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La etnografia como estrategia de investigacion educativa?

Pablo Daniel VVain

“Esta parte de nuestro informe, es una invita-
cién a la fraternidad socioldgica, para que se
generalice la préactica de incorporar a las
publicaciones una narracion detallada de la
manera en que el andlisis cualitativo fue
efectivamente realizado.”

ROBERT MERTON

Introduccion.

Probablemente el interés por develar algunos aspectos “ocultos” de las practicas
educativas, haya sido el movimiento propulsor que gener6 que la etnografia - en tanto
orientacion de la Antropologia - se haya instalado, como una perspectiva metodoldgica
viable, en la investigacion educativa. El reconocimiento de la educacion como un
componente esencial de la cultura, y de esta entendida como conjunto de sistemas
simbolicos, que generan un contexto en el cudl los sujetos nos movemos e
interactuamos (Geertz; 1992); la aceptacion de la existencia de un curriculum oculto, de
conjuntos de préacticas que poseen significaciones para los actores, y que no pueden ser
comprendidas de otro modo, que mediante la interpretacion; la necesidad de * ...
transformar lo habitual en extraio.” 2 como modo de tornar visibles ciertas
relaciones y practicas, (Hoskin; 1993); hacen necesario contar con una estrategia
metodologica apropiada.

En este trabajo nos proponemos presentar a la etnografia como una estrategia véalida, en
esa direccion. Para ello, analizaremos, la insercion de la etnografia en el marco del
paradigma naturalista (Guba; 1981), interpretativo o hermenéutico (Tojar; 2001) y de
los enfoques cualitativos. Consideraremos el marco epistemoldgico en el cuél esta
estrategia de investigacion se sitla, como un modo de abordar lo complejo de las
practicas educativas, entendidas desde la perspectiva de la descripcion densa de la
cultura, planteada por Geertz (Geertz: 1992), para luego analizar las caracteristicas de la
l6gica cualitativa en contraste con la cuantitativa. Retomando estos analisis sobre la
logica de la investigacion, los aplicaremos a los estudios etnograficos: poniendo
especial énfasis en: las caracteristicas del proceso, el rol del investigador, la obtencion
de informacién, las técnicas de analisis y los modos de validacién. Finalmente,
realizaremos algunos aportes sobre la escritura de los informes etnograficos.

Consideraciones epistemoldgicas.

Una primera cuestion a plantear, para situar la etnografia en tanto estrategia de
investigacion es intentar ubicarla en la perspectiva epistemolédgica. En este sentido,
procuraremos, en primer lugar, presentar la diferencia entre las epistemologias
continuistas y discontinuistas, como visiones diferentes acerca de la construccion del
conocimiento cientifico. Llobera, escribia al respecto que: “ La posicion continuista

! Vain, P. (2005). La etnografia como estrategia de investigacion educativa. Revista Perspectivas de la
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2 HOSKIN, K. en BALL, S. FOUCAULT Y LA EDUCACION. DISCIPLINAS Y SABER. Editorial
Morata. Madrid, 1993. Pag. 33.




sostiene que el progreso y el cambio histérico se producen paso a paso,
gradualmente, y que los cientificos tienen una deuda evidente con sus predecesores.
La posicién discontinuista percibe el conocimiento como subvertido y modificado
de uno a otro periodo. Para el continuista, la ciencia ha existido siempre, si bien al
principio en forma rudimentaria. El discontinuista ve idealmente la ciencia (y a
veces cada una de las ciencias en particular) como una irrupcién epistemoldgica
aparecida en un periodo determinado (...) Los discontinuistas creen que el
progreso cientifico se produce en subitos y abruptos saltos hacia adelante, es decir,
revoluciones cuyos efectos dislocan el orden establecido...”. (Llobera; 1980)

En esta direccién, mediante un grafico que hemos elaborado, expondremos las
principales diferencias que encontramos, entre estos dos tipos de epistemologias, a

partir del trabajo Amy (Amy; 1990).

Gréfico 1. Diferencias entre las Epistemolgias Continuistas y Discontinuistas.

EPISTEMOLOGIAS
CONTINUISTAS

EPISTEMOLOGIAS
DISCONTINUISTAS

La Verdad como un absoluto.

La verdad como aspecto que se desarrolla
historicamente.

Busqueda de Leyes Universales.

Aceptacion del relativismo de ciertas
hipotesis, a las que considera
formulaciones provisorias.

La ciencia avanza en forma lenta, gradual
y acumulativa. (Continuidad)

La ciencia se desarrolla lentamente, hasta
que se detiene y se produce un “corte” o
“ruptura” que relanza el conocimiento.
(Discontinuidad)

Los modos de conocimiento son compara-
bles.

Hay modelos de conocimiento que son in-
confrontables.

La comparabilidad permite el avance del
conocimiento, mediante la correccion.

La inconfrontabilidad produce los cortes,
las rupturas y eso genera los cambios
(discontinuidades)

Enfasis en lo Observable.

Enfasis en la interpretacion.

Modelo: retine la Observacion, Experi-
mentacidn, el Calculo y la medicion
como criterios de validacion.

El criterio de validacién es la interpreta-
cion. (No excluye la observacion, experi-
mentacion, etc. pero les da un rango dis-
tinto).

Acento en los aspectos sincrénicos.
(Coherencia logica).

Acento en lo diacrénico (lo historico).




Ref. AMY, A. INTRODUCCION A LA EPISTEMOLOGIA PARA PSICOLOGOS.
Edit. Roca Viva. Montevideo, 1990.

En virtud de este planteo, nuestra visién sobre la etnografia, sitla esta estrategia en el
marco de las epistemologias discontinuistas, especialmente por su aceptacion del
relativismo, por su criterio de validacién asentado en la interpretacion y por su interés
por los aspectos diacronicos, es decir procesuales.

Efectuada esta primera diferenciacion, podemos sefialar que - en concordancia con lo
planteado por Téjar - es posible observar que los diferentes posicionamientos existentes
en investigacion educativa, pueden reducirse a tres tipos de paradigmas. La nocion de
paradigma, es tomada aqui de Kuhn, y aunque, diferentes autores reconocen la
diversidad de definiciones, que el propio Kuhn presenta respecto a esta nocion, es
posible indicar que un paradigma representaria para dicho autor, un conjunto de ideas,
de realizaciones cientificas, de modelos de problemas y soluciones, que una comunidad
cientifica utiliza. Este modelo - dird Kuhn - es producto del consenso de la comunidad
cientifica. Es decir, que en su configuracion, el criterio de validacion del paradigma, no
es su contrastacion empirica, ni su coherencia légica, sino su capacidad de convencer a
los cientificos, de tal modo que lo adopten y trabajen con él, dentro de sus limites.
(Kuhn; 1991)

Los paradigmas reconocidos en investigacion educativa son, segun Tojar, los siguientes
(Tojar; 2001):

Grafico 2. Paradigmas en Investigacion Educativa.

