad, dado que
en el registro (es el niumero 1 del registro) no estd la
explicacion del maestro y no estdn las respuestas de los
alumnos. Cuando estan, hay un llamado constante del
maestro para que entiendan lo que leen. Finalmente, lo que
ofrece el registro, como ya se dijo arriba, es una sintesis que
da por hecho que el maestro explica y que los alumnos

responden y comprenden.

La autora escribe que “...es a través de la compleja trama de
interaccion verbal con el maestro que este proceso se da en
la ensefianza escolar”. Y aunque destaca la importancia de la

interaccion verbal en la ensefianza escolar, en el registro hay
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varias omisiones de la interaccion verbal que no permiten
identificar la relevancia que la etndgrafa asigna, de manera
que el registro resulta insuficiente para dar cuenta de la
compleja trama de interaccion verbal que, al hacer su

analisis, encuentra fundamental.

Y casi al final del andlisis escribe que “los nifios, dentro de
esta relacién asimétrica, entran en un doble proceso, en el
mejor de los casos, de tratar de interpretar el texto y a la vez
tratar de interpretar lo que entiende y solicita el maestro”.
En esta parte del analisis la autora introduce un saber sobre
la relacién maestro-alumno que, al parecer, ha sido
construido en otro lugar. Y al integrar el saber sobre la
autoridad del maestro, la autora asume que se da un doble
proceso en los alumnos, despegandose asi del registro que
muestra y apegandose mas al saber sobre la relacién
asimétrica. Lo interesante es cdmo puede ocurrir que la
integracidén de un saber —teoria— desvanezca o diluya lo que
si puede estar mostrando efectivamente el registro. La
etnégrafa ofrece un andlisis sin duda interesante, pero no

muestra suficientemente por qué saca conclusiones acerca
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del intento de los nifios por interpretar lo que entiende el

maestro.

Son dos las situaciones que me interesa mostrar: 1) en el
registro de la clase estdan mezcladas interpretaciones vy
descripciones de la autora y referencias verbales textuales
de maestro y alumnos. La integracion de elementos de
naturaleza diversa avanza respecto de las metodologias de
acceso “directo” al aula. Sin embargo, es posible que se
generen tensiones en las que la mirada de la etndgrafa se
imponga —sin notarlo— a las acciones y al leguaje de los
participantes y a sus posibles significados. Y 2) el
conocimiento —saber previo construido en otros estudios—
gue es introducido como teoria que permite generar
mejores compresiones de la situacién, termina por
imponerse a los hechos y hasta a los significados de esos

hechos.
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3.2.2 El lugar del lenguaje en un registro etnografico

En el mismo registro la analista describe: “el maestro explica
de dénde vienen los vientos y las lluvias, el maestro comenta
la evaporacion y los nifios responden a sus preguntas,
comprendiendo aparentemente su explicacion del texto”,
pero no expone lo que dice el maestro sobre los vientos y las
lluvias, tampoco lo que dice sobre la evaporacién; por el
contrario, asume que lo dicho por él es explicacién y
comentario. Y como la autora no se explica a si misma, no es
posible saber, en este caso, cdmo hace la distincion entre
explicacidon y comentario. Tampoco indica en qué consisten
las respuestas de los alumnos ni por qué dice que los

alumnos aparentemente comprenden.

La interaccién verbal a la que la autora hace referencia en el
analisis ocupa un lugar marginal en el registro. La ausencia
de explicaciones, comentarios y respuestas, esto es, la
omisién constante de la interaccién verbal, impide hacerse
una idea de lo ocurrido, asi como seguir a la autora en el

analisis que realiza. ¢Por qué no muestra cdmo ocurre esa
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relacion de explicacion-comprension? ¢Es valida esta
manera sintética de describir las situaciones y qué es lo que

le da validez?

La naturaleza compleja y constructiva del fragmento arriba
mostrado revela la compleja tensién generada entre la
autora vy la situacién que busca comprender. Un riesgo es,
como ocurre aqui, que al despegarse de lo dicho en la
situacion, la autora deslice interpretaciones que anulen lo
dicho por los participantes y deslice subrepticiamente
apreciaciones sobre la situacién. Con una descripcion mas
cercana a lo textual del habla, el lector tendria mayores
posibilidades de seguir la ruta analitica de este trabajo
etnografico y con ello se abriria la posibilidad de un didlogo

critico con el texto.

También es posible observar este problema cuando la autora
dice que “el maestro no retoma las respuestas, sino que
resume: ‘en el mar se forman las nubes que traen la lluvia...’
(Sigue la lectura y la interrogacion, con respuestas cada vez

mds timidas de los alumnos)”. Omite las respuestas e incluye
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su apreciacién sobre ellas. No intento poner en cuestidn si es
adecuado o no incluir comentarios de este tipo; lo que busco
es identificar si la inclusidn del comentario y la omision de la
textualidad son relevantes para el analisis que se realiza. Por
ejemplo, si hay un cambio en las respuesta de los alumnos, y
si cada vez se tornan mas timidas puede ser, en todo caso,
resultado del analisis de la interaccidn, esto es, la autora se
veria frente a una serie de situaciones que le permitirian dar
significado a la circunstancia y mostrar cémo es que el animo
para responder se torna mas timido cada vez. En este caso,
vale preguntar qué tipo de comentarios se pueden introducir
para caracterizar la situacién y cudles son producto de
analisis detallados.

También es posible observar este problema cuando la autora
dice que hay tres momentos distintos en la clase analizada
en cuanto a la amplitud y seguridad con que los alumnos
responden al maestro. Dice que “cuando las preguntas
refieren a lo que ha expuesto el maestro, responden con
facilidad, a veces ayudados por las pistas que da el maestro”.
Sin embargo, la descripcidn no muestra que las respuestas

estén referidas a la explicacion del maestro, ni muestra la
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explicacion del maestro. Luego dice que “cuando se refieren
al texto, en cambio, responden parcialmente, con palabras
tomadas del texto” y que “el maestro tiende a ofrecer
explicaciones mds completas, sin retomar o validar lo que
dicen los alumnos”, pero tampoco muestra las explicaciones

del maestro.

Una vez mostradas estas ausencias y tensiones, cabe decir
que la propia autora de este fragmento ha mencionado, en
otro momento, la importancia de contar con registros que
incluyan una versidon lo mas textual posible pues, afirma,
generalmente son mas valiosos los fragmentos mas
textuales del discurso que el todo resumido en palabras del

. . 2
investigador.®

3.2.3 Relaciones entre la teoria y el registro

Como se dijo antes, la autora encuentra dos cosas

fundamentales: 1) la revelacion de que hay un rasgo basico

62 Rockwell, Elsie. Reflexiones sobre el proceso etnogrdfico (1982-1985), México,
DIE, 1987.
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en la forma como se maneja la interpretacién del texto en la
interaccion maestro-alumnos relacionado con los tipos de
respuestas de los alumnos y las preguntas formuladas por el
maestro, y 2) que en la interaccién que construyen es
posible romper la relacidon asimétrica caracteristica de la

lectura del texto.

Si bien con el registro muestra que en el aula la
interpretacion del texto es estructurada en la interacciéon
verbal, no ofrece elementos suficientes que permitan
comprender la afirmacién de que subyace al proceso un
doble juego de autoridad del maestro y un doble esfuerzo de
interpretacidn por parte de los alumnos. No niego que eso
ocurra en la escuela, pero el fragmento de registro no lo
muestra plenamente. Sus registros y analisis han de mostrar
al lector por qué dice lo que dice. En De huellas, bardas y
veredas la misma autora habla de 1) la estructura asimétrica
en la que el docente pauta la interaccion y al alumno tiene
gue seguir esa ldgica de interaccién al mismo tiempo que
entender qué quiere decir el docente en cada momento, y 2)

la doble tarea de interpretacion que enfrenta el alumno: la
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de interpretar el texto y la de entender la interpretacién que
hace el maestro. Sin embargo, tanto en ese documento,
como en el andlisis que aqui se ha revisado, la autora no
muestra los registros que permitan saber con suficiencia qué
pasa en las aulas que analizé y por qué concluye que eso

subyace al trabajo que hace el alumno.

El registro (que es un fragmento de una serie de registros del
estudio de la autora) es insuficiente para mostrar que
ocurren esos dos procesos de autoridad e interpretacion en
la comprensiéon de la lectura. Por un lado, se esperarian
elementos de registro y de interpretacion que mostraran
con suficiencia el proceso de doble interpretacidon en que
entran los alumnos y el doble papel de autoridad que el
maestro tiene frente a ello. Por otro, si se siguiera la
exigencia metodoldgica que la autora ha planteado acerca
de generar interpretacion “en los propios términos de los
participantes”, se esperaria que tanto el papel de autoridad
del maestro como el proceso de doble interpretacién del
alumno fueran expresion de los significados que la

interpretacion de textos tiene para ellos mismos, esto es,
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que fueran expresién de los significados que la

interpretacion de textos tiene para maestro y alumnos.

¢Cémo valida que esta doble interpretacion de los alumnos
se revela en los propios términos® de los sujetos y no como
una significacion de ella sobre los sujetos? La autora tendria
gue mostrar que logra acceder a los significados construidos
en los términos de los participantes y la validez del estudio
estaria dada por la manera en que la autora mostrara que

eso ocurre.®
3.2.4 La interpretacidn en el registro etnografico
En el texto El uso de un libro de texto visto desde la

etnograf/'a65 se presentan los resultados de la investigacién

“Seguimiento del libro de texto de matematicas de primer

63 . Py “ H A H ” H H

Develar el significado de algo “en sus propios términos” es, siguiendo a Geertz,
dar significado a lo que ocurre en el contexto de significacion de los sujetos
participantes, en su propio contexto de significacion cultural.
4 . . ofs

En Geertz tiene un lugar el logro del acceso a los significados de los
participantes, pero también tiene lugar decir qué significado tiene.
& Carvajal Juarez, Alicia L. El uso de un libro de texto visto desde la etnografia,
Revista mexicana de investigacion educativa, COMIE, vol. 6, no. 12, 2001, pp.
223-247.
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grado es escuelas oficiales del D. F.”. El propésito central fue
conocer y documentar de qué manera los maestros
realizaban el trabajo con el libro de texto y cédmo lo

transformaban al manejarlo.

Para realizar la investigacién, se disefid un estudio
etnografico con un planteamiento interpretativo en la
perspectiva desarrollada por Geertz, que buscaba recuperar
los significados que maestros y niflos daban a los contenidos

y actividades escolares en matematicas.

La autora parte del supuesto de que en el contexto escolar
se construyen diversas interpretaciones de los libros de
texto. El estudio encontré interpretaciones sobre la
dificultad para identificar el propésito central de la actividad,
la practica de la lectura, la evaluacion, las indicaciones
basicas, las explicaciones de las representaciones gréficas.
Entre las interpretaciones que la autora encuentra mas
significativas estd una situacién de réplica del planteamiento

de un ejercicio.
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Veamos otra situacién de réplica donde el trabajo de un
contenido matemadtico pasa a segundo plano al mantener la

forma de presentacion de la actividad:

La maestra Alba reparte unas hojas
con el dibujo de la cara de un nifio y
numeros de uno al 30 debajo de él.

La distribucion de los nimeros y la
cara del nifio permiten anticipar que
con la numeracion se obtendrd el
cuerpo.

Segin comenta la maestra, este
ejercicio ya lo habian hecho en otra
ocasion pero no les habia salido muy
bien.

Los nifios le piden que se los vuelva a
repartir para hacerlo y ella acepta con
la condicion de que ahora si se fijen y
sigan la serie para obtener la figura.
Organiza al grupo en equipos de tres
e indica: “si no sabemos qué numero
sigue, le preguntamos al compaiiero
de al lado y que nos ensefie cual es”.
Los nifios parecen contentos pues
sonrien, exclaman, se mueven.

Ma: antes de colorear me lo ensefian
para ver si seguimos bien los
numeros.

Jonathan junta el uno con el 11, otro
nifio —también de su equipo— une el
uno con el cuatro, ambos estan
trabajando en la zona que
corresponderia al cuello del nifio
dibujado vy, con diferentes trazos,
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empiezan a obtener el cuerpo sin
necesidad de seguir la serie.
Al parecer la ldgica de la figura
domina sobre la numeracién.

Con este ejercicio la maestra
pretende que los nifios sigan una
secuencia numérica del uno al 30
hasta obtener la figura.

Sin embargo, debido a que la figura
que propone la maestra es,
obviamente, el dibujo del cuerpo de
un nino, la distribucién de los
numeros y la parte de la figura que ya
esta dibujada lleva a descubrir de
antemano qué se obtendrd. Seguir la
serie numérica no es un requisito para
identificar y obtener la figura, la serie
pasa a un segundo plano, conocer
como es un cuerpo permite
reconstruirlo.

Para Jonathan y sus compaiieros esta
es la ldégica que priva, resulta
suficiente unir puntos.66

Cuando la autora dice que “la distribucién de los nimeros y
la cara del nifio permiten anticipar que con la numeracién de
obtendra el cuerpo”, introduce su propia observacién acerca
del dibujo. Es posible que la autora tenga certeza acerca de
que la figura deja ver la serie numérica; sin embargo, no

muestra que los nifios perciban lo mismo que ella. En el

% Ibid., pp. 235-236.
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registro, la autora refiere una conversacion con la maestra,
describe indicaciones, organizacién y ambiente del grupo.
También describe como percibe a los alumnos y las acciones

que realizan algunos de ellos.

