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Resumen

Este trabajo se propone reflexionar sobre la articulacion entre etnografia y didactica  Palabras clave
como propuesta tedrico-metodoldgica potente para estudiar las intervenciones docentes o<
en la ensenianza de las ciencias naturales, desde una perspectiva que permita recuperar  Ciencias Naturales
las interacciones sociales cotidianas de los actores, asi como la complejidad del contexto Eﬁrc’ﬁg/'gf;?;m aria
institucional y social mas amplio. A partir del trabajo de campo realizado en diferentes

contextos para la ensefianza del area, pertenecientes a escuelas publicas de nivel pri-

mario de la Ciudad de Buenos Aires, se parte de la pregunta acerca de cémo conocer

a un otro (etnografia) desde una disciplina (la didactica) que, segtin el momento de la

investigacion, pondera de manera diferenciada sus elementos hermenéuticos y norma-

tivos para abordar la distancia entre el “ideal didactico” y las practicas reales que tienen

lugar en las aulas. A propdsito de esta inquietud, se exploran los siguientes puntos: a)

la secuencia didactica como unidad de analisis en relacion con las unidades empiricas

de observacion en campo; b) las relaciones que se entablan en la escuela entre docentes

y asistentes técnicos del area a propdsito de la ensefianza; y c) la necesidad de revisar

condiciones para que en la articulacion, ninguna de las disciplinas quede relegada a

un lugar instrumental en la produccién de conocimiento.

Abstract

The construction of didactical knowledge in science: an articulation with ethno-  Keywords
graphic work. This work proposes to think on the relationship between ethnographyand ., .
didactics as theoretical-methodological powerful proposal to study teaching interventions  Science
in the education of the natural sciences, from a perspective that allows to recover the social Etr'fn(;%rr;i% ool
daily interactions between different school actors, as well as the complexity of the more

wide institutional and social context. From the fieldwork realized in different contexts

for the education in science belonging to primary public of the City of Buenos Aires, it

splits of the question of how to know to another one (ethnography) from a discipline (the

didactics) that according to the epistemological position and the moment in the research

process ponders in different way the hermeneutical and normative elements. With regard

to this concern, we explore the following points: (a) the didactic sequence as the unit of

analysis in relation to the empirical observation in field units; (b) the relationships that

engage in school between teachers and advisers in the area with concern to teaching; and

(c) the need to review conditions with the aim that in the joint none of these disciplines

is relegated to an instrumental place in the production of knowledge.
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1. El autor analiza “lo didéctica-
mente correcto” desde los desarro-
llos en el campo de la matematica,
particularmente considera la teoria
sobre la dialéctica instrumento/
objeto de Douady y la teoria de

las situaciones de Brousseau.

Introduccion

Uno de los objetivos de los estudios en didactica de las ciencias naturales refiere a como
mejorar la ensefianza del area. En los tltimos afios se encuentran diferentes lineas de
trabajo, desde las cuales se han elaborado sugerencias y secuencias diddcticas para ser
desarrolladas en las clases de ciencias de distintos niveles educativos. Asimismo, se
reconoce la presencia de politicas educativas tendientes a fortalecer la ensefianza de
un area frecuentemente postergada. Sin embargo, frente al avance de los desarrollos
didacticos, pareciera no lograrse tocar algunas trazas de las practicas de enseflanza
instaladas; pareciera que muchos de estos esfuerzos no se materializan en las propuestas
concretas que toman lugar en las escuelas. Algunos de los problemas que frecuente-
mente suelen enunciarse, y que cuentan con un alto grado de consenso, refieren a la
formacion inicial del profesorado, a la necesidad de la capacitacién continua del mismo
y alas dificultades en la implementacién de innovaciones educativas. Estas explicacio-
nes evidencian la distancia —siempre presente- entre el “ideal didactico” y las practicas
docentes reales que tienen lugar dentro del dispositivo escolar, asi como la necesidad
de cierta vigilancia epistemologica para que las practicas reales no se alejen al menos
tanto de las disciplinas de referencia. Sin embargo, parece necesario revisar como se
construye la caracterizacion de estos problemas, ya que poner de relieve la formacién
docente para dar cuenta de las practicas de ensefianza instaladas deja por fuera otros
aspectos igualmente centrales, como aquellos referidos a las condiciones de trabajo,
las relaciones entre docentes y asistentes técnicos en el desarrollo de las propuestas de
ensefianza, las particularidades del dispositivo especifico, entre otros.

Esta preocupacion no se restringe a la didactica de las ciencias naturales. En el campo
de la didéctica de la matematica, Robert (2003) ha sefialado que la transposicion entre
las investigaciones y las practicas de clase debe ser abordada por los investigadores, ya
que constituye un verdadero problema tedrico que puede enunciarse del siguiente
modo: ;qué sucede en clase para que elementos de lo “didacticamente correcto” no
sean considerados?! Algunas respuestas pueden encontrarse en que el ideal didactico
parece demandar un doble trabajo por parte de los docentes en cuanto a la preparacion
de la clase, la anticipacion de lo que resulte posible a los estudiantes y el sostén de una
tension permanente, durante el desarrollo de la clase, que permita respetar al maximo
el trabajo de los estudiantes, al tiempo que las intervenciones se van adaptando a los
condicionamientos de la ensefianza. Por otra parte, las propuestas suelen resultar lar-
gas y no siempre compatibles con los tiempos que rigen el calendario escolar ni con
las formas cldsicas de evaluacion. Asimismo, los recursos editoriales no suelen acom-
panar este tipo de propuestas, que frecuentemente demandan conocimientos con los
cuales los docentes no se sienten cdmodos. Y, por si fuera poco, se suman ciertas
restricciones sociales en cuanto a los modos de trabajo habituales instalados en las
escuelas que resultan dificiles de transgredir individualmente.