Empirico-analitico, objetivista, realista o cuantitativo

Interpretativo, humanista, naturalista, hermenéutico o cualitativo.
Paradigmas
Critico, sociocritico, investigacidn-accion, orientado al cambio.

Ref. TOJAR HURTADO, J. PLANIFICAR LA INVESTIGACION EDUCATIVA. UNA
PROPUESTA INTEGRADA. Ediciones FUNDEC. Buenos Aires, 2001.

Cabe sefialar también, que siguiendo al autor mencionado precedentemente, resulta
interesante considerar la diferencia entre una investigacion cientifica orientada a
explicar y otra dirigida a comprender. La primera es entendida como una simplificacion
de la realidad, una extraccién de los elementos relevantes, en la que el conocimiento es
segmentado. Mientras que la segunda, supone un rechazo a los reduccionismos y a la
fragmentacidn, y sostiene una vision totalizadora de la complejidad. (Téjar; 2001).

Consideraciones tedricas.

¢, Porque hemos clasificado a la etnografia, como una estrategia que se desarrolla en el
marco de una concepcidn epistemoldgica discontinuista, situada en el contexto del
paradigma interpretativo y orientada a la comprensién ? ¢ Que implicancias metodologi-
cas tiene esta definicion ?



Como venimos afirmando, nuestra concepcidn acerca de las précticas educativas supone
entender las mismas como practicas sociales. 3

La educacion es una practica social que se construye desde lo singular, lo social, lo
histérico y lo politico (Kemmis; 1990). En tanto practica social esta inscrita en una
totalidad histérico-social (Zemelman; 1987) que le da sentido, pero es preciso realizar la
siguiente advertencia: el concepto de totalidad no es tomado aqui como la idea de una
estructura que se impone a los sujetos como una cosa, como un aparato. Ni en el sentido
de totalidad homogénea, sino como una totalidad construida en multiples articulaciones.
Lo social se materializa en las précticas, pero dichas practicas ocultan relaciones
sociales que deben ser puestas al descubierto. En ese sentido, la idea clave es la de
“desfetichizacion”. Desfetichizar lo social y lo educativo supone desmontar la idea que
presenta a las practicas como simples actividades; ya que las précticas sociales y
educativas esconden las relaciones sociales que las producen. En este contexto es
posible afirmar que la ideologia se materializa en las practicas y no - como proponen
algunos autores - que la misma tiene existencia material.

Este no es un dato menor, porque esta idea de desfetichizar presupone, necesariamente,
un abordaje interpretativo.

Por otro lado, las relaciones sociales se establecen en un contexto o totalidad, que
muchos denominamos cultura. Esta definicion nos lleva a considerar la nocion de
cultura, y siguiendo a Clifford Geertz la entenderemos como* ... un conjunto de
sistemas en interaccion de signos interpretables (que, ignorando las acepciones
provinciales) yo llamaria simbolos, la cultura no es una entidad, algo a lo que
puedan atribuirse de manera causal acontecimientos sociales, modos de conducta,
instituciones o procesos sociales; la cultura es un contexto dentro del cual pueden
describirse todos estos fenémenos de manera inteligible, es decir densa.” *. De este
modo, y tal como sostiene Bertely “ El concepto de cultura (...) es adoptado, de
alguna u otra manera, para la interpretacion de lo que acontece en las escuelas y
salones de clase donde sujetos particulares se relacionan y conforman especies de
"culturas™ especificas, enmarcadas y a su vez por los principios culturales gene-
rales.” °

Consideraciones estratégicas.

3 Ver, por ejemplo: VAIN, P. LA PEDAGOGIA: ;, CIENCIA DE LA EDUCACION ? Ponencia pre-
sentada en el 111° Encuentro de Catedras de Pedagogia de Universidades Nacionales. Universidad Nacio-
nal del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Tandil, (Inédito); VAIN, P. LOS RITUALES ESCO-
LARES Y LAS PRACTICAS EDUCATIVAS . Editorial Universitaria de Misiones. Posadas, 1997;
VAIN, P. EL ENFOQUE MULTIRREFERENCIADO COMO ABORDAJE DE LO COMPLEJO
DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS EN TANTO PRACTICAS SOCIALES. En: VOGLIOTTI, A.
DE LA BARRERA, S. y LANZ. M. (Compiladoras). LA PEDAGOGIA COMO DISCIPLINA.
Edicion de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Facultad de Ciencias Humanas. Rio Cuarto, 1998. y/o
VAIN, P. LOS RITUALES ESCOLARES Y LAS PRACTICAS EDUCATIVAS. Revista Electronica
Education Policy Analysis Archives (EPAA). Volume 10 Number 13. College of Education. Arizona
State University. Tempe (USA), 2002.

4 GEERTZ, C. LA INTERPRETACION DE LAS CULTURAS. Editorial Gedisa. Barcelona, 1992.
Pag.27

5 BERTELY BUSQUETS, M. RETOS METODOLOGICOS EN ETNOGRAFIA DE LA EDUCA-

CION. Coleccion Pedagdgica Universitaria. N° 25-26. Instituto de Investigaciones. Universidad Veracru-
zana. Veracruz, 1994,




Los problemas metodoldgicos a resolver en la investigacion educativa, son diversos.
Maria T. Sirvent, sostiene que el proceso metodoldgico es tridimensional (Sirvent;
2003), esto significa que los investigadores educativos, al desarrollar nuestros estudios,
nos vemos en la necesidad de tomar decisiones de tres tipos. En el gréafico que sigue
(Gréfico 3), basado en las ideas de Sirvent, presentamos esas diferentes dimensiones y
las decisiones a tomar, en cada caso:

Graéfico 3. Dimensiones metodoldgicas y decisiones a tomar en relacion con cada una de ellas.

DIMENSIONES I DECISIONES

Formulacion del tema.
Focalizacion del objeto.
Planteo del problema.
Epistemolégica| Definicién de objetivos.
Antecedentes.

Encuadre tedrico-conceptual.
Relevancia.

Logica (inductiva o hipotético-deductiva)

Contexto (descubrimiento o verificacion)

Estratégica Funciones (explicativa 0 comprensiva)

DIMENSION Relacion sujeto-objeto.

Validacion.

Tipo de disefio (cualitativo, cuantitativos, mixto, etc.)
Seleccion del contexto. (universo, unidades, etc.)
Seleccion de casos (tipo de muestreo)

Proceso de investigacion (lineal, espiralado, etc.)

Rol del investigador.

Seleccion de técnicas de recoleccion de datos.
Técnica Definicion de modos de sistematizacién de datos.
Disefio del trabajo de campo.