En el andlisis se hace referencia a la dinamica que la propia
autora construye acerca del ejercicio, “debido a que la figura
gue propone la maestra es, obviamente, el dibujo del cuerpo
de un nifo, la distribucién de los nimeros y la parte de la
figura que ya esta dibujada lleva a descubrir de antemano
qué se obtendra”. Asume que, para los alumnos, la obviedad
de la figura se impone a la secuencia numérica. Asume que
la distribucién de los niumeros y la parte dibujada permiten a
los alumnos descubrir qué figura se obtiene. El dato que
tienen es que dos alumnos juntan lineas de nimeros que no
son consecutivos y que corresponden a la parte del cuello de
la figura. La observacion revela que unen lineas, pero no
revela que eso ocurra debido a que los niflos descubren la
figura que forma la secuencia numérica. Por otro lado, el
hacer una interpretacién mds o menos precisa sobre lo

ocurrido en torno a la actividad no refiere a una
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interpretacion en los propios términos de los alumnos y del
maestro, no en el sentido que lo expone Geertz ni en la

perspectiva etnografica que se dice adoptar en este estudio.

Asi pues, este fragmento muestra de qué manera las
interpretaciones que se introducen durante las
observaciones se pueden imponer durante la elaboracién
del informe. En este caso, la interpretacion de Ia
investigadora, mds que un matiz, es un dato relevante que
se introduce en el registro y determina el analisis de la

situacion.

En el registro se describe el ejercicio que la maestra indica a
los alumnos, al hacerlo incluye, quizd sin notarlo, dos datos
gue son los que determinan el resultado del analisis: “La
distribucién de los numeros y la cara del nifio permiten
anticipar que con la numeracién se obtendra el cuerpo” y “al

parecer la légica de la figura domina sobre la numeracién”.

La etndgrafa ignora que, al decir que “la distribucién de los

numeros y la cara del nifio permiten anticipar que con la
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numeracion de obtendra el cuerpo”, lo que hace es hablar
de que ella puede hacer tal anticipacion, y que atribuye la
accién que ella realiza a los alumnos. Por via de la
observacion directa no se puede saber qué procedimiento
siguen los alumnos, y tampoco se puede saber, in situ, el

significado de sus acciones.

En el registro, el Unico dato que tiene la investigadora es que
los alumnos unen puntos sin seguir la secuencia. La autora
no se pregunta qué estan haciendo los nifios con el ejercicio,
da por hecho que lo que hacen se debe a la obviedad del
dibujo. Pero, como se dijo arriba, el que los nifios hagan
trazos sin seguir la secuencia, no significa que lo hagan
porque saben que dibujan un cuerpo. Lo interesante es que
la autora no habla de lo que hacen y cémo lo hacen; ella no
se detiene en la descripcidn. Construye una explicacion, y
dice por qué los alumnos hacen lo que hacen pero, al
explicar, ofrece mayor referencia a la percepcidn que ella

desliza sobre el dibujo, que a las acciones de los alumnos.

123



El trabajo de la etndgrafa infiere las acciones de los alumnos
sobre varios supuestos: aquél de que los alumnos conocen la
distribucién de los nUmeros, que anticiparon de qué figura
se trataba y que unen los puntos debido a que previeron la
figura. En este trabajo interesa mostrar la facilidad con se
introducen inferencias o interpretaciones de quien analiza y
como éstas se imponen a lo que ocurre en la situacién entre
maestros y alumnos. Se despega de la situacién que analiza,
de la descripcién que establece y hace su analisis tomando
como dato duro su explicacién sobre la actividad y la accion
de los alumnos. La autora no describe significados, sino que
introduce explicaciones desde su propia descripcién. La
maxima metodolégica que la autora sefiala acerca de
recuperar las interpretaciones que la maestra y los alumnos
dan a las actividades, esto es, mostrar los significados en los
propios términos del maestro y los alumnos, no se muestra
en este ejercicio. El andlisis mostrado no da cuenta
plenamente de las acciones en el contexto de significacién
de los participantes, al parecer, lo que si surge es la forma en

que la investigadora se explica la situacién observada.
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3.2.5 Las inferencias en el registro etnografico

Los estudios de corte etnografico pueden ser muy diversos.
A continuacién veremos otra manera de recurrir a la
etnografia en la blsqueda por comprender el aula. Es un
fragmento tomado del texto Los saberes docentes en el

trabajo cotidiano de los maestros.®’

Saberes docentes en la actividad individual

La clase se lleva a cabo en los primeros dias del
afio escolar con un grupo de aproximada-
mente 52 alumnos. Algunos de los nifios
tienen menos de seis afios (la edad reglamen-
taria para ingresar a primaria); en la mayoria
de las bancas se sientan tres nifios en cada
una; éstas son de tipo binario (para dos
alumnos) con mesa y asientos unidos.

El maestro inicia la clase contando con los
nifios “los diez perritos”. Después les muestra
unas ilustraciones de perros y hace unos
dibujos de perros en el pizarrén. El maestro les
dice que van a volver a cantar la cancidn de los
perritos y que lo van a hacer por filas. Les
pregunta si se acuerdan qué letra tiene cada
fila. Algunos nifios contestan que si y otros que
no. El maestro les pide que levanten la mano a
los nifios de cada fila, indicandoles sucesiva-

%7 Mercado, Ruth. La construccion social del conocimiento en el aula: un enfoque
etnogrdfico, México, DIE, 1994, pp. 56-57 y 60-61.
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mente: la a, la b, la c. Como los nifios de las
diferentes filas levantan la mano indistinta-
mente, el maestro les dice que no se acuerdan
y vuelve a indicar varias veces la letra que le
corresponde a cada fila. Después de que los
nifios cantan por filas, y que el maestro
atiende a una pareja de padres de familia, la
clase continda.

Mo. “a ver, empezamos otra vez,... uno, dos,
tres”.

Mientras canta cada fila, algunos nifios siguen
el canto, otras conversan, algunos mas juegan
y otros miran a la observadora.

Mo. “Luis, qué tienes en la mano, damelo”. (Es
una pelota de esponja. El maestro va por la
pelota al lugar del nifio y volviendo al frente
del salon continva): la vez pasada vimos un
perrito é¢verdad?”.

Algunos nifios contestan que si, otros algo que
no se escucha y otros se quedan callados. El
maestro saca unas ilustraciones de perros y las
muestra al grupo. Después de que una nueva
interrupcién de un padre de familia que trata
un asunto con el maestro y el incidente de una
nifla a la que se le cae una botella de agua en
el piso, continua la actividad.

El maestro vuelve a presentar las ilustraciones
de perros y pregunta a los nifios si quieren
dibujar perros. La mayoria dice que no puede y
el maestro les propone hacerlos “con bolitas”.
Hace dos figuras en el pizarrén. El primer
dibujo lo hace muy despacio, mirando con
cuidado a los alumnos después de cada trazo,
y al parecer, tratando de que miren los
movimientos que hace en el pizarrén. La
mayoria de los alumnos mira lo que hace el
maestro.
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Ao. (Grita): “iEse no es un perro!, es una
hormiga” (voz alta y tono firme).

Mo. “Ahora vamos a dibujar a la mama perro,
al papa perro y luego su perrito”.

Después de dibujar dos perros mas grandes
que los anteriores, el maestro les pone el
numero al frente.

Aos. (Varios le gritan): “su colita” (que a un
perro le faltd). El maestro lo hace.

Mo. “Ahora la mama...” (Dibuja tres perros,
dos grandes y uno chico, mientras va diciendo)
“..el papa” “..y su perrito”. Luego anota el
numero tres al frente.

Aos. (Varios) “Asi no son las mamases”.

Ao. “Son grandotas” (Tono de confirmar).
Abajo, el maestro dibuja cuatro perros, dos
grandes y dos chicos y dirigiéndose a los nifios
dice: “Ahora ¢écuantos perritos tenemos aca?”
La mayoria de los nifios cuenta junto con el
maestro, quien va sefalando cada dibujo en el
pizarrén: “uno...dos...tres...cuatro”.

Mo. “Entonces vamos a ponerle aqui el
numero cuatro”. (Lo escribe junto a los dibujos
de perros).

Aos. (Varios, dicen casi al mismo tiempo)
“Parece unasilla”.

Mo. “Si, parece una silla con las patas arriba”.
Ao. (Uno de los que mas ha intervenido)
“Ahora sus chichis” (a la mama), le dice en voz
al alta al maestro.

El niflo lo hace en su cuaderno donde ha
empezado a copiar los dibujos del pizarron. El
maestro sigue trabajando en el pizarrdn,
aunque escuché en silencio la intervencion del
nifio (fue en voz bastante alta).

Después, el mismo nifio agrega en voz alta: “y
que tengan leche, para que la beban” (los
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perritos) (como llamando la atencidon del
maestro en que faltd esa parte).

Varios nifios repiten al maestro la misma
peticion del niflo anterior, en voz alta (tono
insistente). El maestro permanece en silencio
un momento y luego pide que se callen (tono
de que lo dejan trabajar). Los nifios repiten la
peticion y él les dice: “Ahorita, ahorita” (tono
calmo).

Después de unos momentos en que continla
dibujando perritos en el pizarréon, el maestro
les dice que ahora lo van a hacer en sus
cuadernos”.

En la secuencia presentada es posible observar
que el maestro pone en juego lo que él sabe
respecto a los nifios pequefios, lo que sabe
para organizar el trabajo en grupo, lo que cree
que puede interesar a los nifos en la clase, y
como atender a sus demandas. El maestro
trabaja al mismo tiempo con el contenido
escolar.

c) Saber aceptar las intervenciones de los
nifios.

Un tercer elemento presente en esta parte de
la clase es el saber tomar en cuenta las
demandas propias de los nifios.

Al trabajar en el pizarréon con el dibujo de los
perritos, el maestro consigue que los nifios se
involucren en lo que él hace a partir de sus
referencias extraescolares. Cuestionan el
dibujo del maestro porque no parece perro
sino hormiga, o porque las mamas no son asi,
sino mas grandes. La manera en que el
maestro se relaciona con esas intervenciones,
expresadas a veces como reclamo, es de
aceptacién implicita, ya que no reprueba
ninguna, y en ocasiones las retoma de hecho,
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al agregar el trazo que los alumnos reclaman,
las acepta explicitamente al ampliar la
comparacién del cuadro con lassilla.

Las participaciones de los alumnos se refieren
mas a la relaciones que ellos hacen entre los
dibujos y su experiencia extraescolar, que a la
relacion indicada por el maestro entre los
dibujos y los numeros. En esa situacién el
maestro sabe subordinar su interés en el
contenido escolar al interés de los nifios. Es
posible que ahora la prioridad del maestro sea
involucrar a los nifios en el trabajo grupal, mas
que en los numeros y su relaciéon con los
dibujos.

Por otra parte, en la secuencia analizada, el
maestro se estd dando cuenta de los
contenidos que incorporan los nifios desde sus
propias referencias. Son los primeros dias de
clase, él nunca ha trabajado con nifios tan
pequeiios. Al escuchar sus intervenciones, se
estd poniendo al tanto de cdmo se expresan
los nifios de este grupo y con qué referencias y
prioridades. Los niflos se  expresan
abiertamente, en voz lo suficientemente alta
como para oirse en todo el salén, de manera
que el maestro no pude dejar de oir lo que le
dicen.

En ciertos momentos, el maestro parece no
saber qué hacer frente a algunas demandas de
los alumnos, como con la insistente exigencia
acerca de que la mama debe poder
amamantar a los perritos. Ante los primeros
reclamos, el maestro guarda silencio, después
les pide que se callen, en tono de que lo dejen
trabajar y posteriormente les dice que
“ahorita” (que en un momento pondra lo que
le piden), aunque no lo hace. En tal situacion el
maestro puede estar aprendiendo algo sobre
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el tipo de expresiones y demandas que con
capaces de explicitar de este grupo.

Al mismo tiempo, frente a la situacién descrita,
el maestro opera con un saber docente
relativo a formas especificas de tratar a los
nifos. Ante sus exigencias, que no se
relacionan con lo que él procura hacer en la
actividad, no los censura, con lo que legitima la
expresidn abierta, aunque no responda en los
términos que los niflos lo demandan.

El andlisis comienza diciendo que “En la secuencia
presentada es posible observar que el maestro pone en
juego lo que él sabe respecto a los nifios pequefios, lo que
sabe para organizar el trabajo en grupo, lo que cree que
puede interesar a los nifios en la clase, y como atender a sus
demandas”. Destaco dos sentidos. Al decir que “es posible
observar” se hace referencia implicita a que el registro
muestra algo “por si mismo”. Al parecer se asume que el
registro “habla”, “revela”. El otro sentido es “lo que se
puede observar”. La autora dice que se puede observar lo
gue el maestro sabe y cree. La autora atribuye las acciones

del maestro a sus saberes y sus creencias.