En esta linea, la distancia entre los desarrollos didacticos del area y la ensefianza efec-
tiva de los contenidos en las aulas constituye una condicién de partida, mds que un
problema a corregir. Las condiciones en las que se lleva a cabo el trabajo docente son
inherentes al desarrollo de las propuestas didécticas.

Las reflexiones para el presente articulo surgen como avances de un proyecto de inves-
tigacion que se lleva adelante desde 2009, donde se busca analizar las intervenciones que
realizan los docentes cuando ensefian ciencias naturales a lo largo de secuencias diddc-
ticas planificadas por ellos mismos, entendiendo el contexto real de ensefianza como
producto de las relaciones entre las exigencias de la tarea, los recursos con los que se
cuenta, las condiciones de ensefianza y la trayectoria profesional. El trabajo de campo
fue realizado en diferentes contextos para la ensefianza del drea en escuelas primarias
de la ciudad de Buenos Aires, algunos de los cuales cuentan con asistencia técnica.
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Para llevar adelante la investigacion se propuso la articulacion de un estudio diddctico
con el enfoque etnogrdfico como marco teérico-metodoldgico potente en el estudio de
la ensefianza y el aprendizaje. A partir de esta articulacién se analizan dos problemas
intimamente relacionados:

a) Referido a nuestra condicién de partida: ;como volver objeto de investigacion la
relacion entre el “ideal didactico” y las practicas reales que tienen lugar en las aulas
sin restringir el anélisis a la caracterizacién de cudn cerca o lejos se encuentran las
précticas con respecto a lo deseable?

b) Referido al abordaje tedrico-metodoldgico: ;cémo conocer a un otro (etnografia)
desde una disciplina (la didactica) que, segun el momento de la investigacidn,
pondera de manera diferencial los elementos hermenéuticos y prescriptivos de la
disciplina?

Para el primer problema planteado, el concepto de transposicion didactica (Chevallard,
1994) resulta una herramienta heuristica valiosa. Sin embargo, considerando que el con-
cepto de transposicion didactica se encuentra instalado en el campo educativo, conviene
precisar algunos sentidos con los cuales se ha extendido esta conceptualizacion -en
ocasiones divergente a quien la produjo. Uno de estos sentidos restringiria la explica-
cion acerca de lo que ocurre en las aulas a la caracterizacion de practicas de ensefianza
“poco felices” por la poca rigurosidad de los pasajes entre los saberes de referencia, los
saberes objeto de ensefianza y los saberes finalmente ensefiados. Esta posicion reconoce
algunos problemas en la ensefianza del area pero no necesariamente considera nuestro
punto de partida como objeto mismo de la investigaciéon. En cambio, si la distancia
se constituye en objeto de analisis, se vuelve necesario analizar la transposicién en el
marco de condiciones institucionales y sociales mas amplias, permitiendo recuperar
la relacién entre los desarrollos didacticos y los procesos de enseflanza reales como
problema tedrico. Esto tltimo nos lleva al segundo problema planteado.

El proposito de este articulo consiste en estudiar la articulacién etnografia-didactica
y, desde este abordaje, retomar el problema inicial sobre la relacion entre el “ideal
didéctico” y las practicas reales que tienen lugar en las aulas. Las reflexiones sobre esta
articulacion surgen como producto de una decisiéon teérico-metodoldgica prevista
en el disefio de la investigacion y como resultado de los analisis del trabajo de campo
realizado.

La presentacion de avances en el estudio de la articulacioén etnografia-didactica se
realiza en el marco de una investigaciéon de caracter exploratorio, debido a la escasez
de categorias que permitan identificar estas relaciones, que procede por estudio de
casos. Este trabajo supondra recuperar la discusion acerca del lugar instrumental que
ha ocupado la etnografia en el campo educativo -donde frecuentemente ha quedado
reducida a una técnica de recolecciéon de datos-, para luego situar la potencia de esta
articulacion en la posibilidad de recuperar las interacciones sociales cotidianas de los
actores, asi como la complejidad del contexto institucional y social mas amplio. En este
marco, se considerara la secuencia didéctica como unidad de analisis, se estudiaran las
relaciones entre los agentes en campo, y se plateardn algunas condiciones para la arti-
culacién de aquellos dos campos de conocimiento. A continuacidn se sitiian los marcos
de la investigacion para luego explorar el abordaje teérico-metodolégico propuesto.

