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RESUMEN

Frente al ange de las propuestas de desarvollo curvicular y de formacién de maestros que pretenden cambiar la realidad escolar,
consideramos necesario reaE;zr estudios desde la escuela que permitan conocer esta realidad compleja y comprender la légica de
su desarrollo, antes de proponer edmo debe transformarse. Los trabajos, con enfoque etnogrdfico, pueden establecer un puente entre
la investigacién educativa, las propuestas didicticas y el trabajo en el aula.

Elﬁoropésim de este articulo es mosirar la izﬂuena'a de la participacidn de los alumnos en la transformacién del conocimiento

aentifico presentado por los docentes, siguien

o el contenido curvicular marcado en el Libro de Texto. Se vealiza un estudio de

Caso de una Situacion cotidiana de interaccién en el salin de una escuela primaria de una zona marginal y econdmicamente pobre

de la ciudad de México.

Introduccidn

Cada dia es mayor el nlimero de trabajos
que consideran que el aprendizaje significati-
vo depende del contexto social interactivo en
el que es producido y no sélo de las ideas pre-
vias que tienen los sujetos y de su posibilidad
de evolucién en relacién con el medio natu-
ral (Cicourel, 1974).

Los estudios psicolégicos sobre los esque-
mas alternativos que tienen los alumnos acer-
ca de algunos temas cientificos y los trabajos
sobre la evoluci6n de sus teorfas y represen-
taciones, permiten comprender las dificulta-
des que tienen los alumnos para elaborar al-
gunas concepciones de la ciencia, pero nopro-

ducen los resultados esperados cuando de
ellos se pretenden derivar modelos prescrip-
tivos de cOmo ensefiar en situacién escolar.
Esto es asi porque las propuestas didacti-
cas se insertan en un contexto escolar con nor-
mas establecidas y condiciones de trabajo que
limitan o deforman las posibilidades de su
puesta en practica. La formacién de los maes-
tros, su experiencia docente, su historia pro-
fesional y el contexto de relaciones estableci-
das en la escuela determinan sus concepcio-
nes sobre la ensefianza, el aprendizaje y el pa-
pel del docente en la escuela. Desde estas ideas
el maestro reinterpreta las propuestas y las lle-
va a la practica articulandolas con fuertes tra-
diciones que sigue considerando, consciente
o inconscientemente, validas. Los alumnos
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también contribuyen, en la trama de las rela-
ciones establecidas en el aula, con su partici-
pacibn o sus silencios, con su entusiasmo o su
apatia, a la construccidn social de un conoct-
miento escolar que dista mucho de cualquier
propuesta inicial.

Las condiciones afectivas e institucionales
generadas por la interaccion grupal en la es-
cuela y los procesos histéricos y culturales lo-
cales intervienen también en las formas de en-
sefiar en el aula.

El analisis concreto de las situaciones esco-
lares concretas, desde la perspectiva de la in-
vestigacion didactica en ciencias naturales
con un enfoque constructivista y los aportes
que se obtienen de la investigacion etnografi-
ca sobre el significado del conocimiento para
los sujetos que participan ebn la dinamica de
la interaccion (el docente y los alumnos, en
este caso), permite describir las tendencias
que pueden servir de punto de partida para
propiciar la construccion del conocimiento
en el contexto escolar. Estos estudios son re-
ferencia necesaria para que las acciones de 1in-
tervencion en la enefianza escolar no seanuna
imposicién generada desde un modelo a par-
tir de estudios experiemntales cuyo contexto
y condiciones tienen poco que ver con la re-
alidad del trabajo practico en el aula.

La perspectiva etnografica

La perspectiva antropoldgica, propia tam-
bién de los estudios histéricos y sociales, per-
mite estudiar los implicitos en donde estan
las claves de la comunicacién y tratar de en-
tender el proceso en su complejidad, sin es-
tructurarlo, aislarlo o controlarlo previamen-
te (Gimeno y Pérez, 1983).

Para hacer un estudio etnografico es nece-
sario que el investigador realice estancias pro-
longadas en el contexto escolar estudiado que
le permitan adentrarse en la vida cotidiana del
aula para tratar de entender el significado que
tienen los distintos contenidos para los alum-
nosy para el docente en la trama de sus rela-
ciones contextualizadas.

Lograrlo exige que el observador cuestio-
ne el sentido com(n de sus primeras interpre-
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taciones sobre lo que registra y ademas, que
eviteuna actitud evaluativa del trabajo docen-
te.

La perspectiva investigativa no puede con-
sistir en la calificacién de la practica educati-
va a riesgo de bloquear la posibilidad de com-
prender la complejidad real y de impedir el
acceso al significado que tienen los procesos
escolares para los propios actores (Rockwell,
1982).

Con una perspectiva etnografica se preten-
de reconstruir los aspectos no documentados,
rescatar lo cotidiano, lo inconsciente, lo ocul-
to de la realidad escolar en una construccién
de caracter cualitativo y descriptivo del tra-
bajo de campo (Rockwell, 1986a).