Mas adelante dice que “En esa situacion el maestro sabe

subordinar su interés en el contenido escolar al interés de los
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nifos. Es posible que ahora la prioridad del maestro sea
involucrar a los nifios en el trabajo grupal, mas que en los
numeros y su relacion con los dibujos”. Al parecer la autora
se despega de la secuencia que muestra y lanza una
hipdtesis sobre lo que puede estar importando al maestro vy,
al hacerlo, se despega del registro. Cuando la autora habla
de posibilidades, se separa del significado que se encuentra
dentro de la secuencia que muestra y se acerca a las
explicaciones. No se observa una descripcion densa de la
situacion donde aparezcan los significados posibles que las
acciones tienen para los participantes. La autora ofrece un
significado posible de la accion del maestro, la accion de

subordinar.

También sefala que “el maestro se estd dando cuenta de los
contenidos que incorporan los nifios desde sus propias
referencias”. Son los primeros dias de clase, él nunca ha
trabajado con nifos tan pequefios. Al escuchar sus
intervenciones, se esta poniendo al tanto de como se
expresan los nifos de este grupo y con qué referencias y

prioridades”. La autora asume que, al escuchar, el maestro
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hace dos cosas: se da cuenta de los contenidos que
incorporan los alumnos y se esta poniendo al tanto de cémo
y con qué referencias se expresan. Cuando la autora se
refiere a los contenidos que incorporan los alumnos hace
alusiéon a acciones simbdlicas, a las que dificilmente puede
tener acceso porque implica acceso a los procesos de
aprendizaje de los nifios. ¢Podria ser que al escuchar el

maestro hiciera otras acciones que no sean “darse cuenta”?

En el ultimo parrafo escribe que “el maestro puede estar
aprendiendo algo sobre el tipo de expresiones y demandas
gue son capaces de explicitar en este grupo”. Al mismo
tiempo, frente a la situacidn descrita, el maestro opera con
un saber docente relativo a formas especificas de tratar a los
nifios”. La autora se aventura a decir lo que el maestro
“puede estar aprendiendo”, lo cual no es una hipodtesis
resultado de su andlisis. Ademas, que en la forma de operar
del maestro se encuentra un saber “relativo a las formas

especificas de tratar a los nifios”.
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Y para finalizar escribe que “ante sus exigencias, que no se
relacionan con lo que él procura hacer en la actividad, no los
censura, con lo que legitima la expresién abierta, aunque no
responda en los términos que los niflos lo demandan”. Aqui
la autora recuerda una serie de acciones: los alumnos
insisten en un dibujo, el maestro no responde como los
nifnos lo demandan y tampoco los censura, por lo que ella

concluye que legitima un cierto tipo de expresién abierta.

3.2.6 El significado de las acciones mudas

Si bien la etnografia tiene varias corrientes, hay coincidencia
en gque no es solamente un trabajo empirico, un reflejo de la
realidad observable, ni una descripcion del observador a
partir de su sentido comun, sino un trabajo tedrico-empirico
gue toma como punto de partida la propia experiencia del
sujeto. Este es quizd el nivel mas complejo de comprensién
de la realidad, pues incluye aquello que se observa, pero

también a quien observa.
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Sin lugar a dudas, las acciones mudas estan cargadas de
significado. El reto es cdmo acceder a él. En el fragmento
presentado arriba, la analista senala que, al escuchar, el
maestro hace dos cosas: se da cuenta de los contenidos que
incorporan los alumnos y se pone al tanto de cémo y con
qué referencias se expresan los nifios. De esta manera, no
ofrece una descripcién de la clase sino una conclusién sobre
la situacién observada. Sin embargo, otra posibilidad es que
la referencia mencionada sea ya una descripcién densa de
una situacion. La analista atribuye al maestro dos acciones
intelectuales, y en una de ellas, ademas, se introduce en los
aprendizajes elaborados por los alumnos. En lugar de
reconstruir lo que, al parecer, son aprendizajes para los
alumnos, la analista intenta colocarse en la perspectiva del
maestro y aventura qué le pasa a él cuando los alumnos
hacen tal. Hay que recordar que los procesos de aprendizaje
de los alumnos vy las acciones intelectuales que realiza el
maestro son procesos internos a los que no se tiene acceso
por via de la observacion, a menos que se construyan

mecanismos que permitan evidenciarlos.
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El punto de la observacién es importante. Se argumenta que
hay lo que podria llamarse niveles o tipos de observacion. Se
argumenta que la observacion que realiza un etndgrafo es
distinta de la que se realiza en la observacion sistematica.
Erickson sostiene que es posible distinguir entre una
narracién descriptiva etnografica y una perteneciente a la
observacion sistematica, pues si dos observadores con estas
diferentes orientaciones se situaran en el mismo lugar para
observar lo que ostensiblemente seria la misma conducta,
ejecutada por los mismos sujetos, estos observadores
redactarian informes sustancialmente distintos de lo
ocurrido, eligiendo distintos tipos de verbos, sustantivos,
adverbios y adjetivos para caracterizar las acciones
descritas.®® Es muy probable que haya diferencias; lo que no
parece suficientemente claro es saber a qué atribuirlas.
Como lo expone Erickson, pareceria que el enfoque ajusta la
mirada para que capte aquello que es pertinente desde
determinado enfoque. Y por supuesto que hay un ajuste,
pero no le ocurre al sujeto, sino al sujeto y al enfoque. El

sujeto se sirve del enfoque, pero luego lo adapta a su

68 Wittrock, Merlin C., op. cit., 1996.
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preconfiguracion para hacer una seleccién de la realidad. Y
lo mismo ocurriria con dos personas escrutando ambas
desde el enfoque de la observacion sistematica o, ése podria
afirmar lo contrario? Igualmente con dos personas que lo
hicieran desde el enfoque etnogréfico. Ya se dijo que
observar y describir son ya una interpretacién donde la
selectividad de nuestra atencién, observacidon y registro
implica la interpretacion de aquello que es comprensible,

significativo, estructurable.®

¢Qué da validez a un fragmento como el presentado arriba?
¢Como distingue un tercero la realidad que puede estar
construida por el investigador introduciendo sus creencias y

presupuestos, de aquella que es una descripcion densa?
3.3 Analisis de interaccidn lingiiistica
Hay estudios que rompen con la perspectiva interpretativa

basada en la observacion. Adoptan una opcién

interpretativa, pero su acceso es a partir del lenguaje. La

69 Rockwell, Elsie, 1987, op. cit.
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evaluacion realizada a la asignatura de Formacién Civica y
Etica de secundaria muestra un enfoque metodoldgico
centrado en la textualidad del lenguaje.”® En este estudio se
analizaron registros de aula para realizar “una descripcion
densa de los actos de habla sucedidos durante cada clase”.
El andlisis parte de dos supuestos basicos: “que en el aula,
maestros y estudiantes buscan entenderse respecto del
contenido tematico, y que en el aula las interacciones
tienden a repetirse y que es posible describir algunas
regularidades en la manera de proceder entre los maestros y

los estudiantes, analizando dichas interacciones”.

Se sitla como investigacion cualitativa de base empirica
pero, a diferencia de otros estudios, sus registros no son
observacionales sino, fundamentalmente, registros textuales
de lo dicho en clase, es decir, las clases fueron grabadas y
posteriormente transcritas para obtener un documento por
cada clase, al que llamaron “registro de interaccidn

lingliistica”. Este incluye “las interacciones verbales”, aunque

70 T .z o .z s . s
Poveda, Liliana, et al. “Evaluacién de la asignatura de formacién civica y ética
en secundaria. Informe final”, México, CEE, 2003.
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también consideraron “aquellas interacciones que ocurren

de manera muda durante las clases”.

Dicen los autores que a través del anadlisis de las
interacciones lingliisticas entre maestros y estudiantes,
pudieron ver de manera particular qué es lo que sucede en
aulas de secundaria cuando tienen lugar clases de Formacién
Civica y Etica. La clave de la cual partieron para analizar los
registros es que en lo que se dicen maestros y estudiantes
respecto de la asignatura, podrian encontrar qué esta

sucediendo con ella.

Tienen, pues, dos supuestos, 1) que al hablar maestros y
alumnos dicen lo que hacen y 2) que al hablar negocian
significados. Postulan que al analizar lo que dicen se
revelaran los significados que construyen los hablantes.
Postulan que el lenguaje en interaccidon genera un contexto
gue permite entender, a un tercero, a qué se refieren los
sujetos que hablan. La pregunta es si se puede suponer que
la logica de interaccion que construyen en el aula es una

légica de negociacion de significados orientada al
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entendimiento. La pregunta es si es asimilable el modelo de
la accién comunicativa con las légicas de interaccion que se
construyen en las aulas. La pregunta es si el lenguaje
efectivamente crea un contexto de significacion que permite
entender una situacidon apelando Unicamente a lo dicho en

ella.

Una muestra de este analisis se encuentra en esta cita,
donde los autores describen la interaccién lingtistica en la

gue maestro y alumnos se refieren al tema de la igualdad.

Igualdad

En los Planes y Programas de Formacién Civica
y Etica, la igualdad es formulada como un valor
civico. En aulas de secundaria, encontramos
que el tratamiento del valor de la igualdad les
implica a maestros y estudiantes referirse a las
diferencias, en particular de género.

Ma: “¢Realmente en México
practicamos la igualdad, muchachos?
Nos lo dice la Constitucion, estd
establecido. Pero, ¢ési es cierto que
practicamos la igualdad? [..] éHay
diferencias o hay igualdad en nuestras
familias, en nuestra sociedad? Entre
hombres y mujeres. A ver. éSomos
iguales o somos diferentes en la
realidad? En la realidad. Porque una
cosa es lo que dicen los documentos y
otra es lo que es la realidad”.
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(Telesecundaria rural: 33.Qa)

Ma: “Bueno, veamos igualdad y
justicia. Bueno, vamos a trabajar. Uno
va con otro. Cada uno de estos pasos.
cQué es la igualdad? ¢A ver? A ver?”.
Aa: “Es la conformidad de una cosa
con otra en la pareja. Identidad,
igualdad de objetivos”.

Ma: “A ver, alla atras”.

Ao: “Ni superiores ni inferiores,
pues todas las personas tenemos las
mismas cualidades ya sea por pais o
por nombre, religion, nacionalidad,

sexo, edad, costumbres y
caracteristicas fisicas”.
Aa: “Es la (...) y peticiones sociales

respecto con los derechos, las
actividades y oportunidades”.

Ma: “Oportunidades, i qué mds?”.
Aa: “Responsabilidades y
derechos”.

Ma: “Y el tener las oportunidades

todos, é¢verdad? De una forma, iqué?
Justa. Pero también, si vemos esta
igualdad éverdad?, y pensamos por ahi
a los... justicia y equidad, y vemos en los
hombres y en las mujeres, hay igualdad,
y podemos hablar de diferencias

también ¢équé?... Fisicas. Somos
diferentes...”.
[..]

Ma: “En el aspecto social, ¢si?
Emocionalmente, los hombres y
mujeres... A ver, nifias. éYa? A ver,
emocionalmente (Jtenemos necesidad
de qué? De amar, del amor, a veces de
sentirnos tristes, de llorar, de platicar,
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de que alguien nos escuche, de que
alguien nos apapache. Emocionalmente
ésomos diferentes?”.

Aos: “Si”.

(Secundaria General: 1.Ca)

El nivel en que permanece el tratamiento del
tema es aproblematico; hablar de la igualdad
se convierte en alusién a las diferencias que
resultan obvias; no hay un cambio de visién
sobre el asunto. Se asume que resaltar lo
distinto permite reafirmar la igualdad.

Al abordarse el tema en esta aula de una
secundaria general del Distrito Federal, la
maestra presenta indistintamente nociones de
equidad, igualdad y justicia. En esta clase, los
estudiantes se refieren a la igualdad simple
como equidad. Podemos advertir la referencia
explicita a la reparticion equitativa, aunque se
alude a la igualdad:

Aa: “En la equidad, gque seamos
iquales todos, que las mamds cuando
tengan hijos de diferente sexo, hombre
y mujer, repartan los quehaceres de la
casa equitativamente”.

(Secundaria General: 2.Ca)

¢En tu saldn se practica la igualdad?

A veces como cuando los compaiieros
estdn participando no ponemos
atencion y el coordinador se enoja y
nos anota en la lista de desordenados.
(Telesecundaria  rural: 33.Qa -
Cuaderno de un estudiante)

La nocion de igualdad que hallamos mas
frecuentemente, tanto en los estudiantes
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como en los maestros, apunta a ver ‘todo
parejo’: se trata de aplicar la misma medida
para todos.

M: “¢Y en la igualdad? En donde
la identifican, la igualdad. Fuerte hijo.
A ver en doénde identifican la igualdad.
Alguno... de los integrantes...”.

[.]

Fr: “lgualdad puede de, se puede
decir que, es igual traer, es decir una
cosa los dos. No es diferente. Mds bien,
ella puede traer algo que el otro
también”.

M: “Aja. Aun donde no hubo, pues,
topes para que en un equipo o en otro
equipo se prestaron los dos materiales.
Estdn de acuerdo. Si, Arnulfo”.

Ao: “En que todos trabajaron
iguales”.

M: “Todos trabajaron iguales.
Bueno...”.

Eq3: “El mismo esfuerzo”.