Estudiar las intervenciones docentes

Estudiar las intervenciones didacticas que realizan los docentes para ensefiar conte-
nidos de ciencias sin perder de vista las exigencias de su tarea, las regulaciones del
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dispositivo escolar y el contexto institucional donde su tarea tiene lugar parece una
tarea poco sencilla.

sA qué nos referimos con estudiar las intervenciones docentes? En términos amplios
supone sistematizar todas aquellas acciones que realiza y decisiones que toma el docente
a la largo del proceso de ensefianza, esto es, en todo momento y no solo cuando lleva
adelante la propuesta didéctica. Significa volver la mirada sobre aspectos vinculados a
las estrategias de enseflanza, las condiciones dispuestas para desarrollarlas, los momen-
tos de planificacidn, de seleccion de contenidos, instancias de correccion, devolucion
y de evaluacién.

En términos mas especificos, refiere al analisis de ciertas condiciones vinculadas a las
modalidades de la puesta en practica y de los efectos de las intervenciones que favorecen
el aprendizaje (Garcia-Debanc y Fayol, 2002). Algunas de estas condiciones remiten a
la situacién de ensefianza, otras a las condiciones de los textos y los materiales que se
presentan o a la distribucién de los contenidos en el tiempo, y otras, a la distribucion de
atribuciones del maestro y de los alumnos en relacién con el contenido. Nuestro analisis
supone preguntarse acerca de las condiciones en las que pareceria fértil presentar los
contenidos, asi como acerca de la relevancia de las situaciones de enseflanza para los
alumnos (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009). Para este trabajo, se buscé estudiar
las condiciones en términos de necesidades de los docentes para desarrollar un tema,
lo que involucra la pregunta acerca de qué cuestiones necesitarian garantizarse para
abordar ciertos contenidos, intentando analizar los sentidos de sus intervenciones en
relacién con las intencionalidades que se ponen en juego en propuestas de ensefianza
que fueron elaboradas por ellos mismos.

;Como estudiar las intervenciones docentes? ;Cudles son las unidades de analisis que
permiten captar la complejidad del objeto? Consideramos que la secuencia diddctica,
como conjunto de situaciones que pueden presentar actividades colectivas, grupales e
individuales vinculadas con determinado tema y con el mismo propésito de enseflanza
(Lerner, 1996), resulta una buena opcién. Por un lado, porque la secuencia como unidad
de analisis envuelve cierta temporalidad, tanto de las intervenciones docentes como de
las interacciones docente-alumnos y entre pares (alumnos) en relacién a los mismos
contenidos, porque habilita que determinadas intervenciones y saberes surgidos en
el marco de las mismas sean recuperados por alguno de los actores a lo largo de las
clases, y porque permite recuperar las interacciones entre los docentes y los asistentes
técnicos a propdsito de la propuesta de ensenanza llevada adelante.

Entendidas como un conjunto, las intervenciones guardan relacién con la intencio-
nalidad de la ensefianza, donde se ponen en juego los propositos acerca de lo que se
quiere ensefar asi como concepciones acerca del aprendizaje y de la construccion de
conocimiento en el drea.

Con la intencién de comprender qué pasa y por qué pasa, se propone un trabajo de
investigacion que privilegia los elementos hermenéuticos por sobre los elementos nor-
mativos que atraviesan la disciplina. Esto significa correrse del posicionamiento clasico
de las “buenas” o “malas” intervenciones docentes para la ensefianza y el aprendizaje
de un tema, sin desconocer la intencionalidad ultima de la didactica, vinculada al
mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje.

El trabajo de campo y sus escenarios
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El trabajo de investigacion se desarrolld en diferentes contextos para la ensefianza del
area identificados en escuelas publicas de nivel primario de la Ciudad de Buenos Aires:

a) El contexto de la ensefianza comiin, que refiere a espacios que no perciben instan-
cias de capacitacion, asesoramiento sistematico ni especializacion curricular en el
area.

b) El contexto de IAC (Intensificacion en Actividades Cientificas), que consiste en un
proyecto en el cual las escuelas cuentan con mayor desarrollo curricular en el drea
y asistencia técnica a los docentes.

c) El contexto de los Clubes de Ciencias, que remite a un proyecto donde aquellos
nifios en edad escolar que presentan interés por el drea participan a contraturno de
un espacio educativo dentro de la institucion escolar.

d) El contexto PIIE (Programa Integral para la Igualdad Educativa), que engloba insti-
tuciones que reciben financiamiento destinado al mejoramiento de la ensefianza y
el aprendizaje a partir de la inversion en recursos y asistencia técnica para su mejor
aprovechamiento.

En el trabajo de campo realizado, estos contextos fueron localizados en dos casos (ver
tabla 1). El primer caso lo constituye una escuela que presenta el contexto de ensefianza
comun'y Club de Ciencias. El segundo caso se trata de una escuela que tiene, al igual
que el anterior, el contexto comtin, IAC y PIIE.