En el trabajo de anilisis y de reflexion so-
bre la realidad escolar se van construyendo
las mediaciones y van adquiriendo sentido
concreto las grandes categorias que aporta
una cierta vision tedrica general, que en este
caso es la concepcién constructivista de la
ciencia y de su aprendizaje y una vision inte-
raccionista, interpretativa y negociadora dela
produccién de significados en el contexto cul-
tural de la escuela.

Estudio de las Intervenciones de los
Alumnos en la Dinimica de las
Interacciones en el Aula

La descripcion de la trama de interaccio-
nes que se establecen en el aula entre el maes-
tro, los alumnos y el conocimiento puede es-
tar centrado, seglin el interés de cada estudio
particular, en cualquiera de estos tres elemen-
tos de la situacién didactica. En todos los ca-
sos deben contemplarse las relaciones con los
demas elementos de la trama que influyen so-
bre la constitucién de los sujetos o del cono-
cimiento en el contexto interactivo que se es-
tablece.

En multitud de trabajos se considera que
en la ensefianza tradicional los alumnos son
receptores pasivos de la informacion que pre-
senta el docente. Incluso en estudios que ana-
lizan ladinimica que los maestros innovado-
res establecen en el aula (Edwards y Mercer,
1988), se plantea que los docentes tienen pre-
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definidos los conceptos que van a ensefiar y
lo que los alumnos van a aprender. Se consi-
dera, entonces, que los alumnos se limitan a
descubrir lo que el maestro espera que digan.

Reconaciendo que este fendmeno ocurre
en el aula, consideramos que también ocurre
el fenémeno contrario. La dinimica de la in-
teraccion establecida en el aula con los alum-
nos generalmente modifica en mayor o me-
nor grado la programacién del maestro. Pe-
ro, sobre todo cuando algiin aspecto de la si-
tuacion didéctica (una pregunta significativa,
un contenido relevante, un fendmeno incom-
prensible o un hecho que contradice lo que
se piensa) despierta el interés de los nifios, su
participacién contribuye a la construccién de
un conocimiento distinto del que ha sido con-
cebido por el maestro. Esto es asi atin cuando
la dindmica de la clase siga siendo dirigida por
el profesor.

Por tanto, frente a la tendencia a recons-
truir en la investigaci6n los aspectos de la en-
seflanza que tienden a formar un pensamien-
to unidireccional, consideramos que también
es necesario recoger y analizar aquellas situa-
ciones que en situacién cotidiana del trabajo
escolar propician la manifestacién de un pen-
samiento divergente.

Asumimos que una de las condiciones in-
dispensables para que exista una construccidn
del conocimiento de ciencias naturales en el
aula es que exista la posibilidad de expresar
concepciones alternativas sobre el fendmeno
natural que se estudia.

El eje de la descripcidn serd el analisis de
las intervenciones de los alumnos, para tratar
de responder a las preguntas: ¢Cuales son las
condiciones que permiten que los alumnos
expresen concepciones alternativas sobre los
fenomenos naturales en el trabajo del salén
de clases? y ¢De qué manera participan los
alumnos en la construccién del conocimien-
to presentado por el docente, modificando las
pretensiones de transmisién lineal que éste
pudiera tener?.

La descripcion de las intervenciones de los
alumnos (preguntas, respuestas, comentarios
y en ocasiones acciones) en la dindmica de la
comunicacién que se establecen en el aula, de
pistas sobre el tipo de razonamiento que ellos

siguen.
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Se analizan las intervenciones de los alum-
nos cuando estas se centran en el razonamien-
to sobre el contenido y expresan opiniones al-
ternativas sobre el mismo, especialmente en
una clase en que se realizan actividades expe-
rimentales. Se trata de entender el efecto de
la actividad experimental, de las intervencio-
nes didacticas del maestro y de las interaccio-
nes entre los propios alumnos para crear las
condiciones que permiten que pongan en jue-
go sus ideas sobre el contenido y la manera
como estas ideas evolucionan en la dindmica
de las interacciones del salén de clases.

El razonamiento de los Alumnos

Larelacion que los alumnos establecen con
el conocimiento en el salén de clase, aparece
mediada por la interaccién con el docente. Pa-
ra comprender y poder seguir una clase "los
nifios deben poner en juego, simultineamen-
te, dos procesos de razonamiento: por un la-
do, tratan de entender el contenido de los ele-
mentos sefialados o expuestos por el docente
(definiciones, explicaciones, conceptos, ete.);
por otro, se ocupan de comprender las reglas
y los usos aplicables en el contexto particular
de interaccion, de pensar en qué se tiene que
hacer o responder” (Rochwell, 1986b).

El desempefio de los alumnos en el aula de-
pende del manejo de habilidades interpretati-
vas que implican procesos cognitivos sociales
y psicologicos que se tienen que estudiar en
si mismos. Esta capacidad interpretativa re-
quiere de la creacin de un sentido cultural y
normativo para actuar en diferentes situacio-
nesy hacer juicios acerca del significado de la
informacion (Cicourel, 1974).

