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ENFOQUES METODOLOGICOS PARA INVESTIGAR
LA ENSENANZA EN CONTEXTO DE AULA:
¢COMO EVITAR EL APLICACIONISMO

DE LOS ESTUDIOS EXTRINSEC0S?

Roni, Carolina; Carlino, Paula; Rosli, Natalia

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas. Argentina

Resumen

Las investigaciones sobre la ensefianza en contextos de aula se han
desarrollado bajo dos grandes tradiciones metodoldgicas: la postpo-
sitivista y la interpretacionista. La primera sigue procedimientos de
recoleccion de datos externos a la clase (tests, encuestas o cues-
tionarios), que resultan insuficientes para comprender las practicas
de ensefianza. En el presente trabajo revisamos tres enfoques me-
todoldgicos ligados a la tradicion interpretacionista desde los cuales
observar y desarrollar propuestas de aula para ser investigadas: la
Etnografia Educativa, la Investigacion Accion Participativa y la Inge-
nieria Didactica o Investigacion Intervencionista. Analizamos en ellos
la relacion sujeto-objeto de investigacion que postulan y la posibi-
lidad de “operar” sobre la ensefianza para su estudio. Se concluye
que, si bien los tres enfoques permiten sortear el aplicacionismo (la
pretension de incidir en las practicas docentes con conocimientos ex-
trinsecos a éstas), solo los Gltimos dos enfoques permiten estudiarlas
bajo condiciones que pretenden mejorarlas.

Palabras clave
Etnografia educativa, Investigacion accion participativa, Ingenieria
didactica, Metodologia de investigacion

Abstract

METHODOLOGICAL APPROACHES TO RESEARCH ON TEACHING IN
CLASSROOM CONTEXTS. HOW TO STUDY DIDACTICAL TEACHING
CONDITIONS?

Research on teaching in classroom contexts has been developed
under two major methodological traditions: the post-positivist and
the interpretivist. The first one procedure consists on collecting ex-
ternal classroom data (tests, surveys, questionnaires), which are not
enough to understand teaching practices. In this paper we discuss
three methodological approaches associated with the interpretiv-
ist tradition that could guide researching on classroom contexts:
Ethnography in Education Research, Participatory Action Research
and Didactical Engineering. To understand them we take two fo-
cuses of analysis: the subject-object relationship and the possibil-
ity to “operate” on teaching in order to study it. We conclude that,
even though the three approaches enable us to avoid aplicationism
(pretention of influencing on teachers practices through extrinsic
knowledge), only two last approaches allow their study under con-
ditions that pretend to upgrade the practices.

Key words
Ethnography in education- Participatory action research, Didactical

engineering, Research methodol

INTRODUCCION

La mayoria de las investigaciones sobre los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en el aula se construyen desde decisiones meto-
doldgicas asociadas a paradigmas postpositivistas (Aratjo-Oliveira,
2009). Esta perspectiva sobre la investigacion social tiene preemi-
nencia en las publicaciones académicas del medio anglosajon y
es considerada cientifica porque se la sefiala como productora de
conocimiento supuestamente neutral y objetivo, donde el investi-
gador no tiene compromisos tedricos ni politico-filosoficos con la
situacion investigada (Ramos Zincke, 2005; Roni, 2010).

Muchos de estos estudios, en blusqueda de “cientificidad”, des-
atienden la complejidad de las practicas de ensefianza para ajus-
tarse a las reglas de juego del campo cientifico y de ese modo
alcanzan confiabilidad y supuesta relevancia cientifica. Segun Ra-
mos Zincke (2005), siguen procedimientos y concepciones de las
ciencias naturales aplicados a la realidad social. En particular, son
proyectos de investigacion que recurren a fuentes de indagacion
externos a la clase, tales como tests a los alumnos, encuestas a los
docentes, listas de cotejo sobre procedimientos, cuestionarios, etc.
(Roni, 2010). Desde ese enfoque, se desprenden resultados de tipo
diagndsticos sobre dificultades y déficits de los estudiantes o de los
docentes, basados en la perspectiva de los investigadores (Rosli y
Carlino, 2012). Asi, se presume la existencia de una realidad social
que posee regularidades que pueden ser discernidas y modeladas
matematicamente, a través de “desmenuzar el mundo en varia-
bles” y reconstruirlo estadisticamente (Ramos Zincke, 2005:88).
Del mismo modo que predomina el propdsito de evaluar el “apren-
dizaje” o la bondad de un método o instrumento -a modo de rece-
ta-, los resultados de estos estudios frecuentemente derivan en la
enunciacion de principios generales y transferibles a la ensefianza.
En consecuencia, desde estos enfoques el docente es reducido a
un técnico o ejecutor encargado de aplicar en sus practicas tales
principios, métodos o instrumentos de formacion que los investi-
gadores infieren como eficientes. Esta perspectiva aplicacionista,
se basa en lo que Schon (1991) denomina racionalidad técnica, o
lo que Brousseau (1990) describe como reproductivismo en una
division cientifica de la tarea.