Tabla 1. Identificacién de contextos y observacion de temas desarrollados, segtin caso.
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Caso1

Caso 2

Desarrollo de temas
observados durante el
trabajo de campo

Contextos identificados Contextos identificados

Desarrollo de temas
observados durante el
trabajo de campo

Tejidos
Fuerzas

. . Ensefianza comun de las
Alimentacién

Ensefianza comun de las

Lo . . ciencias
ciencias Reacciones quimicas . ., ,
L C Intensificacién en el drea
Club de ciencias Composicion y PIIE

descomposicién de la
luz

Sistemas del cuerpo
humano
Reproduccion
Microorganismos
Electricidad

En cada uno de estos casos se trabajo realizando observaciones sistematicas de las
secuencias didacticas diseniadas por los docentes para cada tema desarrollado. Se con-
sideraron los espacios de clase llevados adelante por los docentes de séptimo gradoz,
por el maestro del Club de Ciencias y por los asistentes técnicos. Asimismo, se regis-
traron los espacios de asesoramiento y de intercambio entre docentes y se realizaron
entrevistas en profundidad a cada uno de estos actores. En este marco, el estudio de
las intervenciones didacticas es inseparable de los contextos donde se desarrollan, en
cuanto ellos presentan caracteristicas propias para la ensefianza de los contenidos del
area dentro la institucidn escolar formal. Durante la estadia en campo se han grabado
clases, fotografiado y tomado notas exhaustivas a partir de los cuales se produjeron
sucesivos momentos de elaboracion de registros ampliados, del diario de campo y de
redacciéon de descripciones.

El analisis de estos materiales se produce a lo largo de todo el proceso de investigacién
que incluye desde la presencia en campo hasta la alternancia de momentos de escritura,
reescritura, lectura y relectura sistematica que permiten la elaboracion conceptual de
nuevas relaciones en las que se “puede dar cuenta mejor del orden particular, local y
complejo del proceso estudiado” (Rockwell, 2009: 67).

2. Se eligieron docentes de sépti-
mo grado por dos motivos: porque
el trabajar por dreas supone cierta
especializacién en la ensefianza
de las ciencias naturales, y para
garantizarse que el area cuente
con espacios de ensefianza, ya
que en ocasiones se suelen
privilegiar las clases de Practicas
del Lenguaje y Matemdtica. En

el caso del Club de Ciencias, el
docente no trabaja por grado.
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Los marcos tedrico-metodologicos

Desde los abordajes metodoldgicos en el campo educativo, se han realizado investi-
gaciones a escala de aula con la intencién de comprender lo que alli sucedia y realizar
propuestas que permitieran mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Una
amplia parte de estas investigaciones se ha basado en metodologias donde la etnografia
ha sido entendida como una técnica al servicio de la investigacion sobre la ensefianza.
Sin embargo, cabe preguntarse el lugar que se le ha otorgado a la etnografia en la pro-
duccién de conocimiento con el propdsito de resituar la potencialidad de este enfoque
de investigacién. Solo en pos de esbozar algunas pocas notas acerca de como ha ingre-
sado la etnografia en el campo educativo, debe mencionarse que frecuentemente lo ha
hecho como una técnica limitada a la elaboracion de registros cualitativos de clases
que intentaron propiciar la reflexiéon y dar cuenta de cambios en las practicas de los
ensefiantes (Rockwell, 1991, 2009, Erickson, 1997, Pallma y Sinisi, 2004).

Parte del debate se ha dado en torno a las preocupaciones por su validez, su represen-
tatividad y su objetividad, en los términos del positivismo, en donde se le ha exigido
al investigador, por un lado, lograr la mayor objetividad posible en la descripcién de la
realidad y, por el otro, la mayor fidelidad a la subjetividad de los actores miembros de
determinada cultura. En estas dos concepciones, la etnografia fue entendida como un
proceso para la recoleccion de “materia prima” en donde lo tedrico y las concepciones
del investigador no intervendrian sino que quedarian reservadas para otro nivel. Esto
implicé otorgar a la etnografia un lugar “pre-cientifico” (Rockwell, 2009). Los estudios
educativos han tomado prestadas técnicas etnograficas cuando prevalecian los prop6-
sitos de mejora y de cambio en términos de lo que deberia ser; sin embargo, esto resulta
distinto de hacer etnografia (Wolcott, 1993).

La etnografia ofreci6 principalmente la posibilidad de realizar indagaciones que recu-
peraran las interacciones sociales cotidianas de los actores que se volvian inalcanzables
con las encuestas y el laboratorio, permitiendo de este modo resguardar algo de la
complejidad y el contexto de los procesos sociales. El pasaje de la etnografia al estudio
de los fendmenos cercanos, como puede ser la escuela, no dej6 ni deja de ser proble-
matico. Como cuestion principal, cabe mencionar la necesidad de definir unidades de
estudio y de analisis que ya no coincidian geograficamente con una cierta localidad
aislada ni con determinada sociedad. Ya no se trataba de estudiar todos los aspectos
de la cultura del otro, lo cual se vinculaba con cierta concepcion de cultura, entendida
como forma de vida de un grupo social con comportamientos y creencias claramente
distinguibles (Eisenhart, 2002), sino que se vuelve necesario realizar un recorte sobre
un problema factible de ser abordado (Rockwell, 2009). Asimismo, se relativiza la pre-
sencia prolongada en terreno, seflalada como una de las caracteristicas principales de
la etnografia clasica. Como sefialan Pallma y Sinisi (2004), los antropdlogos actuales,
a diferencia de Malinowski, no ven alejarse el barco desde islas exdticas.