Determinacion de procedimientos de validacion.

Ref. SIRVENT, M. EL PROCESO DE INVESTIGACION. Oficina de Publicaciones. Facultad de
Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Universidad de Buenos Aires, 2003.

Partiendo de esta proposicion, puede observarse que ya hemos considerado los aspectos
epistemologicos, tanto en su referencia a los mecanismos de construccion del conoci-
miento cientifico, como en su relacion con los aspectos tedricos de la educacion,
entendida como préactica social. A continuacion vamos a discurrir sobre las variables
estratégicas de la investigacion etnografica, recurriendo a algunos ejemplos de una de
nuestras investigaciones. °

6 La investigacion de referencia sera VAIN, P. 1997. LOS RITUALES ESCOLARES Y LAS PRAC-
TICAS EDUCATIVAS . Editorial Universitaria de Misiones. Posadas, 1997.




En primer lugar, plantearemos que la etnografia adopta una ldgica inductiva. Esto
significa que “ ... los investigadores deductivos pretenden encontrar datos que
verifiguen sus teorias, mientras que los inductivos intentan construir una teoria
que haga comprensibles los datos.” 7 (Sirvent; 2003).

¢, Esto significa que las investigaciones etnograficas no poseen hipétesis ? En primer
lugar, podemos comentar que no necesariamente las hacen explicitas. En el trabajo
clasico de la antropologia, se proponia que el etnégrafo se sumergia en la realidad (una
realidad exdtica para €l) y sin preconceptos, describia lo que podia apreciar, para luego -
en un segundo momento - interpretar lo observado. Esta postura, hoy revisada, nos lleva
a plantear la dindmica entre observar e interpretar. En nuestro concepto, todo
investigador es portador de un sistema de ideas y creencias, de una ideologia; un
sistema de pensamiento caracteristico de su cultura; y por ello resulta imposible una
descripcion neutra, como la que pretendia la antropologia clasica. Dicho de otro modo,
nuestra observacién es organizada por nuestros patrones socio-culturales y nuestra
ideologia.

En una aproximacién mas cercana, a lo que postulamos, Wilcox sugiere cuatro normas
fundamentales del trabajo etnografico (Wilcox; 1995):

1- Intentar poner entre paréntesis las ideas y preconceptos del investigador, para
permitir que afloren las percepciones de los actores.

2- Producir el extrafiamiento (convertir lo habitual en extrafio).

3- Contextualizar los hechos y sucesos que se observan.

4- Guiar con el conocimiento de la teoria social, nuestraS propias observaciones.

Si bien, los principios primero y cuarto podrian parecer contradictorios, no lo son. Estos
plantean diferentes niveles de intervencion en la practica etnografica.

Pero volviendo a la cuestion de las hipdtesis, deciamos que en algunos trabajos no son
explicitas, mientras que en otros se sigue el criterio que plantea Gallart, cuando al
referirse a los estudios cualitativos y cuali-cuantitativos, dice: “ Lo que importa en este
caso es que el interrogante original sea lo suficientemente especifico y sus términos
univocos para poder indicar un camino provisorio y algunas hipotesis de trabajo
que puedan ser reelaboradas a lo largo de la investigacion” 8. (Gallart; 1992).
Cuando elaboramos nuestro proyecto sobre los rituales escolares, planteamos, a modo
de hipdtesis general que:

e Los rituales escolares son modos de transmisién de la ideologia dominante de
una sociedad.

Asi, partiendo de asignar a los rituales el caracter de asociaciones de simbolos
(Turner, 1969) y actividades inherentemente dramaticas. (Courtney, 1980), vy
coincidiendo con el antrop6logo Roberto Da Matta quién sostiene que “...los rituales
sirven, sobre todo en la sociedad compleja, para promover la identidad social y

" SIRVENT, M. EL_PROCESO DE_INVESTIGACION. Oficina de Publicaciones. Facultad de
Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Universidad de Buenos Aires, 2003. Pag. 19.

8 GALLART, M. en FORNI, F. y Otros. METODOS CUALITATIVOS II. Centro Editor de América
Latina. Buenos Aires, 1992. Pag. 115.




construir su caracter”; precisando luego que “ Es como si el dominio del ritual
fuese una region privilegiada para penetrar en el corazon cultural de una
sociedad, en su ideologia dominante, en su sistema de valores..” °, nos planteamos
que indagar acerca de los rituales en la escuela, podia resultar un aporte interesante
para analizar esta institucion en su dimensién reproductora o productora de una
determinada estructura social.

Entonces, a partir de la hipotesis principal se derivaron las siguientes:

e Los rituales escolares son transmitidos en la institucion escolar por los docentes,
quienes no son conscientes de que ideologia transmiten.

e Los rituales escolares, en nuestras escuelas, transmiten fundamentalmente prin-
cipios de un orden autoritario.

e Los rituales escolares no logran transmitir la totalidad de la ideologia dominante
porque la lucha por la hegemonia produce fisuras en el discurso dominante.

e Los rituales escolares no logran imponer en su totalidad la ideologia dominante
porque, a pesar de la efectividad de la violencia simbolica que esta utiliza para
imponerse, el papel activo de los actores principales produce rupturas en la
homogeneidad de su discurso.

Sin embargo, no estabamos en condiciones de describir los rituales que sucedian en las
escuelas, ni clasificarlos en diferentes categorias, ni precisar mediante que mecanismos
se producia la ritualizacion, ni como interpretaban estos rituales los diferentes actores
(alumnos, docentes, directivos, etc.). Con solo esas ideas previas, nos internamos en las
escuelas.

Pero, lo observado en dos escuelas, durante un tiempo prolongado *° ¢, es suficiente para
“probar” nuestras hipétesis ? Tal como hemos sefialado, otro aspecto estratégico a
dilucidar, es el valor de los datos y su relacion con la teoria. Mientras los enfoques
racionalistas subrayan el contexto de verificacion (obtener datos para verificar hipotesis,
generalmente causales), el trabajo interpretativo pone énfasis el contexto de
descubrimiento. Esto estd intimamente enlazado con la diferencia a la que aludiamos
entre explicar y comprender; pero también a la tensidn entre extension y profundidad.
Esta distincion, es expuesta por Sirvent en estos términos: mientras que la légica
cuantitativa “ ... busca un resultado de validez estadistica para un universo mayor
(...) la logica cualitativa o intensiva busca penetrar hondo en la complejidad

® DA MATTA, R. CARNAVAIS, MALANDROS E HEROIS. Editorial Zahar. Rio de Janeiro, 1983.
Pag. 24. La traduccion es nuestra.