(Secundaria Técnica: 18.0a)

En las clases analizadas, la nocién de la
igualdad implica una mirada timida sobre los
derechos. Si bien éstos pueden ser referidos
como un asunto de merecimiento, la
identificacion de la igualdad de derechos
podria ser un punto clave para el desarrollo de
la tematica; no obstante, lo que se resalta, de
nueva cuenta, no es la igualdad, sino la
diferencia:

Ma: “No estd bien el trato que le da

la reina porque se supone que todos
tenemos los mismos derechos, que
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todos tenemos derecho a ser como los
demds, éiverdad? Que todos tenemos
nuestras propias caracteristicas, y no

por ser diferentes eso nos quita
derechos, éo si?”.

(Telesecundaria rural: 33.Qa)

Los estudiantes intuyen que la practica de la
igualdad estd relacionada con la ‘justicia’, la
cual se imparte, en todo caso, desde una
autoridad superior a ellos, que es quien
determina qué igualdad debe aplicarse en el
caso de la indisciplina; aqui el dicho de ‘pagar
justos por pecadores’ parece implicar un
criterio de trato igualitario. Se trata de una
igualdad que se impone desde afuera, por un
elemento externo que define a qué se refiere,
segun sea el caso.

Los analistas dan cuenta de la forma en que se refieren en el

aula a la igualdad y muestran que para maestros y

estudiantes implica referirse a las diferencias; que apunta a

aplicar la misma medida para todos; y que se impone desde

fuera. El analisis no es explicativo —ni pretende serlo—;

muestra cdmo se refieren esos alumnos y sus maestros a la

nocion de igualdad.

Ahora bien, los autores pretendian dar cuenta de lo que

sucede con la asignatura al analizar lo que dicen maestro y

alumnos; lo que muestra el siguiente andlisis es que logran
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revelar cobmo se refieren los estudiantes a la nocidn de
responsabilidad. Desde la perspectiva wittgensteiniana este
uso del lenguaje revela cdmo entienden estas personas la
nocién de responsabilidad, el significado que tiene para ellos
la responsabilidad. No hay interpretacidon de significados.
Toman al lenguaje como un objeto y dan vida a la férmula
“cuando dicen tal, hacen tal”. Mostrar lo que maestro y
alumnos entienden en el aula por responsabilidad —o de otro
contenido de la asignatura— es el aporte principal de la

evaluacion.

1) Responsabilidad

En las clases analizadas, advertimos que la
responsabilidad es planteada como toma de
conciencia por parte de los propios
estudiantes, que aparece de manera previa al
actuar y se manifiesta como la norma del
adulto, sin necesidad de que éste se encuentre
presente; se trata de que ellos ya saben qué es
correcto e incorrecto. Encontramos, asi, que la
responsabilidad se encuentra incorporada en
los estudiantes como conciencia de las
obligaciones.

Ma: “[..] Pero ahorita, que ya
leyeron sus compafieros,
équé me pueden decir, qué
es para ustedes ser
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Asun:

Nay:

responsable? A ver,
Asuncion”.

“Son las obligaciones que
tenemos los seres humanos
en relacion con la familia y
también con la escuela.
Que tenemos que ser
responsables con nuestros
utiles que nos..., con los
libros y las libretas”.

“Muy bien. A ver..., a ver,
Nayeli”.

“También  debemos ser
responsables en el hogar.
Cuando tenemos que ser
responsables en el trabajo
que nos toca hacer de
trabajo en el hogar”.
“Empezando con el hogar.
é¢Por qué? Porque a la larga
vamos a crecer, vamos a ser
adultos, vamos a tomar una
responsabilidad como
ciudadanos y bueno, ser
responsable no es nada mds
cuando somos pequefos.
Ser responsables de
nuestras actividades, de
nuestros deberes escolares,
de nuestros deberes en
casa. La responsabilidad se
fomenta desde que somos
pequefios para que
posteriormente, cuando
seamos adultos, é¢qué va a
suceder?”.

“Ya vamos a  tener
responsabilidad para cuidar
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a los hijos y mandarlos a la
escuela y todo”.
(Telesecundaria rural: 31.Qa)

La incorporaciéon de la norma social implica
que la responsabilidad se adquiera cual si se
tratara de un ‘bien’; al ir creciendo, se toman
responsabilidades, de manera que éstas
terminan  por constituir lo que nos
corresponde hacer:

Mar: “Responsabilidad. Es la capacidad
que tenemos los seres humanos para
responder por una acciéon o cumplir un
trabajo sin que nadie nos presione. Las
acciones por las, por las cuales nos
responsabilizamos tienen dos
dimensiones: La individual, que se
refleja en el conocimiento y aceptacion
de las con-se-cuencias de los actos que
realizamos de manera consciente y
libre. Ser responsable también implica
responder por aquello que no
hacemos”.

(Secundaria Técnica: 21.0a)
k %k %k sk k k 3k
Irm: “Que tenemos que ser responsables la
mayor parte en todo. Pero no tenemos que
esperar a que nos digan que tenemos que
hacer esto porque nosotros ya estamos
conscientes de que teniamos que hacer _eso.
No es necesario que nos estén obligando o

2

nos estén diciendo qué tenemos que hacer”.

Ma: “Tienen que hacerlo por
ustedes mismos, éiverdad? A

”

ver-.
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Gra: “Asi como nosotros fuimos
responsables de todo eso,
pero también tenemos
responsabilidad de traer los
cuadernos a la escuela
porque sin ellos no
podriamos trabajar. Como
a muchos se les quedan,
pues por eso se los digo”.
(Telesecundaria rural: 31.Qa)
La alusién a estar “conscientes” se impone,
implicando la idea del autocontrol. La
responsabilidad supone un control interno que
cada quién ejerce sobre si mismo para cumplir
con su deber (hacer lo que tiene que hacer). El
deber es visto como una entidad externa que
hay que integrar como parte de la conciencia,
de manera que se convierta en autoridad, en
fuerza impositiva, en ‘conciencia del bien’. La
responsabilidad vista como cumplimiento de
obligaciones supone que cada quién se
autorregule, se vigile, sometiendo a su
conciencia, como dice la estudiante, aquellos
actos que “ya” sabe que le corresponden. Al
referirse a la conciencia, se puede decir que se
alude a la responsabilidad como razén, en
términos de saber a qué se estd obligado.
La obligacién —en tanto que
responsabilidad— como algo preestablecido y
abstracto, se vuelve practico en cuanto se
aplica como ‘conciencia del deber’ lo cual
parece garantizar que se lleve a la accion, que
se cumpla. Con ello se alude a una entidad
externa, que se hace consciente como
autocontrol posteriormente, por lo que ya no
requiere ‘alguien’ que mande o que obligue. La
obediencia radicard en la accién de
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corresponder con los deberes (obligaciones)
. . 71
todo aquello que el sujeto realice.

En un segundo nivel, los analistas explican esas situaciones
con las categorias de desarrollo moral de Piaget. Digo
segundo nivel porque, si bien buscaban dar cuenta de lo que
pasa en las aulas a partir del contexto linglistico ahi
construido, se salen del contexto que construyen esos
sujetos al hablar, para integrar un plano teérico que permite
nombrar lo que ahi ocurre, pero en términos tales que
superan el sentido que construyen esos sujetos. Usan la
teoria para explicar las nociones que los estudiantes tienen
sobre la responsabilidad. Dado que la teoria permite
alumbrar los datos para comprenderlos, pero al mismo

tiempo los recorta y reconstruye, es posible que, de haber

7 “[...] existen dos tipos de reglas y de autoridad: la regla debida al respeto

unilateral y la regla debida al respeto mutuo [...] Estos dos tipos de reglas dan
lugar a resultados opuestos. La regla de obligacién, que va unida al respeto
unilateral, se considera como sagrada y produce en el espiritu del nifio
sentimientos analogos a los que caracterizan el conformismo obligatorio de las
sociedades inferiores. Pero sigue siendo exterior a la conciencia del adulto y no
da lugar, en la medida que en adulto desearia, a una obediencia efectiva. La regla
debida al acuerdo mutuo y a la cooperacion, por el contrario, tiene sus raices en
el mismo interior de la conciencia del nifio y da lugar a un puesta en practica
efectiva en la medida que forma cuerpo con la autoridad auténoma”. Piaget, J. E/
criterio moral en el nifio, Barcelona, Fontanella, 1971, pp. 304-305.
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tomado otra referencia tedrica, la evaluacion hubiera

mostrado hallazgos distintos a los que muestra.

Algo similar ocurre aqui:

1) Realismo moral

En los registros de aula hemos encontrado la
referencia constante a la preservacion de los
valores transmitidos por los adultos, asi como
aquellas normas provenientes de la familia, la
escuela, la sociedad en general y hasta la
propia iglesia. En los analisis correspondientes
a los temas de valores, pero también en otros
sobre el Estado y la familia, el lector habra
podido ver la manera como se aborda en las
clases de Formacién Civica y Etica una
perspectiva de reproduccion y conservacion de
la educacion recibida de los padres y abuelos,
al igual que de aquellas instituciones que han
pasado de generacién en generacion las
costumbres y los valores que deben asumirse
para ser insertados en el conjunto social.
Segun esta perspectiva, lo que se ha recibido
como ensefianza por parte de los adultos y de
las instituciones que representan a la
sociedad, es lo que debe seguir siendo
transmitido y lo que ha sido desde tiempos
remotos. Es decir, en las clases se aduce que
los adultos tienen razones que soélo ellos
conocen para actuar como lo hacen al
transmitir este legado y que los nifios deben
reconocer la autoridad que por si sola tienen
estas instituciones y dar por sentado que sus
ensefianzas corresponden a lo que se debe
hacer.
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“Profe, profe, también la
tolerancia se... se presenta
en las familias, cuando
golpean a sus hijos o no son
comprensibles con los
nifios. No toleran nada”.

“Cuando los padres por
ejemplo, no son
comprensibles con sus hijos,
cuando golpean a sus hijos
ési? Puede haber
intolerancia. ¢Por qué? Ee...
de alguna manera por
ejemplo, porque los padres
tampoco tienen una
formacion completa acerca
de como educar a sus hijos.
Y en, probablemente
alguno lo haga por este,
por querer hacer, corregir,
este, alguna actitud pues
que consideran negativa en
el hijo ¢ési? Es probable que
sea por ese lado. Hay
muchas razones por las
cuales un padre o una
madre golpean a sus hijos
ési? Pero una de ellas lo
mds probable es de que el
padre piensa que a la hora
de corregir, probablemente
esté tratando de hacerle un
bien, ¢si? Acuérdense que
yo les decia en una clase
que nadie estudio para ser
padre  ¢éSi? Simple y
sencillamente la vida nos
hace llegar a ser padres
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pero, tenemos a los hijos,
los educamos de acuerdo éa
qué? éDe acuerdo a qué los
vamos a educar? De
acuerdo a la formacion de
cada familia, de como se
formaron los padres. Con
qué ejemplos o con qué
medidas, con qué valores
los educaron a ellos y ellos
van a actuar de alguna
manera reproduciendo lo
que la sociedad les impuso,
ési? Vamos a suponer que
nuestros  padres, este,
fueron campesinos, pero los
padres de nuestros padres,
bueno ee... nuestros
abuelos, pues los ensefiaron
écémo?, con rigor, con
violencia, con, este, normas
muy estrictas, ¢ési? Y éQué
van a hacer nuestros
padres? pues van a tener
que reproducir en cierta
forma esos mismos valores
que adquirieron. Y
entonces cuando nosotros
comentamos en  otros

tiempos, en otras
generaciones y de alguna
manera, este, no

compartimos las ideas de
nuestros  padres, pues
muchas veces  somos
rebeldes. A esta edad casi
todo mundo es rebelde, y no
acepta muchas veces las
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ideas de sus mayores, ési? Y
es probable por ejemplo de
que cuando no tengamos
tantas libertades y eso, por
ejemplo nosotros
cometamos también, este,
errores. Debe haber una
causa, debe haber un
porqué, también hay un
castigo é¢0O no?”.

(Secundaria Técnica: 21.0a)

Encontramos que en la moral de los nifios esta
presente una perspectiva realista, en tanto las
razones que aducen sobre qué deben hacer se
refieren a la autoridad como indicador del
deber ser de las cosas, por lo cual toda
posibilidad de accion moral estd dada en la
voluntad del adulto, que se encuentra por
encima de todo, y que es el origen incluso de
las propias motivaciones. Se trata de un
razonamiento tipo: “si asi ha sido, asi debe
seguir siendo”.

Encuentran que “en la moral de los nifos esta presente una
perspectiva realista”. Destaca en este sentido que los
analistas toman el fragmento de una explicacion del
maestro, pero en el andlisis se refieren al realismo moral de
los nifios. El registro que presentan revela el realismo moral
del maestro. Sin duda esto es importante, pero también es
importante no confundir lo que el maestro revela al hablar,

con el significado que eso tiene para los alumnos.
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Qué hay en esta explicaciéon del maestro. En lo que dice,
¢esta lo que hace? En lo que dice, éestd lo que piensa? En lo
que dice, éestd lo que quiere que sus alumnos aprendan? Si
decir es una accién, entonces tendrian que decir qué hace el
maestro al decir tales palabras. ¢Es suficiente con sefalar
que, al decir, explica? ¢En qué sentido se dice que el habla es
una accién? Los autores no muestran lo que los hablantes
hacen, sino lo que es posible ver en las aulas a través de la
nocion de heteronomia moral de Piaget. El intento de
nombrar y explicar en los términos de los hablantes no se
logra en este caso, pues lo que hacen es explicar en los

términos desarrollados por Piaget.