Resituar la potencia de la etnografia en relacidn con la investigacion didactica supone
discutir al menos dos cuestiones. Por un lado, si se pierde la perspectiva holistica que
tuvo la etnografia en sus origenes, y por el otro, si la delimitacion del referente empi-
rico limita la construccién del objeto de estudio. En esta linea, cabe la pregunta acerca
de cémo estudiar la ensefianza a escala del aula sin que este andlisis se constituya en la
explicacion ultima —concluyente— en la produccion del conocimiento diddctico. Para un
estudio que busca comprender las intervenciones de los docentes en relacion con las
condiciones de la ensefianza y sus efectos en el aprendizaje, la escala de aula constituye
un contexto privilegiado pero no excluyente para el estudio de este objeto.

Para analizar estas consideraciones se abordaran los siguientes temas:
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» La secuencia didactica como unidad de analisis en relacién con las unidades empi-
ricas de observacion en campo.

» Las relaciones que se entablan en la escuela entre docentes y asistentes técnicos del
drea a propdsito de la ensefianza.

» Lanecesidad de revisar los elementos hermenéuticos y prescriptivos de la didactica
para que esta articulacion sea posible, poniendo el foco de la reflexién en la cons-
truccion de conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje (la etnografia) y no
en la utilizacién de recurso metodoldgico (la técnica etnografica) al servicio de los
estudios didacticos.

Una revision a partir del trabajo de campo: articulaciones entre la
unidad de analisis, los proyectos de ensefianza y las relaciones al
interior de la escuela

Durante el trabajo de campo se registraron diferentes temas desarrollados tanto por los
docentes de grado como por los docentes mas “especializados” en las ciencias naturales.
En ambos casos se observa que los contextos para la ensefianza de las ciencias parecen
recorrer las escuelas por circuitos diferenciados. En el caso 1, la docente de séptimo
grado sélo daba clases en el aula y el docente del Club de Ciencias sélo lo hacia en
el laboratorio. En el caso 2, el docente de séptimo grado s6lo ensefiaba en el aula y
el asistente técnico —quien daba clase, funcion no contemplada desde los propositos
del proyecto de IAC- lo hacia desde el laboratorio u otra aula donde el docente de
grado nunca se encontraba presente. Por otra parte, en ninguno de los dos casos, los
docentes de séptimo tenian acceso a un repertorio de secuencias ya planificadas que
si se encontraba disponible para ser tomado de base, revisado o simplemente utiliza-
do en la ensefianza de las clases para los asistentes técnicos y el docente del Club de
Ciencias. Estos distintos actores se relacionan entre si con diferente acceso a recursos
y con dificultad de encontrar espacios de negociacion acerca de qué y como ensefiar
en el drea de las ciencias naturales.

Veamos la siguiente situacion de clase perteneciente a la secuencia sobre microorga-
nismos registrada en el caso 2:

El docente aclara: “la idea es que podamos ampliar un poco el vocabulario”.
Le entrega a cada grupo un papelito con palabras escritas que estarian
vinculadas a la esterilizacion como “desinfeccién”, “asepsia”, “profilaxis”
y otro conjunto de papelitos que tendrian las definiciones de estas
palabras. Les pide a los chicos que adivinen cudl seria la definicién que iria
con cada una de estas palabras vinculadas con la esterilizacion.

(Notas de campo, 01/10/2009, caso 2)

Esta clase es llevada adelante por un maestro de séptimo grado en el contexto identi-
ficado como ensefianza comiin. Una de las primeras observaciones que caben es si se
esta ensefiando Ciencias Naturales y cuél es el sentido de trabajar con esterilizacién. Sin
embargo, recuperemos el escenario donde tiene lugar esta clase. Uno de los asistentes
técnicos que trabajaba en la misma escuela venia trabajando con colonias de microor-
ganismos en el laboratorio; para estudiar estas colonias, les pidi6 a los estudiantes
que fueran a recoger muestras de diferentes rincones de la escuela en cajas de Petri
“esterilizadas”. El docente de grado, que se encontraba ajeno al desarrollo de este tema,
buscé poder realizar articulaciones en su aula, ya que desde su perspectiva deberian
“trabajar juntos”. La propuesta por parte del asistente consistio en que pueda trabajar
algo de “esterilizacion” El docente de grado prepard una sola clase que respondia a
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la consigna del fragmento citado de campo, vinculado a las diferentes acepciones del
término con la intencién de “ampliar el vocabulario”

Esta clase, que podria considerarse alejada de los propdsitos de ensefianza del area
expresados en los disefios curriculares y los marcos didacticos de referencia actuales,
sugiere la necesidad de estudiar las intervenciones didacticas mas alla de los limites
del aula y los intercambios de clase. Lejos de juzgar a uno u otro docente —maestro
de grado y asistente ya que este tltimo también ejercia la funcién de ensefiar-, lo que
parece expresarse es que para ellos el sentido que se le otorga a la esterilizacion y el
lugar que asume dentro del proyecto de ensefianza es distinto.