10 El trabajo de campo se realiz6 en tres escuelas. En dos de ellas (y en tres grados) se concreto la tarea de
observacién sostenida y se efectuaron una serie de entrevistas en profundidad. En la tercera escuela, y a
modo de triangulacién de métodos, se implementd una encuesta a los docentes. El trabajo de observacion
se extendid durante un ciclo escolar.



dialéctica, contradictoria y en permanente movimiento del hecho social.” !

(Sirvent; 2003).

En este sentido, resulta muy interesante el aporte de Bertely quien menciona: “ Es aqui
donde adquieren importancia los estudios "'en caso™ y no ""de caso™. Al respecto,
Dell Hymes (1972) sostiene que el trabajo etnogréfico no pretende generalizar la
particularidad, sino ""particularizar la generalidad™ y reconocer la manera en que
lo genérico se expresa ""en" cada caso. Rockwell (1980), por su parte, enfatiza en
este aspecto afirmando que no se trata de estudiar ""una totalidad™ a partir ""de"
los casos, sino "en' casos que estdn determinados, en alguna medida, por la
""totalidad™". *2

Complementariamente, podemos relacionar estos criterios con el concepto de transferi-
bilidad enunciado por Egon Guba al referirse a la investigacion naturalista. ” La trans-
feribilidad — sefiala Tojar, refiriendose a Guba — es un proceso mediante el cual es
posible aplicar relaciones entre fendmenos en algin otro escenario diferente del
investigado en profundidad. Siempre y cuando aquél comparta con éste ultimo las
caracteristicas escenciales que conforman su contexto socio-cultural.” (Tojar; 2003)
13 En los hechos, tanto en cursos en los que hemos trabajado con docentes algunas de las
categorias de rituales surgidas en nuestra investigacion, como en consultas recibidas de
colegas, que han leido nuestra publicacion, muchos de ellos nos describen situaciones
anélogas, que bien podrian engrosar las evidencias de nuestras interpretaciones.

Otro elemento a contemplar, en la légica etnogréafica es la relacion sujeto-objeto. En los
estudios etnograficos se produce una interaccion entre investigador e investigado, del tal
suerte que como sostiene Guzman “ Los sistemas de valores que posee el investigador
se explicitan ya que €l se involucra con el sujeto investigado. Por lo tanto sus
objetivos tienden a comprender e interpretar los significados de las acciones de los
actores, en los que investigador e investigado establecen una relacion interactiva.
Desde esta mirada teoria y practica estdn relacionadas, se retroalimentan
permanentemente. Se trabaja con un disefio emergente, es decir, construido
durante su desarrollo, de modo tal que se caracteriza por ser flexible y abierto.
Abierto en tanto permite la incorporacion de nuevos datos que enriquezcan el
proceso de investigacion; flexible porque esté sujeto a cambios, aunque cuente con
una planificacion o curso de accién previos.” * (Guzman, A; 2003).

Estas afirmaciones nos conducen a considerar dos aspectos estratégicos de la
investigacion etnogréafica: el rol del Investigador y las caracteristicas del proceso de
investigacion. Respecto al rol, hay dos cuestiones que entendemos deben tenerse en
cuenta:

- Latension entre los conceptos del investigador y las creencias de los investigados.
- Larelacién entre ambos, durante el proceso de investigacion.

11 S|RVENT, M. Op. Cit. Pag. 21.
12 BERTELY BUSQUETS, M. Op. Cit.

13 TOJAR HURTADO, J. PLANIFICAR LA INVESTIGACION EDUCATIVA. UNA PROPUESTA
INTEGRADA. Ediciones FUNDEC. Buenos Aires, 2001. Pag. 18.

4 GUZMAN, A. CONSIDERACIONES TEORICO-METODOLOGICAS DEL PROYECTO: LO
TUTORIAL: UNA UTOPIA QUE SE RECONSTRUYE Y RESIGNIFICA. Trabajo Final de la
Carrera de Especializacion en Educacion Superior. Universidad Nacional de Misiones. Oberd, 2003.




En relacion con la primera cuestion, ya hemos efectuado algunas consideraciones al
abordar la necesidad de contemplar el resguardo metodoldgico de intentar poner entre
paréntesis las ideas y preconceptos del investigador, para permitir que afloren las
percepciones de los actores. En este sentido, Hammersly y Atkinson nos recuerdan que
“ Una de las caracteristicas de la investigacion social es que los objetos que
estudiamos son en realidad sujetos que por si mismos producen relatos del mundo”
15 (Hammersly y Atkinson; 1994). Ello implica la necesidad de poner en practica el
dificil arte de ir al campo con teorias; y, al mismo tiempo sostener la vigilancia
metodoldgica necesaria para evitar que las mismas direccionen nuestras observaciones
(y que de ese modo nos impidan encontrar hechos diferentes a los que esperdbamos), y a
partir de ellas reelaborar teoria, para ir nuevamente a la observacion.

“ El etnografo — nos recuerda Bertely - mas que concebirse como "*mosca en la
pared™, debe tener presente este doble papel y establecer una vigilancia
permanente en torno a sus prenociones y supuestos personales y tedricos. Tal
actitud no implica la negacion de los propios marcos significativos. Esto,
considerando que la interpretacion sintetiza, a final de cuentas, tanto el horizonte
significativo del investigador como del sujeto investigado en una "fusion de
horizontes™ (Heckman 1984). En este sentido, la puesta en practica de la
investigacion suele modificar ambos horizontes construidos.” ¢ (Bertely; 1994)
Respecto a las relaciones, es central reflexionar sobre las variadas implicancias que
estas tienen. Pero entre ellas, se destaca una: la dimension ética. Al respecto,
exponemos una decision tomada en el transcurso de la investigacion a la que aludimos
en este articulo.

El proyecto inicial preveia promover la organizacion de una o mas sesiones de reflexion
— al modo de grupos focales - con los docentes que se interesaran en hacerlo, hayan o
no participado en las fases anteriores y solo a condicién de que pertenezcan a las
escuelas que integran el estudio. Una vez iniciado el trabajo de campo, y al haber
delimitado la actividad etnografica a un grado en una escuela y dos en otra,
comprendimos que la posibilidad de plantear esta estrategia colisionaba con un serio
obstaculo: promover una reflexion de estas caracteristicas significaria que los docentes
asocien en forma inmediata los ejes tematicos de la reflexion con nuestra presencia
como observadores en los grados de sus colegas, lo que implicaba exponer a los mismos
ante sus compafieros.

Esto, a su vez, tendria los siguientes impactos: faltar a la ética anunciada inicialmente y
a lo pactado acerca de la confidencialidad de datos y fuentes; y producir una situacion
de exposicion de algunos miembros del grupo docente, con la implicancia que esto
podria tener para la dindmica grupal e institucional. Esto nos llevd a decidir no
implementar esta fase de la investigacion.