A raiz de ello, la perspectiva post-positivista tiene poco impacto en
la transformacion de las practicas docentes, ya que presta poca
atencion a las condiciones reales de ensefianza y no considera de
qué modo procesan los docentes los resultados de proyectos de
investigacion ajenos. De este modo, las conclusiones de tales in-
vestigaciones son consideradas por los educadores de poca utili-
dad para los contextos reales de su practica, en razon de que les
resultan “muy tedricas” o disociadas de la realidad de su accionar
diario (Aratjo-Oliveira, 2009).
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Como contrapartida, los estudios realizados desde un paradigma
interpretacionista buscan alcanzar una comprension y explicacion
de la complejidad de las practicas sociales, teniendo en cuenta el
punto de vista de los sujetos investigados (Ramos Zincke, 2005).
Desde esta perspectiva, el investigador construye una interpreta-
cion a través de la observacion en terreno, desde una presencia
prolongada y en interaccion con el fendmeno de estudio. Su vali-
dez yace en los argumentos que construye quien indaga, para dar
cuenta de los procesos sociales. Ademas, suelen converger dentro
de estos estudios enfoques criticos, desde los cuales el investigador
define su posicionamiento sociopolitico e historico, con frecuencia
aunado al propdsito de combatir las desigualdades sociales.
Entendemos, entonces, que para describir y explicar practicas de
ensefianza en los contextos de las aulas necesitamos valernos de
los modos de indagacion de la tradicion interpretacionista, ya que el
enfoque post positivista aporta resultados extrinsecos al quehacer
docente. Sin embargo, si quisiéramos estudiar practicas didacticas
que resultan “deseables”[i] y que a su vez no acontecen habitual-
mente, por lo que hay que “provocarlas”, ;qué programas y deci-
siones metodoldgicas podrian abordar un objeto de estudio de tal
naturaleza?

Con tal fin, nos proponemos explorar tres enfoques metodoldgicos
interpretacionistas: la Etnografia Educativa (EtE), la Investigacion
Accion Participativa (IAP) y la Didactica Intervencionista (D). Para
ello, tomamos los siguientes ejes de analisis:

- la relacion sujeto-objeto de investigacion: ;Puede un docente in-
vestigarse a si mismo? ;Puede investigar otra aula que no sea la
propia? ¢Cual seria la relacion o el contrato establecido entre un
investigador externo y un docente a cargo de una clase? ¢Qué roles
-decisiones y acciones- pueden corresponderles a cada uno? ;Qué
vinculos establecen entre si docente e investigador?

- hacer ciencia a través de “intervenir” sobre lo real: ;Como pro-
ducir conocimiento en un contexto de aula tomando como obje-
to de estudio una practica de ensefianza que el investigador ha
contribuido a que ocurra? ;Como evitar que las practicas que se
estudian resulten, en su aplicacion, “recetas” sin sentido para sus
participantes?

Estas preguntas motivan la siguiente revision de perspectivas.

La Etnografia Educativa

La Etnografia Educativa (EtE) se presenta como una metodologia
util para aquellos estudios que pretenden describir las practicas de
ensefianza en contexto de aula. Rockwell (2009) sefiala que estos
estudios requieren de la presencia prologada del etnografo en una
localidad (la escuela/ el aula) y de la interaccion con quienes la habi-
tan. Asi, hacer etnografia requiere la co-presencialidad extendida en
el tiempo del investigador y el sujeto investigado (Ameigeiras, 2006;
Batallan y Garcia, 1990). Ello implica, desde la participacion obser-
vante de quien investiga, no solo la posibilidad de ver sino la de inte-
ractuar (Ameigeiras, 2006). Por lo tanto, es desde esa interaccion que
se realiza la insercion en el campo, el relevamiento de las relaciones
sociales y el develamiento de los significados presentes.

