Metodologia
dela
investigacion cualitativa



Metodologia
de la

investigacion cualitativa

Gregorio Rodriguez Gomez
Javier Gil Flores
Eduardo Garcia Jiménez



fNDICE

.............................................. 17
1.INTRODUCCION A LA INVESTIGACION CUALITATIVA ... 21
CAPITULO I: TRADICION Y ENFOQUES EN LA INVESTIGACION
CUALITATIVA........ rerreseseetaeuretess et et eseseaertn et tResasese it e et san reresiuateanas 23
INIOAUCCION ...oniriiiitieriitcttn sttt sas s ae s e senssreseeeneses 23
1. Breve historia de la investigacion cualitativa..........c.cccoveeeeeeveeieveeneeiensenane 24
1.1. Inicios de la investigacién cualitativa..........oceeeomiccvincnerenciencecinence 26
1.2. La etapa de conSOlidaCiOn ........oecvveuervvversersssencnssasesnsssesssnsssssersssassns .28
1.3. La etapa de 1a SiSteMatiZaCiOn ........ccovueerveecsencrnnnrrieviseeeeernecsennecesnesencs 29
1.4. El pluralismo ............... eheeerret et e ae e 30
1.5. La doble Crisis .....ccccoveeervinrarnnnae ceesseseteas s e enes 31
1.6. El MOMENLO ACHUAL .......cceirererceerniernsernesieesencenesnnessenssnensseneesesensnnass 31
2. Enfoques en la investigacion cualitativa ..........c.ccecevvercecncnnne Heresesssseasessesranser 32
2.1. Naturaleza de la investigacion cualitativa ...........cocveccineeinccriinnnnins 32
2.2. Enfoques en la investigacion cualitativa ..........cccooeeeviueecreccmiennecccncnens 36
CAPITULO II: METODOS DE INVESTIGACION CUALITATIVA ........... 39
1. MEtodos CUBLILALIVOS .......ccoviieecriceraentnseeiniecsienesseieeeieeseeseseeesesee e sienesssness 39
2. FenomenolOBfa.......ccccuuiuiicrnincinrinsenciitieesvseessretssensneei e sesesacssessesassesaes 40
3. ENOGIAIA..cecuiverecivennrrierecesreeseneveneseseesesesseetsiesestotsssnessesesesssnesesiemsasssons 44
4. Teorfafundamentada ............ccoreerrnrmrnverienirieeioensnansennesersneeens SR 48
5. Etnometodologia .........oviiiiiiiiniiiiscini s 50
6. InvestigaciOn-Accion (I-A) .....ccccovevenvrrnnenveccrneniinsneise e 52
6.1. Investigacién-Accion del profesor...........coucivvnieccciincniiiinniinsnnns 53
6.2. Investigacién cooperativa ..........cceceveseeeecencs eeereererere e asanneesens 54
6.3. Investigacion PartiCipativa...........ccweeveeinicrnmecrninessrinseinienaenraenes 55
6.4. Diversidad/unidad de la Investigacion-AcCion...........ccccoeenveeeecereereenes 56

7. El MEtodo DIOGIAFICO ....c.ccveretrmrermerecierieeieenreeeseei st iesinebsscnnssanaesen 57



/10 Metodologia de la investigacidn cualitativa

CAP{TULO III: PROCESO Y FASES DE LA INVESTIGACION CUALI-

TATIVA ...ooeeeeteeree e eststrsenteesassesccanasasstescosenessscacsssesmmssrsaessnsomssensssas 61
INEFOAUCCION ..vvneieeeeicieetiieceietiieeeerteneaeseste s sbessee st ereesoeressaesbesnstas st srestnaseones 61
1. El proceso de la investigacion cualitativa ............occ.oeveeceiinececniiveennccncennes 62
2. Fases en el proceso de la investigacion cualitativa ............cccoviievccenniccnenes 63
2.1. Lafase Preparatoria .......cccoceceeruereenenersiccensereceessenssesersseseesessessencesasessens 65
2.1.1. Ftapa reflexiva . 65
2.1.2. Etapa de disefio 67
2.2. El trabajo de CamPO .......ccccvvneireniennnnnrceetsneeeieeeetestenesseeenassenens 70
2.2.1. AcCeSO Al CAMPO ...t seaaaans 72
2.2.2. Recogida productiva de datos 74
2.3, Fase anAlftiCa .......cceeeiiriceerennineienreenreessnaereeteresessessesnesessesessesacsasnesens 75
2.4, Fase INfOrMALIVA .....ccceeeiiiiecceiiirecrereseerneceeenrec e e as s e ere e ceseearassnens 76
2. LA PRACTICA DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA .............. 79
CAPITULO IV: PRIMEROS PASOS EN LA INVESTIGACION CUALI-
TATIVA ettt et se st nsr s e see s s s st s e e s e arssbeasenssnen 81
1. Lateoria en la investigacidn cualitativa.........cc.ccceeveeveneenercnennces 81
1.1, CONCEPLO Y NIVEIES ......ccueeveeeienrrerrenenerresssasascsaerneseressesees 81
1.2. El papel de la teoria en la mvestlgacnén cualltatnva ................... 86
1.3. Marcos conceptuales .........ooecviniineeinnsenineencetsnessiesieaennns 87
2. Disefio de la investigacién cualitativa: el estudio de casos 90
2.1. El estudio de CaSOS.....overerctirerirnreninectnanseeseneeessesensessenssuesins 91
2.2. Tipologia de los estudios de Casos .........cvvcuveviimecciimnnnicineneccns it 92
2.2.1. Disefios de €CasO UNICO.....c.covuerereereresceriseeinsesinseesistestenssnisnoncensns 95
2.2.2. Diseiios de casos mUltiples ........cocoreevererererrecenrrenienne eeerrennenen 96
2.2.3. Unao varias unidades de andlisis: estudios globales versus estu-
108 INCIUSIVOS ..cvereetiecnieeerestneiiesircesestesnesesesarssaronssnssseesanssesases 96
2.3. Objetivos del estudio de CaSOS .........ccveererereienereiieneesesesinieeessensesennes 98
2.4. SelecciOn del CaSO0......uv.cciiieeereiin ettt e 99
CAPITULO V: DEFINICION DEL PROBLEMA Y ACCESO AL CAMPO. 101
1. Definicion del problema.........coooveeiiciieecriennniereeeceesersac s ases s seasassneenas 101
1.1. Induccién y deduccién 102
2. Accesoal campo .........ccoceeunenee 103
2.1. Naturaleza de la tarea . 105
2.2, Puntos de deCiSION .......ccceeveriieineninrenineierenrecseresessinsssssisnescssssssssesssesnes 106
2.2.1. Con quién CONLACLAT .........corveuceervrmrcreirmecccsasninesessisionennes 106
2.2.2. C6émo iniciar el contacto ........cceeivuennes 107
2.2.3. Cémo mantener el contacto 108

3. Vagabundeo



Indice

1
4. ConStrucCiOn d€ MAPAS .......ccevcerecerrerrvreeersieasasserseaassessassssasaasansasesssssensssassanse 113
4.1. Mapas sociales 113
4.2. Mapas eSpaciales ........coevceurimerrrererreennrnaroneses 113
4.3. Mapas temporales ........ccoeeciieeienivcrerenenes . 117
CAPITULO VI: DEFINICION DEROLES............ooeeeesrrrenreernnsessrsonsessennns 119
1. Roles en el campo ........cccviiviiniiniicnicctnciecencsnesnnseseceenssas 119
1.1. Definici6n de roles y disefio de investigacion ..........cccoovvvererercnrenrunnnes 120
2. Roles asumidos por el investigador...........ccovcreenenerrneresrenecseenne 121
2.1. Segiin su grado de participaci6n en la toma de decisiones .................... 121
2.2. Segun su grado de implicacion en las situaciones investigadas ............ 122
3. Roles asumidos por 10S partiCipantes .............coccvciereveenssesesescnemesssessseecesnnens 125
3.1. Segiin su grado de participacion en la toma de decisiones .................... 129
3.2. Segiin su nivel de aporte de datos........crenvininicnrinincsiennniesneen 129
4. NegociaCiOn de TOIES .........cccereeiuieirrrneereernenreneescessassnsneseestsessessesessessssnonronss 130
CAPITULO VII: SELECCION DE INFORMANTES Y RECOGIDA DE
DATOS ..ottt aeecesessernaeesenns 135
1. Seleccion de iNfOMMANLES .........ccocurrerereererirarserceeescrresrnseseesessansreseecseresessennns 135
1.1. Conocer a los informantes y definir una estrategia de seleccion ........... 136
1.2. La seleccién de casos tipico-ideal ..........ccocevvereniivreeeencnninnnnicscrernereennns 137
1.2.1. Ladefinicidn de atributos ..........cocoocereceeenvrusercrcneescrenesees 138
1.2.2. Buscar el caso tipico-ideal .........ccooveemverrencrrcerrrennrecinscseenenesenanas 139
1.3, El MUESLIEO0 tEOTICO ....c.vivvirimeeninirecteceesieressesatesesscsrsssosrensssassessssssssenes 140
2. Larecogida de datos en el proceso de investigacion ...............cooeoesrvsernenn. 142
CAPITULQ VIII: OBSERVACION .........oouomrennereesmsmainmsssssssessecsssessssssses 149
1. La observacién como procedimiento de recogida de datos..... 149
2. Puntos de decisién en una observacion ..........cccevevrcereccessecnconennen 151
2.1. La cuestién o problema objeto de observacién 151
2.2. Contexto de ODSErVACION .........c.iccceeevrrmerenssercncrneerseresceessenessssssescecsesenns 152
2.3. SelecciOn de MUESLIAS .....c..ccceceerieceeerirerearsenerssesracsressaonneneessesesstiserasssennes 152
3. Sistemas de observacién . 154
3.1. Sistemas CAtEOTIAILS ........ccccceereeerreerreaririseereeeteesseeeerecsearessressseeseesenaens 154
3.2. Sistemas deSCHIPLIVOS ......c.c.coerureirnecerreeresnenresnnnrenessesessesessievesesaeesnasens 160
3.3. Sistemas narrativos 161
3.4, Sistemas teCMOIGGICOS .........cermrueeiruereenesiriannrne s s seressesersas 164
4. Laobservacion partiCipante ..............ccoreeeeensisirsinsciseeensssesissesessssmsessssssssss 165
CAPITULOQ IX: ENTREVISTA ...coooevrrenasescccsremimmssssessosiscesesssssossscsssenes 167
INrOQUCCION .....oiiveeiiiiecicriccicnntii ettt bt sr b renesnennse s 167
1. Entrevista en profundidad ... 168

1.1. Elementos diferenciadores de la entrevista en profundidad .................. 169



12 Metodologia de la investigacidn cualitativa

2. Desarrollo de 1a entreVista..........cuoveveeereerremereesersesenssssserssessessssssesseseseens 171
2.1. Relacién entrevistador-entrevistado ..........cccoceeceeereeccerirenceeneeccesaneanee 171
2.2. El comienzo de 12 entrevista .........coeeeeeereenerreerecnerrcsneecrieeseseneiessecesesenes 172
2.3, Situacion de entrevista .........cooeeeeeeerrenreenrisesseesnrienseessassesaesseseessesanseene 173
2.4, CUESHONES .....cccereerueeneensrieneeestaenrressssansanescossesessssssseenns . 174
2.5. Larespuesta del infOrmante ..........ccouvueeeecrnverecncvecreesecruesecesnsenesnestssnsene 181
2.6. La utilizacién de grabadoras ..........cceoeeveeveriivuecmnenseeccninnecsinnnesesesssenns 182

CAPITULOQ X: CUESTIONARIO ........ocommrruremnreervesssnenssssasenessssssensssssssesssesns 185

INETOAUCCION ....c.niiieeirieeicirierceir et e tesanesstasussasnearnesenssnssssanatnentessnssarseaassanns 185

1. DEfINICION ....coeeeireciiireiriecenententesiecarseestessssssssesnssssensssessansesssssassessesessessssennes 186

2. TipoSs de CUESLIONATIOS .....cceeueeererimireaneiceisrneaesesrnnieseoesrnenssensnsncssesssseseonsassens 187
2.1. Cuestionarios que buscan una informacién descriptiva comtn ............. 188
2.2. Cuestionarios que buscan una informacién de carécter cualitativo ....... 189

3. Formato del CUESHIONANIO ......c....ccuermreeersurrsverurrerscrsresvessssssssessnsssessssnensenssonens 191

4. Laredacci6n de los cuestionarios 193

5. Laeleccién y redaccién de las preguntas 194

6. Administracién del CUESHONATIO ......cecveeeereieereenieireneenierrersesneeresseassesueeesanenees 195

CAPITULO XI: ASPECTOS BASICOS SOBRE EL ANALISIS DE DATOS

CUALITATIVOS .......cieeteecteeeeetsesesstesessessestessessssssssasenseseraesanssssssssnesseass 197

INTOAUCCION ......cvrieeiiiireceerieseeeeets e s re e e eetessessnessseatessesessesasnesssssssssssssssanes 197

1. Los datos cualitativos 198

2. El andlisis de datos cualitativos..........cceereeveveceieennenens 200
2.1. Concepto de ANALISIS ....c.cccveerurirceicriiieeenrinereseseeneesentesesesasssssessseesess 200
2.2. Dificultades para el andlisis .............. 201
2.3. El proceso general de andlisis 204

2.3.1. Reduccién de datos ......cccceeeuriveeemenrinerienreerassecnsisanseesreniessessneseess 204
2.3.1.1. Separacion en Unidades...........oceeeeeeerereenseenrerenernreencnee 206
2.3.1.2. Identificacién y clasificacién de unidades 208
2.3.1.3. Sintesis y agrupamiento ...........cccecverieermeririmssssisnssasinnns 212

2.3.2. Disposicién y transformacion de datos ...........ccveeiinicnniniinens 212

2.3.3. Obtericién y verificacion de cOnCIUSIONES ..........c.ccoveeiniiniiiennns 213
2.3.3.1. Obtencién de resultados y conclUSiOnes ............cvcevenee. 213
2.3.3.2. Verificacion de conclusiones ..........cooceceevcereeneeseeeenne 215

3. Lacuantificacién en €l andlisis ..........ccocieieererirnieereiiieineniececveseeeesessensenseens 216

CAPITULO XII: EL ANALISIS EN LA SECUENCIA DE INVESTIGA-

CION ..ottt ess s ss bbb e e et bs e nnses 219

INEFOAUCCION .....oiieeiieiei ettt erenesae s eoe e s srreesaesseesmaaser s s e asne sseenrasestenstenerosanen 219

1. La secuencia de tareas en la investigacion 220

2. Andlisis de dominios



Indice 13

3. Andlisis de taxonomias .......... 229
4. Andlisis de componentes 231
S. ANALISIS A€ tEMAS ......ceieeereceiirrieectrsreeiectennens e e e raeras e s e e s essevanearessnssaesessnn 233
CAPITULOXIIL: EL PAPEL DE LA INFORMATICA EN EL ANALISIS DE
DIATOS ..o reeseectntrreet st sar et esssns st sont e e s sesaeseass e ssasassssassesesassremsasanstsses 237
INEFOUCCION ...ttt ettt sssase e sssassaesaesasssoresesstanne 237
1. Laayuda del ordenador en el andlisis .............. . . 238
1.1. El manejo fisico de 108 datos .........cccoveurreecenierecrenreneceniennnne 239
1.2. El tratamiento informdtico de los datos . e 240
2. Programas para el andlisis de datos cualitativos ........ccccceeveernnvene e 242
2.1. Funciones de los programas de andlisis de datos cualitativos ............... 244
2.2. Descripcidn de algunos programas para el andlisis .....co.cccovvveeveccecnnnns 247
2.2.1. El programa AQUAD ............. 248
2.2.2. El programa NUDIST ... 252
3. Limitaciones en el uso del ordenador..............cccevueeiircccnrnrceccerenressessnsersnence 255
CAPITULO XIV: EL INFORME DE INVESTIGACION .......oooovrvrrrrrnnn. 259
INETOQUCCION ....cciiiciiiirannnannircnnancsrat s este e e s e ae st e eerasaesesaessesssassansnssssnes 259
1. El informe en la investigacidn cualitativa 260
2. Contenido del informe ........cccoovineencicacnnnina 261
3. El proceso de redaccion ..........cccorevernnernnans 266
3.1. Construccién del discurso 267
3.2. Estilode redacCion ........coccvceeccivineninenieeneecenneresensnsseeeesesenes e 269
3.3. Errores comunes y modo de evitarlos . 271
4. Difusion de 105 INfOMMES ......c.coeverertrirerentirenreneereeneeetsessescssesnnseeseessensseeses 273
CAPITULO XV: ALGUNAS CUESTIONES A DEBATE .........oocosveevernennn. 277
INEFOAUCCION ...ttt e es e s e sae s et s e aeesresrecs 277
1. Laética en la investigacion cualitativa ..............covecieincnnicncrennicniescninnnns 278
1.1. El problema €iCo.....coocrineniiieciriricneiren e ccesneeseesesaseasesesessnesens 278
1.2, LOS COIOS EUCOS ..evvveneneiuinireeieneieuerienrcerentrsesesesssosestosassssscesessesasnans 281
2. Lacalidad de 1ainvestigacion ...........c.cococcieiicnineiincescntineecsetesssennneans 283
. 2.1. Criterios CONVENCIONAIES .......ccccivverecenrrieienneseccrensccrieseeseesessenesivns 284
2.2, Criterios alterNAtiVOS .........cccoceueriireecrenrererstsrereteerseessessssnssessensessscssneses 286
2.3. Un enfoque ZeNeral.......c.oveuirreiiierieiennicctnteneeeresesrenesnesesesressesnnssans 288
3. INFORMES DE INVESTIGACION ..........cooconmiiiomrrenrerernneeseesssinersenenas 291

CAPITULO XVI: EVALUACION DE PROYECTOS DE FORMACION
CENTRADA EN LA ESCUELA. Cristina Granado Alonso ..................c..o..... 293
1. Perspectiva y principios de evaluacién que inspiran este estudio ................. 294



14 Metodologla de la investigacidn cualitativa

2. El modelo de formaci6n centrada en la escuela .........cccceeeennnnnneee. 296
2.1. Concepcidn de la escuela y la mejora esColar ..........cccovveceerecerunsenseennne 296
2.2. Concepcién de curriculum y del docente..........ocvvmiveecrercrcrcrencnsnsnens 297
2.3. Concepcién de los procesos de formacién y cambio .........ceceveervnnennnene 297
2.4. Metodologfa de trabajo: €l modelo de proceso 298

3. Disefio de evalUaCiOn ........ccccoierieierceeecineienteieereceerseeserersrenasssssasseeseasssssaes 299
3.1. ACCESO Al CAMIPO ....eeuvieenerireeieresieanrirreeseereveessesassersnssessessasssasnesnessonnes 299
3.2. Seleccion de 10S CENLIOS ..........ceeceveeireereeseenrirassesessassensesesesseses . 300
3.3. Prop6sitos del estudio ........... w301
3.4. Contenidos de evaluacién e 302
3.5. Metodologfa utilizada ............c.ccevcmmncciniiiiinciiccccnere e eeeaees 303
3.6. TECNICas € INSIMUMENLOS .......ccoerleeruereereersreanreresrescoressessessesesssssesasseerees 304

3.6.1. Profesores como informantes 305

3.6.2. Asesores cOMO iNfOMMANLES .........cccevverererretrrccnennesrrsessessenssnsseas 306

3.6.3. El proceso como infOrmante ...........ccoeeeeeeereeceennreseersesessesnessenes 307

3.6.4. Otros infOrMANLES ..........cccevrmrierenrerenreresreriserenseniessessasessessesssseses 308

3.7. AnAlisis de datos .......ccceeurrerrirreierenrerrssssereesteseresnessssnsssessssvessasrenseseses 308

3.7.1. Andlisis en funci6n de la naturaleza de los datos............ccceeunnee. © 308
3.7.2. El estudio de casos como via de andlisis: el proceso de triangu-

LTACIOM ettt ee et eetae st sete e e sresanensaseessansassananss 310

3.7.3. Andlisis cruzado o contrastado de casos ............cc....... 311

3.8. Resultados y conclusiones: niveles, tipos y uso de informes ................ 312

3.8.1. El sistema de CateGOrias .........cccceerrerrrrerirceseeersersersensecssenanssasens 312

3.8.2. Los infOrmes de PrOCESO ....c...ovevuvecceueeirerrssecirsssasenaseersesssssessssens 313

3.8.3. Los eStudios A€ 0aS0S ........ccevurrererverrrerierionssesnsssernesessesanersessenss 314
3.8.4. El informe global del plan o de resultados de la contrastacién de

CASOS -neevrrereneeenceseasteasarsesseasnsessneassessssssssessesssenssssesassnsen I 315

3.8.5. El informe final de concClUSIONES ..........ccccevvereiimneeereesenrernereenenns 316

Referencias biblIOGIAfICAS ........cccoevuriririeinieentrcenstrn et e saasaseresees 317

CAPITULO XVII: LA DIFICIL CONVIVENCIA DE INTERESES EN AC-
TIVIDADES DE FORMACION PERMANENTE. Soledad Garcta Géme:z ..... 319
La formaci6n permanente del profesorado para el desarrollo profesional .... 319

1.

2. Problema, objetivos € hiPOLESIS .........c..ccccermirienieeciiinineresesescssesenenesessens 321
3. Elacceso y el abandono del campo..........coceveeccvennneneeiccnneersneescceseneeessenne 325
4. Larecogida de informacién y la elaboracién de datos 325
5. Elandlisis de 105 datos ........ccoovureveriicteneerensenenrereesenssses 331
6. Ladindmica de 1ainvestigacion ..........c..cccecveerrniinerieecrentinneeeeecesecsseseessencans 333
7. Conclusiones del estudio. Cuando tras un objetivo hay al menos dos... ....... 335
8.

Algunas implicaciones de esta investigacién para la formacién permanente 343
Referencias biblIOZIAfICAS «......ccoveiereiieceeieecrererecrinec oot eseneeseseesessesnnsserees 345



Indice

15

APENDICE: ORIENTACIONES Y ACTIVIDADES PRACTICAS PARA LA
ENSENANZA DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA .....cccoovvevrinrenees 351
IRTOAUCCION ..ottt ettt ceese e ettt ebee b aens s st an s aneas 351
1. Cursos de investigaciOn CUAlItALIVA .........corereereeeeevenimeeniccreeseesenecieescenes 351
2. NUESITA EXPETIENCIA . .uurveeirrercenerresinsaasteserereeesnasessesnsnesiosssesesesesessorassessonnenss 353
3. Actividades PIACHCAS ......cocererirreerinerrieeniesesescn e sersseencssnesssessensesnssesrenss 355
3.1. Actividades de introducCion ............ouevecveuereeevinnecinieiienseceneeeseeeeseenees 355
3.2. Diseiio y recogida de informacién 356
3.3. Actividades de andlisis de datos ....... 359
3.4. Actividades relacionadas con la redaccién de informes ........................ 360
3.5. Informes de investigaCion.........cccovuveureircrireeeesiinnrnessiensevesisensnnaennas 361

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ........o..ocoonrcvvierennsiresserennesesnsesssenees 363



PRESENTACION

En un simil tan espeluznante como veraz, Carl Sagan en Cosmos compara las
sustancias quimicas que forman el ser humano con algunos de los materiales més abun-
dantes y menos valiosos que nos rodean. Estamos constituidos fundamentalmente por
agua, que apenas cuesta; el carbono se valora en forma de carbén; el calcio de nuestros
huesos en forma de yeso; el nitr6geno de nuestras proteinas en forma de aire (también
barato) o el hierro de nuestra sangre en forma de clavos herrumbrosos. El cuerpo huma-
no cuesta veinte duros, mi! pesetas o una cifra parecida.

En fin, una investigacién cualitativa bien mirado tampoco es una empresa costo-
sa para el investigador o la comunidad. Se trata de responder a una o varias preguntas
sencillas sobre un tema pocas veces novedoso; no precisa un muestreo aleatorio ni
dominar la siempre temible estadistica inferencial; puede bastar con estudiar a un
"solo" caso; no hay que elaborar procedimientos estandarizados; jni validarlos!; tampo-
co es necesario administrar pruebas o escalas que requieran un entrenamiento especiali-
zado; el andlisis no requiere el empleo de técnicas multivariantes. En fin, una bagatela.