El razonamiento de los alumnos que sigue
fundamentalmente la dinimiza de la interac-
cién establecida con el maestro es el que po-
nen el juego para tratar de entender qué quie-
re el maestro que ellos hagan, cémo partici-
par en la dinamica de la clase, qué respuestas
espera el docente, cuindo y de qué conoci-
mientos previos es legitimo recurrir en el 4m-
bito escolar para establecer analogias o trans-
ferencias.

El razonamiento que sigue la dindmica de
la interaccién es una forma de adquirir nor-
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mas de comportamiento social y de ubicarse
frente a las reglas del juego que definen esa di-
nimica: comportamiento frente a la autori-
dad, manejo de la inconformidad, distincién
de las condiciones que permiten expresar
ideas propias o que recomiendan su margina-
cibn, términos en los que se admite estable-
cer una relacién entre iguales, etc...

El razonamiento de los alumnos que se
centra en la logica que para ellos puede tener
el conocimiento presentado en el aula, es
aquél que muestra la necesidad que tienen los
alumnos de comprender el contenido, de re-
lacionarlo con otros contenidos, con sus pro-
pias ideas sobre lo que se dice y con lo que és-
to les sugiere, y de darle por tanto un sentido
a los conocimientos que, en principio, les per-
mita apropiarselos.

Cuando los alumnos razonan sobre el co-
nocimiento pueden expresar opiniones dis-
tintas a las que demanda la dindmica de la in-
teraccion. Estas opiniones alternativas, que
convocan a que los alumnos expresen sus pro-
pias concepciones contribuyen a la construc-
cibn colectiva del conocimiento escolar y lo
enriquecen.

Para producir una informacién el sujeto
tiene que poner en juego sus concepciones so-
bre el contenido, sus concepciones sobre el
significado de la informacién en el plano in-
teractivo y sobre el comportamiento que se
espera de él.

Estos dos niveles de significacion pueden
apoyarse o contradecirse en diferentes mo-
mentos y situaciones marginando las concep-
ciones del sujeto sobre el contenido aludido
o haciendo que la interaccién se subordine a
las pautas que marca su relacion significativa
con €l contenido abordado. También puede
ocurrir, como veremos en el analisis presen-
tado, que los alumnos manejen en paraleloes-
tos dos niveles de razonamiento.

Descripcién de una Clase de Ciencias
Naturales (1)

A continuacion se analiza un fragmento de
una clase de 5° grado de educacidn basica,

donde puede verse que en ciertas situaciones
los alumnos mantienen un proceso de razo-
namiento sobre la dindmica de la interaccion
con el maestro, en paralelo con un razona-
miento sobre el contenido, aunque éstos ten-
gan distintas orientaciones.

M. "Ustedes creen que los peces que vi-

ven en el mar y en el rio son iguales”.
Aos."No", responden.
M. “¢El agua del rio y del mar son igua-

les?.
Aos."Nooo".
M. "¢Por que?"

Aos."Porque una es salada y otra dulce".

La maestra pregunta "Si meto un pececito de
agua dulce al mar ;se acoplariad":

Aos."Nooo".

M. "No, verdad, porque el agua es pesa-
da. A ver, vamos a hacer el experimen-
to del libro”.

La maestra dedica 20 minutos para organi-
zar al grupo y dar las instrucciones paso por pa-
so. Leen el libro de texto para hacer el experimen-
to de la leccién "la vida en el agua” que consis-
te en poner un huevo en un vaso con agua dul-
ce, 0170 en un vaso con agua y un poco de sal y
un tercero en un vaso con agua saturada de sal.
Después de asegurarse que todos Los equipos pu-
sieron sus tres vasos con huevos, la maestra pre-
gunta:

M. "A ver, Erika ¢qué observaste?”

Erika."En el primer vaso observé que al
poner el huevo en el agua el cuerpo se
puso mis pesado. En el segundo se pu-
50 la sal y la disolvimos y el cuerpo se
puso menos pesado, y en el tercero
echamos mis sal hasta que ya no pudo
disolverse y le echamos el huevo has-
ta que ya no pesara nada".

La maestra pregunta a otra nifia lo gue ob-

servo,

As. "En el primero, en el agua el huevo se
puso mas grande, en el segundo, se le
puso sal al agua, el huevo quedo me-
nos grande y en el tercero echamos en
el agua mas sal y el huevo quedo enci-
ma".

(1) El andlisis que se presenta a continuacion estd tomado de mi trabajo de tesis de Maestria en Ciencias de la Educacién:
Candela, M* Antonia "La necesidad de entender, explicar y argumentar: los alumnos de primaria en la actividad

16

Investigacion en la Escuela, n° 11. 1990



Investigacion etnogrdfica en el aula

M. A, Candela

M. "A ver el agua de mar ;como esta?",

Aos."Salada".

M. "¢Y la del rio".

Ao. "Esta regular”.