Al parecer la evaluacién no explicita el caracter que tiene la
teoria en el analisis realizado. Enuncian que buscan un
analisis de lo que dicen para mostrar lo que hacen; sin
embargo, en algunos casos, recurren a la teoria, sin que
expliciten el sentido, las razones y el lugar que tiene al dar
sentido a las interacciones que muestran. Tampoco se hacen

cargo de decir por qué esa teoria y no otra, ni de qué

153



manera la vinculan con el andlisis de la interaccion

linglistica.

Al estudio subyacen supuestos sobre a) la comprension que
tienen acerca del aula y, por lo tanto, b) la manera de
acceder a lo que ahi ocurre. En otro nivel esta c) la forma de
analizar los registros de aula, d) El papel del analista: la

postura realizativa y e) La teoria y los registros

3.3.1 Comprension acerca del aula

El punto de partida del estudio es que en el aula se dan,
fundamentalmente, situaciones de habla. De este supuesto
se sigue que la ruta de entrada a lo que ocurre en el aula es
lo que se dicen maestro y alumnos. Adoptan el modelo
comunicativo propuesto por Habermas, retomando vy
adaptando dos supuestos basicos del modelo: la orientacién
hacia el entendimiento y la sinceridad de los hablantes. Asi
pues, sus puntos de partida son “que en el aula, maestros y
estudiantes buscan entenderse respecto del contenido

tematico, y que en el aula las interacciones tienden a

154



repetirse y que es posible describir algunas regularidades en
la manera de proceder entre los maestros y los estudiantes,
analizando dichas interacciones”.”” Para este estudio, el aula
es un espacio fundamentalmente comunicativo centrado en

los contenidos.

¢Es posible asimilar el modelo comunicativo a la situacion
comunicativa aulica? El presupuesto de que maestro vy
alumnos buscan entenderse respecto del contenido, ése
puede sostener? ¢Qué implicaciones hay al dar un salto
entre la formulacion tedrica del entendimiento y la
aplicaciéon empirica para el andlisis de situaciones en el aula?
Los fragmentos muestran las interacciones respecto de los
contenidos, se revela lo que dicen sobre los valores, pero el
analisis no muestra las interacciones lingtliisticas de maestros

y alumnos en situaciones donde estan en juego los valores.

72 poveda, Liliana, Enna Carvajal y Pedro Rodriguez. “Evaluacion de la asignatura
de formacién Civica y Etica en Secundaria”, México, CEE, 2003 (Documento no
publicado).
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3.3.2 La manera de acceder a lo que ocurre en el aula

Cémo tener acceso al aula concebida como espacio de
comunicacion. El modelo comunicativo que adopta el
estudio da la pauta para la construccion del enfoque

metodoldgico centrado en la textualidad del Ienguaje.73

Se hace una reconstruccién de las interacciones linglisticas
de alumnos y maestros en el aula. Las clases fueron
grabadas y posteriormente transcritas para obtener un
documento por cada clase, un “registro de interaccion
lingliistica”, que incluye “las interacciones verbales”, aunque
también considera “aquellas interacciones que ocurren de
manera muda durante las clases”. Adopta, de Habermas, la
nocion de que el lenguaje construye su propio contexto de
significacién linglistica. La lectura es que el lenguaje es
autosuficiente. El apego a la textualidad es la consecuencia
empirica del presupuesto de que el lenguaje forma su propio

contexto de significacion. Asi pues, el acceso al aula estd

7 Ibid.
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dado por la reconstruccion de lo dicho, el reto es la
reconstruccién de la textualidad.

El supuesto que subyace es que el lenguaje construye su
propio universo de significacion linglistica. Ahora bien,
cuando y cémo sabemos que una situacion de habla es
suficiente como universo de significacidn linglistica. En el
analisis hecho en la evaluacion, lo mismo se toman
fragmentos de lectura que secuencias de habla,

intervenciones solo del docente o de los alumnos.

Como lo muestran los fragmentos de arriba, este supuesto
tiene un limite porque el lenguaje construye un contexto de
significacidn para los hablantes, pero no para un tercero que

busca comprender, como es el caso del analista.

3.3.3 La forma de analizar los registros

éComo se controla la autorreferencia del analista? éla
textualidad lo resuelve? Para dar cuenta de lo que
construyen linglisticamente recurren a la teoria. éEs posible

entender desde dentro, desde el significado construido
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lingliisticamente? ¢Se sostiene en el aula que el lenguaje
forma su propio contexto de significacion? ¢Es posible
entender sin teoria?

De acuerdo con el modelo comunicativo, los hablantes se
interpretan unos a otros, y al hacerlo construyen un universo

de significacion.

¢Qué hacen con los registro, cdmo son analizados? En la
propuesta metodoldgica del estudio se explicita que se
busca “realizar una descripcion densa de los actos de habla
sucedidos durante cada clase”. éEn qué sentido se tejen la

descripcién densa y los actos de habla? Veamos.

Descripcion densa es una nocién que viene de la etnografia;
significa hacer una interpretacién de segundo o tercer orden
para dar cuenta de los significados en los propios términos
de los sujetos. Cuando Geertz se refiere a “los significados
en los propios términos de los sujetos” no habla de términos
lingliisticos, sino del universo simbdlico de esos sujetos. Al

parecer, cuando en el estudio se perfila un analisis en los
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propios términos de los sujetos, se habla de la textualidad de

lo dicho.

Los analisis hechos en esta evaluacidon revelan mas una
orientacién pragmatica, pero en sentido wittgensteiniana,
dado que buscan mostrar lo que se hace al decir. La
perspectiva antropoldgica que subyace a la descripcidn
densa planteada por Geertz esta en una via distinta de la

pragmatica.

Al decir que van a hacer descripciéon densa de los actos de
habla con el supuesto de que en lo dicho estd lo que hacen,
mezclan dos orientaciones del lenguaje, la pragmatica y la
interpretativa. Mientras que en la interpretativa el lenguaje
es un signo que el etndgrafo ha de interpretar, en la
pragmatica el lenguaje adquiere su significado en uso, v el
analista lo ha de mostrar. Para la orientacién antropoldgica
el analista interpreta y, para ello, genera comprensiones del
universo de significacion en los términos de los sujetos
participantes. Se distingue asi de la orientacion pragmatica,

por lo menos la planteada en este documento, porque aqui
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el analista ha de apegarse a la textualidad, en cuanto que el
contexto linglistico es suficiente para dar cuenta, en sus

propios términos —textuales— de lo que hacen al decir.

La orientacién pragmatica del estudio se distingue de la
etnografia, pues ésta apela al universo simbdlico de los
sujetos, que incluye el lenguaje, pero que no se limita a él
para entender una situacién. En la descripcién densa se
requiere que el analista, el etndgrafo, tenga acceso al
contexto dentro del cual esos signos linglisticos son
significados. Por eso se puede decir que el etndgrafo
describe en los propios términos de los hablantes, porque
intenta decir lo que esos signos, incluidos los linglisticos,
significan para los que hablan. En la orientacién pragmatica
que adopta la evaluacién de Civica y Etica, los signos
lingliisticos revelan lo que los hablantes hacen, al decir como
accién, en una situacion comunicativa, pero no como parte
del universo simbdlico de esas personas, sino en el contexto
de significacion linglistica que construyen en el momento de

hablar. Para la etnografia el significado del lenguaje no es
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evidente, hay que revelarlo. En la evaluacidn, el lenguaje es

un signo para los participantes en la interaccion.

Dice Geertz que una descripcion supone “comprender la
cultura de un pueblo, supone captar el cardcter normal sin
reducir su particularidad... dicha comprensiéon los hace
accesibles, los coloca en el marco de sus propias trivialidades
y disipa su opacidad... es esta maniobra a la que suele
designarse demasiado superficialmente como ver las cosas
desde el punto de vista del otro”.”* La descripcién es una
interpretacion desde el punto de vista del otro, desde su
propio universo simbélico, lo cual supone tener acceso a ese
universo, en principio, ajeno al etnégrafo. En la evaluacién
de Civica y Etica no importa el universo simbdlico desde el
cual hablan maestro y alumnos; lo que importa es el
universo linglistico del maestro y los alumnos en el
momento en que hablan.

Lo dicho para Geertz es lo oculto en el habla, no el hecho de
hablar, ni lo hecho al hablar. A Geertz no le importa la

textualidad en si misma, sino lo que ella puede revelar. En la

74 Geertz, Clifford, 1995, op. cit.
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evaluaciéon de Civica y Etica la textualidad es lo mas
importante. Aunque en el modelo comunicativo de
Habermas no hay la nocién de “en sus propios términos”, los
analistas asumen que la consecuencia practica del modelo
comunicativo es la referencia a la textualidad. El etndgrafo
tiene acceso a la realidad por medio de sus informantes, de
aqui que su interpretacion sea de segundo y tercer orden. En
este estudio, el analista no interpreta, la interpretacién la
hacen los que participan en la interaccién, el analista
muestra lo que ellos construyen al hablar, el significado en
uso. Y al parecer puede adoptar esta postura porque se
coloca como un participante hipotético, en postura

realizativa.

3.3.4 El papel del analista: la postura realizativa

Desde una légica pragmatica, un tercero, en este caso el
analista, que pretende entender lo que los hablantes dicen,

no interpreta lo que ellos dicen, sino que asume la postura

de hablante. Habermas la llama postura realizativa. Los

162



analistas describen las interacciones desde una postura de

participante virtual.

En la evaluacion, el lenguaje es un signo cuyo significado
estd dado por la interaccion de los participantes. Para un
tercero que pretende entender, el lenguaje es una accion. El

lenguaje es un signo y una accion.

Como se dijo antes, un aspecto metodoldgico que subyace
en este estudio es la consideracidon de que el lenguaje en
interaccidén genera un contexto que permite a un tercero
entender a qué se refieren los sujetos que hablan. Esto es,
ademas de que los sujetos construyen significados en un
proceso de negociacién, también construyen un universo de
significacidn tal, que un tercero que busque entender lo que
dicen puede hacerlo. Surgen varias preguntas. ¢(Qué
implicaciones hay al suponer que la logica de interacciéon que
construyen en el aula es una légica de negociacién de
significados orientada al entendimiento? ¢Es asimilable el
modelo de la accién comunicativa para comprender las

légicas de interaccion que se construyen en las aulas? ¢El
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lenguaje efectivamente crea un contexto de significacion
que permite a un tercero entender una situacién apelando

Unicamente a lo dicho en ella?

Los hablantes estdn en la conversacion y para ellos el
lenguaje no es un objeto sino el medio en que se comunican,
ellos no pueden dar cuenta de lo que hacen o de lo que
significa lo que dicen. El que esta fuera toma el lenguaje
como objeto y muestra lo que hacen o los significados que
estan volando sin ser perceptibles de manera espontdnea o

natural.

La evaluacion intenta analizar la dimensién practica del
lenguaje; por eso postula que intenta mostrar qué hacen al
decir, pero no lo logra; en cambio, logra decir qué significa lo
gue dicen dentro del universo linglistico que construyen,

gue no es el de los sujetos.

Su gran supuesto metodoldgico es que debido a la
construccidon de un universo de significacién, un tercero

puede entender lo que ocurre en una interaccién. El analista,
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al estar contenido por la textualidad del habla, no interpreta
sino revela el significado de lo dicho en interaccién. El
analista revela los significados del juego de interpretaciones
que hacen maestro y alumnos al hablar. Asume que el
maestro y los alumnos estdn en un proceso de
interpretacion mutua generando significados compartidos y
postula que, al analizar lo que dicen, pueden revelar los

significados construidos en sus propios términos lingliisticos.

Se cumple el modelo en que maestro y alumnos dan acceso
a un tercero que busca entender. Ya no se cumple en que
ese tercero no se integra a la conversacion, sino que desde
fuera, pero no en postura objetivante, ni realizativa, sino
desde otra postura que le implica, a diferencia de los
participantes para los que el lenguaje es pretedrico, tomar el

lenguaje como objeto de estudio.

Desde una perspectiva pragmatica, en sentido linglistico,
preguntar por el significado equivale a preguntar cémo se
usa, es decir, el contexto de uso de una palabra revela el

significado que se le otorga. Para efecto del andlisis, adoptar
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esta postura hubiera significado analizar los contextos de
uso de nociones como libertad o igualdad, etc., mas que
analizar cdmo se refiere a ellas cuando son contenidos de la

asignatura.

3.3.5 La teoria y los registros

Hay un apartado completo escrito en los términos del
desarrollo moral de Piaget. En éste, los autores explicitan
gue se proponen “avanzar la mirada sobre el abordaje a la

I”

temadtica valoral”, que han encontrado “evidencias de la
heteronomia moral”. Encontraron que “las interacciones en
las clases de Formacién Civica y Etica se encuentran bajo
este marco de heteronomia moral” y que hay
manifestaciones en el aula “tanto del proceder segln las
consecuencias derivadas de los actos, como del relativismo y
el realismo moral”.

Geertz dice que la teoria ayuda a nombrar. El ayudar a

nombrar, recorta, se vuelve marco de entendimiento y

orienta el sentido de las comprensiones posibles.
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En el siguiente ejemplo se muestra cémo la explicaciéon no
estd dada en los propios términos de los hablantes, sino
desde la nocién de desarrollo moral de Piaget. Incluso el
inciso al que pertenece el fragmento se llama “Moral
heterénoma”, lo cual, ciertamente, no bastaria para revelar
la inclusion de la teoria para explicar, si no fuera por la

referencia que incluye.