Pero, como el mismo Sagan comenta, una cosa es obtener los componentes y
otra mezclarlos hasta componer un ser humano. Harold Morowitz ha calculado lo que
costaria reunir los constituyentes moleculares correctos que componen un ser humano,
comprando las moléculas en casas de suministros quimicos. La respuesta resulta ser de
mil trescientos millones de pesetas aproximadamente. ; Eso ya es otra cosa! Pero ni atin
asf podriamos mezclar esas sustancias quimicas y ver salir del bote a un ser humano.

Lainvestigacion cualitativa es también algo mds que una mezcla de laboratorio.
No basta con tener los componentes, y tampoco es facil disponer de los apropiados para
cada pregunta de investigacién. Hay que saber mezclarlos para dar una respuesta con-

incente. Incluso es necesario tener una idea de lo que se requiere hacer, antes de que

aga "crac" al mezclar dos sustancias incompatibles. Desde luego, para los que hemos
escrito esta obra, lo cuantitativo no es incompatible, en todo caso un ser de otra galaxia,
quizis de la galaxia sombrero M 104 (también llamada NGC4554).
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En el contexto de la investigacion cientifica, el enfoque cualitativo va progresi-
vamente consiguiendo el status que le corresponde. Aunque todavia quedan algunos,
por suerte cada vez menos, que desean mantener abierto el debate y la confrontacién
cualitativo/cuantitativo, lo cierto es que vamos en aumento aquellos que consideramos
que lo realmente importante es investigar con todas las técnicas, recursos € instrumen-
tos de que dispongamos y las posibilidades que los mismos ofrezcan. De todas formas,
no debemos olvidar que esto no significa que "todo vale". Esta posicién podria parecer,
en un primer momento, contradictoria con el titulo y el contenido de esta obra, al cen-
trarse la misma en uno de los polos de debate. No obstante hay que tener en cuenta que
la superacién del mismo se materializa en el quehacer cotidiano de quienes investiga-
mos, y resulta dificil poder valorar la potencialidad de algo -en este caso la investi-
gacién cualitativa- cuando se desconocen sus caracteristicas basicas y sus formas de
proceder.

Una de las razones que han motivado la realizacién de esta obra fue la de agrupar
y sistematizar la rica experiencia que en el campo de la investigacidn cualitativa tene-
mos los autores de la misma. Consideramos que al compartir con otros nuestras ideas y
experiencias les posibilitamos que puedan descubrir, valorar y apreciar las posibili-
dades y limitaciones de la investigacidn cualitativa. Asf, esta obra surge con dos inten-
ciones basicas. En primer lugar ofrecer un texto que sirva de introduccién a alumnos,
profesores e investigadores interesados en hacer una investigacién cualitativa. En se-
gundo lugar, facilitar al profesorado universitario un material didéctico que, por su con-
tenido y estructura, pueda ser utilizado para la docencia de las asignaturas que se han
ido introduciendo en los nuevos planes de estudio y que, con diferentes nomenclaturas,
vienen a situarse bajo el paraguas de la investigacién cualitativa.

La obra consta de tres partes y un apéndice. En la primera, que comprende los
capitulos primero al tercero, se abordan aspectos generales de la investigacién cualita-
tiva. Asi, en el primer capitulo se realiza una introduccion a la reciente historia y evolu-
cién de lainvestigacién cualitativa. Los principales métodos de investigacién que en la
actualidad englobamos bajo el concepto investigacién cualitativa, serdn objeto de pre-
sentacién en el capitulo segundo. El tltimo capitulo de esta primera parte concluye con
la presentacién de un modelo de proceso de investigacién, en un intento de ofrecer un
esquema metodoldgico de los pasos que se siguen en la investigacion cualitativa.

Los contenidos centrales de esta obra se presentan en la segunda parte, que com-
prende doce capitulos (del cuarto al decimoquinto). En cada uno de los capitulos se
analizan distintas actividades comunes en cualquier proceso de investigacién cualitati-
va. El capitulo cuarto presenta algunas cuestiones fundamentales relacionadas con el
papel de la teorfa y los disefios en la investigacidn cualitativa. A continuacién, en el
capitulo quinto se aborda la definicién del problema de investigacién y las estrategias
de acceso al campo para posteriormente seleccionar los informantes y recoger la infor-
macién pertinente en respuesta a los problemas o cuestiones planteados. Estas dltimas
actividades resefiadas serdn descritas en el séptimo capitulo.

Los capitulos octavo al décimo se dedican al estudio de tres técnicas de investi-
gacion tradicionales en la investigacién cualitativa, como son la observacién, la entre
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vista y el cuestionario. La fase de andlisis de los datos obtenidos en la investigacién
constituye el contenido de los capitulos décimo primero a décimo tercero. Mientras que
en el primero de ellos se presentan los aspectos bdsicos y el progreso general que se
sigue en esta fase de la investigacion, el décimo segundo ejemplifica una estrategia de
andlisis, desarrollada en la secuencia de investigacién. No podfa faltar en esta fase de
andlisis una alusién a las posibilidades que la informdtica ofrece en este campo.

Termina la segunda parte del texto dedicando el décimo quinto capitulo a la
elaboracién del informe de investigacion, y el décimo sextoa presentar algunas cuestio-
nes que suscitan cierto debate entre los investigadores. La tercera parte de la obra se
dedica a presentar dos informes de investigacién que sirven, a la vez, de modelo meto-
dolégico para el desarrollo de una investigacién y para la redaccién del consiguiente
informe. Finaliza la obra con un apéndice donde se presentan las caracteristicas bsicas
delos cursos seguidos para la ensefianza de lainvestigacién cualitativa y un conjunto de
actividades préicticas que toman como base el contenido del texto.

Con independencia de la utilidad que cada uno pueda darle a esta obra, nuestra
idea es que la misma permite dos formas bdsicas de utilizacién: como introduccién en
aspectos concretos y como manual de aprendizaje de la investigacion cualitativa. En su
dimensién introductoria, la estructura pormenorizada del texto permite el acercamiento
y la profundizacién en determinados aspectos que puedan resultar de interés en un
momento concreto. Como manual de aprendizaje, el complemento de teorfa y practica
que se presenta en la obra creemos que puede resultar de un gran interés para iniciarse
en esta forma de investigar. Esperamos, en fin, que la presente obra contribuya a la di-
fusién y al conocimiento metodolégico de la investigacion cualitativa y, por afiadidura,
se convierta en una herramienta que favorezca la cualitativizacion de la investigacion.

La Red (Internet), junio de 1996
Los autores
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CAPITULO1

TRADICION Y ENFOQUES EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

INTRODUCCION

Desde mediados del siglo XIX hasta nuestros dias han ido surgiendo toda una
serie de formas de investigar en educacién contrapuestas a otras formas incipientes de
investigacién empirica cercanas a un enfoque positivista. Asf, el estudio de campo, tér-
mino utilizado por antropélogos y soci6logos, a través del que se enfatiza el hecho de
que los datos se recogen en el campo y no en el laboratorio u otros lugares controlados;
la investigacidn naturalista cuando se desea destacar que el investigador se sitda en el
tugar natural donde ocurre el suceso en el que est4 interesado, y los datos se recogen
también a través de medios naturales: preguntando, visitando, mirando, escuchando,
etc.; la etnografia, método particular de investigacién seguido basicamente por los
antrop6logos con la intencién de describir la cultura de un contexto.

Como recuerda LeCompte (1995), los términos utilizados para conceptualizar a
cada uno de estos enfoques denotan la importancia de los constructos de los partici-
pantes, o los significados que los sujetos de la investigacidn asignan a sus acciones, el
contexto def estudio, la relacién entre el investigador y los que estén siendo estudiados,
los procedimientos y técnicas para la recogida de datos, los tipos de evidencias adu-
cidas en apoyo de las afirmaciones realizadas, asi como los métodos y la importancia
del andlisis utilizado. Asi pues, ios términos sefialados son mucho mds exactos y preci-
sos que el término cualitativo, que simplemente hace referencia al tipo de datos que se
maneja y deja que, subrepticiamente, se vaya introduciendo algo realmente incierto
como es que los investigadores cualitativos no cuantifiquen, midan o cuenten algo.

No obstante, a pesar de su menor significado sustantivo, progresivamente se ha
ido introduciendo el término investigacidn cualitativa. Como muestra de ello han apa-
recido toda una serie de obras que utilizan este concepto, siendo de destacar las de
Bogdan y Biklen (1982), Denzin y Lincoln (1994), Glesne y Peskin (1992), Lecompte,
Millroy y Preisle (1992), Maxwell (1996) y Morse (1994). Un primer acercamientoala
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ibliografia sitiia bajo el mismo nombre a todas aquellas perspectivas de investigacién
ue emergen como alternativa al enfoque positivista (cuantitativo) dominante en el
ampo de las ciencias sociales desde el siglo XIX. En definitiva, bajo el concepto de in-
estigacion cualitativa englobamos a toda una serie de tendencias en la investigacion,
ada una de ellas con sus caracteristicas diferenciales. Preferimos utilizar el término
westigacién cualitativa para situar Bajo el mismo toda esta gran diversidad de en-
bques y corrientes de investigacion: estudio de campo, investigacién naturalista, et-
ograffa, etc.

. BREVE HISTORIA DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

La evolucién de la investigacién cualitativa no puede concebirse si no es desde
a1 consideracién del proceso seguido por cada una de las diferentes dreas que han con-
ormado esta manera de entender la investigacion en el campo de las ciencias sociales,
obre todo desde la antropologfa y la sociologfa, por lo que una revisién histérica no
uede por menos que trascender el contexto de una tnica disciplina.

Las principales revisiones en torno a la evolucién de la investigacién cualitativa
As encontramos, entre otras, en las aportaciones de Bogdan y Biklen (1982), Denzin y
.incoln (1994), Goetz y LeCompte (1988), Stocking (1993) y Vidich y Lyman (1994),
ue constituirdn nuestros puntos de referencia para presentar esta evolucién. En la figu-
a 1.1 representamos un eje cronolégico construido a partir de las aportaciones de algu-
0s de estos autores, a través del cual podemos visualizar las diferentes fases o etapas
eguidas en la investigacién cualitativa.

Bogdan y Biklen (1982) establecen cuatro fases fundamentales en el desarrollo
e lainvestigacién cualitativa en educacién. Un primer periodo que va desde finales del
iglo XIX hasta la década de los treinta, donde se presentan los primeros trabajos cuali-
ativos y adquieren su madurez diversas técnicas cualitativas como la observacién par-
icipante, la entrevista en profundidad o los documentos personales, impone su impron-
ala Escuela de Chicago y tiene lugar el nacimiento de la sociologia de la educacién. Un
egundo periodo que comprende desde la década de los treintaa los cincuenta, en el que
e produce un declive en el interés por el enfoque cualitativo. Un tercer momento se
roduce en torno a la década de los sesenta, época marcada por el cambio social y el
esurgimiento de los métodos cualitativos.

El cuarto periodo, iniciado en la década de los setenta, se ve por parte de Bogdan
y Biklen (1982) como la época en la que comienza a realizarse investigacion cualitativa
por los investigadores educativos, y no por antropdlogos o sociélogos como habfa sido
o normal hasta este momento.

Vidich y Lyman (1994), al analizar la historia de 1a investigacién cualitativa,
desde la antropologia y la sociologia, consideran las siguientes etapas en su evolucién:
a etnografia primitiva, en la que tiene lugar el descubrimiento del otro; la etnografia co-
lonial, donde destaca la labor de los exploradores de los siglos X VII, X VIII y XIX; laet-
nografia del indio americano, llevada a cabo por la antropologia a finales del XIX y co-
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Figura 1.1: Eje cronoldgico de la investigacion cualitativa.
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mienzos del XX; la etnografia de los otros ciudadanos, estudios de comunidades y las et-
nografias sobre los inmigrantes americanos (desde comienzos del XX hasta los afios se-
senta); estudios sobre la etnicidad y la asimilacién (desde mediados el siglo XX hasta la
década de los ochenta) y el momento actual caracterizado por el cambio postmodermo.

Denzin y Lincoln (1994), centrdndose en lo que va de siglo, establecen cinco
periodos en la investigacién cualitativa: tradicional (1900-1950), el modernista o edad
de oro (1950-1970), géneros imprecisos (1970-1986), la crisis de la representacién
(1986-1990) y la era postmoderna (1990-en adelante).

Vemos pues que, por parte de los diferentes autores, se plantea una evolucién més
0 menos comtin, en la que influye la disciplina de la cual parten (antropologia, socio-
logfa, psicologfa) o el énfasis que pongan en unos aspectos u otros de la investigacién
(epistemologfa, metodologia, etc.). Dado el cardcter metodolSgico de este trabajo, y to-
mando como base las aportaciones de los autores reseiados, vamos a considerar la evo-
lucién de la investigacién cualitativa centrando nuestro interés en el desarrollo meto-
dolégico que se ha seguido a lo largo de estos afios. Aunque las rafces histdricas de la
investigacién cualitativa podemos encontrarlas en la cultura grecorromana con lo traba-
jos de Herodoto (Erickson, 1973), no es hasta finales del siglo pasado cuando comienzan
aemplearse los métodos cualitativos de una forma consciente (Taylor y Bogdan, 1986).

1.1. Inicios de la investigacion cualitativa

Desde una perspectiva sociolégica Bogdan y Biklen (1982) sitdan las rafces de
la investigaci6n cualitativa, dentro del seno de los Estados Unidos, en el interés sobre
una serie de problemas de sanidad, asistencia social, salud y educacién cuyas causas es
preciso buscarlas en el impacto de la urbanizacién y la inmigracién de grandes masas.
En este contexto el fot6grafo Jacob Riis (1890) revel6 las vidas de la pobreza urbana en
las paginas de su texto How the Other Half Lives (C6mo vive la otra mitad), y periodis-
tas interesados en destapar la vida de los demds, como Like Steffens (1904, 1931), ex-
pusieron en sus articulos la corrupcién gubernamental.

En este contexto de denuncia social se llama la atencién sobre las condiciones
infrahumanas de la vida urbana en la sociedad Norteamericana. Como respuesta surge
el movimiento de la encuesta social, y se empieza toda una serie de estudios de muestra
amplia cerca de los inicios del siglo XX.

En el entorno europeo nos éncontramos con el estudio de LePlay de 1855 y publi-
cado bajo el nombre Les Ouvriers Europeans (Los obreros europeos), en el que se des-
cribe con sumodetalle la vida delas familias de clase trabajadora. En este trabajo, LePlay
y sus colegas utilizan como método de trabajo la observacién participante. Sobre 1a obra
de LePlay, Nisbet (1966, cit. de Taylor y Bogdan, 1986) llega a afirmar lo siguiente:

Pero The European Working Class es una obra que pertenece sin dudas al campo
de la sociologfa, la primera obra sociolégica auténticamente cientifica del siglo... Por
lo general se considera que Suicide de Durkeim es la primera obra cientifica de so-
ciologia, pero en nada empaia el logro de Durkeim la observacién de que en los estu-
dios de LePlay sobre parentesco y tipos de comunidad europeos se encuentra un es-

e
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fuerzo muy anterior de la sociolog{a europea por combinar la observacién empirica
con la extraccién de inferencias esenciales, y por hacerlo reconocidamente dentro de
los criterios de la ciencia.

En Gran Bretaiia, Booth lleva a cabo encuestas sociales sobre la pobreza en Lon-
dres a comienzos de 1886, y Myhew publica una serie de cuatro volimenes entre 1851
y 1862 bajo el nombre London Labour and the London Poor (E! Londres trabajador y
el Londres pobre), en los que se recogen un conjunto de informes, anécdotas y descrip-
ciones sobre las condiciones de vida de los trabajadores y desempleados. Las historias
de vida y las entrevistas en profundidad fueron las herramientas metodolégicas utiliza-
das por Mayhew.

En Estados Unidos se lieva a cabo en 1907 la Pittsburgh Survey, primera gran
encuesta social realizada en aquel pafs, y que aunque se basaba fundamentalmente en
estadisticas de determinados hechos o situaciones, desde el nimero de accidentes se-
manales en el trabajo, la localizacién de servicios higiénicos hasta ia asistencia a las es-
cuelas, también incorporaba descripciones detalladas, entrevistas, retratos y fotogra-
fias. Esta utilizacién conjunta de datos tan diversos se debe en gran parte al cardcter
multidisciplinar de la investigacién: cientificos sociales, trabajadores sociales, lideres
civiles, asesores y periodistas contribuyeron en estos primeros esfuerzos. Ademds los
materiales se discutian en sesiones publicas y se presentaban a la comunidad. Como se-
fialan Bogdan y Biklen (1982) la encuesta social es de suma importancia para la com-
prensién de la historia de la investigacién cualitativa en educacién debido a su relacién
con }os problemas sociales y su particular posicién intermedia entre el estudio revela-
dor descriptivo de una realidad social necesitada de un cambio y e! estudio cientifico.

Las raices antropoldgicas de la investigacion cualitativa es preciso buscarlas en
el trabajo realizado por los primeros antropSlogos evolucionistas de la segunda mitad del
siglo XIX. En este momento los investi gadores no se desplazaban al campo para estudiar
la realidad, sino que acumulaban datos etnogréficos a partir de los informes de viaje
ofrecidos por otras personas (misioneros y maestros, principalmente) para documentar
la visién evolucionista que tenian acerca de los estadios de las formas culturales huma-
nas. Stocking (1993) recuerda c6mo los primeros escritos de la antropologia evo-
lucionista de MacLennan (1865) y Tylor (1871) se basaban esencialmente en este tipo
de informacién.

Con el fin de asegurar la cantidad y calidad de la informacidn que se recibia, en
1870 1a Asociaci6n Britdnica de Antropologfa publica Notes and Queries, una guia rea-
lizada con el propésito de facilitar y promover entre los viajeros de las colonias una
cuidadosa observacién antropolégica, capacitando de esta forma a quienes no eran
antropdlogos para proporcionar el tipo de informacién que es necesario tomar como
base en un estudio antropolégico.

En 1898 Boas publica un articulo en torno a la ensefianza de 1a antropologia a ni-
vel universitario. Aunque Boas y sus colaboradores se encuentran entre 10s primeros an-
tropologos que comenzaron a quedarse en el lugar natural objeto de estudio, estos tiem-
pos eran breves y seguian nutriéndose de informadores competentes que hablaran inglés
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pues ellos no habian aprendido las lenguas nativas. La principal aportacién de Boas al
desarrollo de la investigacién cualitativa en educacién fue su concepto de cultura (Bog-
dan y Biklen, 1982). Para Boas cada cultura objeto de estudio deberia ser enfocada desde
una perspectiva inductiva, en un intento de llegar a captar c6mo era comprendida la
cultura de una sociedad por parte de sus miembros. Era un relativista cultural.

1.2. La etapa de consolidacién

Tras este primer periodo de investigadores ajenos al campo, se produce un cam-
bio fundamental con la incorporacién de jévenes antropSlogos que, formados en antro-
pologia, se dedican a recoger la informaciSn de forma directa en el campo. Una figura
fundamental en este momento es la de Haddon, quien junto con sus colegas llegan a ser
conocidos como la “Escuela de Cambridge” (Stocking, 1993). Durante la época que
media entre 1900 y la Segunda Guerra Mundial, los investigadores cualitativos se
trasladan al campo y escriben, intentando ser objetivos, narraciones colonizadoras de
las experiencias de campo que eran reflejo del paradigma positivista imperante en la
época. Estaban interesados en ofrecer a través de sus escritos interpretaciones vélidas,
fiables y objetivas. Los “otros” que estudiaban eran extranjeros y extrafios.

Durante esta época, el trabajador de campo era tratado como una celebridad, un
héroe cultural, que se habia introducido en la vida de otros y volvia del campo con his-
torias sobre gente extraia. Para Rosaldo (1989) es la época del “Etnégrafo Solitario”, la
historia de un hombre de ciencia que se habia ido en busca de nativos a tierras lejanas.
Cuando volvia a casa con los datos, el etndgrafo solitario escribfa una narracién objeti-
va sobre la cultura que habfa estudiado. Estas historias se estructuraban de acuerdo con
las normas de la etnograffa cldsica que se realizaban en torno a cuatro ideas o acuerdos
(Rosaldo, 1989): un compromiso con la objetividad, cierta complicidad con el imperia-
lismo, una idea en torno al monumentalismo (la etnografia se creaba a modo de pintura
de museo sobre la cultura estudiada) y una creencia de intemporalidad (lo que se estu-
diaba nunca cambiaba).

La figura central de este periodo es Malinowski, con sus trabajos realizados en
Nueva Guinea (1914-1915) y las islas Trobiand (1917-1918). Suobra Argonauts of the
Western Pacific: An account of native entreprise and adventure in the archipielagoes
of Melanesian New Guinea, publicada en 1922 y traducida al casteltano en 1972 bajoel
titulo Los Argonautas del Pacifico Occidental, marca el inicio de un nuevo modo de
hacer etnografia, caracterizado por la participacién, observacidn e interrogacion. Mali-
nowski es el primer antropélogo profesional que proporciona una descripcién de su
enfoque investigador y una descripcion del trabajo de campo. En su obra, Malinowski
realiza una propuesta metodolégica que cambia el punto de observacién, instaldndose
en medio de los poblados, entre el grupo estudiado. Fue el primer antropélogo social
que pasé largos periodos de ticmpo en un lugar nativo para observar directamente cudl
eralaactividad desarrollada, qué es lo que hacian. Malinowski insistia en que una teoria
de la cultura deberia fundamentarse en las experiencias humanas, construida sobre las
observaciones y desarrollada inductivamente.
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Otra figura de una gran importancia es Margaret Mead, quien en 1928 publica
Coming of Age in Samoa: A Psychological Study of Primitive Youth for Wester Civili-
sation (traducido al castellano en 1981 como Adolescencia, sexo y cultura en Samoa).
Esta antropdloga, interesada particularmente por la escuela como organizacién y el pa-
pel del profesor, se centré en sociedades menos tecnoldgicas examinando cémo con-
textos particulares reclamaban determinados profesores y determinaban las relaciones
que éstos establecfan con los alumnos. A pesar del criticado determinismo ambiental de
su obra, propicid que las siguientes generaciones se dedicaran al estudio de la diver-
sidad y las limitaciones de la plasticidad y adaptabilidad humanas. Aunque no llevé a
cabo su trabajo de campo en Estados Unidos, en todo momento reflexiond sobre la
educacidn norteamericana, centrdndose en conceptos antropolégicos antes que en las
dimensiones metodolégicas.

Las obras de Malinowski y Mead se sitdan en el contexto de los antropélogos
preocupados por los procesos de enculturacién, y que para su anélisis se centran en el es-
tudiode pequeiias comunidades noindustriales. No obstante también se producen en es-
ta etapa una scrie de trabajos comparativos en las propias sociedades de los investigado-
res. Encontramos as{ las primeras aportaciones de Vandewalker (1898), Hewet (1904)
yMontessori (1913) en las que se destaca el contexto cultural de los procesos educativos.

La Escuela de Chicago ofrece sus principales aportaciones en el periodo com-
prendido entre 1910y 1940. A lo largo de este tiempo, tomando como método la obser-
vacién participante, se producen toda una serie de estudios sobre la vida urbana (Ander-
son, 1923; Cressy, 1932; Trasher, 1927; Wirth, 1928; Zorbaugh, 1929); historias de vi-
dade criminales y delincuentes juveniles (Shaw, 1931, Shaw y otros, 1938; Sutherland,
1937) y el cldsico estudio de Thomas y Znaniecki (1927) sobre la vida de los inmigran-
tes y sus familias en Polonia y los Estados Unidos.

En torno a 1940 [a observacién participante, la entrevista en profundidad y los
documentos personales eran técnicas metodolégicas con las que se encontraban total-
mente familiarizados los investigadores cualitativos. ’

1.3. La etapa de la sistematizacién

Tras la Segunda Guerra Mundial y hasta el inicio de la década de los setenta
podemos situar una nueva ctapa en la investigacion cualitativa que Denzin y Lincoln
(1994) conceptualizan como la fase modernista. No obstante la forma de afrontar el tra-
bajo, como recuerda Wolcott (1992), ain hoy sigue estando presente en el quehacer
cotidiano de algunos investigadores.