En cuanto a las caracteristicas del proceso, diversos autores sefialan que la construccion
de un proyecto de indole interpretativa, centrado en métodos cualitativos, sigue un
derrotero no lineal, sino espiralado. (Sirvent; 2003).

En la etnografia, afirma Calvo Pontdn ™ ... el investigador define ciertas estrategias
durante la practica empirica con objeto de mantener una consistente relacion entre

15 HAMMERSLY, M. y ATKINSON, P. ETNOGRAFIA. Editorial Paid6s. Barcelona, 1994. Pag. 121.

16 BERTELY BUSQUETS, M. Op. Cit.



las preguntas teodricas de referencia de la investigacion y la recoleccion de datos
relevantes. Busca a quién entrevistar, a quién y qué observar, a quién dirigirse etc.
Pero, generalmente, estos datos ofrecen resultados nuevos y originales, o bien
inesperados que pueden transformar las preguntas iniciales o el objeto de estudio.
Esto obliga al investigador a reflexionar de manera profunda y a mantener una
actitud flexible; a mostrar la capacidad de saber avanzar, regresar, pero luego
detenerse, tomar distancia, reflexionar, revisar, corregir, volver a avanzar etc.” 1
Durante la investigacion a la que referimos en este trabajo, nos encontramos con estos
registros:

Emilia:'® Yo voy a leer y Uds. comentaran la lectura. Y el que participe
mejor ¢ que premio tendra ?

Los chicos: Un diez, un diez en el cuaderno.

Emilia: Correcto, asi que muy atentos ...

(Registro de observacion de clases).

Emilia: Los alumnos que no terminen la tarea se quedan sin recreo, a
terminar ... (Registro de observacion de clases).

Emilia: Yo nunca les hice firmar el libro de disciplina a chicos de este
grado, no me obliguen a hacerlo. (Registro de observacion de clases).

Pablo: ¢ Y que pasa en la escuela con la disciplina ?

Lita: Yo no puedo trabajar con desorden, a mi el murmullo me molesta.
Tienen que atender, pueden preguntar y eso, pero con orden.

Emilia: A mi lo que me interesa es que se respeten entre ellos.

Pablo: ¢ Y los problemas de disciplina como son tratados ?

Emilia: Bueno, por ejemplo si un chico es agresivo, se habla con é€l, se le
explica. Hay que ver su origen, que familia tiene ...

Pablo: ¢ Y si la cosa no cambia ?

Emilia: Hay que insistir ...

(Fragmento de una entrevista en profundidad)

A partir de la lectura de estas observaciones y entrevistas, realizadas luego del trabajo
de campo, surgio un interrogante ; como se compatibilizan estas opiniones de Emilia,
durante una entrevista, y las acciones disciplinadoras que observamos en su préactica
pedagdgica ? En la busqueda de nuevas significaciones, decidimos incluir en la
entrevista a otra maestra (Alicia) algunas preguntas referidas a la autoridad y el
autoritarismo.

Pablo: ¢ Y que te gustaria modificar en tu tarea docente ?

7 CALVO PONTON, B. ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION: UNA PERSPECTIVA HISTORI-
CO-COTIDIANA. En RIVERA, M. y FERNANDEZ Y ZAVALA, L. (editores). EVALUACION
PROGRAMATICA Y EDUCACIONAL EN EL SECTOR PUBLICO: ENFOQUES Y PERSPEC-
TIVAS. Biblioteca Digital INTERAMER. Agencia Interamericana para la Cooperacion y el Desarrollo.

18 Emilia es el nombre ficticio de una de las maestras observadas, utilizado con el propésito de preservar
su identidad



Alicia: Ser un poco mas firme, poner limites ... Me cuesta mucho, me
gustaria poder levantar la voz como hacen otras maestras, y que los chicos
atiendan y me obedezcan.

Pablo: ¢ Te parece eso muy necesario ?

Alicia: Si, es importante tener ... (Silencio)

Pablo: ¢ Autoridad, autoridad sobre los nifios ?

Alicia: Si, autoridad. A veces me parece que los nifios no me respetan ...
bueno en realidad me cuesta poner limites, no solo en la escuela.

Le comento que observé que a pesar del tono bajo que utiliza y del
murmullo permanente de los chicos, atribuible a la vitalidad de estos y a la
actividad misma, en general sus propuestas son seguidas por el grupo.
Alicia: (Sorprendida) ¢, Si, en serio ? ... pero, no sé, me parece que me falta
orden.

(Fragmento de una entrevista en profundidad)

La tendencia confundir autoridad y autoritarismo, nos orientaron a incluir algunas
preguntas sobre esta tematica, en la encuesta. En el sondeo realizado se pregunté a los
maestros a quienes consideran un docente autoritario. Un 50 % respondio que se trata de
aquel que impone sus opiniones a sus alumnos, un 45 % que se trata de un maestro que
prioriza el orden y la disciplina por sobre cualquier otro aprendizaje. Consultados sobre
si se consideran docentes autoritarios, el 95 % respondio que no y solo un 5 % que si; y
al formular la pregunta: ¢ Ud. quisiera ser un maestro autoritario ? ese 5 % aumento a
un 9 %. Dado que se trataba de un tema muy delicado y central para nuestra
investigacion, incluimos en la encuesta una serie de preguntas que hacian referencia al
tema, visto desde diferentes angulos. Asi se pidid opinion, mediante una pregunta
abierta, sobre la causa por la cudl quisieran o no ser autoritarios. Entre los que
respondieron que Sl (es decir que querian ser autoritarios), encontramos estos
fundamentos:

“ Porque los alumnos no siempre comprenden la disciplina en libertad,
porque por lo general en sus casas los tienen bajo el autoritarismo.”

“ El docente debe tener un poco de autoridad para controlar al grupo de
nifios.”
(Respuestas a preguntas abiertas de la encuesta)

Es interesante observar dos cosas, en relacién con la segunda respuesta. En primer
lugar, este docente constituye el Unico caso que respondid que no era un docente
autoritario pero que queria serlo. Al analizar la respuesta del mismo docente sobre las
cualidades o atributos que deberia reunir un docente (sobre un total de doce posibles
respuestas y tres opciones a elegir por cada encuestado), respondié: manejar adecua-
damente la planificacion, conducir eficazmente el grupo-clase y conocer en profundidad
los contenidos a transmitir. Pareciera - al comparar con el resto de las respuestas
posibles ofrecidas por el cuestionario - que se trata de un docente muy preocupado por
la eficiencia en la transmision de contenidos y que estaria vinculando la autoridad
(nétese que en realidad utiliza ese término y no el de autoritarismo) a la posibilidad de
que dicha transmision sea eficaz.