Asi mismo, esta presencia debe producir como consecuencia un
quehacer analitico, que no es meramente descriptivo, sino que se
propone “un trabajo reflexivo que permita transformar y precisar la
concepcion desde la cual se mira y se describe la realidad” (Roc-
kwell, 2009:25). Es, por lo tanto, a través de un didlogo polifénico
de miradas -investigador, investigado y concepciones tedricas- que
puede construirse ese conocimiento (Batallan, 1995). Esta interac-
cion reflexiva es la que admite comprender “otra forma de vida”
desde el punto de vista de los que “la viven”, es decir, develar los

sentidos que los sujetos otorgan al objeto de estudio, tanto al inves-
tigador como a investigados.

Desde los enfoques etnograficos entonces, en lo que respecta a la
relacion sujeto-objeto de indagacion, se sefiala que no existe una
“observacion no participante”, dado que toda presencia modifica
necesariamente la escena. En este sentido, es decision del inves-
tigador el grado de participacion en la escena y la explicitacion y
vigilancia del proposito de su participacion. Asi, se asume al etno-
grafo como un “traductor” de distintas formas de vida mediante la
realizacion de un documento que legitima su racionalidad. También
se resefian estudios etnograficos que amplian la participacion de
los sujetos investigados mediante talleres de reflexion. En estos
talleres tiene por objetivo “la resignificacion que la investigacion
misma desencadena en los sujetos (...) convocados a iniciar un
proceso de conocimiento reflexivo de su propia cotidianeidad” (Ba-
tallan y Garcia, 1990).

Sin embargo, esta reflexion que cuestiona la propia cotidianidad
por parte de los sujetos investigados no garantiza que se gene-
ren los mismos esquemas desde los cuales el investigador ve el
problema de investigacion. En este punto, la participacion de los
docentes sigue anclada en sus esquemas, aunque cuestionados,
y sin el conocimiento del campo con el que cuenta el investigador
para generar nuevas practicas.

Examinamos a continuacion las investigaciones EtE desde nuestro
segundo eje de analisis, relativo a la posibilidad de producir cono-
cimiento a través de intervenir sobre o provocar el acontecer en el
aula. Desde la etnografia se prevé que los participantes interactien
y dialoguen para conocer el punto de vista del investigador, y ello
implica una modificacion en el entorno investigado y en las descrip-
ciones de los participantes. Sin embargo, en la EtE la participacion
del investigador y de los investigados sostiene la finalidad de elu-
cidar sentidos en ultima instancia preexistentes, en una estructura
metodoldgica botton-up (Rickenmann, 2006). Es decir, del acon-
tecer hacia la produccién de conocimiento. En cambio, investigar
propuestas de ensefianza en el aula, disefiadas por el investigador
a partir de supuestos tedricos, nada conserva de esa estructura. En
£S0S casos, la teoria interviene tanto en el disefio de las situaciones
didacticas como en su observacion y andlisis.

La etnografia, entonces, puede acercarse a la comprension del sa-
ber docente, al de su accionar en el aula, al proceso de ensefianza-
aprendizaje para documentarlos, hacerlos visibles, interpretarlos y
provocar reflexividad (Rockwell, 2009). Pero, sin embargo, no se
propone conducir el acontecer hacia aquellas practicas cuyo fun-
cionamiento se desean estudiar, como si lo hacen los dos enfoques
que desarrollamos a continuacion.

La Investigacion Accion Participativa

Uno de los enfoques metodoldgicos que apuntan a estudiar fendme-
nos promovidos y construidos por el investigador es la Investigacion
Accion Participativa (IAP). La IAP surge en un momento histdrico
latinoamericano vinculado con la integracion de los sectores popu-
lares en lo relativo a la circulacion y produccion de conocimiento, y
como rumbo viable para encontrar respuesta a problematicas co-
munitarias apremiantes. Esta perspectiva alcanza mayor desarrollo
en ciertos campos disciplinares vinculados con la intervencion en
lo social (psicologia, sociologia, politica y educacion). Su intencio-
nalidad social y politica en la investigacion siempre fue explicita,
e hizo converger en la IAP a la investigacion, la participacion y la
educacion (Lenz, 2012).