Es una época de una gran creatividad en la que aparecen toda una seric de textos
através de los cuales se intentan formalizar los métodos cualitativos (Bogdan y Taylor,
1975; Cicourel, 1964, Filstead, 1970; Glaser y Strauss, 1967, Lofland, 1971). El inves-
tigador cualitativo intenta realizar estudios cualitativos rigurosos de importantes proce-
sos sociales, incluyendo la desviacion y el control social en las aulas.

Toda una nueva generacion de investigadores encuentran nuevas leorias inter-
pretativas (etnometodologia, fenomenologia, teorfa critica, feminismo). Estas se orien-
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taban hacia las précticas de una investigacién cualitativa que permitieran dar voz a las
clases mds populares de la sociedad.

En este momento predomina la presencia del paradigma postpositivista. Los in-
vestigadores intentan ajustar los argumentos de Campbell y Stanley (1963) entorno ala
validez interna y externa a los modelos interaccionistas y constructivistas de investi-
gacion. Se vuelve a los textos de la escuela de Chicago como fuentes de inspiracién. En
el campo educativo definen la investigacién educativa autores como Spindler y Spind-
ler, Henry, Wolcott y Singleton. Autores como Strauss y Corbin (1990) y Miles y Hu-
berman (1994) mantienen aiin hoy esta forma de investigacién.

La edad de oro de la investigaci6n cualitativa refuerza la imagen de los inves-
tigadores cualitativos como romdnticos culturales: se valora a los marginados como
héroes, se presta apoyo a los ideales emancipatorios; se colocan en una trigica y en
ocasiones ir6nica perspectiva de la sociedad y de sf mismos, uniéndose a una larga lista
de roménticos culturales de izquierda que incluyen a Emerson, Marx, James, Dewey,
Gramsci y Martin Luther King.

El final de esta etapa lo sitian Denzin y Lincoln (1994) en las reuniones que
mantienen Blumer y Hughes con un grupo de jévenes sociélogos denominado “Chica-
go Irregulars” en el contexto de las reuniones de la Asociacién Americana de So-
ciologia mantenidas en San Francisco a lo largo de 1969.

1.4. El pluralismo

Al comienzo de esta época los investigadores cualitativos disponen de todo un
repertorio de paradigmas, métodos y estrategias que emplear en sus investigaciones.
Las teorfas van desde el interaccionismo simbélico hasta el constructivismo, laindaga-
ci6én naturalista, positivismo y postpositivismo, fenomenologia, etnometodologia, criti-
ca (Marxista) semiGtica, estructuralismo, feminismo y varios paradigmas €tnicos. La
investigacién cualitativa va ganando en valor, y la politica y la ética de la investigacién
cualitativa fueron tSpicos de gran interés. Las estrategias de investigacion iban desde la
teorfa fundamentada hasta el estudio de casos, los métodos histéricos, biogréficos, la
etnografia en la accién y la investigacién clinica. También se disponen de diversas for-

‘'mas de recoger y analizar materiales empiricos, incluyendo la entrevista cualitativa, la
observacion, la visualizacion, la experiencia personal y los métodos dotumentales. Los
ordenadores van entrando progresivamente.

Como indicadores del principio y el final de esta etapa Denzin y Lincoln (1994)
sefialan dos obras de Geerz, The Interpretation of Cultures (1973) y Local Knowledge
(1983). A través de estas obras Geerz argumenta que los anteriores enfoques caracteri-
zados por su cardcter positivista, conductual y totalizador van dejando espacio a una
perspectiva més pluralista, interpretativa y abierta que toma como punto de partida las
representaciones culturales y sus significados. Para Geertz la tarea de la teorfa es dar
sentido a una situacién concreta.

En este momento emergen nuevos enfoques: postestructuralismo (Barthes),
neopositivismo (Philips), neomarxismo (Althusser) teorias rituales del drama y la cul-
tura (Tumner), deconstruccionismo (Derrida), etnometodologia (Garfinkel).
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Desde el campo educativo van ganando terreno ias posiciones naturalistas, post-
positivistas y constructivistas con los trabajos de Wolcott, Guba, Lincoln, Stake y Eis-
ner. A finales de la década de los setenta se contaba con algunas revistas cualitativas

como Urban Life, Qualitative Sociology, Simbolic Interaction 'y Studies in Simbolic
Interaction.

1.5. La doble crisis

A mediados de la década de los ochenta se produce una enorme ruptura, que se
inicia con la aparicién de textos como Anthropology as Cultural Critique (Marcus y
Fisher, 1986), The Antropology of Experience (Turner y Bruner, 1986), Writting Cultu-
re (Clifford y Marcus, 1986), Works and Lives (Geertz, 1988) y The Predicament of
Culture (Clifford, 1988). A través de estos trabajos la investigacién se hace mds reflexi-
vay seintroduceri cuestiones de género, clase y raza. Desde una consideracién metodo-
16gica, la erosién de las normas cldsicas de la antropologfa (objetivismo, complicidad
con el colonialismo, vida social estructurada por rituales y costumbres fijadas, etnogra-
ffas como monumentos a una cultura) es total y aspectos como la validez, fiabilidad y
objetividad resultan ser problemdticos.

Los investigadores sociales se enfrentan a unadoble crisis de representacién y le-
gitimacién. Incluidas en el discurso del postestructuralismo y el postmodernismo esta
doble crisis se categoriza bajodiferentes términos, asociados con las revoluciones inter-
pretativa, lingiifsticay retéricade la teoria social. Estarevoluciénlingiifstica problemati-
zados asunciones bésicas delainvestigacidn cualitativa. La primeraesquelosinvestiga-
dores cualitativos pueden capturar directamente la experiencia vivida. Tal experiencia,
seargumentaahora, escreadaenel textosocial escrito porelinvestigador. Estaesla crisis
representacional. Confronta el ineludible problema de la representacién, pero lo hace
dentrode un marcoque hace la unién directa entre laexperienciay el texto problemético.

La segunda asuncién se refiere al criterio tradicional para evaluar e interpretar la
problemdtica investigacién cualitativa. Es la crisis de legitimacién que implica un serio
repensar en términos tales como validez, generalizabilidad y fiabilidad, términos ya
teorizados en los discursos postpositivista, constructivista naturalista (Lincoln y Guba,
1985), feminista (Fonow y Cook, 1991; Smith, 1992) e interpretativo (Atkinson, 1990;
Hammersley, 1992; Lather, 1993). Desde esta perspectiva la pregunta es: ;cémo deben
evaluarse los estudios cualitativos en un momento postestructural ?

1.6. E1 momento actual

En estos tltimos afios del siglo asistimos a lo que Lincoln y Denzin (1994) de-
nominan el quinto momento de la investigacién cualitativa y que, siguiendo sus pala-
bras, podemos resumir de la siguiente forma:

La investigacién cualitativa es un campo interdisciplinar, transdiciplinar y en
muchas ocasiones contradisciplinar. Atraviesa las humanidades, las ciencias sociales
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y las fisicas. La investigacién cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo. Es multi-
paradigmatica en su enfoque. Los que la practican son sensibles al valor del enfoque
multimetSdico. Estdn sometidos a la perspectiva naturalista y a la comprensi6n inter-
pretativa de la experiencia humana. Al mismo tiempo, el campo es inherentemente
politico y construido por miltiples posiciones éticas y politicas.

El investigador cualitativo se somete a una doble tensién simuitdneamente. Por
una parte, es atraf{do por una amplia sensibilidad, interpretativa, postmodema, femi-
nista y critica. Por otra, puede serlo por unas concepciones mis positivistas, postpo-
sitivistas, humanistas y naturalistas de la experiencia humana y su andlisis (p. 576).

Tras el recorrido por las distintas fases histéricas de la investigacién cualitativa,
Denziny Lincoln (1994: 11)llegan a cuatro conclusiones que compartimos en su totali-
dad. En primer lugar, cada uno de los momentos hist6ricos anteriores operan todaviaen
el presente, ya sea como herencia 0 como un conjunto de practicas que los investigado-
res ain siguen utilizando o contra las que combaten. Segundo, en la actualidad la inves-
tigacién cualitativa se caracteriza por todo un conjunto de elecciones desconcertantes.
En ningiin otro momento histérico el investigador cualitativo ha tenido tantos paradig-
mas, métodos, técnicas e instrumentos o estrategias de andlisis ante los que tener que
elegir. Tercero, nos encontramos en un momento de descubrimiento y redescubrimien-
to, con nuevas formas de ver, interpretar, argumentar y escribir. Cuarto, la investi-
gacién cualitativa no puede contemplarse por mds tiempo desde una perspectiva posi-
tivista, neutral y objetiva. La clase, laraza, el género y la etnicidad configuran el proce-
so de indagacién, haciendo a la investigacién un proceso multicultural.

2. ENFOQUES EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA
2.1. Naturaleza de la investigacién cialitativa

Como hemos tenido ocasién de comprobar en las paginas precedentes, a través
del recorrido histérico que hemos realizado en torno a la investigacién cualitativa, en
€stos momentos NOs encontramos en una situacién donde convergen una gran diver-
sidad de perspectivas y enfoques en la investigacion cualitativa. A pesar de ello, se dan
una serie de caracteristicas diferenciadoras que son compartidas en mayor 0 menor
medida por cada una de estas perspectivas.

Lainvestigacién cualitativa tiene significados diferentes en cada momento. Una
primera definicién, aportada por Denzin y Lincoln (1994: 2), destaca que “es multime-
t6dica en el enfoque, implica un enfoque interpretativo, naturalista hacia su objeto de
estudio”. Esto significa que los investigadores cualitativos estudian la realidad en su
contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar, los fené-
menos de acuerdo con los significados que tienen para las personas implicadas. La in-
vestigacion cualitativa implica la utilizacién y recogida de una gran variedad de mate-
riales -entrevista, experiencia personal, historias de vida, observaciones, textos histéri-
cos, im4genes, sonidos- que describen {a rutina y las situaciones problemdticas y los
significados en la vida de las personas.
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Taylor y Bogdan (1986: 20) consideran, en un sentido amplio, la investigacién
cualitativa como “aquélla que produce datos descriptivos: las propias palabras de las

personas,

habladas o escritas, y la conducta observable”. Estos autores llegan a sefialar

las siguientes caracteristicas propias de la investigacién cualitativa:

1.
2.

O 000

10.

Es inductiva.
El investigador ve al escenario y a las personas desde una perspectiva holis-

tica; las personas, los escenarios o los grupos no son reducidos a variables,
sino considerados como un todo.

. Los investigadores cualitativos son sensibles a los efectos que ellos mismos

causan sobre las personas que son objeto de su estudio.

. Los investigadores cualitativos tratan de comprender a las personas dentro

del marco de referencia de ellas mismas.

. El investigador cualitativo suspende o aparta sus propias creencias, perspec-

tivas y predisposiciones.

. Para el investigador cualitativo, todas las perspectivas son valiosas.

. Los métodos cualitativos son humanistas.

. Los investigadores cualitativos dan énfasis a la validez en su investigacién.
. Para el investigador cualitativo, todos los escenarios y personas son dignos

de estudio.
La investigacion cualitativa es un arte.

Miles y Huberman (1994: 5-8), consideran como caracteristicas bdsicas de lain-
vestigacion naturalista las siguientes:

— Se realiza a través de un prolongado e intenso contacto con el campo o situa-

cién de vida. Estas situaciones son tipicamente “banales” o normales, reflejo
de la vida diaria de los individuos, grupos, sociedades y organizaciones.

— El papel del investigador es alcanzar una visién holistica (sistémica, amplia,

integrada) del contexto objeto de estudio: su l6gica, sus ordenaciones, sus
normas explicitas e implicitas.

El investigador intenta capturar los datos sobre las percepciones de los acto-
res desde dentro, a través de un proceso de profunda atencién, de compren-
sién empdtica y de suspensién o ruptura de las preconcepciones sobre los
tépicos objeto de discusién.

Leyendo a través de estos materiales, el investigador puede aislar ciertos te-
mas y expresiones que pueden revisarse con los informantes, pero que de-
berian mantenerse en su formato original a través del estudio.

Una tarea fundamental es la de explicar las formas en que las personas en
situaciones particulares comprenden, narran, actdan y manejan sus situacio-
nes cotidianas.

Son posibles muchas interpretaciones de estos materiales, pero algunas son
mds convincentes por razones tedricas o consistencia interna.

Se utilizan relativamente pocos instrumentos estandarizados. El investigador
es el principal instrumento de medida.
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— Lamayor parte de los andlisis se realizan con palabras. Las palabras pueden
unirse, subagruparse, cortarse en segmentos semiéticos. Se pueden organizar
para permitir al investigador contrastar, comparar, analizar y ofrecer mode-
los sobre ellas.

Para LeCompte (1995), la investigacion cualitativa podria entenderse como

*“una categorfa de disefios de investigacién que extraen descripciones a partir de obser-
vaciones que adoptan la forma de entrevistas, narraciones, notas de campo, grabacio-
nes, transcripciones de audio y video cassettes, registros escritos de todo tipo, fo-
tograffas o peliculas y artefactos”. Para esta autora la mayor parte de los estudios cuali-
tativos estdn preocupados por el entorno de los acontecimientos, y centran su inda-
gacién en aquellos contextos naturales, o tomados tal y como se encuentran, mas que
reconstruidos o modificados por el investigador, en los que los seres humanos se impli-
can ¢ interesan, evallian y experimentan directamente. La calidad, segin LeCompte
(1995) significa “lo real, mds que lo abstracto; lo global y concreto, més que lo disgre-
gado y cuantificado”.

Stake (1995) sitiia las diferencias fundamentales entre lainvestigacién cualitativa
y la cuantitativa en tres aspectos fundamentales: (1) la distincién entre la explicacion y
la comprensién como propdsito del proceso de indagacion; (2) la distincién entre el pa-
pel personal e impersonal que puede adoptar el investigador, y (3) ladistincién entre co-
nocimiento descubierto y conocimiento construido. Para Stake (1995), 1a primera carac-
teristica diferenciadora de lainvestigacién cualitativa no se asienta en el enfrentamiento
entre dato cualitativo versus dato cuantitativo, sino que se sitda en el terreno epistemo-
16gico. El objetivo de la investigacidn cualitativa es la comprensién, centrando la inda-
gacion en los hechos; mientras que la investigacin cuantitativa fundamentard su bus-
quedaen las causas, persiguiendo el control y laexplicacién. Desde lainvestigacion cua-
litativa se pretende la comprension de las complejas interrelaciones que se dan en larea-
lidad. La segunda caracteristica que Stake (1995) destaca de lainvestigacién cualitativa
es el papel personal que adopta el investigador desde el comienzo de la investigacién,
interpretando los sucesos y acontecimiento desde los inicios de la investigacidn, frente
a la posicién mantenida desde los disefios cuantitativos en los que el investigador debe
estar “libre de valores™ e interpretar una vez que los datos se han recogido y analizado
estadisticamente. En la investigacion cualitativa 1o que se espera es una “descripcion
densa”, una “comprensién experiencial” y “muiltiples realidades”. Como tercera carac-
teristica diferenciadora de la investigacién cualitativa, Stake (1995) argumenta que en
ésta el investigador no descubre, sino que construye el conocimiento. Como sintesis de
su perspectiva, Stake (1995) considera como aspectos diferenciales de un estudio cuali-
tativo su cardcter holistico, empirico, interpretativo y empdtico (ver cuadro 1.1).

Tras este breve repaso sobre distintas visiones en tomo a la investigacién cuali-
tativa, es el momento de establecer unas caracteristicas bdsicas de este tipo de investi-
gacioén, siendo conscientes de lo difici! y polémico que puede resultar sintetizar tanta
pluralidad en una tipologia bésica. No obstante, siguiendo las aportaciones de Guba y
Lincoln (1994) y Angulo (1995), destacamos que existen una serie de niveles de andli-
sis que permiten establecer unas caracteristicas comunes de esta diversidad de enfoques
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HOLISTICO EMPIRICO INTERPRETATIVO EMPATICO
« Contextualizado. * Orientado al campo. | * Los investigadores | « Atiende alos actores

¢ Orientado al caso
(entendido el caso co-
mo un sistema limita-
do).

« Resistente al reduc-
cionismo y al elemen-
talismo.

¢ Relativamente no
comparativo, lo que
pretende basicamente
es la comprensién

« Enfasis en lo obser-
vable, incluyendo las
observaciones de los
informantes.

* Se afana por ser na-
turalista, no interven-
cionista.

¢ Preferencia por las
descripciones en len-
guaje natural.

se basan més en la in-
tuicién.

* Los observadores
ponen la atencién en
el reconocimiento de
sucesos relevantes.

¢ Se entiende que el
investigador estd su-
jeto a la interaccién.

intencionadamente.

¢ Busca el marco de
referencia de los acto-
res.

* Aunque planificado,
el disefio es emergen-
te, sensible.

¢ Sus temas son €mi-
cos, focalizados pro-
gresivamente.

¢ Sus informes apor-

més que las diferen-

tan una experiencia
cias con otros.

vicaria.

Cuadro 1.1: Caracterfsticas de los estudios cualitativos (elaborado a partir de Stake, 1995: 47).

y tendencias. Estos niveles son los siguientes: ontoldgico, epistemolégico, metodol6gi-
cos, técnico/instrumental y contenido.

Denominamos nivel ontoldgico aquél en el que se especifica cuél es laformayla
naturaleza de la realidad social y natural. Desde este nivel, la investigacién cualitativa
se define por considerar la realidad como dindmica, global y construida en un proceso
de interaccién con la misma.

Desde el plano epistemoldgico se hace referencia al establecimiento de los crite-
rios a través de los cuales se determinan la validez y bondad del conocimiento. Asf,
desde esta perspectiva epistemoldgica, frente a 1a via hipotético-deductiva implantada
mayoritariamente en el campo de la investigacién, por lo general, {a investigacién cua-
litativa asume una via inductiva. Parte de la realidad concreta y los datos que ésta le
aporta para llegar a una teorizacidn posterior.

En un plano metodoldgico se sitdan las cuestiones referidas a las distintas vias o
formas de investigacion en torno a la realidad. Desde este nivel los disefios de investi-
gacién seguidos en la investigacién cualitativa tendrén un caricter emergente, cons-
truyéndose a medida que se avanza en el proceso de investigacion, a través del cual se
puedan recabar las distintas visiones y perspectivas de los participantes.

La tarea de un metodélogo cualitativo es la de suministrar un marco dentro del
cual los sujetos respondan de forma que se representen fielmente sus puntos de vista
respecto al mundo y su experiencia (Anguera, 1995: 514).

Desde un nivel técnico, preocupado por las técnicas, instrumentos y estrategias
de recogida de informacién, la investigacién cualitativa se caracteriza por la utilizacién
de técnicas que permitan recabar datos que informen de la particularidad de las situa-
ciones, permitiendo una descripcién exhaustiva y densa de la realidad concreta objeto
de investigacion.
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Por ultimo, desde el nivel de contenido, la investigacién cualitativa cruza todas
las ciencias y disciplinas de tal forma que se desarrolla y aplica en educacién, socio-
logia, psicologia, economfia, medicina, antropologia, etc.

2.2. Enfoques en la investigacién cualitativa

Cuando la investigacién cualitativa se concreta en la realidad, fas caracteristicas
basicas resefiadas en el punto anterior se transforman y adaptan a determinadas posicio-
nes tedricas, cuestiones de investigacién o cualquier otra circunstancia, propiciando asi
una multiplicidad de enfoques o perspectivas diferentes. En un primer trabajo Jacob
(1987) identifico cinco tradiciones dominantes en la investigacién cualitativa, afiadien-
do una sexta en una publicacién posterior de 1988. En aquel momento Jacob considerd
como tradiciones la etologia humana, la psicologia ecoldgica, la etnograffa holistica, la
antropologia cognitiva, la etnografia de a comunicacién y el interaccionismo simbdli-
co. Estaclasificacion fue criticada por Atkinson y otros (1988) quienes, desde una pers-
pectiva britdnica, proponen como aproximaciones cualitativas el interaccionismo sim-
bélico, 1a antropologia, la sociolingiiistica, la etnometodologia, la evaluacién ilumina-
tiva, la etnografia neo-marxista y la investigacién feminista.

Son numerosos los trabajos que, desde entonces, intentan llegar a delimitar y
clasificar las diversas corrientes existentes en la investigacion cualitativa, destacando
en este sentido los de Donmoyer (1992), Tesch (1990) o Wolcott (1992), entre otros.
Estas distintas clasificaciones vienen a constatar la existencia de un pluralismo paradig-
matico. En este sentido Lather (1992) plantea una clasificacién que toma como base las
tesis de Habermas en tornoa las tres categorias del interés que subyacen al conocimien-
to humano: prediccion, comprension y emancipacién. A éstas afiade una cuarta cate-
goria como es la correspondiente a la deconstruccién (ver cuadro 1.2).

Fenomenoldgico
Hermenéutico
Interaccionismo
simbdlico
Microetnografia

Especifico a la raza
Orientado a la
préctica
Participativo
Fretriano

Predecir Comprender Emancipar Deconstruir
Positivismo Inlerpretativo Critico Post-estructural
Natural{stico Neo-marxista Post-moderno
Constructivista Feminista Diaspora

paradigmadtica

Cuadro 1.2: Paradigmas de ia indagacién postpositivista (Lather, 1992: 89).

En esta linea de clasificacién de las distintas tradictones de investigacion cuali-
tativa, Green v Collins (1990) toman como base para establecer una diferenciacion
entre ellas cuatro cucstiones bdsicas:

a) ¢Cudlcs son los propdsitos de lainvestigacion? (predecir, exptorar, describir.

explicar. determinar. identificar ... etc.);
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En la investigacidn cualitativa cada uno de los momentos historicos anteriores operan todavia en la
actualidad,

b) cudles son las asunciones que subyacen en torno a la naturaleza del fendme-
no? (para el positivista la realidad cs tangible, se puede medir; para el inter-
pretativo la realidad es muliiple);

¢) ¢qué lenguaje (e.g. metaforas) se impone en cada tradicion?,

d) ;qué cuestiones sc plantcan en cada tradicion? i

A estas cuestiones basicas, Collins (1992) unade otras cuatro mds en un intento
de clarificar el papel que juega ¢l investigador en cada tradicion de investigacion:

1. ;Cudles son los propositos del investgador?,

2. jcudles son lds asunctones que mantiene e investigador en torno a la natura-

leza del fenédmeno?;

3. ;qué fenguaje utiliza el investigador”:

4. ;qué tipos de cuestiones son de nterds para el investigador?

Para Collins (1992) la respucesta o este doble conjunto de cuestiones permile cs-
tablecer un modclo unificado de investigacion gue toma como clenmento base las in-
teraccionces de la investigacion y el invesugador. fa representacién grafica de esta for-
ma de entender la investigacion cducativa i cecogemos en la figura 1.2, Para Collins
{1992) considerar la investigacion educativia como un proceso holistico puede ayudar a
romper con las dificultades de los sistemas de categorizacion, ast como disminuir la
dicotomia teoria-método. Ademis. esta unilicacion aporta una nueva forma de enfocar
la investigacion educativa.



38 Metodologia de la investigacién cualitativa

Investigacién  Investigador

Figura 1.2: Un modelo unificado de investigaci6n (Collins, 1992: 184).

Situados en esta perspectiva de diferenciar los diversos enfoques al uso en la
investigacién cualitativa podemos sefialar el trabajo de Jordan y Yeomans (1995),
quienes presentan tres perspectivas dentro del terreno de la etnograffa educativa con-
temporédnea: convencional, postmoderna y critica.

En definitiva, no existe “una” investigacién cualitativa, sino miltiples enfoques
cuyas diferencias fundamentales vienen marcadas por las opciones que se tomen en
cada uno de los niveles (ontolégico, epistemolégico, metodolégico y técnico) que he-
mos presentado anteriormente. La adopci6n de una u otra alternativa, de todas las posi-

bles que se presentan en cada nivel, determinarén el tipo de estudio cualitativo que se
realice.