Aunque se trata de un caso puntual, nos parece interesante advertir que en muchas
oportunidades el eficientismo esconde una cierta preferencia por la modalidad discipli-
nadora, justificAndola precisamente en que contribuye a hacer eficaz el manejo del
grupo, el dictado de la clase, la transmisién del contenido, el logro de los objetivos, el
desarrollo del programa, etc.

Por su parte, entre los que respondieron no preferir ser autoritarios, la variedad de
argumentos fue amplia. Hemos transcripto algunos casos que nos resultan altamente
significativos:

“ Porque el docente autoritario inhibe y bloquea al nifio. Lo estructura y no
permite desarrollar su personalidad.”

“ Con el autoritarismo no se consigue nada, solo impone temor y a los
chicos no se les da el lugar que corresponde. No hay respeto.”

“ Limitaria su capacidad critica ... ”.

“ Me gustaria trabajar con mis alumnos a través de las ideas que surjan de
ellos ...”.

“Porque el respeto no se logra con autoritarismo .

“ Ser docente nos confiere cierta autoridad. Pero no me gustaria ser
autoritaria porque el término implica imponer algo y no va con mi forma de
trabajar en el aula.”

“Recuerdo de mi nifiez y adolescencia mucho autoritarismo de mis padres y
profesores. Lo Unico que logré es inseguridad; y contra eso, de adulta debi
luchar mucho.”

“ Para mi es importante que respeten mis ideas. Entonces, mal podria yo no
respetar las ideas y opiniones de los alumnos ...”.
(Respuestas a preguntas abiertas de la encuesta)

Sin embargo, en una entrevista realizada a un informante-clave de ese establecimiento,
realizada a modo de triangulacion de fuentes, aparecieron algunos datos interesantes:
muchos de los docentes que en la encuesta respondieron no ser autoritarios apelan a
multiples variantes de la modalidad disciplinaria (premios, castigos, distinciones, etc.).
Al mismo tiempo, en dicha entrevista, encontramos que habia una inconsistencia entre
el discurso y la practica. Por una parte, en el discurso escrito de las Normas de
Convivencia (elaboradas por los maestros, padres y alumnos de los grados superiores)
no se expresan aspectos de la modalidad disciplinaria, no se incluyen mecanismos de
sancion o premios, ni procedimientos tendientes a jerarquizar y/o diferenciar. Pero, por
otra, estos dispositivos operan en la escuela (existe, por ejemplo, el libro negro, el
plantdn, etc.).

Algo similar ocurre entre ciertas respuestas a la encuesta y los datos suministrados en la
entrevista, por ejemplo, al preguntar que actitud asumen frente a un nifio que se porta
mal en forma reiterada un 75 % manifestd que conversa con él y les explica sus errores,



mientras que en la entrevista surgié que la mayoria opta en dichos casos por aplicar
sanciones. Y si esto lo contrastamos con una pregunta referida a la utilizacion del Libro
de Disciplina, vemos que el 57 % defiende su uso, aunque por diversas razones: es
apropiado como sistema de castigos (9 %), contribuye a desarrollar la disciplina (24 %)
y ayuda al maestro a controlar a los nifios (24 %).

Otro contraste se presenta cuando el 100 % responde que si un alumno lo insultara
“hablaria con €l para saber porque lo hizo” y otros datos provenientes de distinta fuente
nos permitieron inferir que esto no sucedi6 asi, cuando el docente debi6 actuar y no tan
solo responder una encuesta.

Ante estas aparentes incongruencias se nos ocurren algunas hipétesis que deberian
trabajarse en mayor profundidad en nuevos estudios:

1. Existe una confusion entre los términos autoridad y autoritarismo, mediante la cual se
atribuye al autoritarismo el significado de “poseer autoridad”. Para establecer en que
grado los docentes adhieren a posturas autoritarias, es decir relativas a la dominacion,
se deberia reflexionar con ellos sobre las diferencias entre ambos conceptos,
previamente a la realizacion de encuestas o cuestionarios similares.

2. La palabra autoritarismo esta muy desvalorizada en el imaginario social, se la asocia
a los gobiernos de facto y la represion, en su faz politica; y a los sistemas educativos
(e incluso familiares) asentados en la falta de didlogo y la imposicion. Por ello, ante
preguntas que remiten en forma directa al autoritarismo, las respuestas son de
oposicion al mismo.

3. Existiria, sin embargo, una disociacion conceptual entre el significado de ser un
docente autoritario y desarrollar practicas tales como vigilar, castigar, premiar, etc.(a
las cuales no se le atribuirian contenidos autoritarios). Esta disociacion posibilitaria
que los maestros apelen a la tecnologia disciplinadora y al mismo tiempo no se
representen a si mismos como autoritarios.

Como se pone en evidencia, el proceso de investigacion descripto ha sido de tipo
espiralado, siguiendo — en términos generales — el denominado Método de la Compara-
cién Constante propuesto por Glaser y Strauss *°. (Glaser y Strauss; 1967)

Brevemente mencionaremos ahora, las cuatro etapas propuestas por Glaser y Strauss,
que permiten precisar las caracteristicas del método:

19 GLASER, B. y STRAUSS, A. THE DISCOVERY OF GROUNDED THEORY FOR CUALITA-
TIVES RESEARCH. Aldine Publishing Co. Nueva York, 1967. (Traducciéon en Mimmeo). Si bien
nuestra aproximacion metodoldgica no siguié taxativamente las etapas y procedimientos expuestos por
dichos autores, puede decirse que - en términos generales - fue tomada, con flexibilidad y un estilo
propio. Una de las diferencias principales que hemos planteado respecto a dicho método, es que subyace
al mismo un postulado epistemoldgico que no compartimos: el investigador cualitativo va al campo sin
teorias preestablecidas. En esto, nuestra postura coincide con el enfoque planteado por Biddle y
Anderson quienes sefialan: “ ... que los investigadores inevitablemente emprenden el estudio a partir
de sus propios antecedentes particulares, que incluyen experiencias afines, posturas ideoldgicas en
intereses en ciertos temas y conceptos. Esto significa que es imposible el estudio de un caso sin
efectuar presuposiciones (pese a la opinion de Glaser y Strauss, 1967).” (BIDDLE, B. y
ANDERSON, D. en WITTROCK, M. LA INVESTIGACION EN LA ENSENANZA. Editorial Paidos,.
Barcelona, 1989. Pag. 113.)




1. En la primera etapa, el analista ira clasificando los diferentes acontecimientos
sobre la base de categorias que, o bien corresponden a la teoria o se construyen
durante el proceso mismo de la observacion. Es importante que en esta etapa se
comparen los incidentes registrados con los previos, de modo tal que sea viable
su comparacion e inclusion en categorias de andlisis. Esta actividad de
comparacion constante hara posible la emergencia de las propiedades tedricas de
una categoria.