La secuencia didactica como unidad de andlisis permite abordar las intervenciones
como objeto de estudio considerando la relacion entre los agentes y las condiciones
institucionales. ;Podria decirse que lo registrado en el aula constituye una explicaciéon
concluyente de lo que alli ocurre? Si se considera la intervenciéon del docente restringida
a la clase donde propone unir significados con términos referidos a la “desinfeccion’,
“asepsia’, “profilaxis”, probablemente haya poco para decir. Etnografiar las practicas de
enseflanza permite recuperar estos sentidos, regulaciones y posicionamientos de los
agentes en campo para comprender qué pasa en las précticas reales en un dispositivo
disefiado especialmente para la ensefianza del area.

Veamos otra situacion correspondiente a la secuencia de células y tejidos registrada
en el caso I:

La docente comenta que tenian una tarea pendiente en base a unas fichas de
trabajo que ella armé, la van a corregir. La tarea consiste en un cuestionario con
las siguientes preguntas:

- qué es una célula

- por qué hay diferentes clases de células
- cudl es la funcién de la membrana

- qué cosas habia en el citoplasma

- qué funcién tendrd el nicleo

Al cabo de un rato de trabajo en grupos la maestra pregunta qué cosas
fundamentales puede hacer la célula. Los alumnos van diciendo (con tono muy
bajo): “relacionarse, nutrirse yreproducirse”. La docente plantea una nueva tarea.
Reparte unas hojas donde hay dos columnas, en un lado estdn algunas partes de
lacélulayen el otro las explicaciones con las funciones de esas partes. Indica que
hay que recortarlos y pegarlos ordenados.

... Quince minutos antes de que termine el médulo, la maestra decide hacer un
alto para que no falte tiempo antes de las “y media” y pregunta a los chicos si
todos tienen hecho al menos un par. Empieza por comentar lo hecho el grupo 4,
hablan del “reticulo endoplasmatico”. El grupo 3 comenta sobre el “citoplasma”,
el grupo 1 sobre el “nicleo” y el grupo 5 sobre la “membrana celular”. El
ultimo grupo se confunde y lee la explicacién de la “membrana nuclear”. La
clase termina, el grupo 2 no llega a comentar su trabajo.

(Notas de campo, 22/06 /2009, Caso 1).
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Esta clase también es desarrollada por una docente de séptimo grado en el contex-
to identificado como ensesianza comuin. Luego de esta clase y con anterioridad a la
siguiente donde contintia con “la especializacion de las células que forman diferentes
tejidos” (Notas de campo, 22/06 y 26/06/2009) se realizan observaciones de una clase
del docente del Club de Ciencias quien pregunta al pasar qué temas estaban viendo en
séptimo. Se le comenta que estan trabajando “células y tejidos™ y él sugiere lo siguiente:
“Lo importante ahi es trabajar algunas pocas estructuras y funciones. Es mas importante
trabajar sobre el tamaio de las células que sobre todos los nombres de las cosas que
la componen”. Sefala que los chicos no se imaginan su tamafio y que éste no es el que
muestran los esquemas de los libros (Notas de campo, 25/06/2009).

Aligual que en el caso anterior, puede apreciarse que el sentido acerca de la ensefianza
de este tema parece ser bien diferente para ambos docentes. Cabe aclarar que ambos
cuentan con una amplia trayectoria en este nivel educativo y se encuentran muy com-
prometidos con su tarea, dedicando tiempo al estudio de los contenidos y a la prepa-
racion de sus clases. Trabajando en la misma escuela, la direccionalidad que asume
la propuesta de enseflanza de cada uno es bien diferente. En esta instituciéon ambos
contextos, de ensefianza comiin y Club de Ciencias, van por caminos distintos, sin espa-
cios de articulacion y negociacion de sentidos acerca de qué, como y para qué ensefar.

Una de las preguntas que se desprende del analisis de los materiales de campo es por
qué atin cuando se trate de dispositivos disefiados para generar buenas condiciones de
enseflanza y aprendizaje se pueden encontrar situaciones que parecen alejarse bastante
de lo pautado en los diseflos curriculares y de los desarrollos didacticos actuales.

En los contextos de ensefianza seleccionados para este trabajo, las regulaciones y las
intervenciones se articulan en relacion con los diferentes dispositivos de ensefianza de
las ciencias naturales donde los docentes de grado y los docentes “mas especializados”
presentan atribuciones diferenciales para la ensefianza de los contenidos. La pertinencia
de un trabajo etnogréfico apareceria frente a la hipdtesis de que la ensefianza no podria
explicarse aisladamente de estos posicionamientos ni de relaciones que se configuran
entre los actores en relacion con el dispositivo escolar en el cual estdn inmersos (Ace-
vedo y Sburlatti, 2010). Decir que la escala del aula no se constituya en la explicacién
ultima y concluyente de los procesos de ensefianza y aprendizaje invita a la revision
de posicionamientos tedrico-metodolégicos donde la articulacion didactica-etnografia
se muestra particularmente potente para captar la complejidad de estos procesos en el
marco de las instituciones.