CAPITULOII

METODOS DE INVESTIGACION CUALITATIVA

1. METODOS CUALITATIVOS

Realmente resulta diffcil llegar a determinar cudles son los métodos de investi-
gacién cualitativos y establecer una tipologfa de los mismos. La causade ello radica, en
primer lugar, en la proliferacién de métodos que podrian adjetivarse como cualitativos
-basta con revisar los trabajos de Cajide (1992), Jacob (1987) y Wolcott (1992) para
tener una primera impresién desconcertante-; en segundo lugar, las distintas disciplinas
que se aproximan al estudio del hecho educativo, dejando cada una de ellas su propia
impronta metodoldgica; y, por tltimo, el propio significado del concepto método, bajo
el cual llegan a englobarse otros tales como aproximaciones, técnicas, enfoques o pro-
cedimientos. Asi, por ejemplo, desde los objetivos de investigacion de Ia interaccién
simbélica (Denzin, 1989), los métodos a considerar deberfan ser la observacién partici-
pante, lainvestigacién naturalista, la éntrevista sociol6gica y la biograffa. Pero si uno se
sitda en la perspectiva de Goetz y LeCompte (1984), estos métodos habrén de conside-
rarse a la luz de la investigacidn etnogréfica. Aunque muchos de los procedimientos
que describen unos autores y otros son casi idénticos, su utilizacién de acuerdo con la
teorfa, y sus potencialidades y debilidades, para determinados propdsitos, son diferen-
tes.

Una imagen de este complejo entramado metodolégico es 1a que ofrece Wolcott
(1992) representando las distintas estrategias cualitativas en la investigacion educativa
como un 4rbol que hunde sus raices en la vida cotidiana, y parte de tres actividades
bisicas: experimentar/vivir, preguntar y examinar. A partir de estas rafces brotardn las
diferentes “ramas” y “hojas” de la investigacién cualitativa, entre las que el investiga-
dor debé€ elegir para realizar su trabajo.

Todos estaremos de acuerdo en que la naturaleza de las cuestiones de investi-
gacion gufa y orienta el proceso de indagacion y, por tanto, la eleccién de unos métodos..
u otros. Destacamos de esta forma el carécter instrumental del método. Pero los méto-
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dos de investigacién surgen bajo las concepciones y necesidades de los investigadores
que trabajan desde una disciplina concreta del saber, la cual determina en cierta medida,
a su vez, la utilizacién de los métodos concretos y las posibles cuestiones a tratar.

-+ Asf pues, consideramvos el método como la forma caracterfstica de investigar
determinada por Ia intencién sustantiva y el enfoque que la orienta, Basdndonos en {a
comparacién realizada por Morse (1994a), en el cuadro 2.1 presentamos una clasifi-
cacion, que no pretende ser exhaustiva, de los métodos que se vienen utilizando en la
investigacién cualitativa. En la primera columna del cuadro hemos situado las cuestio-
nes que orientan la investigacién, a continuacién el método més adecuado para enfren-
tarse al tipo de interrogante planteado, la disciplina de procedencia del método, las téc-
nicas de recogida de informacién que se utilizan por lo general desde ese enfoque
metodolégico, otras fuentes de datos, y, por iltimo, algunos autores relevantes que han
trabajo desde cada opcién metodoldgica.

2. FENOMENOLOGIA

Las raices de la fenomenologia hay que situarlas en la escuela de pensamiento
filoséfico creada por Husserl (1859-1938) en los primeros afios del siglo XX. Segtin
Husserl, la tarea de la filosofia fenomenolégica es constituir a la filosoffa como una
ciencia rigurosa, de acuerdo con el modelo de las ciencias fisico-naturales del siglo
XIX, pero diferencidndose de ésta por su cardcter puramente contemplativo.

Como diferencia fundamental de lainvestigacién fenomenolégica, frente a otras
corrientes de investigacién cualitativas, destaca el énfasis sobre {0 individual y sobre la
experiencia subjetiva; “La fenomenologia es la investigacion sistemdtica de la subjeti-
vidad” (Bullington y Karlson, 1984: 51; citado por Tesch, 1990: 49).

Para Van Manen (1990: 8-13; citado por Mélich, 1994: 50), el sentido y las tareas
de la investigacién fenomenolégica se pueden resumir en los siguientes ocho puntos:

1. La investigacién fenomenolégica es el estudio de la experiencia vital, del
mundo de la vida, de la cotidianidad. Lo cotidiano, en sentido fenomenolgi-
o, s la experiencia no conceptualizada o categorizada.

2. Lainvestigacién fenomenolégicaesla explicacion de los fendmenos dados a
la conciencia. Ser consciente implica una transitividad, una intencionalidad.

.Toda conciencia es conciencia de algo.

3. Lainvestigacion fenomenolégica es el estudio de las esencias. La fenome-
nologia se cuestiona por la verdadera naturaleza de {os fenémenos. La esen-
cia de un fen6meno es un universal, es un intento sistemdtico de desvelar las
estructuras significativas internas del mundo de la vida.

4. La investigacién fenomenoldgica es la descripcién de los significados vivi-
dos, existenciales. La fenomenologia procura explicar los significados en los
que estamos inmersos en nuestra vida cotidiana, y no las relaciones estadisti-
cas a partir de una serie de variables, el predominio de tales o cuales opinio-
nes sociales, o a frecuencia de algunos comportamientos.
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Tipos de Método Fuentes Técnicas/ Otras fuentes Principales
cuestiones de instrumentos de de datos referencias
investigacién recogida de
informacion
Cuesti de { hog: filosoffa bacion de li Hesh
significado: (fenomenologfa) conversaciones; fenomenol6gica; 1986;
explicitar escribir anécdotas | reflexiones Malich, 1994,
la esencia de las de experiencias filos6ficas; van Manen,
experiencias de personales poesfa; arte 1984, 1990
los actores
C grafia antrapologfa entrevista no documentos; Erickson, 1975;
descriptivo/ (cultura) estructurada; registros; Mehan, 1978,
interpretativas: observacién {otografia; 1980;
valores, ideas, participante; mapas; Garcia Jiménez,
précticas de los notas de campo genealogfas; 1991,
grupos cultura- diagramas de Fetterman
les redes sociales 1989;
Grant y Fine
1992;
Hammersley vy
Atkinson, 1992;
Spradley, 1979,
Werner y
Schoepfle,
1987a, 1987b
Cuestiones de teoria sociologfa entrevistas observacién Glaser, 1978,
proceso: fundamentada (interaccionismo (registradas en participante; 1992;
experiencia a lo simbélico) cinta) memorias; Glaser y Strauss,
largo del tiem- diarios 1967,
po o ¢l cambio, Strauss, 1987,
puede tener eta- Strauss y
pas y fases Corbin, 1990
Cuestiones etnometodologia; | semidtica dislogo (registro observacién; Atkinson, 1992;
centradas en la andlisis del en audio y video) | notas de campo Benson y
interaccién discurso Hughes, 1983;
verbal y el Cicourel et al.,
didlogo 1974;
Coulon, 1995;
Denzin, 1970,
1989;
Heritage, 1984;
Rogers, 1983
Cuestiones de investigacién- teorfa critica misceldnea varios Kemmis, 1988;
mejora y accién Elliot, 1991
cambio social
Cuestiones biografia antropologfa; entrevista documentos, re- | Goodson, 198S,
subjetivas sociologfa gistros, diarios 1992; Zabalza,
1991

Cuadro 2.1: Comparacién de los principales métodos cualitativos.
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5. La investigacién fenomenolégica es el estudio cientifico-humano de los
fenémenos. La fenomenologia puede considerarse ciencia en sentido amplio,
es decir, un saber sistemdtico, explicito, autocritico € intersubjetivo.

6. La investigacién fenomenoldgica es la practica atenta de las meditaciones.
Este estudio del pensamiento tiene que ser itil e iluminar la préctlca de la
educacién de todos los dias.

7. Lainvestigacién fenomenolégica es 1a exploracién del significado del ser
humano. En otras patabras: qué es ser en el mundo, qué quiere decir ser hom-
bre, mujer o nifio, en el conjunto de su mundo de la vida, de su entorno socio-
cultural. ’

8. Lainvestigacion fenomenol6gica es el pensar sobre la experiencia originaria.

En definitiva, la fenomenologia busca conocer los significados que los indivi-

uos dan a su experiencia, lo importante es aprehender el proceso de interpretacién por
| que la gente define su mundo y actiia en consecuencia. El fenomen6logo intenta ver
15 cosas desde el punto de vista de otras personas, describiendo, comprendiendo e in-
rpretando.

Antes que estudiar el impacto de un programa disefiado para facilitar la inte-
gracién de alumnos pertenecientes a minorias étnicas, por ejemplo, o estudiar la cul-
tura de la clase multirracial, o las interacciones entre jévenes de distintas razas, la
fenomenologia se interesaria por cémo es la experiencia de estar en una clase multi-
rracial, o c6mo es la experiencia de ser un alumno perteneciente a una minorfa étnica
(o mayoria) en una clase de integracién (Tesch, 1990:49).

(”Como destaca Méelich (1994) la fenomenologfa trata de “desvelar qué elementos
esultan imprescindibles para que un proceso educativo pueda ser calificado como tal y
ué relacidn se establece entre ellos” (p. 52). El resultado de un gstudio fenomenolégi-
0 €s una narracién que dibuja un modelo, una descripcién de las “invariantes estruc-
urales de un determinado tipo de expcrienciéi' (Dukes, 1984: 201; citado por Tesch,
990).

Al analizar distintas aproximaciones al estudio de las précticas en la educacién
>ermanente, Apps (1991: 133 y ss.) presenta el método fenomenoldgico, siguiendo las
iportaciones de Spiegelberg (1975), como el desarrolio de seis fases: 1) descripcién del
enémeno, 2) bisqueda de muiltiples perspectivas, 3) bisqueda de laesencia y la estruc-
ura, 4) constitucién de la significacién, S) suspensién de enjuiciamiento, y 6) inter-
retacion del fenémeno.

Lafase de descripcién supone partir de la experiencia concreta y describirlade la
nanera més libre y rica posible, sin entrar en clasificaciones o categorizaciones, pero
rascendiendo lo meramente superficial. Al reflexionar sobre los acontecimientos, si-
uaciones o fenémenos, se pueden obtener distintas visiones: la del investigador, la de
os participantes, la de agentes externos... Se trata d¢ obtener toda la informacién
posible desde diferentes perspectivas y fuentes, incluso cuando son contradictorias.

Alolargode la tercera fase, a partir de la reflexién, el investigador intenta captar
as estructuras del hecho, actividad o fen6émeno objeto de estudio, y las relaciones entre
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las estructuras y dentro de las mismas. Es el momento de encajar las piezas del puzzle,
establecer categorias y las relaciones existentes entre ellas.

Durante la constitucién de la significacién (cuarta fase), el investigador profun-
diza més en el examen de la estructura, centrdndose en c6mo se forma la estructura de
un fenémeno determinado en la consciencia. ‘

La quinta fase se caracteriza por la suspensién de los juicios mientras se reco-
ge informacion y el investigador se va familiarizando con el fendmeno objeto de es-
tudio. Se trata de distanciarse de la actividad para poder contemplarla con libertad, sin
las constricciones tedricas o las creencias que determinen una manera u otra de perci-
bir.

Por tltimo, en la fase de interpretacion, se trata de sacar a la luz los significados
ocultos, tratar de extraer de la reflexion una significacién que profundice por debajo de
los significados superficiales y obvnos presentados por la informacién acumulada a lo
largo del proceso. b

No obstante debemos ser conscientes de la diversidad metodoldgica que se daen
el seno de la aproximacioén fenomenoldgica. En este sentido Cohen y Omery (1994)
presentan tres corrientes fundamentales: la descriptiva (representada por Husserl o la
escuela desarrollada en el entorno de la Universidad de Duquesne), 1a interpretativa
(representada por la hermenéutica heideggeriana) o una combinacién de ambas (repre-
sentada por la fenomenologia alemana o escuela de Utrecht).

Una buena forma de conocer el método fenomenoldgico es a través del anélisis
de las investigaciones que se han realizado con el mismo, sobre todo aquéllas que ex-
plicitan de forma clara el proceso metodolégico seguido. Asi, Cohen y Omery (1994)
analizaron un total de trece revistas para determinar las tendencias en el uso de unos
métodos u otros, destacando cdmo para un numeroso grupo la dimensién metodolégica
tiene un carécter secundario, llegando incluso a constituirse en una opcién editorial,
como es el caso de la revista Phenomenology + Pedagogy, en la que los aspectos
metodolégicos se reducen a la minima expresion. En el cuadro 2.2 presentamos una
clasificacién de las investigaciones analizadas por parte de Cohen y Omery (1994),
aunque tan s6lo presentamos aquéllas que expresan claramente el proceso metodoldgi-
co seguido en su trabajo.

En nuestro contexto educativo, a pesar de la escasez de investigaciones realiza-
das desde esta perspectiva, son de destacar los trabajos realizados por parte de Fullat
(1988), Mélich (1994), San Fabidn y Corral (1989) y Zumalabe (1990).

El método fenomenolGgico ha realizado importantes aportaciones a la corriente
cualitativa en la investigacion educativa, en este sentido Arnal, Del Rincén y La Torre
(1992: 195) las concretan en: .

a) Laprimacia que otorga a la expegiencia subjetiva inmediata como base para

el conocimiento;

b) el estudio de los fendmenos desde la perspectiva de los sujetos, teniendo en

cuenta su marco referencial; y

¢) suinterés por conocer cOmo las personas expenmentan e interpretan el mun-

do social que construyen en interaccion.
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ESCUELA INFORMES DE
FENOMENOLOGICA INVESTIGACION
Duquesniana Ablanowicz (1992); Angus, Osborne y Koziezy (1991); Beck

(1991, 1992); Becker (1987); Bowman (1991); Brice (1991); Co-
tumbus y Rice (1991); Denne y Thompson (1991); Forrest (1989);
Gugliettie-Kelly y Westcott (1990); Ling (1987); Rose (1990) y
Sandelowski y Pollock (1986).

Alemana Barrit y otros (1983); Cohen y Sarter (1992); Forrest (1989); Rose
(1990); Van Manen (1984, 1990) y Whetstone y Reid (1991).

Interpretativa Benner (1984); Benner y Wrubel (1989); Dickelman (1989, 1990,
1991, 1992) y Kondora (1993)

Cuadro 2.2: Clasificacién de los informes de investigaci6n en funcién de la escuela fenomenolégica. (Ela-
borado a partir de Cohen y Omery, 1994: 150-152).

3. ETNOGRAFIA

Existe una gran controversia en torno a cuiles son las caracterfsticas distintivas
de la etnografia (Hammersley y Atkinson, 1994; Atkinson y Hammersley, 1994). Asf,
para Spradley (1979) lo fundamental es el registro del conocimiento cultural; Gumperz
(1981) entiende que lo basico es la investigaci6n detallada de patrones de interaccién
social; y para Lutz (1981) es el andlisis holfstico de las sociedades. En ocasiones la et-
nograffa se define como esencialmente descriptiva, otras veces como una forma de re-
gistrar narrativas orales (Walker, 1981), y ocasionalmente se pone el énfasis en el de-
sarrollo y verificacién de teorfas (Glaser y Strauss, 1967; Denzin, 1978).

El uso y justificacion de la etnografia estd marcado por la divessidad antes que por
el consenso. Més bien, hay que reconocer diferentes posiciones tedricas o episte-
molégicas, cada una de las cuales confirma una versi6n del trabajo etnografico (Atkin-
son y Hammersley, 1994: 257).

En un sentido similar se expresan Spindler y Spindler (1992: 63) cuando recono-
cen, en el caso concreto de la etnografia educativa, que “estd viva y en buen estado,
moviéndose enérgicamente en muchas direcciones, aunque sin gran cantidad de orien-
tacién tedrica consistente. Se ha movido desde una posicién donde se da por supuesta,
a una posicién donde tiende a dominar la disciplina para la que es una herramienta de
investigacién”.

Desde nuestra perspectiva, cuando nos referimos a la etnografia la entendemos
como el método de investigacién por el que se aprende el modo de vida de una unidad
social concreta. A través de Ia etnografia se persigue la descripcién o reconstruccién
analitica de cardcter interpretativo de la cultura, formas de vida y estructura social del
grupo investigado. Pero también, bajo el concepto etnografia, nos referimos al producto
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del proceso de investigacion: un escrito etnogréafico o retrato de! modo de vida de una
unidad social.

Una familia, una escuela, una clase, un claustro de profesores, son algunos ejem-
plos de unidades sociales educativas que pueden describirse etnograficamente. Sobre la
base de la unidad social elegida Spradley (1980) clasifica la etnografia en un continuo
que va desde la macroetnograffa, cuya unidad de andlisis es la sociedad compleja, hasta
la microetnografia, interesada por una situacién social dada.

La preocupacién fundamental del etn6grafo es el estudio de la cultura en si mis-
ma, es decir, delimitar en una unidad social particular cuéles son los componentes cul-
turales y sus interrelaciones de modo que sea posible hacer afirmaciones explicitas
acerca de ellos (Garcfa Jiménez, 1994). Cuando hacemos la etnograffa de una determi-
nada unidad social, estamos intentando construir un esquema teérico que recoja y res-
ponda lo més fielmente posible a las percepciones, acciones y normas de juicio de esa
unidad social.

Desde una dimensién préctica, Atkinson y Hammersley (1994: 248) conceptua-
lizan la etnograffa como una forma de investigaci6n social que se caracteriza por los
siguientes rasgos:

a) Un fuerte énfasis en la exploracién de la naturaleza de un fenémeno social

concreto, antes que ponerse a comprobar hipétesis sobre el mismo;

b) una tendencia a trabajar con datos no estructurados, es decir, datos que no
han sido codificados hasta elpunto de recoger datos a partir de un conjunto
cerrado de categorias analiticas;

€) se investiga un pequefio niimero de casos, quizis uno sélo, pero en profun-
didad;

d) el andlisis de datos que implica la interpretacién de los significados y funcio-
nes de las actuaciones humanas, expresdndolo a través de descripciones y
explicaciones verbales, adquiriendo el andlisis estadistico un plano secun-
dario.

Como requisitos de una buena etnografia educativa Spindler y Spindler (1992:
63-72) presentan una primera caracteristica como es el requerimiento de la observacion
directa. No importa con qué instrumentos, sistema de codificacion, aparato de registro
o técnicas sean utilizadas, la primera obligacién del etnégrafo es permanecer donde la
accién tiene lugar y de tal forma que su presencia modifique lo menos posible tal ac-
cién.

En segundo lugar, el etndgrafo debe pasar el tiempo suficiente en el escenario,
aunque no existe una norma rigida que nos indique el tiempo de permanencia en el es-
cenario. Lo importante aquf es la validez de la observacién etnografica, que se consigue
permaneciendo durante el tiempo que permita al etnégrafo ver lo que sucede en repeti-
das ocasiones. Descubrimientos significativos se pueden conseguir tras dos semanas de
observacién, pero debemos permanecer en el campo mientras sigamos aprendiendo; en
el momento en que la ocurrencia sucesiva no nos aporte nada nuevo, podemos alejar-
nos. No obstante, resulta dificil que tras dos semanas se realice una etnograffa cultural
seria (Spindler y Spindler, 1992: 66).
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Desde la antropologfa, se considera como un perfodo razonable el de un afio para
llevar a cabo el estudio de un fenémeno o una unidad social compleja. Para el caso de
un aula con tres meses se considera suficiente, aunque se aconseja la realizacién de ob-
servaciones mas prolongadds y durante varios afios sucesivos. Spindler y Spindler en
sus trabajos pasaron unos nueve meses de observaciones en un periodo comprendido
entre 5 y 10 aiios.

Como tercera condicién de una buena etnograffa educativa encontramos la nece-
sidad de contar con un gran volumen de datos registrados. El papel del observador en
este sentido serd fundamental, recogiendo todo tipo de informacién a través de notas de
campos, o utilizando los recursos tecnolégicos disponibles en la actualidad tales como
grabaciones en audio y video, peliculas, fotograffas, etc. Ademds el etnégrafo debe ser
un buen recopilador de artefactos, productos, documentos, o cualquier otra cosa u obje-
to que esté relacionado con el objeto de estudio.

Una cuarta condicién a tener en cuenta es el cardcter evolutivo del estudio et-
nografico. En un principio, el etnégrafo debe introducirse en el campo con un marco de
referencia lo suficientemente amplio que le permita abarcar con una gran amplitud el
fenémeno objeto de estudio. Al menos al comienzo de su trabajo el etnégrafo no de-
berfa trabajar con hipdtesis especificas, sino con la mente totalmente abierta, atendien-
do de esta forma a la mayor cantidad posible de relaciones.

Como quinta condicién nos encontramos con la utilizacién de instrumentos en el
proceso de realizar una etnograffa. Los registros de las observaciones y de las entrevis-
tas son la base del trabajo etnografico, pero pueden utilizarse otros instrumentos tales
como cuestionarios. En cualquier caso, los instrumentos deben emplearse (a) cuando el
investigador conozca realmente lo que es importante descubrir, y (b) cuando se hayan
elaborado especificamente para un escenario concreto y el focode indagacién se juzgue
como significante.

La utilizacién de la cuantificacién cuando sea necesaria se constituye en la sexta
condicién de una etnograffa educativa. La cuantificacién no es el punto de inicio, ni el
objetivo iltimo. Tanto la instrumentacién como la cuantificacién han de entenderse
como procedimientos empleados para reforzar ciertos tipos de datos, interpretaciones o
comprobacién de hipdtesis en distintos grupos.

La siguiente condicién que Spindler y Spindler (1992) senalan se refiere al obje-
to de estudio de la etnografia educativa. En este sentido entienden que es descubrir el
conocimiento cultural que la gente guarda en sus mentes, c6mo es empleado en la in-
teraccién social y las consecuencias de su empleo.

Por iiltimo, es preciso considerar un holismo selectivo y una contextualizacion
determinada en la realizacién de la etnografia educativa. El holismo es un ideal desea-
ble, siempre y cuando lo reduzcamos operativamente al entorno inmediato donde se
centra nuestra investigacién. Si estamos estudiando a un grupo de alumnos interesados
por la lectura, puede ser necesario analizar también las relaciones sociales en el aula, la
escuela, la casa y el barrio. También podemos analizar el ambiente fisico y las carac-
teristicas del mismo que facilitan la lectura, o el valor que se le concede a la lectura en
el medio social. En ocasiones se olvida contextualizar el trabajo etnografico en el tiem-
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po, de tal forma que se presentan como estudios de lo que sucede aqui y ahora. Los
estudios longitudinales corregirdn este error.

Ademis de esta serie de condiciones, Spindler y Spindler (1992: 74) proponen
como criterios para una buena etnografia de 1a educacién los siguientes:

1. Las observaciones son contextualizadas, tanto en el lugar inmediatoen el que
la conducta es observada como en otros contextos relevantes mds alejados.

2. Las hip6tesis emergen in situ en la medida en que el estudio se desarrolla en
el escenario seleccionado para la observacién. El juicio en torno a lo que es relevante
para estudiar en profundidad se aplaza hasta que la fase de orientaci6n del estudio de
campo haya finalizado.

3. La observacién es prolongada y repetitiva. Para llegar a establecer la fiabili-
dad de las observaciones es preciso observar en varias ocasiones las cadenas de suce-
$OS.

4. El punto de vista nativo de la realidad se atiende a través de las inferencias
realizadas a partir de las observaciones y por medio de las diferentes formas de inda-
gacion etnogréfica (incluyendo la entrevista y otros procedimientos de explicitacién);
sin embargo, en |a propia etnografia, las localizaciones se realizan a partir de 1o que las
voces nativas pueden haber “escuchado”. Las traducciones culturales se reducen al
minimo.

5. El conocimiento cultural guardado por los participantes sociales constituye
la conducta y comunicacién social apreciables. Por tanto, una gran parte de la tarea
etnogréfica reside en explicitar ese conocimiento de los informantes participantes.

6. Los instrumentos, cSdigos, esquemas, cuestionarios, agenda de entrevistas,
etc., deberfan generarse in situ, como resultado de la observacién y la indagacién et-
nogréfica. :

7. Siempre est4 presente una perspectiva comparativa, transcultural, aunque
con frecuencia como una asuncién no afirmada. Esto es, la variacién cultural alo largo
del tiempo y el espacio se considera una condicién humana natural. Todas las culturas
son vistas como adaptaciones a las exigencias de la vida humana y exhiben caracteris-
ticas comunes, pero también conductas diferenciadas.

8. Parte del conocimiento cultural que afecta a la conducta y la comunicacién
en cualquier escenario concreto que se esté estugiando es implfcito o t4cito, no conoci-
do por parte de algunos participantes y s6lo conocido ambiguamente por parte de otros.
Por tanto, una tarea significativa de la etnografia es hacer explicito a los lectores lo que
es implicito y tdcito para los informantes. En el mundo moderno, esto significa con fre-
cuencia explicitar también a los informantes. Bajo condiciones controladas, esto puede
acarrear importantes inconvenientes, lo impll’citd es a veces implicito para el nativo
porque es inaceptable a un nivel explicito. Aqui tratamos un camino espinoso.