M. "De dénde podria ser la primera?" se
refiere al agua del primer vaso.

Aos."Rio”.

M. "Y la tercera?”.

Ao."Del mar".

Ortro nifio describe lo que observé con la bi-
poresis de que en el agua sin sal el huevo se hace
chico y en la que tiene mds sal se sube.

M. "Yo te pregunto ¢cel agua de un rio es

igual a la del mar?".

Ao."No porque el agua del rio es dulce y
la del mar no".

Otro nifio describe su experiencia indicando
s6lo la posicién del huevo: "en un caso se hun-
di6, en otro guedd a la mitad y en el tercero su-
bi6 hasta arriba".

M. "Ahi ¢qué observan?, ;Clal agua es

mas pesada?” los nifios no dicen nada
"El huevo ¢ddénde quedé?".

La maestra trata que se observe el cambio en
las caracteristicas del agua y no del huevo.

Ao."El agua dulce es de los rios y todo e-
s0... es mas pesada y en el mar el cuer-
po que entra al agua es mis ligero y se
va".

M. (Tl que opinas, Erika?".

Erika."Que esta bien eso quedijo, el a-
gua dulce es mis pesada, pero en el
agua salada en una como ésta (sefiala el
3er. vaso) mas salada, {el huevo) flota
mis que en al agua dulce. Como si el
agua 1mpulsara al huevo para arriba”.

Aa. "Esta bien, porque el agua dulce no
puede levantar al huevo".

M. "A ver Rogelio, ti ¢qué nos puedes de-
i

Rogelio."En el primero se bajé hasta aba-
jo, el segundo... se quedé a la mitad y
el tercero subid hasta arriba”.

Varios nifios describen lo que hicieron o lo
que observan y los que analizan las causas pare-
ce que no lo hacen como espera la maestra. Elia
aclara:

M. "Que el primero es dulce y el segundo

y el tercero le echamos sal, entonces se
hace mas densa y por eso se hunde el
huevo".
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Un nifio se ponedepiey le preguntaa la maes-
tra:

Ao."Maestra, por qué si echamos fierro
(al agua) se va y si echamos madera no
se va, aunque esta muy pesada. Yo lo
he visto".

M. "Si verdad, han visto que cuandg a-
vientan piedras se van y si un palito
¢por queé no se ira?".

Ao."Porque la piedra esta dura y pesada,
la piedra es mas pesada que el huevo".
Utilizando el peso como el factor de-
terminarte.

Ao.(El que hizo la pregunta) "Si uno echa
una piedra al mar si se va, pero la ma-
dera si se hecha flota. Si nosotros na-
damos en el mar es mas facil que en el
rio".

El nifio analiza la flotacién mezclando dos
variables, el matevial del objeto y las caraceris-
ticas del agua.

La maestra concluye:

M. "Ahi llegamos a la conclusién de que

st hay sal se hace mas ligero el cuerpo?.

Otro nifio afiade:

Ao."Cuando uno esta en el rio se siente
mas pesado; en cambio, en el mar se
siente menos pesado porque hay mas
agua y podemos flotar". Introduce la
cantidad de agua como una variable
que no habia sido considerada antes.
La maestra reclama molesta.

M. "¢S1? ¢entonces es porque hay mids a-
guar",

El nifio rectifica.

Ao."Bueno no, lo que pasa es que hay sal,
es por eso”.

La maestra vnelve a dar por terminada la

clase.

M. "Bueno pues, ya terminamos”.

En esta clase los alumnos estan interesados
en encontrar una explicacion a los resultados
inesperados de la actividad experimental. La
flotacién del huevo representa un reto inte-
lectual al que los nifios se enfrentan. A veces
sélo describen el resultado, pero en otras, ela-
boran una serie de propuestas explicativas
(cambia el peso del huevo, cambia el tamafio
del huevo) que no son las que espera la maes-
tra. Ella trata de "encauzar las reflexiones" ha-
cia el cambio en la densidad del agua produ-
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cido por la sal. Orienta la dinamica siguien-
do la logica que plantea el Libro de Texto (el
ejemplo del huevo en agua salada y dulce de-
be de remitir a los nifios a las diferencias en
la posibilidad de flotar en un rio o en el mar
y esto debe hacerles ver que hay diferencias
entre los animales que viven en agua salada).

Se suceden una serie de situaciones alterna-
tivas de dependencia y autonomia de los
alumnos respecto del razonamiento que la
maestra tratar de dirigir a través de sus pre-
guntas y comentarios. La maestra trata de que
vinculen el experimento con la flotacion en
el agua de un rio y en la del mar y los alum-
nos tratan de entender por qué flota el huevo
en agua salada.

Los mantienen en paralelo la légica que pi-
de la maestra, respondiendo a sus preguntas,
mientras exponen algunas de sus concepcio-
nes sobre la flotacion. Después de que un ni-
fio explica la flotacion por el cambio de peso
del huevo y otra nifia por el cambio de tama-
fio la maestra dice: "A ver, el agua de mar ¢c6-
mo esta?, "Salada,", "¢Y la del rio?", “Esta re-
gular", :De dénde podria ser la primera?”
"Rio" Y la tercera?" "Del mar". Acto segui-
do otro alumno explica la flotacion porque el
huevo "se hace chico”, sin tomar para nada
en cuenta si el agua es salada o no.