2. En la segunda etapa, se orientard la accion a integrar las categorias y sus
propiedades. Para ello se trata de dar un salto cualitativo al pasar de la
comparacion de incidentes con otros, a la comparacion de los incidentes con las
propiedades de una nueva categoria.

3. Durante la tercera etapa se delimita la teoria. La delimitacion se genera en dos
niveles: la teoria y las categorias. En este momento, una operacion importante es
la reduccion, que Glaser y Strauss caracterizan como el momento en “que el
analista puede descubrir las propiedades subyacentes en el conjunto
original de categorias o de sus propiedades, y puede luego formular la
teoria con un conjunto mas pequefio de conceptos de alto nivel. Delimitando
de esta manera su terminologia y texto.” 2° Un recaudo importante a
considerar es, que en la medida que se observa, se codifican los datos y se
construyen categorias, un nuevo acontecimiento bien puede dar lugar a una
nueva categoria como simplemente agregar un nuevo caso a categorias ya
construidas. La segunda de las posibilidades mencionadas da lugar a lo que
Glaser y Strauss denominan saturacion. Es importante estar atento a cuando el
trabajo empirico solo produce saturacion, porque esta situacion constituye el
momento en que la tarea de campo debe ser finalizada o bien reorientada hacia
otro foco de interés

4. En la dltima etapa se trata de escribir teoria. A partir de los datos, las categorias
y las elaboraciones teoricas que se van produciendo en el campo, el investigador
estd en condiciones de escribir sus interpretaciones presentandolas - como diria
Jick - en un cuadro plausible. (Jick; 1992).

Consideremos este proceso, desde la préactica de la investigacion etnografica:

Suena el timbre, termind el recreo. Una maestra grita: - Tercero, ¢ qué
espera para formar ?. Otra ¢ es que no escucharon el timbre ?. Los nifios no
deben esperar, el tiempo es un elemento central de la organizacion escolar,
todo debe hacerse rapido.

Emilia: No me estén pidiendo todo el dia para ir a bafio, al bafio se va en el
recreo.

Emilia: ¢ Quién termind ?... vaaamos chiiicos, no podemos estar toda la
tarde buscando una pregunta en el manual ...

20 GLASER, B. y STRAUSS, A. Op. Cit. Pag. 11.



(Registros de observacion de clases).

A partir de estos datos, comenzamos a encontrar ciertas regularidades, percibimos que
en todas estos acontecimientos el hilo conductor es el uso exhaustivo del tiempo.
Empezamos a pensar en un tipo de rituales: los rituales del tiempo. VVolvemos al trabajo
de campo, y observamos:

Clase de Educacion Fisica, los chicos estadn realizando un trabajo en
circuito. Victor (Profesor de Educacion Fisica): Vamos, vamos chicos a no
perder el tiempo, trote de una a otra estacion, vaaamos sin detenerse .....

Emilia: Ahora van a trabajar en el cuaderno.
Radul: ¢ En cual ?

Emilia: ¢ Hoy que dia es ?

Sergio: Miércoles.

Emilia: Entonces la pregunta esta demas.
(Registros de observacion de clases).

También estos acontecimientos pueden ser leidos desde la misma categoria. Leemos
entonces una interpretacion surgida de otra investigacion: « La estrategia del tiempo es
un dispositivo de poder que abarca a todos los niveles de la institucion escolar:
controla todo y a todos.

La escuela, también por su organizacion estructural, homogeneiza y totaliza a
través de la propia fragmentacion temporal: son los niveles, los tiempos de cada
serie, el ritual de cada aula.

La estrategia del tiempo sobrepasa a todas las personas implicadas: alumnos,
profesores, personal de servicio, madres, etc.; formando un tejido (tiempos
articulados entre si), creando expectativas que son de sentido comun, tanto en
relacion con el conocimiento como con el comportamiento, estos deben ser
“adquiridos” por los alumnos, a través de la ensefianza dada por los profesores.

El tiempo del espacio escolar es un tiempo de repeticion; es un reloj que todos los
dias marca la misma hora. Y es en las fallas de ese reloj, lo imprevisto, lo no pla-
neado, lo espontaneo permitido o no; lo que nos transmite un poco de vida, de
placer y de alegria.” 2.

Nuevas observaciones suman mas casos, el control sobre el tiempo aparece como un
ritual caracteristico de la escuela. Elaboramos algunas consideraciones teodricas. “L.os
Rituales del tiempo tienen como factor comudn, respecto a los espaciales, la
reticulacién, es decir la delimitacion exhaustiva de si mismos y sus componentes.
Esa accion del tiempo se desarrolla, por medio de mecanismos especificos: el
empleo del tiempo, la elaboracion temporal del acto y la utilizacién exhaustiva.

En esa direccion el ritual se desenvuelve a través del régimen de los horarios y del
desdoblamiento de los tiempos en tiempos cada vez menores que implican
actividades especificas, como ya lo hemos analizado. Pero también lo hace
pautando los tiempos de ejecucion de las tareas y estimulando la mayor
productividad en el menor tiempo. En suma, al velar por la variable temporal de la

2L EAERMANN EIZIRIK, M. y COMERLATTO, D. A ESCOLA INVISIVEL (JOGOS DE PODER,
SABER E VERDADE ). Editora da Universidade /UFRGS. Porto Alegre, 1995. Pag. 17. La traduccion
es nuestra. Pag. 69.




accion, pone su acento en la homogeneizacion de los sujetos, sujetdndolos a series
temporales predeterminadas y ejerciendo de este modo el poder de control sobre
los mismos.” 22 (Vain; 2002).

Acerca de la escritura etnogréfica.

Existe una seria polémica en lo que hace al trabajo que se realiza bajo el paradigma
interpretativo y particularmente en lo que se refiere a la escritura de los trabajos
etnograficos. Lo que estd puesto en tela de juicio es, la compleja (y para muchos
sospechosa) relacion entre la realidad, la observacion etnogréfica, la descripcion y la
interpretacion. Para efectuar algunas consideraciones al respecto, presentaremos la
tematica siguiendo los planteos de Geertz, Marcus y Cushman.

El primero de los nombrados sugiere que “ La ilusion de que la etnografia consiste en
hacer encajar hechos extrafios e irregulares en categorias familiares y ordenadas -
esto es magia, aquello tecnologia - lleva tiempo siendo explotada. Lo que pueda
sustituir a esto resulta sin embargo menos claro. Que pudiera ser un cierto tipo de
escritura, de transcripcion, es algo que de vez en cuando se les ha ocurrido a los
relacionados con su produccién, su consumo o ambos por igual.” 23 (Geertz; 1989)
Lo que ocurre es que este autor aborda, de un modo muy particular, la polémica acerca
de la posibilidad de cierta objetividad en la etnografia. Como sabemos, muchos
cientificos sociales - particularmente los que trabajan bajo el paradigma positivista -
argumentan que los trabajos etnograficos carecen de validez y objetividad; y al referirse
a esta Ultima lo hacen proponiendo que, las metodologias cualitativas no garantizan que
dos observadores que analizan el mismo fendmeno saquen similares conclusiones.