9. Debido a que el informante (cualquier persona que sea entrevistada) es al-
guien que tiene el conocimiento cultural nativo, el entrevistador etnogréfico no debe
predeterminar las respuesta por los tipos de cuestiones preguntadas. La conduccién de
la entrevista debe realizarse de tal forma que se promueva el despliegue del cono-
cimiento cultural en su forma mds natural posible. Esto requerird que el entrevistador
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fluya con la forma de hablar y la organizacién del conocimiento del informante sin
imponer condiciones preconcebidas en la interaccién de la entrevistas.

10. Se utilizard cualquier aparato que permita recoger datos mds inmediatos, na-
turales y detallados de la conducta, tales como cdmaras, grabaciones en audio y video e
instrumentos basados en el campo.

11. La presencia del etnégrafo deberia reconocerse y describirse su situacién de
interaccién personal y social. Esto puede darse de una forma mds narrativa, el estilo
personalizado de informar que ha sido el caso en el pasado en el informe etnogréfico.

Como resumen, podemos destacar ciertos rasgos distintivos de la etnografia:

a) el problema objeto de investigacién nace del contexto educativo, en el que

tiempo, lugar y participantes desempefian un papel fundamental;

b) la observacién directa es el medio imprescindible para recoger informacién,

realizada desde un punto de vista holistico;

¢) la triangulacién constituye el proceso basico para la validacién de los datos.

4. TEORIA FUNDAMENTADA

La presentacién de la teorfa fundamentada fue realizada por parte de Glaser y
Strauss en su libro The Discovery of Grounded Theory (1967) y hunde sus raices en el
interaccionismo simbdlico (Blumer, 1969; Mead, 1964), en donde el investigador in-
tenta determinar qué significado simbdlico tienen los artefactos, gestos y palabras para
los grupos sociales y cé6mo interactian unos con otros. Desde esta perspectiva el inves-
tigador espera construir lo que los participantes ven como su realidad social.

El enfoque del que parte la teorfa fundamentada es el de descubrir teorfas, con-
ceptos, hipdtesis y proposiciones partiendo directamente de 10s datos, y no de supuestos
a priori, de otras investigaciones o de marcos tedricos existentes.

La teorfa fundamentada es una metodologfa general para desarrollar teoria que
estd fundamentada en una recogida y andlisis sisteméticos de datos. La teorfa se desa-
rrofla durante la investigacién, y esto se realiza a través de una continua interpelacién
entre el andlisis y la recogida de datos (Strauss y Corbin, 1994: 273).

Al igual que otros métodos cualitativos, en la teorfa fundamentada las fuentes de
datos son las entrevistas y las observaciones de campo, asi como los documentos de to-
do tipo (diarios, cartas, autobiografias, biografias, periédicos y otros materiales audio-
visuales) y las grabaciones audiovisuales. Asf mismo, puede utilizar datos cualitativos
y cuantitativos o una combinacién de ambos. El investigador cualitativo que hace uso
de la teoria fundamentada asume la responsabilidad de interpretar lo que observa, es-
cucha o lee.

La principal diferencia que existe entre este método y otros cualitativos reside en
su énfasis en la generacién de teorfa. A través del proceso de teorizacién el investigador
descubre o manipula categorias abstractas y relaciones entre ellas, utilizando esta teoria
para desarrollar o confirmar las explicaciones del c6mo y por qué de los fendmenos.
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Glaser y Strauss (1967) diferencian dos tipos de teorias: las sustantivas y las for-
males. Las primeras se refacionan con un drea sustancial o concreta de investigacion,
por ejemplo, con escuelas, con hospitales o con el consumo de droga. Las teorfas for-
males se refieren a dreas conceptuales de indagacién, tales como los estigmas, las orga-
nizaciones formales, la socializacién y la desviacién.

Las dos estrategias fundamentales que Glaser y Strauss (1967) proponen para
desarrollar teorfa fundamentada son el método de la comparacién constante y el mues-
treo tedrico. A través del método de la comparacién constante el investigador codifica
y analiza los datos de forma simultdnea para. desarrollar conceptos. Su aplicacién
supone una contrastacién de las categorfas, propiedades e hip6tesis que surgen a lo lar-
go de un estudio en sucesivos marcos o contextos. Este procedimiento se desarrolla en
cuatro etapas: la primera implica la comparacién de los datos; la segunda supone una
integracién de cada categorfa con sus propiedades; la tercera requiere delimitar la teorfa
que comienza a desarrollarse; por ultimo, en la cuarta etapa, que se produce tras un
proceso de saturacién de los incidentes pertenecientes a cada categoria, recoge la redac-
cién de la teorfa.En cada una de estas etapas se producen diferentes tipos de compara-
ciones, tal y como podemos ver en el cuadro 2.3.

A través del muestreo tedrico el investigador selecciona nuevos casos a estudiar
segiin su potencial para ayudar a refinar o expandir los conceptos y teorfas ya desarro-
liados. Lo importante no es el niimero de casos, sino la potencialidad de cada uno para
ayudar al investigador a desarrollar una mayor comprensién teérica sobre el 4rea que
estd estudiando.

¥ Desde su presentacién en 1967 por parte de Glaser y Strauss hasta nuestros dfas
han s>i§1’6 numerosos los trabajos que se han realizado utilizando este método, y tratando
temas muy diversos. A lo largo de estos afios se ha ido produciendo una evolucién del
método, proceso al que Stern (1994), que se define como Glaseriano, ve como de
erosién del método, frente a la postura que mantienen Strauss y Corbm (1994) que ven
en esta evolucién la riqueza del método.

METODO DE LA COMPARACION CONSTANTE
ETAPAS TIPOS DE COMPARACIONES
1. Compararincidentes aplicables a cada cate- Incidentes - Incidentes
gorfa. {categorfa/

2. Integrar categorias y sus propiedades. Incidentes - Propiedades
Icategorfa/

3. Delimitar la teorfa. Categorias - Teorfa
Isaturacién/

4. Redactar la teoria. Temas - Teoria

Cuadro 2.3: Etapas en el método de la comparacién constante y tipos de contrastes desarrollados en cada
una de ellas (Garcia Jiménez, 1991; 130).
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5. ETNOMETODOLOGI{A

La etnometodologia tiene sus origenes durante los afios 60 y 70 en las univer-
sidades californianas (Couloh, 1995; Hithcock y Hughes,' 1989). En esta época, un re-
ducido grupo de sociblogos que compartian enfoques similares sobre c6mo investigar
el mundo social comienzan a realizar una serie de estudios a pequeiia escala sobre las
formas en que las personas normales, la gente corriente, interactuaban unas con otras en
situaciones cotidianas.

Las fuentes de la etnometodologia podemos encontrarlas en las obras de Par-
sons, Shutz y el interaccionismo simbdlico (Coulon, 1988), sobre la base de las cuales
en 1967 publica Garfinkel su obra Studies in Ethnomethodology, considerada como la
precursora de este método de investigacién, y que supone una ruptura radical con las
formas de pensamiento de la sociologia tradicional.

La etnometodologfa intenta estudiar los fenémenos sociales incorporados a
nuestros discursos y nuestras acciones a través del anélisis de las actividades humanas.
La caracteristica distintiva de este método radica en su interés por centrarse en el estu-
dio de los métodos o estrategias empleadas por las personas para construir, dar sentido
y significado a sus précticas sociales cotidianas. Ademds, a la etnometodologia no le
basta con la simple comprobacién de la regularidades, sino que desea también y sobre
todo explicarlas (De Landsheere, 1994: 339).

Los etnometod6logos refuerzan la idea de que el mundo social estd compucsto
de significados y puntos de vista compartidos. No obstante, a partir de la década de los
70 se comienzan a diferenciar dos grandes tendencias dentro de la investigacién et-
nometodolégica. En primer lugar nos encontramos con aquéllos que se mantienen en el
estudio de los objetos més tradicionales como la educacidn, la justicia, las organiza-
cién, etc., realizando estudios etnograficos de instituciones y procesos sociales sobre la
asuncién de que las acciones de las personas s6lo pueden explicarse en referencia al
contexto dentro del cual tuvieron lugar. Este tipo de estudios se interesa por cémo los
individuos adquieren las perspectivas culturales de sus sociedades y las presentan en el
curso de su vida diaria. En segundo lugar, nos encontramos con el andlisis conversacio-
nal, centrado sobre la organizacién del didlogo en la actividad cotidiana y c6mo se pre-
senta la ordenacién y coherencia en los intercambios conversacional€s.

El andlisis de la conversacién es el estudio de las estructuras y las propiedades
formales del lenguaje partiendo de tres hip6tesis fundamcntales

a) Lainteracci6n estd organizada estructuralmente;

b) las contribuciones de los participantes de esta interaccién estdn orientadas
contextualmente: €l proceso de ajustamiento del enunciado a un contexto es
inevitable;

¢) estas dos propiedades se realizan en cada detalle de la interaccién, de tal mo-
do que ningiin detalle puede ser desechado por accidental o no pertinente.
(Coulon, 1988: 77).

Los analistas conversacionales utilizan los datos originales, no transformados ni

refinados y basan sus andlisis sobre las siguientes asunciones resefiadas por Hitchcock
y Hughes (1989: 159).
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—

La conversacién es organizada por las partes que conversan.

2. Esta ordenacién y organizacién de la conversaciéon se puede presentar en los
datos originales.

3. La conversacién se organiza secuencialmente y el hablante modifica las
repeticiones y ocurrencias.

4. La conversacién presenta un sistema de turno-de-palabra y éstos no est4n fi-
jados, sino que varian.

5. Las descripciones conversacionales deben ser contextualmente especificas.

6. Los datos deben recogerse de la forma més fiel posible y desde los lugares
naturales donde se producen, por lo general a través de registros tecnol6gicos
como el audiocassette o el videocassette.

7. El énfasis sobre la organizacién secuencial e interactiva de la conversacién
refleja una salida principal desde la mayorfa de los enfoques convencionales
lingiifsticos y sociolingiiisticos.

8. Launidad de anélisis para el anilisis conversacional no debe ser lafrase, sino
mds bien las palabras.

9. Al analizar la interaccién conversacional se argumenta que el interés central
debe situarse sobre las orientaciones de los participantes a las palabras en tér-
minos de las palabras previas.

Desde la etnometodologia el estudio de la educacién ha dado lugar a numerosas
investigaciones. Hitchcock y Hughes (1989) distinguen entre los estudios realizados
sobre la organizaci6n social de las clases, por una parte, y los estudios sobre los sistemas
de tumo-de-palabra y la organizacién conversacional de las lecciones en clase por otra.

Los trabajos mds representativos de la organizacion social de las lecciones de
clase son los llevados a cabo por parte de Mehan (1973, 1979) y Cicourel y otros
(1974). Mehan y sus colaboradores grabaron a un grupo de alumnos de etnias y edades
diferentes a lo largo de todo un curso. Analizaron un total de nueve grupos y mostraron
que el trabajo de interaccidn entre profesores y alumnos es el que produce la organiza-
cién del grupo. Estudios etnometodolégicos sobre la clase y las instituciones docentes
como los llevados a cabo por parte de Cicourel y Kitsuse (1963), Erickson (1975) o
Rosenbaum (1976) ayudan a comprender los mecanismos cotidianos y ordinarios a
través de los cuales se forma y produce localmente la selecci6n social.

Laorganizaciénde laconversaciénenlas clases, la naturalezade los turnos de pa-
labra o las estrategias conversacionales empleadas tanto por profesores como alumnos
pueden ayudar a iluminar sobre temas tan diversos como los perfiles de participaciénde
alumnos individuales, desequilibrios de género, dificultades en la comunicacién, el co-
mienzode laslecciones, el enfrentarse con los recién llegados, el diagnéstico de las habi-
lidades de los alumnos, el éxito y el fracaso en las aulas, etc. En este sentido podemos
destacar los trabajos de French y French (1984) en torno a laorganizaciénde las conver-
saciones en clase y sus efectos sobre el aprendizaje; o los de Cazden (1990, 1991) sobre
aspectos tales como la influencia de la utilizacién de determinados patrones de lenguaje
sobre el aprendizaje, la influencia de la igualdad o desigualdad de oportunidades en los
alumnos o la capacidad de comunicacién que presuponen y/o estimulan tales patrones.
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6. INVESTIGACION-ACCION (I-A)

Se sefiala como origen de la Investigacién-Accidn el trabajo de Lewin en el pe-
riodo inmediato a la Segunda Guerra Mundial.E.ewin identificé cuatro fases en la I-A
(planificar, actuar, observar y reflexionar) y la imagind basada en los principos que
pudieran llevar “gradualmente hacia la independencia, la igualdad y la cooperacién”
(Lewin, 1946). A lo largo de estos afios el método de I-A se ha ido configurando a partir
de numerosas aportaciones desde diferentes contextos geograficos e ideoldgicos.

La gran diversidad de concepciones que existen actualmente en torno a la I-A,
tanto desde una perspectiva te6rica como experiencial, hace poco menos que imposible
llegar a una conceptualizacién unfvoca. No obstante, se dan una SCl‘lC de rasgos co-
munes en los que la mayoria de autores son coincidentes.

4 En primer lugar es de destacar el cardcter preponderante de la accién, como
definitorio de este método de investigacién. Esta dimensién se concreta en el papel
activo que asumen los sujetos que participan en la investigacién, la cual toma como
inicio los problemas surgidos de la practica educativa, reflexionando sobre ellos, rom-
piendo de esta forma con la dicotom{a separatista teorfa/practica. “Lainvestigacién-ac-
cién es una forma de investigacién llevada a cabo por parte de los préacticos sobre sus
propias précticas” (Kemmis, 1988: 42).

Como investigacién se concibe desde una perspectiva alternativa a{la con-
cepcidn positivista, defendiendo la unién de investigador/investigado, forjando un nue-
vo modelo de investigador que realiza su trabajo de forma snstemétlca a través de un
método flexible, ecolégico y orientado a los valores.

LaI-A implica un talante democriético en el modo de hacer investigacién, una
perspectiva comunitarialNo se puede realizar de forma aislada; es necesaria la impli-
cacién grupa;lSe considera fundamental llevar a cabo la toma de decisiones de forma
conjunta, orientada hacia la creacién de comunidades autocriticas con el objetivo de
transformar el medio social.

Bdésicamente estas son las caracterfsticas comunes de la I-A. No obstante, es
preciso considerar los diferentes métodos de I-A con los que contamos en la actualidad
(Investigacién-Accién del Profesor, Investigacién-Accién Participativa, Investiga-
cién-Accién Cooperativa) dadas las caracterfsticas peculiares de cada uno de ellos.

Aunque para denominar la I-A realizada por parte del profesor se vienen utili-
zando distintos nombres, el mds comiin suele ser el de Investigacién-Accién, como es
el caso de Elliot (1990) o Kemmis (1988). Este hecho es, en cierta medida, el culpable
de que cuando se habla de I-A desde el terreno educativo se haga desde la perspectiva
de la investigaci6n realizada por parte del profesor en su aula, olvidando otras modali-
dades de I-A donde participan agentes diferentes, sobre todo en contextos de educacién
no formal, como es el caso de la Investigacién-Accién Participativa o la Investigacién-
Accién Cooperativa. En definitiva, todas son modalidades de I-A. No olvidemos, por
ejemplo, la definicién que plantea Kemmis de la [-A:

La investigacién-accién es una forma de biisqueda autorreflexiva, llevada a cabo
por participantes en situaciones sociales (incluyendo las educativas), para perfeccio-
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nar la I6gica y 1a equidad de a) las propias pricticas sociales o educativas en las que se
efectian estas practicas, b) comprensién de estas précticas, y c) las situaciones en las
que se efectdan estas practicas (Kemmis, 1988: 42).

Reason (1994) llega a establecer quela diferencia fundamental de estas tres
modalidades deil-A puede radicar en que la participativa sirve a la comumdad .1a coo-
perativa al grupo y la investigacién accién al individuo. Claro que esto resultauna sim-
plificacién excesiva, pues cada una se solapa con las demds.

6.1. Investigacién-Accién del profesor

En uno de los primeros trabajos realizados por Elliot en torno a la investigacién
accién, aparecido en 1978, y traducido posteriormente al castellano (Elliot, 1990: 23-
26) se presentan ocho caracteristicas fundamentales de la investigacién-accién en la
escuela, y que vamos a reproducir a continuacién dada la claridad con la que se presenta
este método de investigacion.

1. Lainvestigacién-accion en las escuelas analiza las acciones humanas y las

situaciones sociales experimentadas por los profesores como:
a) Inaceptables en algunos aspectos (problemdticas);

b) susceptibles de cambio (contingentes);

C) que requieren una respuesta practica (prescriptivas).

2. El propésito de la investigacién-accién es que el profesor profundice en la
comprensién (diagnéstico) de su problema. Por tanto, adopta una postura
exploratoria frente a cualesquiera definiciones iniciales de su propia situa-
cién que el profesor pueda mantener.

3. Lainvestigacidn-accién adopta una postura tedrica segiin la cual la acci6n
emprendida para cambiar la situacién se suspende temporalmente hasta con-
seguir una comprensién més profunda del problema préctico en cuestion.

4. Al explicar “lo que sucede”, la investigacién-accién construye un “guién”
sobre el hecho en cuestién, relaciondndolo con un contexto de contingencias
mutuamente interdependiente, o sea, hechos que se agrupan porque la ocu-
rrencia de uno depende de la aparicién de los demds.

5. Lainvestigaci6n-accién interpreta “lo que ocurre” desde el punto de vista de
quienes actian e interactian en la situacién problema, por ejemplo, profe-
sores y alumnos, profesores y director.

6. Como la investigacién-accién considera la situacion desde el punto de vista
de los participantes, describird y explicaré “lo que sucede” con el mismo len-
guaje utilizado por ellos; o sea, con el lenguaje de sentido comiin que la gente
usa para describir y explicar las acciones humanas y las situaciones sociales
en la vida diaria.

7. Como la investigacién-accién contempla los problemas desde €l punto de
vista de quienes estdn implicados en ellos, sélo puede ser vélida a través del
didlogo libre de trabas con ellos.
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8. Como la investigacidn-accién incluye el didlogo libre de trabas entre el “in-
vestigador” (se trate de un extrafio 0 de un profesor/investigador) y los parti-
cipantes, debe haber un flujo libre de informacién entre ellos.

En el momento de llevar ala practica laI-A se han planteado diferentes modelos,

destacando en este sentido los propuestos por parte de Elliot (1986) y Kemmis y
McTaggart (1988).

6.2. Investigacién cooperativa

Bajo el nombre de investigacién cooperativa se conoce “aquel tipo de investi-
gacién accién que se da cuando algunos miembros del personal de dos o més institucio-
nes (generalmente una de ellas estd orientada més a la produccién de investigacién
cientifica o a la formacién de profesionales y la otra es una escuela o una institucién en
la que trabajan esos profesionales a los que se pretende formar) deciden agruparse para
resolver juntos problemas que atafien a la practica profesional de estos ltimos, vincu-
lando los procesos de investigacién con los procesos de innovacién y con el desarrollo
y formacién profesional” (Bartolomé, 1994: 386).

Ward y Tikunoff (1982: 5) presentan seis elementos que permiten valorar el ca-
récter interactivo de un proceso de investigacién. Estos son:

1. Un equipo formado como minimo por un profesor, un investigador y un téc-

nico en desarrollo. -

2. Las decisiones que miran a cuestiones de investigaci6n, procedimientos de
recogida de datos, desarrollo de materiales, etc., son fruto de un esfuerzo
cooperativo.

3. Los problemas a ser estudiados emergen de lo que les concierne a todos y de
la indagacién realizada por el equipo, atendiendo prioritariamente a los pro-
blemas de los profesores.

4. Elequipotrabajaal tiempoen lainvestigacién y en el desarrolo relacionados
con la produccién del conocimiento y su utilizacién, cuidando ambos aspec-
tos desde el conocimiento del proceso.

5. El esfuerzo de “investigacién y desarrollo” atiende a la complejidad de la
clase y a la vez mantiene su integridad.

6. Sereconoce y utiliza el proceso de “investigacién y desarrol{o” como una es-
trategia de intervencién (para el desarrollo profesional), en tanto que se lleva
a cabo una rigurosa y itil técnica de investigacién y desarrollo.

A partir de un ejemplo que vinculaa Universidad y Escuela, Ojay Pine (1981: 9-

10) presentan como elementos basicos de la investigacién cooperativa los siguientes:

‘1. Los problemas de investigacién son mutuamente definidos por profesores €
investigadores.

2. La Facultad Universitaria y el profesor de 1a clase colaboran en la bisqueda
de soluciones para los problemas de estos ltimos.

3. Los resultados de la investigacién son utilizados en la solucién de proble-
mas.
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4. Los profesores desarrollan competencias, habilidades’y conocimientos de in-
vestigacion, en tanto que los investigadores se reeducan‘a sf mismos con la
utilizacién de metodologfas naturalisticas y estudios de campo.

S. Profesores e investigadores son co-autores de los informes de investigacion.

Podemos ver, como sefiala Bartolomé (1994: 388), que los elementos propia-

mente distintivos de la investigacién cooperativa son, en primer lugar, el cardcter coo-
perativo, de participacién amplia, que subyace en todo el proceso de investigacién. En
segundo lugar, el cardcter simultdneo y mutuamente complementario de los procesos
de investigacion educativa y desarrollo profesional.

Como ejemplos de investigacién cooperativa en nuestro entorno podemos refe-

rir los trabajos de Amorés y otros (1992), Bartolomé y Anguera (1990), Martinez
(1992) y Santiago (1992). )

6.3. Investigacién participativa~

Para De Miguel (1989: 73) la investigacion participativa “se caracteriza por un
conjunto de principios, normas y procedimientos metodol6gicos que permite obtener
~conocimientos colectivos sobre unadeterminada realidad social”. Como caracteristicas
diferenciadoras de este método de investigacién, este autor se refiere a su cardcter de
adquisicién colectiva del conocimiento, su sistematizacién y su utilidad social.

. En un sentido amplio, Hall y Kassam (1988) describen la investigacin partici-
pativa como una actividad integral que combina la investigacién social, el trabajo edu-
cativo y la accién. Como caracterfsticas fundamentales del proceso sefialan las siguien-
tes (p. 150-151): ,

—ra) El problema que se va a estudiar se origina en la propia comunidad o lugar de

trabajo.

. b) El objetivo tltimo de la investigacién es la transformacion estructural y la

mejora de las vidas de los sujetos implicados. Los beneficiarios son los traba-
jadores o gente implicada. ,
.- ¢) Lainvestigacion participativaimplica a la gente en el lugar de trabajo o 1a co-
~ " munidad que controla todo el proceso global de la investigacién.
%‘ . d) Elfocodeatencién de lainvestigacién participativa se sitda en el trabajo con
un amplio rango de grupos oprimidos o explotados; inmigrantes, trabaja-
~ dores manuales, indigenas, mujeres, etc.
)/e) En la investigaci6n participativa es central el papel que se asigna a fortalecer
la tomade'conciencia en la gente sobre sus propias habilidades y recursos, asf
COMmO su apoyo para movilizarse y organizarse.

f) El término “investigador” designa tanto a las personas del lugar de trabajo o
la comunidad, as{ como a aquéllos que cuentan con un entrenamiento espe-
cializado. '

‘ Como caracterizacién de este método de indagacién Reason (1994: 328) presen-

1a tres tareas basicas de cualquier investigacion participativa. En primer lugar nos en-

contramos con la .ta\rea delailuminacién y el despertar de la gente corriente, para lo que
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.se comienza con los temas del poder y la impotencia, € intenta enfrentarse a Ia forma en
que los elementos y el poder establecido de las sociedades a lo largo de todo el mundo
se ven favorecidos debido al monopolio que se tiene sobre el conocimiento y su utiliza-
cién. En segundo lugar, un infportante punto de partida es la propia experiencia vivida
de la gente, y laideadequea través de la experiencia actual sobre algo podemos apre-
hender su esencia. De esta forma el conocimiento y la experiencia de la gente se respeta,
se honra y valora. Por iltimo, en tercer lugar, nos encontramos con el compromiso. La
investigacién participativa valora el proceso de colaboracién, que hunde sus raices enla
tradicién cultural de la gente, convirtiéndose en un acto genuinamente democrético. De
esta forma, el didlogo se constituye en una herramienta fundamental.