A diferencia de la EtE, este enfoque parte de relevar un problemay
sigue con la construccion de un consenso entre investigador/es y
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sujetos investigados sobre sus posibles soluciones. Esta diferencia
con la etnografia, da lugar a la posibilidad direccionar el fendmeno
sobre el que se desea investigar. Entonces, la IAP busca producir,
aparte de conocimiento, algtn tipo de transformacion de la accion
concreta. Ello supone ir construyendo una hip6tesis de que la reali-
dad ha de ser de tal manera si se quiere conseguir tal situacion, lo
cual no es compatible con un programa etnografico.

Ahora bien, la construccion del problema y sus alternativas de so-
lucion pueden realizarse con la comunidad, pueden desprender-
se de las preocupaciones de determinadas instituciones o surgir
incluso de objetivos de indagacion puramente académicos (Lenz,
2012). Sin embargo, estas opciones cambian en lo particular las
decisiones metodologicas, y las interacciones del investigador con
los participantes. Podemos identificar entonces dos polos de un
continuo entre investigaciones en las que se restringe la participa-
cién de los docentes a la etapa de implementacion de “la solucion”,
y aquellas indagaciones en las que los sujetos investigados tienen
gran injerencia en todo el proceso, incluso en la publicacion de los
resultados.

Entre las propuestas con participacion restringida pueden situarse
incluso aquellos programas de investigacion-accion que, descon-
fiando de la prescripcion realizada fuera del aula, se apoyaron en
los procesos de reflexion de los docentes. Sin embargo, la sola re-
flexion del docente sobre su practica no garantiza que sus saberes
se acerquen a conocimientos didacticos que han demostrado ser
capaces de romper el circulo de reproduccion de las desigualdades
dentro del aula, y de generar nuevas practicas y mas conocimiento
cientifico (Castedo, 2007).

Se precisa, entonces, para producir conocimiento didactico -a través
de la implementacion de practicas de ensefanza “intervenidas”- de
un didlogo genuino entre el hacer ciencia y el hacer docencia, es
decir, en articular conocimientos producidos por otros, fuera de la
situacion de intervencion, con el conocimiento producto de la expe-
riencia situada de los actores involucrados en la investigacion accion.
De esta manera, se desarrollaron otras experiencias en las que se
implementan dispositivos a través de reflexiones tedricas (Carlino y
Martinez, 2009). Estas propuestas implicaron a los docentes en el
conocimiento del campo, en dialogo con los esquemas de interpre-
tacion del investigador -conocer los marcos teoricos externos a su
experiencia- y el compartir sus tareas. Entre estas dltimas, los do-
centes se vincularon tanto en seminarios de formacion, como en la
lectura de bibliografia, en el rastreo de experiencias documentadas
similares a las que se propusieron estudiar, en el analisis conjunto
con el investigador y en la publicacion de resultados.

Algunos autores consideran que aunque la IAP sostiene tedrica y
metodoldgicamente la inclusion de los sujetos de investigacion en
las decisiones del proceso de investigacion, sigue siendo un marco
nacido a raiz de preocupaciones sociohistoricas particulares y so-
bre procesos sociales diferentes a los didacticos (Castedo y Thisted,
2011; Lenz, 2012). Para estos, dado que las experiencias en IAP no
fueron pensadas preponderantemente para ser llevadas adelante en
el contexto de instituciones de educacion formal cuyas estructuras
y jerarquias no son faciles de subvertir, son pocos los puntos de en-
cuentro con la produccion de conocimiento didactico. Si bien, existen
lineas de investigacion en didactica que retoman principios de IAP al
sostener un posicionamientos politico-filosofico que brega por la de-
mocratizacion del saber en las sociedades capitalistas, su desarrollo
en la educacion formal ha diluido tanto su intencionalidad transfor-
madora y critica como su aporte en la construccion de conocimiento.
Desde nuestra perspectiva, si bien IAP sostiene metodoldgicamen-
te el estudio de un dispositivo didactico disefiado a priori, s6lo los

programas en los que se aproximan a los docentes a las discu-
siones del campo cientifico con relacion a las situaciones usuales
y/o innovadoras de ensefianza logran impactar en las practicas que
desean estudiar.