Al considerar la etnografia como un tipo de escritura, Geertz nos advierte que “ Los
etndgrafos deben convencernos (...) no solo que verdaderamente han “estado alli”,
sino que (...), de haber estado nosotros alli, hubiéramos visto lo que ellos vieron,
sentido lo que ellos sintieron, concluido lo que ellos concluyeron.” ?*, (Geertz; 1989)
Pero no solo se trata de lograr en el lector la conviccion de estar alli, sino fundamen-
talmente, de legitimar sus apreciaciones por haberlo hecho. Recordemos que la etnogra-
fia, hermana menor de la Antropologia Social o Cultural nace estudiando a “otros” muy
lejanos, habitantes de pueblos exoéticos; y de alli que el haber estado cobra un sentido de
autoridad cientifica. Pero, ademas - como proponen Marcus y Cushman - “ ... lo que
otorga autoridad al etnégrafo y un sentido penetrante de realidad concreta al
texto, es la afirmacion del escritor de que él esta representando un mundo como
solo puede hacerlo alguien que lo conoce de primera mano; de esta forma se
establece un nexo intimo entre la escritura etnografica y el trabajo de campo.” 2°.
(Marcus y Cushman; 1992).

Finalmente, y a modo de cierre de la presentacién de esta advertencia, nos parece
significativamente revelador otro concepto que formulan estos autores partiendo de

22 \VAIN, P. LOS RITUALES ESCOLARES Y LAS PRACTICAS EDUCATIVAS. Revista Electro-
nica Education Policy Analysis Archives (EPAA). Volume 10 Number 13. College of Education.
Avrizona State University. Tempe (USA), 2002.

2 GEERTZ, C. EL ANTROPOLOGO COMO AUTOR. Editorial Paidds. Barcelona, 1989. Pag. 11.

24 GEERTZ, C. (1989).0p. Cit. Pag. 26.

% MARCUS, G. y CUSHMAN, D. en REYNOSO, C. (Compilador) « EL SURGIMIENTO DE LA
ANTROPOLOGIA POSMODERNA ” . Editorial Gedisa. Barcelona, 1992. Pag. 176.




Gadamer. “ Tal como lo articula Gadamer (Gadamer, 1975), el acto interpretativo,
concebido como un proceso de traduccion en un dialogo continuo entre intérprete
e interpretado, depende del examen explicito de los propios sesgos y supuestos
como una etapa de analisis béasica y positiva que avanza de una manera dialéctica.
En términos de retérica y de practica de la escritura etnografica, esto involucra
indagar la forma en que se establece la autoridad en el texto. La autoridad es la
estructura combinada de una legitimacion envolvente y de los estilos de evidencia
que se derivan de ella a través de descripciones pagina a pagina y de las afirma-
ciones de un texto.” °.

Nos pareci6 importante incluir estos analisis sobre la escritura etnografica, que bien
pueden extenderse a otros dominios de la escritura cientifica, en general, y a la
construccion de los textos cientificos escritos bajo el paradigma interpretativo, en
particular; porque dejan planteada la advertencia del modo en que la escritura propia de
estos textos puede posibilitar la penetracion del sesgo ideolégico del autor.
Lamentablemente, algunos discipulos de Geertz, forzaron estos andlisis, llevando la
discusion, en una direccion — a nuestro juicio - inapropiada. 2’

La alquimia de la investigacion.

Se cuenta que los alquimistas mezclaban una y otra vez diferentes sustancias para
alcanzar la piedra filosofal. En cierto sentido, la tarea del cientifico se parece a la de
aquellos hombres, se trata de tomar datos, construirlos y deconstruirlos, combinarlos y
recombinarlos, ordenarlos y reordenarlos, presentarlos de un modo que resulte creible y
comprensible. Pero, al igual que los alquimistas, el producto es la conscuencia de todo
un conjunto de procedimientos, tecnicas y métodos que muchas veces no son expuestos
al ocasional lector, se trata de la cocina de la investigacion.

En el presente articulo describimos el disefio metodoldgico que utilizamos en una de
nuestras investigaciones e intentamos dar cuenta del sustento tedrico-metodologico del
mismo, estamos de este modo explicitando el camino que hemos elegido.

Sarlé recomienda, en esta misma perspectiva, la utilizacién de la Historia Natural de la
investigacion, esto es el registro que a modo de bitacora, el investigador ira realizando
sobre el derrotero de la investigacion, sus problemas, sus dudas, las decisiones que se
toman, etc. “ Estas notas contienen — indica la autora — los diferentes modos en que
el investigador fue enunciando sus preguntas, ciertas fechas (...) que pueden ser
una “fuente adicional de pruebas” a la hora de demostrar la perspectiva

26 MARCUS, G. y CUSHMAN, D. Op. Cit. Pag. 185.

27 En este sentido, es interesante el comentario de Calvo Ponton, quien afirma  Esta reflexion llevo a un
grupo de etnégrafos, casi todos alumnos de Geertz, a definir su interés por el analisis de textos
etnograficos més que por el hecho de realizar etnografia. Se trata de un cambio radical en el objeto
de estudio, pues esta corriente se orienta mas al anélisis del modo en que los textos etnogréaficos
estan constituidos, de las estrategias discursivas y narrativas de los etndgrafos como autores, es
decir, de como se dice o se escribe, mas que del qué se dice. (...)La etnografia posmoderna alcanza a
definir una identidad que ya debe poco o nada al programa de la descripcion densa (‘thick
description’, concepto utilizado por Geertz) y que se ocupa més de los textos sobre la cultura que
de abordar la cultura como texto. (Reynoso 1991, 31) Este, considero, es un lamentable desvio de la
etnografia, pues para producirla necesariamente hay que hacerla, y para hacerla, hay que “estar
alli’. Para una discusion a fondo, ver Carlos Reynoso, El surgimiento de la antropologia
posmoderna, México: Gedisa Editorial, 1991.” (Ver CALVO PONTON, B. Op. Cit.)



interpretativa y la densidad descriptiva de sus conceptos. (Erickson; 1989. p.280. ”
28 (Sarlé; 2003). Compartimos esta iniciativa, que cumpliria, a nuestro juicio, con el
doble propdsito de “abrir” la cocina de la investigacion a otros investigadores; y
ofreceria mayor transparencia, en las interpretaciones surgidas del trabajo interpretativo.
Respondiendo a esa convocatoria a la fraternidad socioldgica, sugerida por Merton, con
la que abriamos este trabajo.
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