En los planteamientos sobre valores, hemos hallado
evidencias de la heteronomia moral. Nos referimos a
heteronomia como la presion adulta ejercida o
incorporada, por la cual se actua de acuerdo con los
dictdmenes de los mayores.

Tanto los maestros como los estudiantes aluden a una
voluntad externa a ellos que los impele a proceder
moralmente. Se trata de una autoridad, internalizada o
bien identificada en las instituciones y en los adultos
(padres, familia, escuela, sociedad, iglesia, Estado, ley,
etc.), pero que se encuentra afuera de cada individuo, y
que contiene en si misma la conciencia moral de que
debe dotarse la accidn de los nifios. Esta manifestacion
heteronoma de la moral esta expresada en la gran
mayoria de los analisis realizados.

Ma:  “[...] Manuel dice: yo primero iria a la
fiesta y me levantaria temprano. (Y
si serias responsable para levantarte
tempranito a estudiar, si?”.

M: “Siempre me paro a las 5 de la
mafiana”.
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Ma: “¢Ysite desvelas en la fiesta?”.

M: “No, pero busco una medida.
Siempre nos dijeron que debemos
darnos una medida”.

Ma: “Ah, de acuerdo. Hay una medida,
éverdad?”.

M: ”S””.

(Telesecundaria rural: 32.Qa)

En una perspectiva heteronoma, lo moralmente
correcto es seguir aquellas directrices marcadas por la
presion moral ejercida por el adulto. Consideramos que
las interacciones en las clases de Formacion Civica y
Etica se encuentran bajo este marco de heteronomia
moral.

En este andlisis los autores no muestran lo que los hablantes
hacen, sino lo que es posible ver en las aulas a través de la
nocién de heteronomia moral de Piaget. Nombran y explican
desde categorias externas a la interaccidon verbal. Al parecer
el intento de explicar en los términos de los hablantes se
vuelve circular. La teoria es la que les permite ver esas

interacciones asi como intentar explicarlas.

Introducen la nocidn de “heteronomia moral” y la usan para

explicar. Pasan rapidamente de la descripcién de lo que

hacen los participantes al hablar, a nombrar dicha
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descripcién con una categoria externa al contexto linglistico

gue analizan.

En la evaluacién de Civica y Etica se encuentran analisis que
muestran lo que los hablantes dicen y lo que hacen con lo
dicho. Otros muestran lo que los hablantes dicen y lo que
eso significa a la luz de cierta teoria. Si bien no es una
metodologia que pretenda un acceso directo a la realidad
escolar, pues enuncia que su acceso esta mediado por lo que
dicen los participantes, tampoco queda claro el papel de la

teoria en este proceso de conocer o entender lo que ocurre.
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Conclusiones

Al inicio de este trabajo se planted que para comprender lo
que son los estudios educativos de base empirica habia que
dirigir la mirada no tanto a sus hallazgos, ni a sus teorias, o a
sus objetos de estudio, sino a lo que hacen los analistas

cuando observan, registran y analizan.

La pregunta que oriento el trabajo fue qué se hace cuando se
estudia el aula. Para dar respuesta se reconstruyeron
algunos fragmentos de registro y analisis de estudios
interesados por conocer el aula y se mostraron las acciones
realizadas por los analistas en el animo de poner en didlogo

las similitudes y los contrastes.

Como objetivo se planted mostrar las acciones que realizan
los analistas al registrar, analizar e interpretar el acontecer
en el aula en los tres enfoques de investigacion
seleccionados: observacién, etnografia e interaccidén
lingliistica. Por tanto, las conclusiones que aqui se presentan

estan organizadas en tres secciones que corresponden a los
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enfoques de método revisados a lo largo del trabajo. Desde
una perspectiva linglistica, se asigné una categoria adicional a
los enfoques mencionados, y se eligid este asunto como punto
de arranque de las conclusiones, en cuanto expresa la
preocupacion presente a lo largo del analisis respecto del lugar
y la importancia que la comunicacion y el lenguaje adquieren

en las elecciones de método de los estudios de aula.

Se encontré que, detrds de las acciones realizadas por los
analistas en los tres enfoques revisados se hallan
implicitamente problemas y desarrollos respecto al lenguaje.
Asi también que la perspectiva que se adopta respecto al
lenguaje revela un primer nivel en el que el lenguaje esta
ausente, o bien, surge de manera atedrica; otro nivel es el
gue deja verlo como objeto formal; finalmente, un tercer
nivel, en el que emerge como accion y como principal
recurso de acceso a la comprensiéon. El andlisis realizado
sobre la observacién sistematica a propodsito del texto La
prdctica pedagdgica videograbada, revela que se adopta una
perspectiva prelingliisticas en el sentido de que, bien el

lenguaje ocupa el lugar de un objeto, bien esta ausente en
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los analisis e interpretaciones. El enfoque etnografico, en
tanto, revela una perspectiva linglistica dado que el
lenguaje tiene categoria de signo con un significado
potencial otorgado por los participantes y por el contexto. El
enfoque de la interaccidén linglistica también se ubica en una
perspectiva linglistica donde el lenguaje revela significados,
como en la etnografia, pero ademds —y por esto adquiere
un estatus distinto—, emerge como una categoria de accién

gue revela lo que se hace en el aula.

A. Laobservacion (perspectiva prelingiiistica)

e La pregunta équé hace el analista del aula?, obtiene
una respuesta que muestra la perspectiva del
observador-analista sobre lo acaecido en el salén de
clases; es un acceso directo, y por lo tanto atedrico a

la realidad del aula.

e La premisa de “dejar hablar al dato” es contundente.
Es una afirmacion que pone de manifiesto el

supuesto de que la realidad del aula existe y revela su
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existencia como un objeto, una cosa. El observador-
analista cree en la realidad que percibe, y ve lo que
pasa en el aula como si fuera real. Cuando hablan de
recoger pruebas, o datos —tomar notas, videograbar
una clase— se alejan de una postura constructivista y

se sitlan mds en un enfoque empirista.

El lenguaje es tomado como un elemento del analisis
y adquiere un nivel atedrico en él. Los andlisis son
realizados al margen de lo dicho por los
participantes; ocurre que hay ausencia completa de
referencias al lenguaje, o bien, éste queda

presupuesto en las interpretaciones.

El analista asume que la realidad mostrada en el
estudio, no es una reconstrucciéon entre los sujetos
gue participan en la interaccién y el propio analista,
gue busca entenderlos, y mostrar los significados que
construyen. En cambio, asume que la realidad —
acciones e interacciones de maestro y alumnos— esta

ahi, como datos que hablan, y puede ser captada
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directamente. Asi pues, revela la creencia en una

realidad natural.

En el documento no se muestra qué controles tiene
el analista-observador para poder mostrar la ruta
seguida en el analisis realizado, ni qué mecanismos
usa para disminuir las “inferencias insostenibles”, o
con qué controla sus juicios, creencias y valores

sobre las acciones que observa.

El observador se coloca en el centro de la accién; lo
dicho y hecho por los sujetos queda reducido a lo
que el analista de videos puede observar, describir e
interpretar. Los datos son interpretaciones que el
observador construye, sin percatarse de ello, sobre

una situacion.

El observador, parado en la perspectiva del acceso
directo a la realidad, ignora que no puede analizar
adecuadamente lo que ocurre en el aula. No

reconoce que estd atrapado es sus propios marcos de
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interpretacidon y no puede mantener en suspenso lo
que sabe, lo que cree o lo que desea —incluso
queriendo y sabiéndolo no podria evitarlo—. El
problema que el analista ignora es que no se trata de
cémo conocer, sino, todavia mas complejo, como
superar lo conocido; de qué manera ser capaz de
problematizar y teorizar sus presupuestos para
superarse a si mismo y acercarse mas a mejores y

nuevas comprensiones.

Hay un problema relevante de validez del
conocimiento en el hecho de que, lo que el
observador cree que observa, termina por ser lo que
“ocurre en el aula”. Segun Piaget, no podemos llamar
conocimiento a la comprensidn de un grupo de
personas, cuando ese conocimiento no puede ser
compartido por otros pues, en ese caso, ya no seria
tal sino, por definicion, una creencia. En todo caso,

dice, el conocimiento empieza cuando uno llega a
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ponerse de acuerdo por los controles mutuos y por

verificaciones de aproximaciones sucesivas.”

e (Desde qué perspectiva puede el observador decir lo
que dice? Para el mundo antiguo, la realidad es el
mundo percibido. En cambio, para el pensamiento
moderno, el mundo real no es el mundo percibido,
sino un mundo construido que debemos buscar en
las acciones del sujeto.”® El gran transito en el
conocimiento de la realidad fue dejar atras la idea de
gue ésta se percibe, para dar paso a la formulacién
de que la realidad se construye. Situados aqui, se
diria que lo que ocurre en el aula, como presupuesto
metodolégico, no se prescribe para ser captado por
un video o por los ojos de un minucioso observador,
sino que hay ahi elementos para construir vy
reconstruir la situacién que se pretende comprender.
Pero el observador que estd detras de las situaciones

revisadas, no se dio a la tarea de “construir” la

75 Piaget, Jean, Sabiduria e ilusiones de la filosofia, Barcelona, Ediciones

Peninsula, segunda ed., 1973.
78 Ibid.
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realidad que busca comprender; lo que hizo fue
“captar”, como lo muestran los analisis. Cuando el
observador dice que “parece que auxilia a un equipo;
se ve que un nifo estd un poco aislado de sus
compaiieros y el profesor lo integra al equipo,
promueve situaciones, genera la comprension”, esta
situado en un primer nivel de conocimiento; estd
atado a la experiencia sensible y por eso puede hacer
pasar lo que observa como un dato de la realidad.
Piaget mostré que en el proceso de conocer, la
experiencia primera, la inmediata, es la acomodacién
del pensamiento a la superficie de las cosas y que es
esta primera experiencia empirica la que considera a
la realidad como dato objetivo, tal como aparece en
la percepcién directa.”” Como el observador estd
situado en esa experiencia que considera la realidad
como dato objetivo del aula, se coloca
espontaneamente vy, sin percatarse, en el centro de la

situacion que observa. En el proceso de conocer, el

77 »: e P . . s
Piaget, Jean. La construccion de lo real en el nifio, Buenos Aires, Nueva vision,

1976.
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observador se encuentra en el nivel primario y a éste
estd vinculada necesariamente la autorreferencia.
Debido a la postura cognitiva que adopta el
observador, identifica, sin saberlo, afinidades, y desliza
silenciosamente sus presupuestos dotando de sentido
a lo extraio, a lo nuevo y desconocido que le presenta
el aula. El centro de su observacién no es un problema
epistemoldgico, porque dicho centro —el observador
mismo— esta presupuesto antes de iniciar |la

observacion.

e Es sabido que el proceso de observacién es selectivo
pues, al observar, se selecciona inconsciente o
conscientemente; por ello los métodos de
investigacion cualitativa problematizan la
observacion. Estd presente la creencia de que se
pueden conocer las cosas tal como son en si, como si
la actividad de conocer no tuviera ninguna influencia

sobre la consistencia de lo conocido.”® Resulta

78Watzlawick, Paul, comp. El ojo del observador: contribuciones al
constructivismo. homenaje a Heinz von Foerster. Barcelona: Gedisa, 1994.
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insuficiente la consideracién de que la observacion es
subjetiva, selectiva, interpretativa —como se asume
en La prdctica pedagdgica videograbada—; es preciso
problematizar ese primer contacto bdsico con la
realidad para dar validez al registro de la realidad que
se pretende estudiar. Al respecto, Piaget sefala que un
hecho no existe nunca en estado puro, sino que
siempre es solidario de una interpretacién.”” De modo
que en el aula no hay ciertos hechos esperando ser
aprehendidos -recogidos— por el analista. Las
relaciones que establecen en el aula el maestro y los
alumnos no son hechos puros —ademas de que no son
relaciones sujeto-objeto Unicamente, sino
fundamentalmente relaciones entre personas—. El
analista ha de poder dar cuenta de ellos mediante una
interpretacion, una construccion y es dicho proceso de
interpretacion el que requiere mecanismo de
autocontrol.

e En suintento, el observador cree que registra el aula

de manera natural y no se da cuenta que sdlo tiene

7 Piaget, Jean, 1973, op. cit.
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acceso a una realidad reconstruida. Desde una
perspectiva antropoldgica, Geertz afirma que no es
posible saber de manera directa el significado de un
hecho. Para Geertz, los hechos son indescifrables a
primera vista. Para comprenderlos propone la
construccion de un contexto de significacion en el
gue ese hecho significa algo para los individuos que
participan en él. Y es que, afirma, no hay observacion
pura; toda observacion es, ya, una interpretacién. De
esta manera, el observador no tiene forma de
distinguir entre su observacién y su interpretacion. Y
es que detrds de estas afirmaciones se encuentra el
sentido que Geertz atribuye a la condicién humana.
Afirma que una vez que ésta es vista como accion
simbdlica, pierde sentido la cuestion de saber si es
conducta estructurada, o una estrategia de la mente,
o hasta las dos cosas mezcladas. Geertz supone que a
la conducta subyace un sentido simbdlico, vy
encuentra que la clave para desentrafiarla es la

interpretacion.
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Pero como ya se dijo en los casos revisados, el
observador selecciona, al seleccionar, omite y, al
omitir, selecciona. La salida que encuentra a esta
paradoja, invisible para sus ojos, es separar —sin
siquiera saberlo— los datos de su contexto, y los
convierte en un todo al que luego se sobreimpone

con la altiva e irresistible fuerza de una certidumbre.