£-- Como objetivos que se pretenden con la investigacién participativa se destaca,
por una parte, producir conocimiento y acciones Utiles para un grupo de personas; por
otra, que la gente se empodere/capacite a través del proceso de construccién y utiliza-
¢i6n de su propio conocimiento.

De lo visto podemos decir que en la investigacidn participativa a) se combinala
participacién con la investigacién, superando de esta forma los procedimientos tradi-
cionales de conocimiento llegando a la uni6n de teoria y prictica; b) se acentiia el com-
promiso politico desde una posicién critica emancipadora; ¢) se potencia el caricter
educativo de la investigacién y la necesidad de devolver lo investigado a la poblacién,
como medio de empoderamiento, y d) todo ello desde una perspectiva comunitaria.

6.4. Diversidad/unidad de la Iavestigacién-Accién

A través de este breve repaso que hemos hecho en torno a los diferentes métodos
de I-A hemos tenido la oportunidad de ver distintas tradiciones y enfoques, que se dife-
rencian unas de otras, pero que participan también de elementos comunes.

En el andlisis comparativo realizado por Reason (1994) se destacan en este sen-
tido los siguientes: .

a) Desde una perspectiva ontolégica, se posiciona en una perspectiva relativis-
ta, desde la que se considera que aprehendemos la realidad y nuestro cono-
cimiento sobre la misma individual y colectivamente, y por tanto se requiere
la participacién plena para la creacién de conocimientos sociales y persona-
les. Este conocimiento se construye a través de la reflexién sobre la accién de
las personas y comunidades. Como consecuencia de este posicionamiento, el
resultado de todos estos métodos es un cambio en la experiencia vividade los
que se implican en el proceso de investigacién. La articulacién de esta nueva
forma de conocimiento colectivo a través de lecturas, articulos y libros es de
carécter secundario.

b) Desde la perspectiva epistemoldgica se acentia la importancia fundamental
del conocimiento experiencial y !a subjetividad en la investigacién.

c) A nivel de datos, existe una gran amplitud en cuanto a lo que se contempla
que debe considerarse como tal. Desde el registro de entrevistas, hasta las
canciones, danzas u obras de teatro, pasando por formas més ortodoxas.
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d) Desde la consideracién del liderazgo se produce la paradoja de que, por un
lado, se enfatiza el caricter participativo y de autodireccién de la I-A, mien-
tras que, por otro, se reclama {a presencia de alguien que lidere el proceso. Se
da una tensién entre el ideal de la participacién y las demandas de la préctica
que solicitan un liderazgo efectivo. En este sentido juega un papel funda-
mental el proceso de entrenamiento de facilitadores, animadores y partici-

. pantes.
¥ Como ejemplo de investigacién participativa podemos analizar en nuestro con-
texto educativo la experiencia narrada por parte de Bartolomé y Acosta (1992).

Reason (1994) considera que se puede establecer una integracidn de las tres
perspectivas metodoldgicas de investigacion en la accién en un proceso unico que en
este momento vamos a ejemplificar en el entorno educativo. Imaginemos un grupo de
profesores interesados por la educacién como medio de liberacién en el contexto de una
ciudad concreta y que desean trabajar de una forma més holfstica y centrada en las per-
sonas. Este grupo de profesores se constituye en un grupo de investigacién cooperativa,
determinando su 4rea de interés y realizando una serie de circulos de accién/reflexién/
accién, reuniéndose periddicamente para revisar el progreso.

En el contexto de sus centros educativos, ellos deciden trabajar con un colectivo
més amplio de personas, implicando de esta forma a sus alumnos, de tal forma que les
ayuda a definir sus necesidades e implicarse en fodos las fases de la investi gacién par-
ticipativa. Al mismo tiempo, cada uno de estos profesores desearia revisar sus propias
précticas educativas a través de la investigacién accién, recopilando registros sistemati-
cos de sus experiencias en clase y revisandolas con detalle.

En definitiva, locomiin de todas estas modalidades es investigar desde la partici-
pacién, con la gente, estableciendo una nueva perspectiva en torno a las relaciones entre
investigador e investigado.

7. EL METODO BIOGRAFICO

A través del método biografico se pretende mostrar el testimgni(isubjetivo de
una persona en la que se recojan tanto los acontecimientos como las valoraciones que
dicha persona hace de su propia existencia, lo cual se materializa en una historia de
vida, es decir, en un relato autobiogréfico, obtenido por el investigador mediante entre-
vistas gucesivas (Pujadas, 1992). En el caso concreto de la Investigacién Educativa, a
través del método biografico podemos explorar la dindmica de situaciones concretas a
través de la percepcién y relato que de ella hacen sus protagonistas.

Se suele seiialar como el origen del método biogrifico la obra de Thomas y
Znaniecki (1927) The Polis Peasant, a partir de la cual se comienza a utilizar el término
life history. Desde entonces hasta nuestros dfas el cardcter multifacético del método
biografico, asi como la multiplicidad de enfoques en las que se sustenta, han hecho que
proliferen numerosos términos diferentes que conducen a la confusién y a una dificil
delimitacién conceptual.
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En este sentido, Pujadas (1992) diferencia entre relato de vida, refiriéndose con
ste término a la historia de una vida tal y como la persona que la ha vividola cuenta; y
a historia de vida, que se refiere al estudio de caso referido a una persona dada, com-
srendiendo no sélo su relato de vida, sino cualquier otro tipo de informacién o docu-
nentacién adicional que permita la reconstruccién de la forma més exhaustiva y obje-
iva posible. A estos habria que afiadir los biogramas, que son registros biograficos de
ardcter mas sucinto y que suponen la recopilacién de una amplia muestra de biografias
»ersonales a efectos comparativos.

En un intento de delimitacién conceptual y/o terminolégica, Pujadas (1992:14)
yropone una clasificacidn de los materiales utilizados en el método biogrifico, que es la
iguiente:

1. Documentos personales: se trata de cualquier tipo de registro no motivado o
incentivado por el investigador durante el desarrollo de su trabajo, que posea
un valor afectivo y/o simbdlico para el sujeto analizado. Entre etlos podemos
destacar:

— Autobiografias.
— Diarios personales.
— Correspondencia.
~— Fotografias, peliculas, videos o cualquier otro registro iconogréfico.
—— Objetos personales.
2. Registros biograficos: se trata de aquellos registros obtenidos por el inves-
tigador a través de la encuesta.
— Historias de vida.
¢ De relato tnico.
¢ De relatos cruzados.
 De relatos paralelos.
— Relatos de vida.
— Biogramas.

Pujadas (1992) recoge un total de 4 etapas en el desarrotlo del método biografi-
co: 1) etapa inicial; 2) registro, transcripcién y elaboracién de los relatos de vida; 3)
analisis e interpretacion; 4) presentacién y publicacion de los relatos biograficos.

En la etapa inicial hay que elaborar un planteamiento tedrico del trabajo que
explicite claramente cudles son las hip6tesis de partida; justificar metodolégicamente
el por qué de la eleccion del método biogréfico, frente a otras posibilidades; delimitar
claramente con la mayor precisién posible el universo de andlisis (comunidad, centro,
grupo, colectivo, etc.); y explicitar los criterios de seleccion del o de los informantes a
biografiar.

E! objetivo de la segunda es llegar a disponer de toda la informacién biogréfica,
recurriendo para ello al registro a través de grabaciones en audiocassettes, y su poste-
rior transcripcién mediante un procesador de textos que permita al investigador dispo-
ner del material transcrito para su andlisis posterior pudiendo auxiliarse de programas
informaticos para el mismo.

La tercera fase va a depender del disefio general de la investigacion. Pujadas
(1992) diferencia tres tipos de exploracién analitica, correspondientes a olros tantos
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Las rajces de la investigacion cualitativa se encuentran ¢n las actividades basicas de la vida cotidiana: vivir/
experimentar, preguntar y examinar.

usos significativos de las narrativas biogrificas: 1) la elaboracién de historias de vida,
2) el andlisis del discurso en tratamientos cualitativos; y 3) el andlisis cuantitativo bas-
ado en registros biograficos. :

En la dltima fase, presentacion » publicacion de relatos biogréficos, también se
diferencia entre la presentacion de una historia de vida, como estudio de caso dnico, y
otros lipos de estudios, basados también en retatos biogréficos, pero en los que las na-
rrativas biograficas son tan s6lo un punto de partida, o un medio de andlisis, pero no el
objeto principal de ia publicacion.

Para Smith (1994) la utilizacion del método biografico en el contexto educativo
s¢ ha centrado en la localizacion y explicitacion de las voces de los colectivos someti-
dos, sin poder o con visiones alternativas. Como ejemplo de los primeros destacan los
trabajos de Ball y Goodson (1985). Cohn y Kottkamp (1992) y Goodson (1992). Ejem-
plos ilustrativos de las voces alternativas son tos conocidos trabajos de Neill (1960,
1975). Por dltimo. la corriente de la investigacion-accion del profesor, que parte del
estudio por parte de los profesores de su propio trabajo constituye un claro ¢jemplo de
apropiacion (Elliot, 1950, 1993).

En ¢l caso concreto de nuestro pais contamos con la obra de Zabalza (1991)
como cjemplo de 1a utilizacion de documentos personales, como son los diarios de
clase de los profesores, en el estudio de la realidad educativa.



CAPITULO III

PROCESO Y FASES DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

INTRODUCCION

El proceso de la investigaci6n cualitativa, por lo comiin, no ha sido un tema ob-
Jjeto de atenci6n prioritaria entre los investigadores que cultivan esta parcela del saber.
Este hecho puede interpretarse como una expresién de la diversidad metodolégica que
se da en el entorno de la investigacién cualitativa, donde cada enfoque o corriente man-
tiene sus propias formas de proceder en la actividad investigadora. También puede en-
tenderse como un intento de reflejar una de las caracteristicas propias de algunos méto-
dos cualitativos de investigacién educativa: 1a ausencia de un proceso de investigacién
en el que puedan identificarse una serie de fases o una secuencia de decisiones que
siguen un orden preestablecido. Asf, en propuestas como la etnometodologia no puede
hablarse “strictu sensu” de un proceso de investigacién, sino mds bien del desarrotlo de
una serie de actuaciones més o menos consecutivas que permiten al investigador acer-
carse a la comprensién de lo estudiado. Los procesos, al igual que los disefios de inves-
tigacién cualitativos, a menudo emergen de la reflexi6n del investigador tras sus prime-
ras aproximaciones a la realidad objeto de estudio.

Si entendemos el disefio en su acepcién amplia de “planificacién de las activi-
dades que deben llevarse a cabo para solucionar los problemas o contestar a las pregun-
tas planteadas™ (Pérez Juste, 1985: 71), entonces el disefio se convierte en un puente
entre la cuestién de investigacién y la solucién o respuesta que se¢ le da. Como sefialan
Denzin y Lincoln (1994) el disefio sirve para situar al investigador en el mundo empiri-
co y saber las actividades que tendrd que realizar para poder alcanzar el objetivo
propuesto.

Procesode investigaci6n y diseiio de investigacién son dos conceptos que tienen
un significado bastante definido en el contexto de la investigacién emp(rico-analitica.
No obstante, no podemos decir que en el enfoque cualitativo no se de un proceso gene-
ral de investigacién o se carezca de disefios.



62 Metodologia de la investigacion cualitativa

1. EL PROCESO DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Lainvestigacién cualitativa, se plantea, por un lado, que observadores competen-
tes y cualificados pueden informar con objetividad, claridad y precisi6n acerca de sus
propias observaciones del mundo social, asi como de las experiencias de los demds. Por
otro, losinvestigadores se aproximanaun sujeto real, un individuo real, que est4 presente
enel mundo y que puede, en cierta medida, ofrecernos informacién sobre sus propias ex-
periencias, opiniones, valores... etc. Por medio de un conjunto de técnicas o métodos co-
mo las entrevistas, las historias de vida, el estudio de caso o el andlisis documental, el in-
vestigador puede fundir sus observaciones con las observaciones aportadas por los otros.

Estas dos ideas han incitado a los investigadores cualitativos a buscar un método
que les permitiera registrar sus propias observaciones de una forma adecuada, y que
permitiera dejar al descubierto los significados que fos sujetos ofrecen de sus propias
experiencias. Este método confia en las expresiones subjetivas, escrita y verbal, de los
significados dados por los propios sujetos estudiados. Asi, el investigador cualitativo
dispone de una ventana a través de la cual puede adentrarse en el interior de cada situa-
¢ién o sujeto.

No obstante, la llegada del postestructuralimo ha contribuido a comprender que
no hay una unica ventana que nos permita ver con claridad. Cualquier mirada que se
realiza a través de la ventana viene mediatizada, filtrada, a través de las lentes del len-
guaje, del género, la clase social, laraza ola etnia. Asi, no hay observaciones objetivas,
sélo observaciones contextualizadas socialmente en los mundos de observador y obser-
vado. No hay un tinico método a través del cual podamos alcanzar y dominar las.sutiles
y misteriosas variaciones del desarrollo y la experiencia humanos. Como consecuencia,
los investigadores despliegan una multitud de métodos capaces de llegar a hacer m4s
comprensible la experiencia objeto de estudio.

A pesar de esta diversidad, podemos encontrar elementos comunes que hacen
que podamos hablar de un proceso de investigacién cualitativa. Bn este sentido, Denzin
y Lincoln (1994) definen el proceso de investigacion cualitativa a partir de tres activi-
dades genéricas, interconectadas entre si, que han recibido diferentes nombres, inclu-
yendo teoria, método y andlisis, y ontologia, epistemologia y metodologia. Tras cada
una de estas actividades encontramos la biografia personal del investigador, que parte
de una clase social, racial, cultural y étnica determinada. De esta forma cada investiga-
dor se enfrenta al mundo desde un conjunto de ideas, un marco (teoria) que determina
una serie de cuestiones (epistemologia) que son examinadas de una forma determinada
(metodologia, andlisis) (Denzin y Lincoln, 1994: 11).

Es preciso insistir aquf nuevamente en la idea ex presada con anterioridad de que
los investigadores, cuando realizan una investigacién cualitativa, no siempre operan
siguiendo un esquema de accién previamente determinado y, cuando tal esquema exis-
te, tampoco es el mismo para todos ellos. En este sentido, esperamos que la perspicacia
del lector interprete la siguiente propuesta que identifica las fases del proceso de inves-
tigacion cualitativa como una mera aproximacién que intenta ordenar didécticamente
el modo en el que los investigadores se aproximan a la realidad educativa desde una
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metodologfa cualitativa. Nuestro esfuerzo de sistematizacién resultaria, por tanto, con-
traproducente si estas fases se entendieran como un estdndar de actuacién de obliga-
torio cumplimiento que, aunque favorece un primer acercamiento a la investigacién
cualitativa, impide la comprensi6n de sus fundamentos més valiosos.

Enlafigura3.] presentamos nuestra visién de lo que consideramos el proceso de
investigacidn. Intentamos expresar a través del grafico el cardcter continuo del mismo,
con unaserie de fases que notienen un principioy final claramente delimitados, sinoque
se superponen y mezclan unas con ofras, pero siempre en un camino hacia delante en el
intento de responder a las cuestiones planteadas en la investigacin. Consideramos que

se dan cuatro fases fundamentales: preparatoria, trabajo de campo, analitica e informa-
tiva.

Trabajo de
E  campo = 4

Smsmm—— Anﬂ““‘

Y

informativ

Figura 3.1: Proceso de investigacién cualitativa.

2. FASES EN EL PROCESO DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Enlafigura 3.1 hemos representado grificamente el proceso de la investigacion
cualitativa, desarrollando el mismo a través de cuatro grandes fases. En cada una de
éstas el investigador tendra que ir tomando opciones entre las diferentes alternativas
que se van presentando. Si hay algo comin a los diferentes enfoques cualitativos es el
continuo proceso de toma de decisiones a que se ve sometido el investigador.

Toda la investigacién cualitativa, incluyendo la evaluacién cualitativa, es y debe
ser guiada por un proceso continuo de decisiones y elecciones del investigador (Pit-
man y Maxwell, 1992: 753).

En cada una de las cuatro fases podemos diferenciar, a su vez, distintas etapas.
Por lo comiin, cuando se llega al final de una fase se produce algtin tipo de producto.
Asi, por ejemplo, si nos fijamos en la figura 3.2, en la que presentamos cada una de las
fases y etapas consideradas, la fase preparatoria est4 constituida por dos etapas: reflexi-
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| PROYECTO !
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_______ J

DATOS I
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]
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Figura 3.2: Fases y etapas de la investigacién cualitativa.

va y disefio. Como producto final de esta etapa puede que el investigador lo concrete en
un proyecto de investigacién.

En la figura 3.2 podemos observar c6mo las diferentes fases (preparatoria, traba-
jo de campo, analitica e informativa) se van sucediendo una tras otra, pero en modo
alguno esta sucesién tiene un cardcter marcadamente lineal. Si observamos la repre-
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sentacién gréfica, cada fase se superpone con la siguiente y la anterior. De esta forma
queremos destacar c6mo en la investigacién cualitativa el proceso se va desarrollando
de una forma mds sutil. Cuando aiin no se ha finalizado una fase ya se comienza con la
anterior. Este mismo hecho lo podemos contemplar al observar la representacién grafi-
ca de las distintas etapas que constituyen cada una de las fases.

2.1. La fase preparatoria

En esta fase inicial de la investigacién cualitativa podemes diferenciar dos
grandes etapas: reflexiva y disefio. En la primera etapa el investigador, tomando como
base su propia formacién investigadora, sus conocimientos y experiencias sobre los
fenémenos educativos y, claro estd, su propia ideologia, intentar4 establecer el marco
te6rico-conceptual desde el que parte la investigacién. En la etapa de disefio, se dedi-
card a la planificacién de las actividades que se ejecutardn en las fases posteriores.

2.1.1. Etapa reflexiva

E! punto de partida en la investigaci6n cualitativa es el propio investigador: su
preparacion, experiencia y opciones €tico/politicas. Las decisiones que sigan a partir de
ese momento se verdn informadas por esas caracteristicas peculiares e idiosincrdsicas.
Cuando un investigador se introduce en la investigacién cualitativa lo hace en un mun-
do complejo lleno de tradiciones caracterizadas por la diversidad y el conflicto. Estas
tendencias “socializan” al investigador, orientando y guiando su trabajo, lo que en un
momento dado puede llegar a constituir una verdadera limitacién. A ello debemos afia-
dir la necesidad que el investigador tiene de confrontar las dimensiones ética y polftica
de la investigacién. La época de la investigacién libre de valores ha terminado, y en
estos momentos el investigador lucha por desarrollar éticas situacionales y transitua-
cionales que aplica a cualquier actividad de investigacién. As{, nos encontramos en este
momento de la investigacién con un problema empirico concreto a examinar y, en tér-
minos de Denzin y Lincoln (1994), un “investigador conformado multiculturalmente”
por su clase, género, raza, etnia, cultura y/o comunidad cientffica.

Partiendo de esta conformacién cultural, el investigador posiblemente intentard
clarificar y determinar el tGpico de interés y describir las razones por las que elige el
tema. Identificar un tépico o pregunta de investigacién supone elegir desde qué claves
o coordenadas de pensamiento se desea afrontar ta comprensién de determinada reali-
dad educativa; enla seleccidn de 1as preguntas se encuentra, sin duda, la preferencia por
un tipo particular de respuestas. En cualquier caso, las duras exigencias bajo las que se
desarrolla una investigacién educativa precisa de un tipo de tdpicos o preguntas que
mantengan el interés del investigador a lo largo del tiempo y hagan posible la impli-
cacién de éste en un proceso de autorreflexién y autocritica. El tpico de interés no
tiene por qué ser en este momento de la investigacién algo totalmente delimitado y
definido, puede ser un drea de interés amplia. Las fuentes de procedencia de estos topi-
cos pueden ser, entre otras:
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a) La propia vida cotidiana, lo que le preocupa a la gente;

b) la préctica educativa diaria;

c) experiencias concretas que resultan significativas;

d) el contraste con otros especialistas; o

e) lalectura de los trabajos de otros investigadores.

Una vez identificado el tépico, el investigador suele buscar toda la informacion
posible sobre el mismo, en definitiva se trata de establecer el estado de la cuestién, pero
desde una perspectiva amplia, sin llegar a detalles extremos. Libros, articulos, in-
formes, pero también experiencias vitales, testimonios, comentarios, habrdn de mane-
jarse en este momento de la investigacién.

Un tema de investigacién siempre se elige por alguna raz6n, por alglin motivo.
En este momento es bueno que el investigador especifique las razones que le han lleva-
do a considerar como objeto de estudio el tépico seleccionado. Estas pueden ser perso-
nales, profesionales, sociales, cientificas o de cualquier otro tipo. Otra de las decisiones
con las que se enfrentar4 el investigador es la de seleccionar entre los diferentes conjun-
tos de ideas y sentimientos sobre el mundo y la forma en que deberfa ser estudiado y
comprendido, es decir, entre los diferentes enfoques o paradigmas. Cada uno de estos
conjuntos 0 marcos interpretativos implica, a su vez, una serie de-exigencias determina-
das para el investigador cualitativo, incluyendo las cuestiones que han de ser respondi-
das y las interpretaciones a que han de dar lugar.

Desde laconsideracién de Guba y Lincoln (1994), los cuatro paradigmas bésicos
presentes hoy en la investigacién cualitativa son: el positivista, el postpositivista, el
critico y el constructivista. En funcién de los objetivos que se persigan con el estudio,
Lather (1992) considera que en la investigacién cualitativa existen actualmente cuatro
enfoques paradigmadticos, a través de los cuales lo que se pretende es predecir, com-
prender, emancipar o deconstruir. Wolcott (1992), identifica tres posturas fundamen-
tales que subyacen en los estudios cualitativos: estudios orientados a la teorfa (por
ejemplo, la teorfa cultural subyacente en la etnografia); los orientados a la conceptuali-
zacidén (como los que se centran en el concepto de evaluacidn en una etnografia educa-
tiva), y centrado en las reformas o en los problemas, en los que el propdsito que subyace
es de cardcter politico, con objetivos predeterminados, como la investigacién feminista.

 Las técnicas e instrumentos que utilizard cada perspectiva paradigmatica serdn
muy similares, pero diferirdn en el grado de abstraccién, su enfoque o sus resultados.
En este momento el investigador conformado se encuentra ante la tesitura de optar en-
tre estas diferentes opciones paradigmdticas, que determinardn de una u otta forma las
siguientes opciones que se tomen en el proceso de investigacién.

La teorfa juega el papel de centrar la indagacién y permite la comparacién al
posibilitar el desarrollo de resultados teSricos 0 conceptuales. Por tanto, en esta fase
deberfa considerarse un marco conceptual con el que comparar y contrastar los resulta-
dos, antes que utilizarlo como categorias a priori que fuercen y constrifian el andlisis.
Entendemos el marco conceptual como una herramienta, gréfica o narrativa, que expli-
ca las principales cuestiones (factores, constructos o variables) que se van a estudiar y
las posibles relaciones entre ellas (Miles y Huberman, 1994: 18), permitiendo de esta
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forma que el investigador seleccione, decida lo que es importante, qué relaciones
pueden tener més sentido. También el marco conceptual permite orientar el proceso de
recogida y andlisis de datos.

Como resultado final de esta etapa, el investigador puede disponer del marco
tedrico en el que va a desarrollar su investigacién, y que va a utilizar como referencia
para todo el proceso.

*2.1.2, Etapa de disefio

Tras el proceso de reflexién tedrica, viene el momento de planificar las actuacio-
nes, de disefiar la investigacién. En este sentido el disefio de la investigacidn suele es-
tructurase a partir de cuestiones como éstas:

a) (Qué diseiio resultard més adecuado a la formacién, experiencia y opcién éti-

co-politica del investigador?;

b) ;qué o quién va a ser estudiado?;

c) ¢qué método de indagacién se va a utilizar?;

d) ¢qué técnicas de investigacién se utilizardn para recoger y analizar los da-

tos?;

e) - (desde qué perspectiva, 0 marco conceptual, van a elaborarse las conclusio-

nes de la investigacién?

La eleccién paradigmdtica que se haya realizado en la etapa anterior determinaré
en gran medida el disefio de la investigacidn cualitativa. Desde la rigurosidad extrema,
caracteristica del paradigma positivista o postpositivista, hasta el carécter emergente
propiciado por los paradigmas basados en la teorfa critica o el constructivismo.