La Investigacion Didactica Intervencionista: el caso de la Inge-
nieria Didactica

En este Gltimo apartado exploramos el aporte de la Ingenieria Didac-
tica (ID) como metodologia nacida a la luz de /a teoria de las situacio-
nes diddcticas de Brousseau y la teoria antropoldgica de la diddctica
de Chevallard, para investigar la ensefianza de las matematicasii].
Estas teorias modelizan el complejo conjunto de interacciones entre
el docente, el alumno y el saber, que se entretejen en la situacion
de ensefianza. Asi, en el caso de la ID, teoria y programa metodo-
ldgico se determinan mutuamente. Artigue (2002), sefiala que las
categorias de analisis de estas teorias permiten disefar, describir y
analizar las situaciones que se van a desarrollar en las aulas.

Con respecto al primer eje de analisis, la relacion entre investiga-
dor y sujeto de indagacion, se observa que la definicion del lugar
del docente y del didacta va evolucionando en el devenir historico
de la ID. Al comienzo de sus desarrollos, Brousseau (1990) plantea
que es imposible hacer investigacion accion didactica en el mismo
momento que se esta ensefiando. Concluye asi que la actividad re-
flexiva, relacionada con acciones de poner en duda, y la docente,
vinculadas a la certeza, son oportunas en tiempos y tienen lgicas
distintas. Con posterioridad, Artigue, Duady y Moreno (1995) postu-
lan que la ingenieria didactica consiste en afirmar la posibilidad de
una accion racional sobre el sistema didactico sobre la base de el
conocimiento tedrico producido. De esta manera, la relacion entre
investigador y docente, y el rol de este ultimo dentro de la investi-
gacion, estan definidos por esa accion racional diferida con base en
los conocimientos preestablecidos.

En un primer momento, esta accion racional se limitaba a llevar la
atencion del docente sobre rasgos generales de sus intervenciones
para garantizar cierto funcionamiento de la clase de acuerdo a lo
sefialado por el didacta. Pero, en tanto lo planificado avanzaba y los
docentes comenzaban a salirse de ese “libreto” acordado, los di-
dactas se dieron cuenta de que cuando sucedia algo que no habian
planificado, eso era digno de ser analizado (Castedo, 2007; Caste-
do y Thisted, 2011). Entonces, esas variaciones del docente, o de
aquello que el didacta desea introducir durante la implementacion
de las secuencias a la luz de los observado -es decir, lo no con-
templado en el predisefio-, emerge en el primer plano del analisis
didactico (Artigue, 2002). Con este nuevo giro el docente deja de
ser ese usuario potencial de los resultados (Brousseau, 1990) o un
partener (Artigue, Duady y Moreno, 1995) del investigador en el de-
sarrollo de las situaciones, para ser considerado como un actor con
pleno derecho sobre la propuesta didactica. Actor que sin asumir
el rol del investigador le impone a este la tarea de comprender la
l6gica de su accionar, no siempre conforme a lo planificado conjun-
tamente. Entonces, por un lado, el conocimiento didactico (teoria)
le revela al docente la discusion que esta sostiene con su quehacer
en las practicas habituales de ensefianza. Esto tiene valor forma-
tivo y resulta promotor de reflexion racional, en tanto los docentes
que participan en las experiencias estudian las practicas deseadas.
Pero a su vez, por otro lado, los profesores indican las limitaciones y
posibilidades para desarrollarlas. De esta manera, al considerar las
practicas habituales de los docentes, sus prejuicios, concepciones,
puntos de vista, tradiciones pedagdgicas que los guian, tensiones
que enfrentan y las circunstancias institucionales en las que se
insertan, sitdan en contexto a las posibilidades del conocimiento
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didactico. En suma, se trata de un doble movimiento, el de acercar
a los docentes a conocimientos y practicas de investigacion pero
también de acercar la investigacion a las practicas y saberes de los
docentes y sus contextos reales de ensefianza (Castedo, 2007). En
palabras de Rickenmann (2006), la investigacion didactica combina
estructuras metodoldgicas de investigacion botton-up (de la empi-
ria a la teoria) con fop-down (de la teoria a la empiria).