Sin embargo los alumnos si incorporaran
algunos elementos que da la maestra como
causales del fenémeno de flotacion (como es
el cambio que tiene el agua al ponerle sal y
que, como dice una nifia, "1impulsa al huevo
hacia arriba"), mientras que, por otro lado, si-
guen la linea de reflexién inicial. Para ellos la
flotacién depende de cambios en el objeto (el
huevo cambia de peso y de tamafio y solo al-
gunos nifios logran hacer hipétesis incluyen-
do los cambios en el agua. Despueés del inter-
cambio de ideas algunos alumnos afinan sus
explicaciones hasta el punto que un nifio
plantea que la flotacion depende del material
del que esta hecho el objeto (mmadera o fierro)
y no del peso ("aunque esté muy pesada”),
precisando la conclusién de la maestra que s6-
lo hablaba de la densidad del agua para deter-
minar la flotacién del huevo ("... entonces se
hace mas densa y por eso no se hunde el hue-
vo").
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La diferencia de enfoque entre el razona-
miento que pide la maestra y el libro sobre el
contenido y el que les interesa seguir a los ni-
fios para explicarse el fendmeno de flotacién
transforma la actividad de una descripcién so-
bre las diferencias entre el agua dulce y 1a sa-
lada, en una explicacién del fendmeno com-
plejo de la flotacién.

Posteriormente se amplia el problema de
la flotacién de un objeto definido al de bus-
car las causas que detrminan la flotabilidad de
diferentes objetos.

El razonamiento sobre el contenido invo-
lucra a losalumnos en una formulacion de ex-
plicaciones alternativas, aunque con diferen-
tes niveles de elaboracidn, en donde van in-
corporando nuevos factores a la explicacion
y precisando otros. En este intercambio, re-
basan lo que pide el libro cuestionan a [a
maestra al confrontar las opiniones de ésta
con su propia experiencia (st el peso fuera el
factor determinante en la flotacién, un tron-
co pesado se hundiria).

Aqui, la confrontacién de puntos de vista
distintos no juega el papel disparador del in-
terés de los nifios, como en otros casos, pero
contribuye a darle sentide distinto al conoci-
miento presentado por la maestra con la acti-
vidad experimental. El interés parece desen-
cadenarse por los resultados inesperados de la
actividad (que el huevo flote en un caso y en
los otros no) que les despierta la necesidad de
entender por qué ocurre eso. Esta situacion
permite que los alumnos sigan un razona-
miento distinto al que demanda la dindmica
de la interaccion con la maestra. La necesidad
de explicar el fenémeno observado, y de re-
solver el conflicto, incorpora nuevos elemen-
tos al tema analizado, contribuyendo a la
construccién del conocimiento escolar.

Al comparar la ltima parte de fa clase con
la interaccién del principio del trabajo, don-
de los alumnos siguen las pistas de la maestra
porque saben clial es la respuesta que ella
quiere, se puede decir que los nifios siguen la
dindmica de la interaccién cuando estan bien
establecidas las reglas del juego y mientras su
razonamiento sobre el contenido no entra en
contradiccién con lo que pide la maestra.
Cuando existen contradicciones el razona-
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miento sobre el contenido adquiere una cier-
ta autonomia. En este caso, los alumnos no
rompen con el razonamiento que solicita la
dindmica de la interaccién con la maestra, si-
no que parecen manejarlo en paralelo con sus
reflexiones espontaneas, estableciendo, en al-
gunas ocasiones, una relacién complementa-
ria entre estos dos razonamientos (como
cuando buscan ctal es el efecto del agua sala-
da sobre la flotacién), mientras que, en otras,
los mantienen desconectados (como cuando
responden las preguntas de la maestra sobre
las diferencias del rio y el mar, mientras si-
guen analizando por qué flota el huevo).

La demanda de la maestra para que descri-
ban lo que observaron, abre el espacio para
que los alumnos expresen sus explicaciones
alternativas. Esta participacién impone una
cierta dinamica a la clase que presiona a la
maestra (para no desconectarse del razona-
miento que siguen los nifios) a entrar en la
discusion sobre las causas de la flotacién que
ellos inician.

La actividad de la maestra se centra en la
gestion de la interaccién entre el "sujeto que
aprende” y el "saber” presentado en el libro
-de texto, y tiene que establecer conexiones
con la logica de los nifios para tratar de con-
ducirlosa las conclusiones del libro. Enla par-
te inicial de la clase la maestra logra dirigir la
dindmica de la interaccién de acuerdo a lo que
ella habia planeado, pero en la parte final el
interes de los nifios y sus concepciones sobre
el resultado experimental la obligan a modi-
ficar la dindmica de la interaccién y a discu-
tir las causas de la flotacién ademas de la ana-
logia del resultado experimental con lo que
puede ocurrir en un rio o en el mar.