Desde una posicién positivista, en los disefios de investigacidn juegan un papel
primordial la identificacién y desarrollo de una cuesti6n de investigacin y un conjunto
de hipétesis, la eleccién del escenario de la investigacién, el establecimiento de estrate-
gias de muestreo, asi como la especificacidn de las estrategias y miétodos de andlisis de
los datos que se utilizardn. Los disefios positivistas intentan anticipar todos los proble-
mas con los que el investigador se puede encontrar en el campo.

Frente a este tipo de disefio positivista, altamente estructurado, desde las posi-
ciones paradigmdticas que’se sitdan en torno a la teoria critica, el constructivismo o la
perspectiva de los estudios culturales nos encontramos con una mayor ambigiiedad. No
se da tanto énfasis en presentar propuestas formales y bien estructuradas donde quedan
bien formuladas las hipétesis, las muestras perfectamente delimitadas, las entrevistas
estructuradas y predeterminadas las estrategias de recogida y andlisis de datos. Antes al
contrario, el investigador que parte de estas posiciones paradigméticas, por lo general,
sigue un camino de descubrimiento progresivo, utilizando como modelo los trabajos
cldsicos en la investigacién cualitativa. Como afirman Denzin y Lincoln (1994),
atrafdos por el mito del “etnégrafo solitario”, quiz4s en gran medida persiguen realizar
un trabajo que tenga las caracteristicas de los realizados por autores cldsicos como
Malinowski, Mead, Strauss o Wolcott dejéndose llevar por una concepcién del disefio
como trabajo artistico, tal y como plantea Janesick (1994).
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Aunque los observadores participantes tienen una metodologfa y tal vez algunos
intereses investigativos generales, los rasgos especificos de su enfoque evolucionana
medida que operan (...) Hasta que no entramos en el campo no sabemos qué preguntas
hacer ni cémo hacerlas (Taylor y Bogdan, 1986: 31-32).

Desde nuestra perspectiva consideramos que el investigador cualitativo puede
enfrentar esta etapa de la investigacion tomando decisiones en una serie de aspectos que
van a delimitar el proceso de actuacién en las fases sucesivas, si bien no siempre serd
posible plantear de antemano todas las fases y, por ende, adoptar las correspondientes
decisiones. Asi, el disefio podria tomar la forma de documento escrito en el que se con-
templen los siguientes apartados:

Marco tedrico (resultado de la fase de reflexién).
Cuestiones de investigacién.

Objeto de estudio.

Método de investigacion.

Triangulacién.

Técnicas e instrumentos de recogida de datos.
Andlisis de datos.

. Procedimientos de consentimiento y aprobaci6n.

Para la realizaci6n del disefio no debemos perder de vista los rasgos diferencia-
les del mismo: su flexibilidad, su capacidad de adaptarse en cada momento y circunstan-
cia en funcién del cambio que se produzca en la realidad educativa objeto de investi-
gacion.

Tras disponer del marco tedrico de la investigacién, desarrollado en la primera
etapa, el investigador suele formularse las cuestiones de investigacidn, aunque también
pueden surgir antes de disponer del marco conceptual. Las cuestiones de investigacién
representan “las facetas de un dominio empirico que el investigador desea investigar de
forma m4s profunda” (Miles y Huberman, 1994: 23). Pueden ser generales o particu-
lares, descriptivas o explicativas, y se pueden formular al principio o més tarde, y pue-
den modificarse o reformularse en el transcurso del trabajo de campo. Como ejemplo
de cuestiones de investigacién podemos citar las elaboradas por Garcfa Jiménez (1991
60) en su estudio etnogréfico:

1. ¢Cudles son los fundamentos u origenes de las teorjas pricticas de los profe-

sores?

2. ;Sobré qué elementos se estructuran las teorias practicas de los profesores?

3. ;Qué aspectos de la vida profesional y personal de los profesores son reco-

gidos en sus teorias sobre la evaluacién?

4. ;Qué tipo de informacién tienen en cuenta, preferentemente, los profesores

para construir sus teorias acerca de la evaluacién?

Los primeros pasos del investigador son un intento constante por definir el obje-
to de su estudio o, dicho de otra forma, cudl es su caso, cudl es el fenémeno, suceso,
individuo, comunidad, rol u organizaci6n sobre el que, dentro de un contexto limitado,
se va a centrar el estudio. En este sentido el investigador intentard, una veces en los
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primeros momentos de su estudio y otras a lo largo del mismo, determinar la naturaleza,
el tamafio, la localizacién y dimensi6én temporal de su caso.

Debe identificarse claramente el escenario o lugar en el que el estudio se va a
realizar, asf como el acceso al mismo, 1as caracteristicas de los potenciales participantes
y los posibles recursos disponibles. La seleccién de un caso determinado se puede reali-
zar en distintos lugares o localizaciones. En consecuencia deberd considerarse cada una
de las alternativas posibles. No se trata de una eleccién simple, se trata de que el inves-
tigador decida qué escenario enfocar. Lo mejor suele ser visitar cada lugar y comprobar
en cudl se tiene una mayor receptividad para que el estudio se lleve a cabo; 0 comentar
con otros investigadores que hayan estado en esos lugares cudl es su impresién. De la
eleccién del escenario va a depender la realizaci6n del estudio, por lo que esta tarea es
de suma importancia, y conviene que se solicite cuanto antes el permiso para acceder al
campo, reuniéndose con los responsables del lugar en que los datos se recogerén para
asegurar su cooperacion. Con frecuencia se suele elegir mas de un lugar donde realizar
el estudio, sobre todo porque ello permite la comparacién y el contraste de la infor-
macidn que se obtiene.

En esta etapa de diseiio se suele especificar el proceso de seleccién que se va a
llevar a cabo para asegurarse que el lugar o las personas objeto de investigacién (el
escenario) se acerquen lo més posible a lo ideal.

Es preciso considerar también en esta etapa la cuestién de los recursos disponi-
bles. Se debe aclarar si se dispone de una ayuda de investigacién o de algtin tipo de sub-
vencién. En definitiva se trata de determinar hasta qué punto se cuenta con los recursos
necesarios para realizar el estudio, 1o cual exige tener previsto un presupuesto de gastos
y las vias de financiacién.

Cualquier método que se utilice tiene un marcado cardcter instrumental, pues se
encuentra al servicio de los interrogantes o cuestiones que se han planteado en la inves-
tigacion. Los interrogantes determinan los métodos. La etnografia, la fenomenologia,
la teorfa fundamentada... etc., son todos métodos que presentan sus ventajas y fimita-
ciones, cada uno descubre aspectos que otros mantiene velados; produce un tipo de re-
sultados m4s adecuados que otros; y se.ajusta mejora un tipo de datos u otro. La respon-
sabilidad del investigador estriba en el conocimiento y comprensién de la diversidad de
métodos disponibles y los propdsitos para los que sirve cada uno. Un buen investigador
no debe limitar su entrenamiento y habilidad a un dnico método, pues ello no hace més
que limitar las posibilidades del estudio. La competencia del investigador radica en su
versatilidad y flexibilidad metodolégica, conociendo las posibilidades y limitaciones
de cada estrategia metodolégica.

‘La pluralidad metodolégica permite tener un vision mds global y holistica det
objeto de estudio, pues cada método nos ofrecerd una perspectiva diferente. La utiliza-
ci6n de varios métodos se puede realizar simultdnea o secuencialmente, respetando en
todo momento el cardcter especifico de cada método y no provocando la mezcla y el
desorden. Tal y como seiiala Morse (1994a) también cabe la posibilidad de utilizar
métodos cuantitativos, que puedan dar respuesta a algunas cuestiones concretas de la
investigacion; de esta forma son los datos cuantitativos los que se incorporan en un
estudio cualitativo. Datos cuantitativos y cualitativos son dos formas de aproximacién
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a la realidad educativa que no son mutuamente excluyentes, sino que pueden llegar a
ser facilmente integrables (Wilcox, 1993)'.

La utilizacién de varios métodos nos permite la triangulacién metodolégica,
pero no es ésta la unica que debemos considerar en una investigacién cualitativa. De-
berfamos contemplar las siguientes modalidades de triangulacién (Denzin, 1978; Jane-
sick, 1994):

1. Triangulacién de datos: utilizando una gran variedad de fuentes de datos en

un estudio.

2. Triangulacién del investigador: utilizando diferentes investigadores o eva-

luadores.

3. Triangulacién tedrica: utilizando diferentes perspectivas para interpretar un

simple conjunto de datos.

4. Triangulacién metodolégica: utlllzando muiltiples métodos para estudiar un

problema simple.

5. Triangulaciéndisciplinar: utilizando distintas disciplinas parainformariain-

vestigacion.

Las opciones que se hayan tomando respecto a los métodos que se van a utilizar
van a determinar en gran medida las modalidades de técnicas e instrumentos de recogi-
da de datos. Es €l momento de prever las que se van a utilizar en el estudio de campo:
observacién participante, entrevista, diario, grabaciones en video, son algunas de las
posibles entre las que tendré que elegir el investigador. De huevo, al igual que sucedfa
con los métodos, son los interrogantes de la investigacién los que determinardn el tipo
de técnica e instrumento de recogida de informacién a utilizar.

Resulta aconsejable en este instante disponer de una orientacién bésica sobre
c6mo se va a llevar a cabo el andlisis de los datos. Se trata de seleccionar un procedi-
miento inductivo, deductivo 0 ambos a la vez, y considerar la utilizacién de las herra-
mientas inform4ticas més adecuadas para ello, en caso de que se opte por llevar a cabo
el andlisis utilizando el ordenador.

La realizacién de cualquier estudio que implique a personaso msﬂtucnones exige
el consentimiento y aprobacion de los mismos. En consecuencia se ha de disponer de
los formularios adecuados para su presentacién, facilitando de esta forma el acceso al
campo.

Como producto final de esta fase, el investigador puede elaborar una propuesta
de investigacién, que podrfa tomar como base el esquema de contenido que presenta-
mos en el cuadro 3.1.

2.2. El trabajo de campo

Hasta este momento del estudio el investigador ha permanecido fuera del cam-
po, 0 a lo sumo ha tenido algiin acercamiento esporédico para recabar determinada in-

'En torno a la cuantificacion de'lo cualitativo se puede consultar la obra Andlisis de datos cualitativos
de Gi} (1994).
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|. Pégina de titulo
Titulo completo del proyecto
Director/coordinador encargado de la ejecucion
Direccién de contacto
2. Pégina de autorfa
Listado de investigadores: afiliacién, teléfono y direccién
3. Péginas de resumen del proyecto
Introduccién
Propésito u objetivos
Estado de la cuestion
Importancia del proyecto
Relevancia del proyecto
Consecuencias del proyecto
Cuestién de investigacién
Marco conceptual
Método/s de investigacién
Modalidad de estudio de casos
Técnicas de recogida de informacién
Anilisis de datos
Proteccién de la intimidad
Temporalizacién

Presupuesto total
4. Referencias bibliogréficas
5. Apéndices

Currfculum vitae de los investigadores
Resumen de los curriculum {dos paginas por persona)
Formularios de consentimiento
Ejemplos de instrumentos
6. Publicaciones del equipo investigador
Generales
Relacionadas con la investigacién

Cuadro 3.1: Esquema de propuesta de proyecto de investigacién.

formaci6n que le era necesaria, o iniciar una primera toma de contacto que le permitiera
un acceso al campo cémodo y fécil.

Antes de pasar a comentar las etapas en que podemos dividir esta fase de la in-
vestigacién debemos considerar algunos aspectos sobre el propio investigador. Si en la
fase de preparacién habfa que tener en cuenta la formacién y experiencia del investiga-
dor, en este momento del estudio resuita de una importancia crucial algunas caracteris-
ticas del mismo que permitirdn el avance de la investigacién. Al fin y al cabo, como nos
recuerda Morse (1994a), “la investigacién cualitativa serd todo o buena que lo sea el
investigador” (p. 225).

A través de su habilidad, paciencia, perspicacia y vision, el investigador obtiene
la informacién necesaria para producir un buen estudio cualitativo. Debe estar prepara-
do para confiar en el escenario; ser paciente y esperar hasta que sea aceptado por los
informantes; ser flexible y tener capacidad de adaptacién y “ser capaz de reirse de si
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mismo” Wax (1971). Como caracteristica fundamental Morse (1994) destaca la versa-
tilidad. Hay que ser conscientes de que existen muchas maneras diferentes de obtener la
informacién necesaria. Es preciso ser persistente, la investigacion se hace paso a paso,
los datos se contrastan una y otra vez, se verifican, se comprueban; las dudas surgen y
la confusi6n es preciso superarla. El investigador ha de ser meticuloso, cuidando cual-
quier detalle, sobre todo en lo que se refiere a la recogida de informaci6n y su archivo
y organizacién. Debe tener una buena preparacién teérica sobre el tépico objeto de es-
tudio y sobre las bases tedricas y metodolégicas de las ciencias sociales en general, y de
su campo de estudio en particular.

Situados con esta disposicion, el investigador tiene que enfrentar en esta fase de
la investigacion decisiones relativas al accesoal campo, la recogida productiva de datos
y ¢l abandono del campo.

2.2.1. Acceso al campo

Se entiende como un proceso por el que el investigador va accediendo progresi-
vamente a la informacién fundamental para su estudio. En un primer momento el acce-
so al campo supone simplemente un permiso que hace posible entrar en una escuela o
una clase para poder realizar una observacién, pero més tarde llega a significar la posi-
bilidad de recoger un tipo de informacién que los participantes s6lo proporcionan a
aquéllos en quienes conffan y que ocultan a todos los demé4s. En este sentido se habla de
que el acceso al campo es un proceso casi permanente que se inicia el primer dfa en que
se entra en el escenario objeto de investigacion (la escuela, la clase, la asociacion, etc.)
y que termina al finalizar el estudio (Garcia Jiménez, 1994).

El momento m4s dificil de todo el trabajo de investigacién es poner el pie por
primera vez en el campo y saber qué hacer en ese momento. En los primeros momentos
de la investigacién las observaciones pueden no estar del todo centradas, y es preciso
que el investigador vaya aprendiendo en los primeros dias quién es quién y construir un
esquema o mapa de los participantes en el lugar y un mapa de la distribucién fisica del
escenario. En definitiva, se trata de responder a dos interrogantes: ;dénde me encuen-
tro?, jcon quién estoy? Es preciso que el investigador aprenda las normas formales e
informales de funcionamiento del lugar.

Dos estrategias que se suelen utilizar en este momento son el vagabundeo y la
construccién de mapas. La primera supone un acercamiento de cardcter informal, in-
cluso antes de la toma de contacto inicial, al escenario que se realiza a través de la
recogida de informacién previa sobre el mismo: qué es lo que lo caracteriza, aspecto
exterior, opiniones, caracteristicas de la zona y el entorno, etc. La segunda estrategia
supone un acercamiento formal a partir del cual se construyen esquemas sociales, espa-
ciales y temporales de las interacciones entre individuos e instituciones: caracteristicas
personales y profesionales, competencias, organigramas de funcionamiento, horarios,
utilizacién de espacios, tipologia de actividades, etc.

En estos momentos iniciales de acceso al campo, algunos autores recomiendan
la realizacién de un estudio piloto como paso previo al estudio propiamente dicho. Gra-
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cias al mismo el investigador puede clarificar dreas de contenido no delimitadas del
todo en las primeras etapas; comprobar la adecuaci6n de las cuestiones de investi-
gacién; descubrir nuevos aspectos que no se habfan contemplado inicialmente o, nada
mds y nada menos, que iniciar una buena relaci6n con los participantes y establecer con
ellos marcos adecuados de comunicacién.

Una vez que el investigador ha aprendido los papeles y relaciones que se dan
entre los participantes se encuentra en disposicién de poder identificar los informantes
mds adecuados. Un buen informante es aquel que dispone del conocimiento y la expe-
riencia que requiere el investigador, tiene habilidad para reflexionar, se expresa con
claridad, tiene tiempo para ser entrevistado y estd predispuesto positivamente para par-
ticipar en el estudio. Estos criterios pueden servir para llevar a cabo una primera selec-
ci6n. La seleccién secundaria se produce cuando el investigador no puede seleccionar a
los participantes bajo los criterios referidos anteriormente y tiene que utilizar otros
medios tales como la propaganda. En este caso, puede que las entrevistas que se reali-
cen tengan poco que ver con el proyecto.

El muestreo que se sigue en la seleccién de informantes tiene un carécter inten-
cional, dindmico y secuencial. Los sujetos se eligen de forma intencionada de acuerdo
con unos criterios establecidos por el investigador, y este proceso de seleccién se con-
tinda practicamente durante todo el proceso de investigacion. Se parte de la eleccién de
unas personas que responden a unas cuestiones, se abordan nuevas cuestiones, se pre-
gunta a nuevos informantes.

Patton (1990) ofrece algunas orientaciones para seleccionar informantes que
dispongan de una rica informacién. El muestreo de casos extremos se utiliza para selec-
cionar participantes que ejemplifican caracterfsticas de interés para el estudio. El mues-
treo intensivo selecciona los casos que son expertos y que tienen una cierta autoridad
sobre una experiencia determinada. El muestreo por méxima variedad es el proceso de
seleccionar de forma deliberada una muestra heterogénea y observar los aspectos co-
munes de sus experiencias, resultando de utilidad cuando se desea explorar conceptos
abstractos. Con esta técnica de muestreo Patton (1990) sefiala que se obtienen dos tipos
de datos. Los primeros son descripciones de alta calidad de un caso, que resultan ttiles
para informar sobre lo especifico; y, en segundo lugar, patrones significativos compar-
tidos de aspectos comunes que se dan entre los participantes.

En el muestreo de caso critico se seleccionan ejemplos que resultan significati-
vos a través de la identificacion de incidentes criticos que pueden generalizarse a otras
situaciones. Nuevamente el andlisis se centra en los ejemplos, atributos o factores clave
que contribuyen significativamente al ejemplo. Una vez que el andlisis va avanzando y
se enriquece podemos seleccionar casos positivos y negativos.

Para recoger y registrar informaci6n el investigador cualitativo se servird de
diferentes sistemas de observacién (grabaciones en video, diarios, observaciones no
estructuradas), de encuesta (entrevista en profundidad, entrevista en grupo) documen-
tos de diverso tipo, materiales y utensilios, etc. En un principio esta recogida de infor-
macién serd amplia, recopilando todo. Progresivamente se ird focalizando hacia una
informacién mucho més especifica.
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Lainvestigaci6n cualitativa se desarrolla bdsicamente en un contexto de interac-
cién personal. Los roles que van desempefiando el investigador y los elementos de la
unidad social objeto de estudio son fruto de una definicin y negociacién progresiva. De
esta forma, el investigador va asumiendo diferentes roles (investigador, participante)
segtin su grado de participacién. Por su parte, los sujetos que forman parte del escenario
también van definiendo su papel seguin el grado en que proporcionan informacién (por-
teros, informantes-clave, informantes-ayudante, confidentes o tratante de extrafios).

2.2.2. Recogida productiva de datos

Alolargo de la segunda fase de la investigacién, en la que se incluye la recogida
de datos en el campo, el investigador cualitativo habrd de seguir tomando una serie de
decisiones, modificando, cambiando, alterando o redisefiando su trabajo. La duracién
de las entrevistas, la cuestiones a realizar, el tiempo de dedicaci6n se desarrollardn con
un cardcter flexible a partir de normas bisicas sobre las que se da un gran acuerdo entre
los investigadores cualitativos:

1) Buscando el significado y las perspectiva de los participantes en el estudio.

2) Buscando las relaciones por lo que se refiere a la estructura, ocurrencia y dis-

tribucién de eventos a lo largo del tiempo.

3) Buscando puntos de tensién: jqué es loque no se ha encontrado?, ;cudles son

los puntos conflictivos en este caso?

Cuando el investigador se siente a gusto y relajado y se centra en lo que estd
sucediendo, y los participantes comienzan a entender qué es lo que se estd estudiando y
reconocen el interés especial del investigador, entonces pueden facilitar mucha més
informaci6n para la indagacién. En ese momento estd comenzado la recogida producti-
va de datos.

Esta es la etapa mds interesante del proceso de investigacién; laluz, el orden y la
comprensién van emergiendo. Pero ello sucede gracias al esfuerzo que supone lainda-
gacién realizada pertinazmente y dentro de un marco conceptual. Esto lleva tiempo,
esfuerzo, perseverancia.

El proceso de andlisis de datos ya comienza en esta etapa, y Se¢ inicia un proceso
de recogida de aquellos datos que realmente interesan al desarrollo de la investigacién,
de tal forma que se evite la recogida de informaciones innecesarias.

La utilizacién de métodos de manejo de datos es imprescindible. Las transcrip-
ciones y notas de campo deben ser referenciadas, unidas a sus fuentes pero, a la vez,
separadas de las mismas, y por supuesto organizadas eficazmente. El ordenador es una
pieza clave en este momento.

Si se ha trabajado en equipo, éste tiene una serie de ventajas. Asf, permite cubrir
una cantidad mayor de casos de estudio o ampliar el campo de estudio; posibilita una
recogida de datos mds rdpida, permite tener diferentes perspectivas en el andlisis de
datos. Pero el trabajo en equipo tiene sus exigencias: reuniones frecuentes; reflexionar
sobre las aportaciones de los miembros; y las relaciones entre los miembros del equipo
deben ser buenas y amistosas.
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Durante esta etapa es preciso asegurar. el rigor de la investigacién. Para ello
debemos tener en cuenta los criterios de suficiencia y adecuacién de los datos. La sufi-
ciencia se refiere a la cantidad de datos recogidos, antes que al mimero de sujetos. La
suficiencia se consigue cuando se llega a un estado de “saturacién informativa” y la
nueva informacién no aporta nada nuevo. La adecuacién se refiere a la seleccién de la
informacién de acuerdo con las necesidades teSricas det estudioy el modelo emergente.

A través de los primeros andlisis que se realicen, va surgiendo un modelo que
puede ser devuelto a los informantes y presentarselo. De esta forma aseguramos el rigor
verificando el estudio con los informantes. En algunas ocasiones éstos permitirdn con-
firmar de forma inmediata la pertinencia, adecuacién y validez del estudio, y pueden
ofrecer, al mismo tiempo, informaciones adicionales para confirmar el modelo poste-
riormente. Sin embargo, puede suceder en algunas ocasiones los resultados quedan
implicitos en el escenario, y los participantes no estar de acuerdo con los hallazgos y
pueden comprobar los resultados.

Otra forma de asegurar el rigor es a través del proceso de tnangulacu’m utilizan-
do diferentes métodos, datos, teorfas o disciplinas.

, Progresivamente el investigador se va integrando en el lugar de estudio, hasta
que llega un momento en que es parte del mismo. En esta fase, ¢l investigador no puede
llevar a cabo una recogida productiva de datos, ya que, por un lado, pierde sensibilidad
ante las actividades cotidianas. Por otro, pierde perspectiva hacia el lugar y los miem-
bros del grupo. La seiial inconfundible de que ha llegado el momento de abandonar el
campo es cuando el investigador llega a ser considerado parte integrante del contexto
en el que se encuentra, cuando se considera un “nativo”.

2.3. Fase analitica

Aunque situamos esta fase tras ¢l trabajo de campo, en modo alguno queremos
significar que el proceso de andlisis de la informacién recogida se inicia tras el abando-
no del escenario. Antes al contrario, la necesidad de contar con una investigacién con
datos suficientes y adecuados exige que las tareas de andlisis se inicien durante el traba-
jo de campo. No obstante, por motivos didécticos la situamos como una fase posterior.

El andlisis de datos cualitativos vaaser considerado aquf como un proceso reali-
zado con un cierto grado de sistematizacién que, a veces, permanece implicita en las
actuaciones emprendidas por el investigador. En este sentido, resulta diffcil hablar de
una estrategia o procedimiento general de andlisis de datos cualitativos, con la salvedad
de lo que pueda inferirse a partir de las acciones identificadas en un anélisis ya realiza-
do. No obstante, tomando como base estas inferencias; es posible establecer una serie
de tareas u operaciones que constituyen el proceso analftico bdsico, comtin ala mayorfa
de los estudios en que se trabaja con datos cualitativos. Estas tareas serfan: a) reduccién
de datos; b) disposicién y transformacién de datos; y c) obtencién de resultados y veri-
ficacién de conclusiones.