Respecto a hacer ciencia interviniendo en lo real, Artigue, Douady,
Moreno y Gomez (1995) sefialan que la “manipulacion” resulta ne-
cesaria para fundamentar empiricamente, bajo condiciones reales,
la validez de las construcciones tedricas. La intervencion del investi-
gador con los docentes es una minima certeza sobre la accion, pro-
veniente de la teoria didactica, y se interpreta en el conjunto de las
complejas interacciones del aula, para explicarla. Para hacer ciencia
de esta manera es necesario recurrir a instrumentos no externos a
la clase, entre los que consideran la participacion observante del in-
vestigador como principal instrumento de recoleccion de datos. Es
desde esta observacion que las condiciones de ensefianza contem-
pladas a priori pueden ser observadas y registradas para comprender
su funcionamiento. Asimismo, no se desestiman otras fuentes como
complementos (entrevistas a docentes y alumnos, o andlisis de do-
cumentos). Desde estas fuentes de datos se propone desarrollar un
conocimiento que “no se construye por fuera de la clase, ni se limita
a coleccionar descripciones de clases Unicas e irrepetibles, sino que
se ocupa de discernir entre lo contingente y lo reproducible de las
situaciones sin perder de vista las complejas variables definidas por
los contextos” (Castedo, 2007:9). Es decir, se pretende elaborar res-
puestas siempre provisorias pero replicables.

CONCLUSION

Este trabajo pasa revista a tres enfoques metodoldgicos con los que
estudiar la ensefianza en las aulas. Encontramos que la Etnografia
Educativa, la Investigacion Accion Participativa y la Investigacion
Didactica Intervencionista plantean estrategias de indagacion si-
tuadas y por tanto no aplicacionistas, es decir, que no pretenden
extrapolar al contexto del aula el conocimiento producido fuera de
ella. Por el contrario, resultan metodologias que aportan a com-
prender sus practicas. En contraposicion a la Etnografia Educativa
-que permite develar sentidos desde los datos empiricos hacia la
teoria-, la Investigacion Accion Participativa y la Ingenieria Didacti-
ca contemplan “provocar” practicas educativas a partir de teoria, y
estudiar su funcionamiento en el aula. Estos dos enfoques resultan
fecundos para investigar procesos de ensefianza-aprendizaje asi
“intervenidos”. De esta manera, se produce un doble movimiento:
la teoria inspira el disefio de las practicas que se desean caracteri-
zar, y por otro lado, la empiria informa como estas acontecen y de
qué modo inciden en los aprendizajes. Encontramos dos diferencias
entre la Ingenieria Didactica y la Investigacion Accion Participati-
va: por un lado, la primera se aboca exclusivamente a la produc-
cion de conocimiento didactico en tanto que la segunda también
es empleada en ambitos educativos mas generales e incluso en
esferas de actividad social, politica, etc., no necesariamente edu-
cativas. Por esta misma razon, la segunda diferencia hallada entre
ambas radica en la teoria que manejan: la Ingenieria Didactica vie-
ne desarrollando un corpus conceptual basado en la teoria de las
situaciones didacticas de Brousseau, mientras que son diversos los
marcos conceptuales empleados por la Investigacion Accion, por lo
que este enfoque constituye mas un recurso metodolégico usado
en diferentes ambitos de la accion social y menos un cuerpo de
conocimiento.

NOTAS

[i] Las propuestas a investigar son “deseables” en tanto funcionan como
hipdtesis que encarnan concepciones tedricas o principios que se despren-
den de los resultados de otras investigaciones, pero que atn no han sido
indagadas empiricamente. Se necesita, asi, “intervenir” y “predisefiar” los
contextos de ensefianza, ya que seria inviable esperar que se manifestara
espontaneamente lo que buscamos investigar porque no conforma el re-
pertorio habitual de practicas de ensefianzas.

[ii] El enfoque de la ingenieria diddctica se inserta en el campo de las di-
dacticas especificas, para las cuales los contenidos de la ensefianza son
un elemento constitutivo de la significacion de la situacion de ensefianza-
aprendizaje. Por limitaciones de espacio, no analizamos otros programas
metodoldgicos en didécticas especificas que “intervienen” sobre lo real.
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