El contenido del Libro de Texto en este ca-
so no ayuda para aclarar el problema al que
lleva la discusién en el aula. Pero, por expe-
riencia, sabemos que la actividad experimen-
tal en el salon de clase puede desencadenar
una serie de reflexiones de los alumnos que
dificilmente pueden ser previstas en un texto
escrito, ni siquiera por el maestro que ya co-
noce a su grupo.

La maestra pide que los alumnos expresen
sus opiniones sobre el resultado del experi-
mento, probablemente suponiendo que llega-
ran a las conclusiones del libro. Ante la diver-
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gencia entre el razonamiento de los nifios y
sus expectativas, la maestra opta por negociar
el contenido del saber construido. Esta nego-
ciacion da como resultado una construccién
combinada entre el contenido presentado en
el libro (pag. 104) ("Cémo puedes observar,
conforme aumente la cantidad de sal, el agua
pesa mas, o sea que es mas densa y los cuer-
pos flotan con mayor densidad") y la explica-
cibén sobre la flotacién que buscan los nifios.

La maestra no impone su opinién desde el
principio, sino que "trata de llevar" a los ni-
fios a la conclusidn. Esta estrategia flexibiliza
la transmisién del contenido y permite crear
una zona de multiples respuestas posibles
donde se pueden establecer diferentes niveles
de apropiacion del contenido.

Al finalizar la clase, la maestra "concluye”
("Ah llegamos a la conclusién de que si hay
sal se hace mas ligero el cuerpo”) y deja esta-
blecido lo que seria el contenido legitimado
escolarmente. En esta situacién de formaliza-
ci6n, se cierra el espacio de formulaciones al-
ternativas que se habia abierto, sin retomar
las diversas formas de aproximacién al conte-
nido que los alumnos establecieron.

En este estudio, no es posible analizar cual
es el grado de apropiacidn del contenido en
los alumnos, ni el efecto que tiene el conteni-
do formalizado sobre el aprendizaje, frente a
la riqueza de elementos que se manifiestan en
la interaccién entre pares. Estas son cuestio-
nes que quedan abiertas a otros estudios y que
permitirian ubicar la importancia de que en
la escuela existan estos espacios de confronta-
cidén, aunque no siempre conduzcan 2 una
conclusién colectiva.

Evolucion de las Intervenciones
Alternativas de los Alumnos

La manifestacion de sus teorias y concep-
ciones, la blisqueda de coherencia entre expe-
riencias diversas y la confrontacién de expli-
caciones alternativas, ponen en juego un con-
junto de actitudes explicativas que han sido
consideradas (Giordan, 1982) como parte de
los elementos que van formando un pensa-
miento cientifico.
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En esta situacioén los alumnos proceden,
por confrontacién de opiniones y relacion de
variables (tamafio, peso del huevo, peso del
agua, capacidad del agua de levantar al huevo,
peso relativo entre el agua y el objeto, mate-
rial de que estd hecho el objeto), a armar una
exphcacmn cada vez mis inclusiva de los dis-
tintos factores que influyen en la flotacion,
aludiendo a efectos que han observado en ex-
periencias diversas (la diferencia de flotabili-
dad en un rio y en el mar, la diferencia de flo-
tacidén de objetos de distinto material en el
agua del rio: piedras, troncos, hierros, etc.).

La elaboracién de explicaciones diversas
van siendo propuestas y descartadas sucesiva-
mernte por otras exphcacxones Esto no quie-
re decir que cada nifio 31gue el proceso que se
manifiesta en la interaccidn verbal colectiva,
ya que es mas probable, y de hecho asi se ve
en las intervenciones, que haya una compren-
sién y elaboracién desigual de los alumnos.
Sin embargo, de las primeras explicaciones es
donde el efecto de flotacidn se explica por
cambios en el huevo (tamafio y peso del hue-
va), se va pasando, ayudados por la interven-
cién de la maestra que pregunta sobre los
cambios en el agua, a elaborar explicaciones
sobre la flotacién del huevo por el cambio de
la densidad del agua al ponerle sal (peso del
agua, capacidad del agua al ponerle sal (peso
del agua, capacidad de agua para levantar el
huevo). Algunos alumnos relacionan la flota-
ci6n del huevo con su experiencia personal de
flotacion en agua de mar y en agua dulce.

Finalmente un nific acude a una experien-
cia extraescolar para afirmar que un tronco
no se hunde aunque sea muy pesado, mien-
tras que el hierro st lo hace aunque no pese
mucho. En esta explicacic’m el nifio propone,
implicitamente (a través de la reflexion sobre
su exper1enc1a personal), que el material del
que estd hecho un objeto influye en que el
cuerpo flote.