Siguiendo la corriente antropoldgica, Elsie Rockwell,
en sus planteos sobre la etnografia educativa, critica
al acceso directo a la realidad. En su momento, la
autora considerd importante distinguir el trabajo
empirico de una epistemologia empirista. Desde la
década de los ochenta, la autora empujo y sostuvo el
reconocimiento de que existe una posicion implicita
en cualquier descripcidn y que el trabajo tedrico era
el que permitia explicitar las concepciones. Desde
entonces sostuvo que la reflexion sobre las
concepciones implicitas en toda descripcion tendria
gue estar vinculada a un intenso trabajo tedrico. Al

caer en cuenta en la innegable presencia implicita de
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la teoria, decide tornarla consciente y explicita.
Sostiene que este proceso permite una mayor
explicitacion de las conceptualizaciones usadas y, a la

vez, un mayor acercamiento al mundo empirico.

B. La etnografia (perspectiva lingiiistica: significado)

Con avances respecto de la observacién directa y con limites
implicitos a la tarea de generar comprensiones sobre las
relaciones construidas en las aulas, el andlisis realizado en
este trabajo revela que, en el hacer de los etndgrafos, se
supera la mirada de la realidad como si fuera un reflejo de la
situacion observable. El trabajo de quien hace etnografia se
revela como un esfuerzo por superar el sentido comun, a
través de un trabajo tedrico-empirico (con niveles de
precision y rigor diversos) que toma como punto de partida

la propia experiencia del sujeto.

El registro
e El registro etnografico muestra la forma en la que se

introduce la autora al conocimiento de la realidad del
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aula. Los registros emergen como una construccién
que se sirve de elementos de diferente naturaleza,
gue da cuenta de una situacién de forma compleja,
que la observacién es la fuente fundamental del
acceso al contexto y que se da un peso importante a

las valoraciones de la autora acerca de la situacion.

Si bien, en los estudios etnograficos se sostiene la
relevancia de la interaccién verbal en los registros,
hay varias omisiones al habla de los participantes, de
manera que el registro resulta insuficiente para dar
cuenta de la compleja trama de interaccidn verbal
qgue, al hacer sus analisis, estos estudios encuentran

fundamental.

Se encontrd que otro riesgo en los registros es que, al
despegarse de lo dicho en la situacién, quien
describe deslice valoraciones; omita lo dicho por los
participantes y escurra subrepticiamente apreciaciones
sobre la situacion. Con una descripcion mas cercana a

lo textual, el lector tendria la posibilidad de seguir la
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pista de la interpretacion que se intenta, con lo cual se

potenciaria un didlogo critico con el texto.

“En sus propios términos”

e “En sus propios términos”, es decir, recuperar los
significados que tienen los acontecimientos para los
propios participantes es una maxima metodoldgica
de los estudios etnograficos. Sin embargo, no se
encontrd con nitidez la llamada descripciéon densa
que es el recurso que permite el acceso a los
significados que maestros y alumnos atribuyen al
acontecer.

e Se encontré que la mirada de quien analiza e
interpreta puede imponerse a las acciones y al
leguaje de los participantes y a sus posibles
significados. En este mismo sentido, se identificd
gue, tanto el conocimiento como el saber previo que
es introducido como teoria, corre el riesgo de
imponerse a los hechos y hasta a los significados de

esos hechos.
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Se encontré también que la finalidad de dar cuenta
de los significados “en los propios términos de
alumnos y maestros” es una aspiracion que se
alcanza soélo de manera matizada. Lo que si fue
patente es que no se logra completamente dar
cuenta de las acciones en el contexto de significacion
de los participantes, aunque si se pone de manifiesto
la forma en que, quien registra e interpreta, se

explica la situacidn observada.

El intento de mostrar los significados que una
situacidon tiene para el maestro y los alumnos se
encuentra, desde el momento de la descripcion, con
que observar y describir son un ejercicio de
interpretacion en la que el etndgrafo selecciona lo
gue sus marcos de referencia le permiten vy, sin
saberlo, deja fuera lo que le resulta imperceptible,
atribuyendo significados a lo que le resulta

significativo.
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El avance hacia la comprensién

e Las metodologias etnograficas superan el realismo
ingenuo del acceso directo a la realidad que subyace
a la observacién sistemdtica dado que 1) su
planteamiento incluye la perspectiva tedrica para
ajustar la mirada del observador y 2) problematiza la
participaciéon del observador para objetivar poco a
poco su experiencia subjetiva. Asumen que la
realidad no se capta, se construye. Fundamental-
mente son dos los cambios: la nocién de que los
datos estan en la realidad y que pueden ser tomados
se fractura, para dar paso a una constructivista, en la
que los datos son una reconstruccion a partir de los
registros —parciales— que realiza el analista. El
segundo cambio es que el sujeto rompe con la nocién
objetivista en la que, desde una perspectiva objetiva,
puede tener acceso a la realidad como si él fuera una
“tabla rasa”, para asumirse como un sujeto atrapado
en su propio subjetivismo, y tomando éste como

punto de partida para objetivarse en relacién con la
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realidad que estudia y la teoria que lo acompafia.
Deja de asumir que observa para luego construir una
conceptualizacidén; ahora asume que, a partir de una
conceptualizacidn, le es posible observar. Asume que
no se describe para después hacer teoria; se hace
teoria para poder describir.?® Asi, la teoria esta
presente desde el trabajo de campo, por lo que los

datos y sus registros son ya una construccién tedrica.

e Los estudios etnograficos dan un salto respecto de la
perspectiva desde donde se mira la realidad del aula.
Avanzan al asumir que la realidad es wuna
construccion 'y que los mecanismos para
reconstruirla son la clave para la comprensiéon. Como
vimos en los fragmentos mostrados arriba, esta
postura constructiva implica una serie de problemas
practicos que no es sencillo resolver. ¢CoOmo hace el
sujeto para construir lo que intenta entender sin caer

en reducir la realidad a lo que puede observar, si

80 Ibid., p. 39.
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antes que cualquier cosa, estd atrapado es sus

propios limites?

Haber dado el salto epistemoldgico es el gran paso, la
gran transicion. Ahora el problema no esta situado en
la comprensidén de la realidad, sino en los mecanismos
que se pueden construir para reconstruir la realidad y

mostrar sus significados.

El avance en las perspectivas etnograficas estd en
gue superan el realismo ingenuo y postulan que lo
que se hace es una interpretacion —observar es
interpretar, describir es interpretar, el analisis es,
otra vez, interpretacién—, y que la veracidad de la
interpretacion —en la observacion— esta dada por la
explicitacién y construccién de ese marco conceptual
desde el cual se observa. Pero, équé distingue un
registro etnografico de un registro observacional, si
los dos son observaciones? La distinciéon de fondo es
que el etnégrafo esta en el origen de su observacion

y lo sabe, el reto que se plantea es superar su
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perspectiva y lograr dar cuenta de los significados en
los términos de los participantes. Se trata de
objetivar, por via tedrica, el subjetivismo con el que
se enfrenta al entrar al aula, y busca comprender
desde los sujetos particulares la forma como
experimentan, conocen y transforman la realidad
escolar.®’ Sabiendo que no hay, como tal, algo
llamado “realidad escolar”, el trabajo etnografico se
centra en el sujeto particular como referente
significativo, porque lo que se pretende develar es la
experiencia que esos sujetos particulares tienen de
“la realidad escolar”. Se pretende acceder a los
significados que tiene, para los sujetos particulares,
la realidad escolar, esto es, los significados para el
maestro y los alumnos de aquello que ocurre en su
aula. Pero, como se expuso en la revision realizada
arriba, las tensiones que obtiene una respuesta en
términos tedricos, no la obtienen plenamente de la
forma de proceder al realizar el trabajo etnografico

en el aula.

8l Rockwell, Elsie, 2009, op. cit.
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Asi pues, la etnografia escolar es, desde los afios
ochenta, una de las metodologias mas usadas para
generar conocimiento sobre los procesos que tienen
lugar en las aulas de educacion basica. Se opone a las
metodologias que suponen un acceso directo a la
realidad del aula. Asumen el aula como un espacio de
construccion de significados y, para dar cuenta de
ella, proponen la reconstrucciéon de un contexto de
significacidon en los términos de maestros y alumnos.
El enfoque etnografico busca dar cuenta de la
interpretacidon que hacen los propios participantes de
lo que dicen y hacen y del porqué. Sus técnicas de
recoleccion y andlisis estdn basadas en Ia
observacion; sin embargo, pretende acceder a los
significados que tiene, para los sujetos particulares,
la realidad escolar. Los fragmentos revisados
muestran que, potencialmente, los problemas que
subyacen a la observacién contintan siendo un reto
para el trabajo etnografico, aun con el avance en la

poblematizaciéon del paradigma.
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C. Anadlisis de interacciones lingiiisticas (perspectiva

lingiiistica: acciones)

e Desde una perspectiva comunicativa, el sujeto no
puede ser ni observador de algo ni constructor de
ese algo. La realidad social es construida en el
lenguaje, el analista no observa ni construye la
interaccion de los participantes. El analista registrar
lo dicho, lo reconstruye y elabora una explicacién
teorizada en los propios términos de los
participantes. “En sus propios términos” significa en
su propio contexto de significacion linguistica. El
supuesto es que la realidad social esta

comunicativamente construida.

e La orientacidon pragmatica admite que el contexto
linglistico construido por los hablantes es suficiente
para un tercero que busca entenderlos. Se distingue
de la etnografia pues ésta apela al universo simbdlico
de los sujetos, que incluye el lenguaje, pero que no

se limita a él para entender una situacion. En este
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sentido, el etndgrafo teje signos par revelar significados,
en tanto que el analista, en este caso, desde la
pragmatica, en sentido lingliistico, revela lo que los

sujetos tejen al hablar.

La etnografia postula que lo dicho y hecho en el aula
tiene un significado que no es accesible de manera
directa, sino que hay que develar. La observacién
postula que las explicaciones estan en las cosas que
pasan. En la observacién sistematica el centro estd en
lo observable; en la etnografia esta colocado en la
interpretacion y en el andlisis de interacciones
lingliisticas, aunque también se plantean un acceso a
los significados en los propios términos de los
participantes, el significado es el construido
lingliisticamente y, por tanto, la textualidad es
primordial. En cambio, para la etnografia, “en sus
propios términos” significa un universo de
significacidén cultural, donde la textualidad tiene un
lugar, pero sdélo como un elemento mas al lado de

otros que permiten revelar los significados; en el
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analisis de interaccién linglistica, el universo de

significacidn es el construido por el lenguaje.

Desde una postura comunicativa, el significado, el
sentido y la fuerza de lo dicho emergen de lo dicho
en la interaccidn linglistica. El significado no se
infiere, se reconstruye. En el analisis de interaccidn el
analista pretende ser un participante mas, prende
colocarse en lo que llamaria una postura realizativa;
la diferencia es que, presuntamente, logra ser uno
mas en la interaccién de habla. En la etnografia, el
analista es un observador externo que busca acceder
al significado de las situaciones desde la perspectiva

de los sujetos.

En la perspectiva comunicativa, la interpretacién de
significados se hace desde el habla de los sujetos que
buscan entenderse. Aqui, el universo de significacion
es linglistico, y éste es el gran supuesto. Busca
entender lo que se dicen entre si los participantes,

esto es, buscan entender los significados que
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construyen los participantes al hablar sobre algo,
pero no como un observador externo, sino como un
participante hipotético.

En la etnografia se dice que el especialista debe
establecer una vigilancia permanente en torno a sus
prenociones y supuestos personales y tedricos. Pero no
hay claridad en cuanto a cdmo hacerlo, cémo puede
darse cuenta en qué momento desliza sus propios
presupuestos o prenociones, de qué se vale para
distinguir los significados del mundo de los actores, de

los significados atribuidos a los actores.

Una diferencia fundamental entre los fragmentos
etnograficos y los fragmentos del estudio de
interaccion linglistica es el papel del analista. En los
estudios citados, el etndgrafo participa activamente
desde la elaboracion del registro hasta la redaccién
del informe de descripcidn densa. En el estudio de
interaccion linglistica el registro de la realidad y su
reconstruccién son realizadas por una persona para

luego entregarlas a los analistas. Una vez
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reconstruida la situacién, se toma como dato
objetivo al que puede tener acceso una persona
ajena hasta ese momento. En el primer caso, el
riesgo es dar cauce al subjetivismo, bajo la creencia
de que se estd objetivando la experiencia. En el
segundo es retroceder hacia una perspectiva
objetivista, al creer que, reconstruyendo el habla, se

reconstruye la realidad.