El problema tedrico-metodoldgico que se plantea es si la delimitacion del referente
empirico limita la construccion del objeto de estudio. A propésito de la escuela y mas
especificamente del aula, el punto en cuestion seria:

¢Cémo lograr una “descripciéon” de la escuela como institucién articulada
organicamente a la estructura de determinada formacién social? Aparentemente
aqui encontraria la etnografia su limite, limite tradicional ligado a los recortes que
hacian los antropélogos estudiosos de islas y comunidades; pero también limite
objetivo, ya que como método la etnografia requiere una unidad delimitada en
el tiempo y espacio, de tal forma que el etnégrafo pueda observar y documentar
directamente situaciones y procesos concretos ... ;Pero sera necesario que el
tamario de la unidad empirica que delimita el estudio etnografico defina también
los limites tedricos de la investigacién? Creemos que no. (Rockwell, 2009: 119).

En este sentido, la necesaria delimitacion del referente empirico a una localidad o a
determinada unidad de estudio pareciera no limitar per se el alcance tedrico de la
construccion (Rockwell, 1991). Sin embargo, se vuelve necesaria la reflexién acerca de la
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posibilidad de realizar un estudio etnografico desde algunos lugares de la escuela, como
podria ser el aula, que considere el contexto social mas amplio, mas alld de los limites
del salén de clases, de la escuela, el distrito y su comunidad. Se estudia asi un proceso
particular en relacion a una totalidad mas amplia que lo afecta de alguna manera. El
estudio etnografico desde alguno de estos rincones no constituye por si mismo un estu-
dio holistico, lo cual es distinto que decir que se preserva una mirada de conjunto para
las observaciones in situ. Asumir la etnografia como opcidn teérico-metodolégica -y no
como técnica— involucra ciertos supuestos acerca de la construccion del conocimiento
que no excluyen las relaciones entre los diferentes agentes en campo ni el analisis de
politicas y reformas sobre el sistema educativo, elementos que existen por fuera de la
escuela en otro tipo de escala, elementos que transvasan la escuela, entendida como
limites de una institucion particular.

La articulacion etnografia-didactica

Partiendo del objeto de estudio de este trabajo, que se propone analizar las intervencio-
nes de los docentes recuperando las intencionalidades y sentidos que tienen para ellos
en el marco del desarrollo de temas de enseflanza, surge la pregunta acerca de cémo
conocer a un otro en un campo —como el educativo- en el cual sus practicas apare-
cen fuertemente reguladas por discursos y dispositivos que se proponen prescribirlas
(Acevedo y Sburlatti, 2010). El caracter prescriptivo de los discursos generados por las
disciplinas del campo educativo varia en funcién de los marcos tedrico-metodologicos
que se asuman. Lo “prescriptivo” no es entendido aqui como una receta o algo que
presente una carga negativa, sino que lo que interesa poner en tension es el lugar que
se reserva para el analisis de las regulaciones y la intencién de comprender los signi-
ficados que tienen para quienes las agencian (es decir, muchas veces la comprension
aparece del lado del investigador, quien aporta un orden a aquello que registra). La
perspectiva de los actores permite recuperar qué significa para cada docente ensenar
ciencias naturales y qué sentidos le otorga al desarrollo del tema de ensefianza.

En este sentido, se vuelve necesario revisar los posicionamientos epistemologicos de
la didactica y la etnografia, situando el foco de la reflexion en la construccién de
conocimiento sobre lo educativo (la etnografia) y no en la utilizacién de recurso meto-
dolégico (la técnica etnografica) al servicio de los estudios sobre lo educativo, en este
caso, la didactica. Asi como no se puede hablar de la etnografia en términos genéricos
porque existen diferentes posicionamientos epistemologicos, también seria pertinente
revisar los posicionamientos epistemoldgicos de la didactica, a efectos de considerar
la articulacion planteada.

La didéctica, en términos amplios, se puede considerar una disciplina que se ocupa
de estudiar los procesos de enseflanza con la intencién de favorecer el aprendizaje de
contenidos especificos. Algunos trabajos producen conocimientos acerca de las prac-
ticas de ensefianza, intentando estudiar condiciones que favorecerian el aprendizaje.
Otros estudios se centran en la busqueda de la mejor manera de transmitir un saber
especifico, produciendo como resultado de las investigaciones pautas o secuencias que
tenderian a superar las formas de ensefianza poco rigurosas en cuanto a la relacién
entre los saberes de referencia, los saberes objeto de ensefianza y los saberes final-
mente ensefiados. En ambos tipos de trabajos, probablemente producto de diferentes
momentos de la investigacién didactica —entendiendo que es necesario describir y
comprender aquello que ocurre en clase para poder prescribir buenas condiciones—
conviven elementos hermenéuticos y normativos de la disciplina; sin embargo, estos
elementos son ponderados en forma diferente en la construccién del conocimiento.
Los estudios que privilegian los componentes normativos de la disciplina son aquellos
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que podrian presentar mayores dificultades para concebir la posibilidad de articulaciéon
con un estudio etnografico en el cual la etnografia no quedara reducida a una técnica
de la investigacion social.