Aqui se ve que la formulacion de pregun-
tas significativas es una de las formas de ir es-
tructurando y construyendo el conocimiento
escolar, El nifio, con esta pregunta, aporta ele-
mentos sustanciales para la explicacion de la
flotacién (la densidad relativa) que no habian
sido expresados en el aula, y cuestiona la idea
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de que el peso explique el fendmeno. Esta es
otra forma de aportar a la explicacion colec-
tiva: descartando, en base a la experiencia, la
capacidad explicativa de una variable.

La pregunta sobre la flotacion del tronco
en el rio, que tiene la forma de un contrae-
jemplo no genera una linea de razonamiento
que se exprese en el aula, posiblemente por-
que no resulta accesible para otros alumnos.
Peroen cierto sentido es validada por la maes-
tra ("Si, verdad, han visto que cuando avien-
tan piedras se van y si avientan un palito ¢por
qué no se ira?"), que devuelve la pregunta a
los nifios para que ellos busquen la causa del
fendmeno. Aunque esta actitud es convenien-
te desde el punto de vista didactico, la maes-
tra seguramente la adopta porque ella ignora
la respuesta, como después comento.

La observacién del nifio representa la ex-
presion mas compleja, inclusiva y cercana a
la e\(plicaci(’m cientifica del fendmeno de flo-
tacion que se elaboré en el aula, al refenrse
al material del que esta hecho un objeto mas
que a su peso y, por tanto, al acercarse al con-
cepto de densidad o pesos relativos entre el
agua y el material del objeto como factor que
determina la flotacién. Sin embargo, es 1m-
portante observar que esta pregunta surge
practicamente al final de la clase y cuando ya
se ha dado un debate sobre las causas posibles
de la flotacién del huevo. Por lo tanto se pue-
de decir que es muy probable que la interac-
cién en el aula y la construccién que se va re-
alizando del conocimiento escolar, jueguen
un papel activador para que este alumno or-
ganice sus ideas y profundice en las causas del
fenémeno.

La introduccién de este contragjemplo
muestra no sélo la capacidad de analizar las
opciones, sino de cuestionarlas a través de lo
que serfa una confrontacidn de concepciones
escolares con concepciones no escolares. La
experiencia vivencial (jYo lo he visto!) y la
blsqueda de coherencia conceptual y de una

explicacion finica de situaciones semejantes,

jueganun papel fundamental en el convenci-
miento que el nifio tiene de los parametros
que intrevienen en la flotacién. Las conclu-
siones a las que se ha Ilegado por reflexion de
su experiencia le permiten poner en duda el
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saber presentado por la maestra como eviden-
te,. Esto serfa un ejemplo de lo que Giordan
(1982) llama "pensamiento critico”.

Esta intervencién pone en evidencia la po-
sibilidad, que en ese momento se ha abierto,
de cuestionar la estructura jerirquica del sa-
ber escolar. El nifio con su pregunta pone en
duda que el peso del agua sea lo que determi-
na la flotacidn, o al menos, implicitamente,
plantea que el argumento que da la maestra
sobre la densidad del agua ("se hace mis den-
say por eso no se hunde") no es suficiente pa-
ra entender la flotacién de diversos objetos.
El nifio manifiesta que, en ese momento, la
refrencia a su propia experiencia tiene un pe-
so mayor que la palabra de la maestra.

Tanto esta intervencion del nifio como al-
gunas de las preguntas y sugerencias'de la
maestra para que se incluya el cambio en el
agua como variable de la explicacidn, actian
como obstaculos frente a las primeras expli-
caciones y provocan la necesidad de elaborar
una concepcién mas inclusiva del fenémeno,
que tome en cuenta nuevos elementos. Estos
obstaculos cumplen la funcién de hacer evo-
lucionar las explicaciones al introducir las
contradicciones, inconsistencias o limitacio-
nes de una propuesta previa.

La formulacién de explicaciones alternati-
vas sobre la flotacién es un proceso similar al
que se sigue en la construccidn cientifica, en
donde se ha pasado, a través, de la historia,
por diversas explicaciones sobre los fenédme-
nos naturales que aunque ahora son conside-
radas erréneas o parciales, fueron necesarias
para acceder a una comprensién més profun-
da y general de la realidad.

Conclusiones

Esta situacién de formulacién de explica-
ciones surge en el espacio abierto por la maes-
tra después de realizar la actividad experi-
mental, con la pregunta ¢qué observan?. Los
docentes, con una visién empirista reforzada
por el Libro de Texto, probablemente espe-
ran que los "hechos" por si mismos lleven a
los nifios a la conclusién que el libro estable-
cey se cubra asi "el objetivo”, cuando lo que
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generalmente ocurre es que se propicia la ex-
presion de las ideas propias de los nifios sobre
el contenido, que pueden distar mucho de los
planteamientos programiticos.