Diversos estudios han aportado al entendimiento del
tipo de relacion que entablan maestro y alumnos en
el aula. Se ha sefialado que hay una relacién en la
qgue el maestro habla mas que ellos en una
proporcién de uno a tres; que hay pautas, dadas por
el tipo de preguntas y la forma de preguntar del
maestro, etc. Cabria hacer, aqui, una recuento de
esas caracteristicas encontradas en otros estudios y
poner de espejo el modelo comunicativo de
Habermas para ver si es posible asimilar el modelo a
lo que se sabe que ocurre en las aulas; esto es,

caracterizar lo que se sabe de la interaccién, para
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preguntarse si el modelo comunicativo se puede

aplicar a la situacion comunicativa del aula.

D. Apuntes para una propuesta

Acceder al acontecer en el aula pasa por hacer definiciones

en cuanto a las formas de obtener e interpretar la

informacién para dar cuenta de lo que ahi tiene lugar. Las

elecciones para captar esa pretendida realidad, reconstruirla

y analizarla son acciones que responden a una eleccién

metodoldgica. ¢Como acceder al aula y reconstruir lo que

ocurre? Después del analisis realizado se perfilan supuestos

que permitirian problematizar el acceso a la comprensién

del acontecer en el aula.

Habermas distingue entre experiencia sensorial
(observacion) y experiencia comunicativa
(comprensién). La observacién se dirige a las cosas o
sucesos perceptibles, la comprensidon al sentido de
emisiones o manifestaciones. Captar las acciones y el
habla es el primer paso, pues nos permite describir lo
gue ocurre; pero desentrafar lo ocurrido no puede
ser una descripcién simple, sino un descubrimiento
interpretativo del universo de significacion de los
hablantes. Surge, pues, la dificultad de indicar en qué
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se distinguen las relaciones de exposicion entre
enunciado observacional y realidad, por una parte, y
enunciado interpretativo y realidad (simbdlicamente
estructurada), por otro. La diferencia de planos entre
realidad perceptible y realidad simbdlicamente
preestructurada se refleja en el gradiente entre un
acceso directo mediante la observacién de la realidad
y el acceso comunicativamente mediado, a través de
la comprensién de una emisidn o manifestacion
acerca de la realidad.®

e En el aula hay una racionalidad construida por los
alumnos y el maestro al interactuar, primordialmente
en la interaccidn lingliistica. En este sentido, el aula
es un contexto de habla, lectura y escritura que se
construye en la interaccion linglistica de maestro y
alumnos. La interaccidn lingtiistica se entiende como
el uso del lenguaje en una situacion comunicativa y
como el medio que permite reconstruir el saber en

uso del lenguaje.

8 Habermas. J., 1993, op. cit., pp. 308-309.
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El medio en el que ocurren las acciones de ensefiar y
aprender en el aula es el de la interaccién, y
primordialmente el de la interaccion linglistica. En
las acciones y actos de habla estan superpuestas las
representaciones que maestros y alumnos se hacen
sobre las cosas. El saber, el sentido y el significado
sobre las cosas aparece en el uso que se hace del
lenguaje en interaccion.

Para acceder a lo que hacen, lo que dicen y a las
representaciones que tienen los maestros, una
entrada es la interaccion lingtiistica, entendida como
el uso del lenguaje en una situacién comunicativa.
Dado que la interaccién linglistica es el medio que
permite acceder a ese saber en uso, nos permitira
hacer emerger lo que el maestro hace, su saber en
uso y los significados que le atribuye.

Analizar la interaccione linglisticas permite
comprender el saber en uso del maestro. En las cosas
que se dicen estd lo que piensan, las
representaciones de las cosas. No se trata de saber lo
gue los maestros dicen que saben, sino lo que saben
en lo que dicen. El contexto del intercambio
lingliistico hace emerger el contenido de una cierta
manera, a manera de saber en uso.
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Para la unidad de andlisis, el elemento central es “lo
dicho” en la interaccion maestro-alumnos en el
contexto de la situacién en el aula. Una frase no es
analizable; es necesario un intercambio. Por eso se
analizan secuencias, porque son unidades de sentido.

Es conveniente explicitar que la interaccién en el aula
no es una unidad cerrada, autosuficiente vy
autorreferente de manera absoluta; por tanto, no
excluye la posibilidad de categorias que sean
construidas fuera de ella que abonen a su
interpretacion. Pero para decir lo que lo dicho
entrana, existe la posibilidad de construir el universo
de significacién de los hablantes, o bien, tomar
categorias externas a los hablantes para explicar el
significado de lo dicho. Es posible que el analista
recurra a un marco exterior a la interaccién
lingliistica, siempre y cuando éste no se imponga a la
explicacion de lo que ahi ocurre con categorias a

priori.

pues, el analisis del hacer aqui presentado deja

expuestos elementos para animar la reflexion metodoldgica

de la investigacidn de aula. Los enfoques revisados revelan la

relacion directa y en ocasiones aproblematiza del analista
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con la realidad expresada, o bien, el esfuerzo por acceder a
los significados en los propios términos de los participantes,
o la intencién de acceder a los significados en los propios
términos linglisticos. Para futuros trabajos se buscard
retomar y abundar en el impulso de la etnografia por
reconocer que el punto de partida es el sujeto que quiere
comprender y que superar la propia mirada con un intenso
trabajo tedrico es el reto. Asimismo se tomara la hipdtesis
del lenguaje como accién y como universo de significacion
del acontecer en el aula cuya unidad de andlisis sean las

interacciones linglisticas.

200



Bibliografia

Austin, J. L. Cdmo hacer cosas con palabras, Barcelona,
Paidos, 1982.

Avila, Alicia. (Dir.) ; Aguayo, Luis Manuel ; Eudave, Daniel ;
Estrada, José Luis ; Hermosillo, Asuncion ; Mendoza, Jesus ;
Saucedo, Maria Elena y Becerra, Edgar. La reforma realizada.
La resolucion de problemas como via del aprendizaje en
nuestras escuelas, SEP, SEByN, DGIE, Meéxico, 2004.
(Informes de investigacidon. Temas prioritarios).

Avila, Alicia. Transformaciones y costumbres de la
matemadtica escolar, México, Paidds, 2006.

Bertely Busquets, Maria. Aproximacion histdrica al estudio
etnogrdfico de la relacion indigenas migrantes y procesos
escolares: familias yacaltecas asentadas en la periferia
metropolitana, México: ISCEEM, 1996.

Bertely Busquets, Maria. Panorama de la investigacion
etnogrdfica en México: una mirada a la problemdtica
educativa, en La etnografia en educacion panordmicas,
prdcticas y problemas, México, UNAM, CISE, 1994.

Candela A. La ciencia en el aula, México, Paidds, 1994.
Candela, Maria Antonia; Rockwell, Elsie; Quiroz, Rafael;
Mercado, Ruth y Paradise, Ruth. La construccion social del

conocimiento en el aula: un enfoque etnogrdfico, Tomo |y Il,
Documentos DIE, México, 1994.

201



Candela, Antonia. Ciencia en el aula. Los alumnos entre la
argumentacion y el consenso, México, Paidds Educador,
1999.

Carvajal Judrez, Alicia L. El uso de un libro de texto visto
desde la etnografia, Revista mexicana de investigacion
educativa COMIE, vol. 6, no. 12, 2001.

Carvajal, Enna. “Interaccién en las aulas de la telesecundaria:
un acercamiento desde la ensefianza de las matematicas”,
en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. 3,
no. 4, 2006.

Coll, César. Ensefianza aprendizaje y discurso en el aula.
Aproximaciones al estudio del discurso educacional, Madrid,
Fundacidn Infancia y aprendizajes, 1996.

Delgado Ballesteros, Gabriela. La importancia de Ila
etnografia en los estudios de género, México, UNAM, CISE,
1994.

Diaz de Cossio, Roger; Guevara Niebla, Gilberto; Latapi Sarre,
Pablo; Bagur, Alfonso Ramén y Castafio, Fausto Ramon.
Enciclomedia en la prdctica. Observaciones en veinte aulas
2005-2006, México, Centro de investigacion educativa vy
actualizacion de profesores A.C., Instituto latinoamericano
de la comunicacién educativa, 2006.

Edwards, Derek; Mercer, Neil. El conocimiento compartido. El
desarrollo de la comprension en el aula, Barcelona, Paidds, 1988.

202



Fernandez, Miguel Angel. John L. Austin, México, Instituto de
investigaciones filoséficas, UNAM, 2008.

Flanders, Ned. Andlisis de la interaccidon diddctica, Ediciones
Anaya, Salamanca, 1977.

Gdlvez, G., E. Rockwell, R. Paradise, y S. Sobrecasas, “El uso
del tiempo y de los libros de texto de primaria”, en
Cuadernos de Investigacion Educativa, nim. 1, México, DIE,
1982.

Geertz, Clifford. La interpretacion de las culturas, Espaia,
Gedisa, 1995.

Giddens, Anthony. Las Nuevas reglas del método socioldgico:
critica positiva de las sociologias interpretativas, Amorrortu,

Buenos aires, 1976.

Habermas, lJirgen. Pensamiento postmetafisico, México,
Taurus humanidades, 1990.

Habermas, Jirgen. Teoria de la accion comunicativa |,
Buenos Aires, Taurus, 1989.

Habermas, lJirgen. Teoria de la accion comunicativa:
complementos y estudios previos, México, REI, 1993.

Jackson, Philip W. La vida moral en la escuela, Amorrortu
editores, Buenos Aires, 2003.

203



Latapi, Pablo. Mitos y verdades de la educacion mexicana,
México, CEE, 1971.
Loera, Armando. La prdctica pedagdgica videograbada,
México, UPN, 2006.

M. Rueda, G. Delgado y Z. Jacobo (coords.). “La etnografia
como conocimiento local: la trayectoria del DIE”, en La
etnografia en educacion: panorama, prdcticas y problemas,
México, Universidad Nacional Auténoma de México y
Universidad de New México, 1994.

Medellin, Rodrigo. “Educacidn, estratificacion y cambio
social”, en Revista del Centro de Estudios Educativos, vol. 3,
numero 3, 1974.

Mercer, Neil. La construccion guiada del conocimiento: el
habla de profesores y alumnos, Barcelona, Paidds, 1997.

Mercer, Neil. Palabras y mentes: como usamos el lenguaje
para pensar juntos, Barcelona, Paidds Ibérica, 2001.

Munoz lzquierdo, C. "Una exploracién de los factores
determinantes del rendimiento escolar en la educacion
primaria", en Revista del Centro de Estudios Educativos, vol.
[, nUm. 2, México, CEE, 1971.

Munoz Izquierdo, Carlos. "Evaluacién del desarrollo
educativo en México (1958-1970) y factores que lo han
determinado", en Revista del Centro de Estudios Educativos,
vol. 3, nium. 3, México, CEE, 1973.

204



Paradise, Ruth. Etnografia: ¢étécnicas o perspectiva
epistemoldgica?, México, UNAM, CISE, 1994.

Piaget, Jean. Sabiduria e ilusiones de la filosofia, Barcelona,
Ediciones Peninsula, segunda ed., 1973.

Piaget, Jean. La construccion de lo real en el nifio, Buenos
Aires, Nueva visiéon, 1976.

Poveda, Liliana, Enna Carvajal y Pedro Rodriguez.
“Evaluacién de la asignatura de formacién Civica y Etica en
Secundaria”, México, CEE, 2003 (Documento no publicado).

Reimers, F. y N. McGinn, Dialogo Informado: el uso de la
investigacion para conformar la politica educativa, México,
CEE, 2000.

Rockwell, Elsie. La prdctica docente en primaria y su
contexto institucional y social, México, DIE, 1980.

Rockwell, E. “Los usos escolares de la lengua escrita”, en
Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y
escritura, E. Ferreiro y M. Gémez Palacio (coords.), México,
Siglo XXI, 1982, 296-320.

Rokcwell, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia
cotidiana de la escuela, México, Cuadernos DIE num. 4,

1982.

Rockwell, E. “Etnografia y teoria en la investigacion
educativa”, en Enfoques (Cuadernos del Tercer Seminario

205



Nacional de Investigacion en Educacion), Bogota, Centro de
Investigacidn de la Universidad Pedagdgica, 1986.

Rockwell, Elsie. Reflexiones sobre el proceso etnogrdfico
(1982-1985), México, DIE, 1987.

Rockwell, Elsie. La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura
en los procesos educativos, Buenos Aires, Paidds, 2009.

Schmelkes, Sylvia. “Contribucion de la Investigacion al
Desarrollo de los Procesos de Teleducacion de Adultos en
América Latina”, en Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, vol. 9, num. 3, México, CEE, 1979.

Schmelkes, Sylvia. “La Participacion de la Comunidad en el
Gasto Educativo”, en Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, vol. 13, nim. |, 1983.

Schmelkes, Silvia. “La combinacién de estrategias
cuantitativas y cualitativas en la investigacién educativa:
reflexiones a partir de tres estudios”, en Redie, vol. 3, num.
2, 2001.

Stubbs, M. Lenguaje y escuela. Andlisis sociolingdiistico de la
ensefianza, Madrid, Cincel-Kapelusz, 1984.

Watzlawick, Paul, comp. El ojo del observador:
contribuciones al constructivismo. Homenaje a Heinz von

Forester. Barcelona: Gedisa, 1994.

Wittgenstein, L. Gramadtica filosdfica, México, UNAM, 1992.

206



Wittrock, M. La investigacion de la ensefianza Il. Métodos
cualitativos y de observacion, Barcelona, Paidés Educador.
1989.

207