Las regulaciones existen y son inescindibles de las organizaciones sociales e institucio-
nales, lo que interesa en términos de la articulacién de estos campos de conocimiento
es sostener el propdsito de conocer intencionalidades y sentidos que circulan en el
campo. Se vuelve asi significativa una problematizacion de las perspectivas tedricas
en el campo didactico que entran en friccidon con otras formas de conocimiento sobre
las practicas sociales. En este sentido, si se privilegia lo prescriptivo por sobre lo inter-
pretativo, se podria obturar la posibilidad del abordaje propuesto. La hipdtesis seria
que no cualquier lugar que se otorgue al andlisis de estas regulaciones seria compatible
con la posibilidad de realizar etnografia en un contexto educativo (Acevedo y Sburlatti,
2010). Esto no significa perder de vista condiciones didacticas deseables, sino situar la
distancia entre el ideal didactico y las practicas de enseflanza a propdsito de la cons-
truccién del conocimiento didactico y volver la distancia objeto de la investigacion.

Una de las propuestas para este tipo de trabajos de investigacion pasaria por suspender
el juicio sobre estas distancias entre lo que deberia ser y lo que es, para priorizar las
herramientas heuristicas que nos permitirian comprender las 16gicas en los propios
términos de los actores>. Es decir, se busca evitar leer las intencionalidades y los sen- 3. De todos modos, por un lado
tid . 1 1 dentro d t t fan 1 icti cabe aclarar que los “propios
idos que circulan en el campo dentro de un segmento cuyas cotas serian las practicas  zminos de los actores” no estin
que operan en la “realidad” y lo que se “espera” de ellas. Esto podria ocurrir si se mira  exentos de estas regulaciones o
.. L . . I prescripciones acerca de lo que
la construccién del conocimiento escolar o las intervenciones docentes inicamente  jop. i ser. No son précticas ni
desde su adecuacion a los modelos deseables de enseflanza y aprendizaje. sentidos que se definan ontolégica-
mente por oposicién a cualquier
prescripcion, sino que conviven y
Dos riesgos podrian presentarse en la articulacion de estos dos campos segun el lugar  negocian con ellas. Por otro lado,

1 X 1 t i6n d imiento. A la didacti 1 dria dei si no fuera posible suspender com-
que se les asigne en la construccién de conocimiento. A la diddctica se le podria dejar  jetamente en el juicio analitico
un lugar bastante instrumental, con categorias que esbocen lo que se debe hacer, asi  estas distancias, si se vuelve perti-

lo et i dri darl 1 también inst tal si lo t nente visibilizarlas para compren-
como a lo etnografico podria quedarle un lugar también instrumental si se lo toma e c5mo juegan en la produccion
como una técnica al servicio de una investigacién cualitativa. La relevancia de esta  de conocimiento sobre lo escolar.
preocupacion gira en torno a las condiciones necesarias en la produccién del conoci-

miento para evitar estos riesgos.

A modo de cierre

A lo largo de estas reflexiones se ha intentado mostrar la importancia de lograr que
aquello registrado a escala del aula no se vuelva una interpretacion concluyente en
la produccién del conocimiento didactico. Los analisis surgidos a partir del trabajo
de campo y las escenas comentadas con este propdsito permiten poner de relieve las
singulares relaciones entre los actores en campo y su relacion con aquellas practicas de
enseflanza registradas en las clases de los docentes de séptimo grado. Estas relaciones
aportan inteligibilidad a la distancia —siempre presente- entre el ideal didactico y las
practicas reales que exceden las explicaciones que se repliegan a sefialar un problema
de formacion docente. Frente a la pregunta inicial (Robert, 2003) acerca de qué sucede
en clase para que elementos de lo “didacticamente correcto” no sean considerados, la
articulacion entre el trabajo etnografico y la didactica permite recuperar las relaciones
entre los docentes —maestros y asistentes técnicos-, las condiciones institucionales y
de los dispositivos de enseflanza para comprender qué pasa con las practicas reales y
sus efectos sobre las posibilidades de aprendizaje de los chicos.

Es decir, se trata de una articulacion que prestigia la comprension de sentidos e inten-
cionalidades desde ambos campos de conocimiento -la didactica y la etnografia— para



178 Revista del IICE /31 . ISSN 0327-7763 [167-180] Cecilia Acevedo / Agustin Aduriz-Bravo

intentar dar cuenta de lo que ocurre en las aulas. Intencion que busca recuperar aquellos
sentidos y condicionantes que permean las propias practicas docentes en la medida
que guardan relaciéon con las decisiones tomadas durante la ensefianza.

No obstante, esta articulacion esta revestida de tensiones que nos han supuesto revisar
unidades de andlisis, relaciones entre los agentes en campo y condiciones para que
ninguno de los campos de conocimiento quede relegado a un lugar instrumental ni
subsidiario del otro.

En linea con lo anterior, se considera la posibilidad de etnografiar corriéndose de aquel
segmento practicas-regulaciones, como modo de discutir algunos supuestos instalados
del campo educativo. Etnografiar al interior de las regulaciones del propio sistema
educativo preguntdndose acerca de qué se prescribe, desde qué categorias se lo hace, de
qué modo se norman y construyen las practicas, si se logran realmente tocar algunos
trazos de las practicas o de las trayectorias de los otros, qué lugar se le habilita a ese
otro dentro de las instituciones escolares. Es decir, no se trataria inicamente de una
etnografia realizada en un contexto educativo, sino de una etnografia que se pregunta
por las categorias teéricas y los disefios educativos mismos.
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