Las actividades experimentales, en gene-
ral, representan un referente alternativo a la
dindmjca que demanda la interaccién con el
docente, que propicia el razonamiento de los
alumnos sobre el contenido, pero no todos
los contenidos propician una participacién
creativa de los alumnos. El interés y la curio-
sidad en los nifios aparecen por la necesidad
de entender aquellos fenémenos (no necesa-
riamente vinculados con la vida cotidiana o
con necesidades inmediatas) que han provo-
cado una contradiccién con una concepcibn
previa (¢no hay oxigeno en el mar? ;:Cémo es
posible que los planetas giren siempre en la
misma 6rbita sin chocar y sin caerse?) o un
efecto inesperado (el huevo flota en agua sa-
lada). En esas situaciones, se establece una au-
tonomia relativa del razonamiento de los
alumnos sobre el contenido y de la interac-
cion entre ellos, frente a la dindmica de inte-
raccion que marca el maestro si esta dindmi-
ca no se reorienta para seguir de cerca los
planteamientos de los nifios.

Lademanda de la interaccién con el docen-
te puede auyudar a crear las condiciones afec-
tivas y cognitivas adecuadas para que los
alumnos establezcan una reflexién en torno
al conocimiento y también puede fomentar
esta reflexién al proponer que se exprese ver-
balmente. En algunas ocasiones los maestros
piden a los nifios que describan lo que obser-
van, que digan sus dudas o que comenten lo
que piensan sobre una pregunta o un proble-
ma. Una vez que los alumnos empiezan a ex-
poner opiniones y a confrontar sus puntos de
vista, el maestro trata de orientar las opinio-
nes hacia donde él considera correcto. Si en
esta orientacion toma en cuenta con ellos si-
guiendo su razonamiento, la dindmica de la
interaccion con el maestro puede apoyar al
proceso de reflexién de los alumnos sobre el
contenido.

Cuando el maestro trata de cambiar la 16-
gica del razonamiento de los alumnos impo-
niendo una légica sobre el conocimiento que
ellos no pueden seguir puede provocar que los
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nifios repriman sus puntos de vista, o en el
mejor de los casos que mantengan en parale-
lo los dos razonamientos: lo que él les pide y
lo que ellos no pueden seguir puede provocar
que los nifios repriman sus puntos de vista, 0
en el mejor de los casos que mantengan en pa-
ralelo los dos razonamientos: lo que él les pi-
de y lo que ellos entienden sobre el conteni-
do. Los puntos de contacto entre estos dos
procesos dependen en cada caso de la distan-
cia entre lds dos ldgicas. La manifestacion de
estos razonamientos puede mantenerse en pa-
ralelo, puede bloquear la expresion de las opi-
niones propias de los alumnos o puede hacer
que el maestro subordine su relacién con los
alumno a la l6gica del razonamiento que ellos
expresan sobre el contenido.

Queremos resaltar el hecho de que plan-
tearse un objetivo predefinido y el intentar
guiar en una sola direccion no siempre inhi-
be el pensamiento divergente y que el docen-
te también corre el riesgo de romper la comu-
nicacién con los alumnos si fuerza demasia-
do las cosas y no incorpora la logica que ellos
siguen.

Al plantear algunos elementos de la com-
plejidad de la interaccién didactica en el au-
la, interesa contribuir a mostrar la distancia
que todavia existe entre la investigacion edu-
cativa y la comprensién de la forma en que la
situacion educativa y la comprension de la
forma en que la situacién de comunicacion
interpersonal que se desarrolla en los salones
de clase influye sobre los procesos cognitivos
(Coll, 1986). De esta manera asumimos una
posicion muy escéptica sobre las transforma-
ciones que pueden provocar las propuestas di-
dicticas basadas en la investigacion todavia
muy lejanas de las condiciones que estan pre-
sentes en el contexto cotidiano del aula. Y,
por otro lado, consideramos que es necesario
dar mayor valor al saber historicamente acu-
mulado por la practica docente.
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SUMMARY

To stand up to the summit of the proposals for curricular development and teachers training that intend to change the school
veality, we think that is necesary the realization of studies from the school which will let us Know this complex reality and un-
derstand the logic of its development, before proposing how 1o transform it. The ethnographic studies can establish a link berween
the tasks in the classrooms. This paper tries to show how pupils participation influence the transformation of the scientific know-
ledge that is displayed by the teachers who follow the curriculym content that is offered by the textbooks. We have done a case
study about the common sitstationof interaction in the classroom of a primary school which is set in a marginal and poor quar-
ter of the city of Mexico.

RESUME

En faisant face awx propositions de développement curriculaive et de formation des enseignants qui essatent de changer la
réalité scolatve, on considirve le besoin de véaliser des études dis Pécole qut nous permettent de conndgitre la logique de son
développemnnt, préalables & proposer comment on doit lu changer. Les travanz, avec un point de veu etnographigue, peuvens établir
une connexion entre la refmbe éducative, les propositions didactiques et le travail dans la classe.

Cet article essaie de montrer Pinfluence de la participation des éleves dans la transformation des connaissances scentifiques
presentées par les ensiegnanis,en sutvant le contenu curriculair dessing dans le Libre de Texte. On véalise une étude de cas dune
école primaive d’une zone marginale et économiquement pawvre dans la ville de Mexico,
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