En cada una de estas tareas es posible distinguir, asimismo, una serie de activi-
dades y operaciones concretas que son realizadas durante el andlisis de datos, aunque
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no necesariamente todas ellas estén presentes en el trabajo de cada analista. En ocasio-
nes, determinadas actividades pueden extenderse hasta constituir por si mismas e! pro-
ceso de andlisis o, por el contrario, pueden no ser tenidas en cuenta en el tratamiento de
los datos, de acuerdo con los objetivos del trabajo, el enfoque de investigacion, las ca-
racteristicas del investigador, etc. Entre ellas no siempre se establece una sucesion en el
tiempo, y pueden ocurrir de forma simultdnea, o incluso estar presentes varias de ellas
dentro de un mismo tipo de tarea.

2.4, Fase informativa

El proceso de investigacién culmina con la presentacién y difusién de los re-
sultados. De esta forma el investigador no s6lo llega a alcanzar una mayor comprensién
del fendmeno objeto de estudio, sino que comparte esa comprensién con los demids. El
informe cualitativo debe ser un argumento convincente presentando los datos sis-
teméticamente que apoyen el caso del investigador y refute las explicaciones alternati-
vas. Existen dos formas fundamentales de escribir un informe: a) como si el lector es-
tuviera resolviendo el puzzle con el investigador; y b) ofrecer un resumen de los princi-
pales hallazgos y entonces presentar los resultados que apoyan las conclusiones.

El investigador cualitativo puede verse como un incansable critico interpretati-
vo. No deja el campo tras recoger montafias de datos y después, facilmente, escribe sus
hallazgos. Como hemos sefialado en otro momento (Garcia, Gil y Rodriguez, 1994) el

s y adecuados.
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propio proceso de andlisis es un continuo ir y venir a los datos. En principio el inves-
tigador puede elaborar un texto de campo, en el que se integran las notas de campo con
los documentos obtenidos en el mismo. A partir de éste construird el informe de la in-
vestigacion, para lo que es preciso que el texto de campo sea recreado a partir del traba-
jo interpretativo del investigador, sacando a la luz lo que el investigador ha aprendido.
Pero el informe no es dnico. Dependiendo de los intereses, las audiencias o el contexto
serd formal, critico, impresionista, analftico, literario, fundamentado, etc. (Van Maa-
nen, 1988).

En esta fase se puede entregar un borrador a los participantes, de tal forma que
nos devuelvan sus opiniones, como un medio més de verificacién de las conclusiones.
Ademis del envio a los participantes de una copia del informe final, la mejor forma de
difusién de los hallazgos es la de publicarlos en las revistas especializadas.

El investigador habrd culminado asf el trabajo de investigacion, que s6lo serd
posible si se parte del cardcter humano y apasionante de esta tarea, implicAndose, com-
prometiéndose en la misma.



|l 09

v %},\_.m :‘M[ l,'
]
q

2!

SEGUNDA PARTE
LA PRACTICA DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

1* FASE: REFLEXIVA

b

2" FASE: TRABAIO DE CAMPO

=1 |17l
N e

e tm—

)

W) ilb

g x:i

3* FASE: ANALITICA

4" FASE: INFORMATIVA




CAPITULO IV

PRIMEROS PASOS EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

1. LA TEOR{A EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Por medio de la teorfa intentamos satisfacer nuestra necesidad humana de apor-
tar explicaciones de nuestra existencia como individuos y como especie. La adecuacién
de tales explicaciones se comprueba no s6lo por su atractivo, su poder de conviccién y
su calidad estética, sino también por la medida en que puedan utilizarse para anticipar-
nos, si nocontrolar, el futuro que se nos avecina. Desde esta perspectiva la teorfa es algo
deseable, pues todo aquelio que tenga poder de descripcién, comprensién y transfor-
maci6n tiene utilidad. El fin de la teorfa es hacer coherente [o que de otra forma aparece
como un conjunto hechos desconectados; a través de la teorfa aprendemos una serie de
lecciones que pueden aplicarse a situaciones con las que adn no nos hemos enfrentado.

Pensar en torno al significado y la funcién de la teorfa en la realizacién de la
investigacién cualitativa se reconoce como un avance metodolégico de gran importan-
cia (Flinders y Mills, 1993). Preocupados por la particularidad y lo concreto, en las in-
vestigaciones cualitativas no se ha producido un gran interés por este tema, siendo
dificil encontrar cuestiones referidas a la teorfa.

1.1. Concepto y niveles

Cuando utilizamos el concepto teorfa nos encontramos con un primer problema,
como es la falta de acuerdo en torno al propio concepto. En expresiones tales como teo-
rfa psicodindmica, teorfa del aprendizaje social, teorfa de la gravitacién, teorfa de la re-
latividad, teoria organizativa... ;en todos los casos utilizamos el término teorfa con el
mismo significado? Evidentemente, de los ejemplos utilizados, podemos entrever que
no se da un significado unfvoco de este concepto.

Esta situaci6n se evidencia cuando nos acercamos a las acepciones que nuestro
Diccionario de la Real Academia hace del mismo. Asi, considera que el término teoria

-
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se refiere a: 1) conocimiento especulativo considerado con independencia de toda apli-
cacién; 2) serie de leyes que sirven para relacionar determinado orden de fenémenos; y
3) hipdtesis cuyas consecuencias se aplican a toda una ciencia 0 a parte muy importante
de la misma. De estas acepciones podemos ver que cuando nos referimos a la teorfa
podemos hacerlo desde una idea de “especulacién” hasta una idea de “regulacién” de
los fenémenos.

Reber (1985: 768-769) considera que el término teorfa hace referencia a tres sig-
nificados distintos, que van desde el altamente preciso y formal de la filosoffa de la
ciencia hasta el mds informal € impreciso del lenguaje popular. Asi podemos encontrar-
nos con que cuando aludimos a la teoria puede que nos refiramos a:

1. Un conjunto coherente de expresiones formales que aportan una caracteriza-
cién completa y consistente de un dominio de investigacion bien articulado
con explicaciones para todos los hechos concomitantes y datos empiricos.

2. Un principio general o una coleccién de principios generales interrelaciona-
dos que se adelanta como explicacién de un conjunto de hechos conocidos y
hallazgos empiricos.

3. Tipo de tépico para cualquier conjunto razonable de ideas o principios que se
consideran especulativos.

Esta falta de acuerdo en torno al concepto teorfa es destacado por parte de
Flinders y Mills (1993) quienes consideran que podemos encontrarnos, por una parte,
con aqueéllos que entienden la teoria como un conjunto de proposiciones formales o
axiomas que explican c6mo actiia al guna parte de la realidad. Estas teorias son explici-
tas, y en ocasiones se asocian a un nombre particular (la teorfa del desarrollo moral de
Kolberg o la teoria de la disonancia cognitiva de Festinger). Por otra parte, hay otros
que pueden entender la teoria como un conjunto general de ideas que orientan la accién.
Esta utilizacién comprende ideas que van desde la filosoffa personal y las intuiciones,
hasta las asunciones implicitas, conjeturas y suspicacias en torno al mundo cotidianoen
que uno vive. '

Un segundo problema con el que nos encontramos al tratar sobre la teorfa es el
referido a los distintos niveles que podemos establecer. En el cuadro 4.1 presentamos
un esquema de la visién que al respecto ofrecen diferentes autores.

Nagel (1969) se refiere en primer lugar a las «ciencias positivas» como la fisica,
la quimica o la biologia, en las que el término teoria se utiliza para designar un sistema
de expresiones universales. Aunque tales expresiones se apartan de los fenémenos rea-
les, son adecuadas para representar los cambios que se producen en la realidad. La ca-
racteristica fundamental de esta teoria es que se basa en la comprobacién empirica.

Un segundo nivel de la teorfa, més restringido que el anterior, aunque depen-
diente atin de la comprobaci6n y verificacién empirica, pues se centra en dominios més
pequeiios (la ley de Boyle) o depende en mayor o menor medida de evidencias estadis-
ticas o casi estadisticas (como la ley del efecto en psicologfa o la ley de Grimm en
lingiiistica).

El tercer sentido asignado por Nagel al término teorfa se refiere al intento de
identificar los factores o variables que constituyen los determinantes mds importantes
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Nagel Snow Biddle y Anderson | Goetzy LeCompte | Slife y Williams
(1969) (1973) (1986) (1988) (1995)
Nivel 1 Teoria axiomética | Desarrollo formal | Gran teorfa Generales
(Modelos tedricos)
Nivel 2 Teorfa axiomdtica | Explicacién popu- Particulares
interrumpida lar Teorfa formal
Nivel 3
Constructos y teo- Teorfa sustantiva
Nivel4 [ rfas conceptuales
Taxonomias o teo-
rfas descriptivas
Elementalismo

HipGtesis formati-
vas

Cuadro 4.1: Niveles de la teorfa segtin diferentes autores.

de los fenémenos de una disciplina concreta. Como ejemplo Nagel presenta la teoria
econdmica Keynesiana. En este nivel teérico se nos proporcionan objetos de buisqueda,
pero no se dice nada acerca de las relaciones entre las cosas que identifica.

En un cuarto nivel podemos situar a cualquier anélisis més o menos sistemdtico
de un conjunto de conceptos relacionados. La consideracién empirica es relativamente
pequeiia.

Snow (1973), tomando como base los 14 tipos de afirmaciones tedricas de Bo-
ring (1963), diferencia hasta seis grados de teorfa. El grado A, la Teorfa Axiomdtica, es
la més formal de todas las teorfas y se caracteriza por un conjunto de conceptos origi-
narios y no definidos a partir de los que se derivan los conceptos restantes y por un
conjunto de axiomas desde los que es posible derivar las dem4s afirmaciones (teore-
mas). Aunque es pricticamente desconocida en educacién es una meta a conseguir por
los investigadores.

El grado B viene representado por la Teorfa Axiomdtica Interrumpida y se iden-
tifica con las teorfas formales en vias de desaparecer y con las teorias que formalmente
aiin no estdn completas. Son teorfas en fase de reconstruccién y reformulacién de plan-
teamientos previos que, segtin Snow (1973), irdn apareciendo en la investigacién sobre
la ensefianza.

Los Constructos y Teorias Conceptuales (grado C de teoria), comprenden una
teorfa formal, resuitado de la elaboracién y el perfeccionamiento gradual de los cons-
tructos obtenidos en la investigacién. Como ejemplos de este tipo podemos citar la
Teorta de la disonancia cognitiva de Festinger (1957) o la Teoria de la motivacion de
rendimientos de Atkinson y Feather (1966).

La Taxonomias o Teorias Descriptivas (grado D), presentan descripciones
fenomenoldgicas, semejantes a teorias conceptuales, pero sin introducir constructos
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hipotéticos con prop6sitos innovadores. Las taxonomfas de Bloom (1979) o de Krath-
wohl, Bloom y Masia (1964), la estructura de la inteligencia de Guilford (1967) o los
tipos de aprendizaje de Gagné (1970) son ejemplos significativos en el campo educati-
vo. '

El grado E representa al Elementalismo o los intentos por reducir a unidades, lo
md4s elementales posible, las variables y sus relaciones. En realidad, es un prerrequisito
para generar taxonomfias y teorfas descriptivas. En la investigacién educativa Gage
(1963) ha propuesto un enfoque de este tipo y McDonald y Allen (1967) han intentado
culminarlo.

El nivel menos formal de teorfa, el grado F, recoge Hipdtesis Formativas, ideas
bésicas y especulaciones que son el punto de partida en la investigacién sobre la
ensefianza. Su principal valor est4 en la posibilidad de su contrastacién, aunque dentro
de esta categoria también pueden encontrarse hip6tesis no contrastables.

Un esquema conceptual mds reducido es el presentado por Biddle y Anderson
(1986) para clasificar las teorias de la ensefianza. Segtin ellos, algunas de estas teorias
vendrian a adoptar la forma de explicaciones populares de los acontecimientos mien-
tras que otras tendrian un desarrollo mas formal. En el primer grupo cabrfa incluir teo-
rias como las de Good (1982), que proporcionan asunciones inmersas en explicaciones
populares sobre la eficacia de un programa para la mejora de la ensefianza en matema-
ticas. En el segundo grupo se consideran las teorfas que se establecen formalmente.
Este es el caso del trabajo de Nuthall (s.f.) que intenta explicar por qué los nifios
aprenden durante un proceso de pregunta-respuesta y para ello declara una lista de pro-
posiciones.

Goetz y LeCompte (1988) consideran que en el campo de las Ciencias Sociales
se pueden establecer tres niveles de teoria: la gran teorfa y sus modelos tedricos asocia-
dos, la teorfa formal y de alcance intermedio y la teoria sustantiva.

Las grandes teorfas son sistemas fuertemente interrelacionados de proposicio-
nes y conceptos abstractos que describen, predicen o explican, de forma exhaustiva,
grandes categorfas de fendmenos. Los ejemplos més claros de este nivel tedrico los
encontramos en el campo de las ciencias naturales, donde se produce una fundamenta-
cién empirica de grandes teorias como las presentadas por Newton o Einstein en torno
a las relaciones entre materia, energfa y movimiento; o la teorfa genética de Mendel
desarrollada con la intencién de explicar Ia evolucién de los seres vivos. En el terreno
de las ciencias sociales es dificil llegar a este nivel te6rico, lo cual se achaca por parte
de algunos a la falta de madurez de estas ciencias, o bien a la complejidad del compor-
tamiento humano como para que sea reducible a leyes universales.

Asociados a las grandes teorias, Goetz y LeCompte (1988) sitian los modelos
tedricos, entendidos éstos como “conjuntos de supuestos, conceptos y proposiciones
interrelacionados de forma laxa que configuran una visién del mundo” (p. 60). Situa-
riamos aqui las perspectivas te6ricas identificadas por Turner (1974) en la sociologfa
(funcionalismo, teorfa del conflicto, interaccionismo y la teorfa del intercambio); el
evolucionismo, el funcionalismo, la reconstruccién tedrica y la ecologia cultural surgi-
das en torno a la antropologia; y el conductismo, el estructuralismo cognitivo, el in-
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teraccionismo y la teoria psicodindmica de la psicologia. La importancia de estos mar-
cos conceptuales radica en la influencia que ejercen en cémo perciben los cientificos la
realidad seguin se identifiquen con uno u otro modelo.

Las reorias formales y de rango intermedio son “conjuntos de proposiciones in-
terrelacionadas cuyo objeto es explicar una clase abstracta de comportamientos huma-
nos” (Goetz y LeCompte, 1988: 61). Desde la sociologia encontramos este nivel tedrico
en teorfas como las de los grupos de referencia, la movilidad social, el conflicto de
roles, la socializacion, la desviacién, la estigmatizacién y la organizacién formal. En
psicologia, las teorias del aprendizaje.

Las teorias sustantivas son “proposiciones o conceptos interrelacionados que se
centran en determinados aspectos de poblaciones, escenarios o tiempos” (Goetz y Le-
Compte, 1988: 61). En sociologfa: se centran en temas como las relaciones sociales, la
socializacién de los roles sexuales, la delincuencia juvenil o la familia. En antropologia
se centran en la sociedad campesina, las estructuras del parentesco, la sociedad urbana,
las religiones populares o el colonialismo. Para Goetz y LeCompte (1988) las teorfas
desarrolladas para explicar la ensefianza y el aprendizaje formales en las escuelas estdn
incluidas en este grupo de las teorias sustantivas.

Slife y Williams (1995) utilizan el concepto teoria entendiéndola en un sentido
amplio como cualquier idea utilizada para explicar el mundo, entendiendo que operan
a distintos niveles de abstraccién. Asi, algunas son ampliamente aplicadas, empleadas
para explicar un amplio rango de fenémenos. Algunas de éstas son de una naturaleza
tan general que muchos autores prefieren denominarlas filosofias antes que teorfas.
Como ejemplos de este tipo de teorias los autores sefialan el post-modernismo y el es-
tructuralismo, teorias que operan en un nivel elevado de abstraccién y que tienen una
enorme influencia en las ciencias sociales.

Otras teorias se centran en fenémenos particulares, y éstas son a las que Slife y
Williams se refieren con el concepto de teoria. En la psicologia encontramos la teoria
psicodindmica, la teoria conductista, la teoria cognitiva, etc.

Por dltimo Slife y Williams (1995) destacan cémo algunas ideas que inciden en
las ciencias sociales se asemejan més a enfoques o actitudes hacia la teorizacién que a
teorfas por si mismas. Este es el caso del eclecticismo. No obstante, aunque no son teo-
rias como tales, sus presupuestos € implicaciones son tan importantes que merecen ser
consideradas.

En definitiva, como podemos ver, no se da un acuerdo unanime entre {os diferen-
tes autores ni en cuanto al concepto ni sobre los niveles que podemos establecer. Asf, es
l6gico pensar desde una postura flexible como la que destacan Goetz y LeCompte
(1988) al referirse a la clasificacién de las teorfas, pues si bien muchas teorfas podrian
clasificarse con acierto en la triple estructura planteada, otras habria que localizarlas en
planos intermedios. Asi, por ejemplo, las teorias sobre el desarrollo infantil se pueden
considerar que se cifien a una parte de la poblacién y, por tanto, se situarfan en un nivel
de teoria sustantiva. No obstante, los nifios son un componente comin de todas las
poblaciones, por lo que las teorfas desarrolladas a partir de datos comparativos entre las
diferentes culturas podrian clasificarse en el nivel de teorias formales.



86 Metodologia de la investigacion cualitativa

1.2. El papel de la teoria en la investigacién cualitativa

Cuando intentamos aproximarnos al andlisis de la funcién que cumple la teorfa
en la investigacién cualitativa encontramos un doble problema. En primer lugar el dile-
ma particular-general. La teorfa no sélo revela, sino que oculta. Sin categorfas y mode-
los nuestras explicaciones se pierden en una mirfada de detalles no siempre significati-
vos, y pierden asf su utilidad social; pero con las categorias y los modelos, aunque nos
aseguramos la utilidad, corremos el riesgo de obscurecer lo que es individual, vnico y
especifico.

Hammersley (1987) considera que existen cuatro elementos para el desarrollo
tedrico en el trabajo etnogréfico: 1) la adicién de nuevos conceptos y relaciones; 2) la
aclaracién de conceptos y relaciones; 3) el desarrollo y comprobacién de medidas; y 4)
la verificacién de hipStesis. Hammersley ve éstos como estadios o niveles en una jerar-
qufa progresiva de valor con la verificacién de hipotésis como meta tltima. Utiliza el
término teorfa en un sentido estricto. “El requisito minimo para una teorfa, tal y como
utilizaré el término, es que haga afirmaciones aclaratorias en la forma: dada la ocurren-
ciade (Al... A2) entonces es probable que ocurra (Bl... B2)” (p. 285).

Por contra, Woods (1985a) mantiene una concepcidn de desarrollo tedrico ba-
sado en la generacién de ideas y conceptos tedricos. Lo que diferencia ambas posicio-
nes es el propdsito de la teorfa. Hammersley pone el énfasis sobre la explicaci6n y los
fundamentos, mientras que Woods lo hace sobre la comprensién y la percepcién.

Ball (1995) mantiene como objetivo de su teorfa micropolitica el concepto en sf
mismo y no la generalizacién. Lo que constituye el objeto del ejercicio es la transferibi-
lidad de las acciones y razonamiento social incluidas en la micropolitica de un contexto
social a otro, y de uno organizativo a otro. De esta forma, 1a micropolitica es un sistema
para dar sentido a la complejidad de la vida organizativa.

El objetivo es establecer una serie de herramientas analfticas -poder, diversidad de
metas, discrepancias ideolSgicas, conflictos, actividad y control polftico- que se pue-
da emplear en contextos especfficos hacia la comprensién de las précticas sociales.
Los conceptos estdn intrincadamente relacionados (p. 226).

¢{C6mo abordamos esta, aparentemente, situacién irreconciliable?, ;cémo po-
demos lograr la unicidad de las situaciones y al mismo tiempo reconocer que es un
ejemplo de una clase mds grande? El problema no es que se den tensiones irreconcilia-
bles entre lo tedricamente general y lo particular, el problema es aprender c6mo colocar
juntas aambas (Eisner, 1993). Una percepcién mis novedosa surge del contacto con las
circunstancias cualitativas que pueden producir categorias tedricas y constructos que
pueden ser utilizados por otros para impulsar la percepcién de un futuro més estable.
Pero la teoria no sélo debe permitirnos que nos anticipemos al futuro, sino también
orientarnos en qué debemos centrar nuestra mirada cuando lleguemos al mismo. Con-
ceptos como evaluacién sumativa o formativa, turno de palabra, son nociones recorda-
torias de lo que podemos ver en las situaciones educativas con las que nos encontremos.
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Un segundo problema con el que nos enfrentamos, al analizar el pape! de la teo-
riaen lainvestigacién cualitativa, hace referencia a la relacién causal frente a la canéni-
ca. La representacion de 10s sucesos nos ayuda a formular imégenes canénicas que sir-
ven como prototipos para pensar en sucesos similares. Las imdgenes de un buen profe-
sor son un claro ejemplo de lo dicho. En este sentido, la contribucién teérica de la inves-
tigacidn cualitativa no viene de la manode las explicaciones matemaéticas o las explica-
ciones causales de los sucesos, sino a través de las imdgenes canénicas que gufan nues-
tras ideas y nuestras percepciones. El examen de estas contribuciones a nuestra com-
prensién requerirdn una reinterpretacion de lo que constituye el conocimiento y, en de-
finitiva, los tipos de métodos que pueden utilizarse para su construccién.

A pesar de las diferentes concepciones existentes en torno a la teorfa, los niveles
alos que opera y las diferentes posiciones que podemos encontrar en torno al papel que
juega, no obstante, se van aceptando una serie de acuerdos generales alrededor de la
teorfa, de los que Schwandt (1993) destaca los siguientes:

1) Los informes de observaci6n presuponen la teorfa;

2) lainvestigacién ateérica es imposible;

3) en las ciencias sociales y las humanidades la teorfa est4 siendo rehabilitada

en esta era de la revolucién postpositivista e interpretativa;

4) en las ciencias sociales la teorfa es multivalente, es decir, tiene varios signifi-

cados y hay diferentes formas de teorizar en torno a los temas humanos.

5) la teoria juega su papel tanto en el campo como en la mesa de trabajo de las

investigaciones que se realizan en las ciencias sociales.

1.3. Marcos conceptuales

Al enfrentar una investigacion y situarnos desde una determinada orientacién o
perspectiva tedrica centramos nuestra atencién en las dimensiones o factores que, desde
esa determinada concepcién teérica, se consideran més relevantes. De esta forma surge
el marco conceptual de actuacién del investigador, que orientard el tipo de informacién
que se debe recoger y analizar, as{ como las fuentes de procedencia de los datos.

Los investigadores actuales son plenamente conscientes de la importancia de la
«teoria» en la investigacién y emplean una amplia gama de perspectivas teéricas para
guiar la realizacidn de su trabajo (Carr, 1990: 142).

Un marco conceptual describe y/o explica, ya sea gréafica o narrativamente, los
principales aspectos que serdn objeto de estudio en una investigacién cualitativa, asf
como las posibles relaciones que existan entre ellos (Miles y Huberman, 1994).

Los marcos conceptuales difieren unos de otros por su nivel de elaboracién, su
orientacién y sus objetivos. Desde la consideracion del nivel de elaboracién nos pode-
mos encontrar, en primer lugar, con marcos conceptuales de baja elaboracién (escasas
interacciones, relaciones no causales o temporales, etc.), comoel planteado por The Net-
work (1979, cit. por Miles y Huberman, 1994) y que podemos observar enla figura4.1.
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‘igura4.1: Marco conceptual para un estudio sobre ladifusién de las innovaciones educativas (The Network,
nc., 1979). (Elaborado a partir de Miles y Huberman, 1994: 18).

En lafigura 4.2 presentamos un marco conceptual, de mayor elaboracién que el
interior, planteado por Louis y Miles (1992), a través del cual se observan las influen-
ias contextuales que se dan alrededor de la escuela, los sucesos y procesos durante la
mplementacién y los resultados conseguidos.

Como segundo eje de anélisis de 1os marcos conceptuales estableciamos €l ob-
etivo de los mismos, pudiendo diferenciar en un extremo a los que se limitan a des-
ribir o explorar, mientras que en el otro se situarfan los que establecen relaciones cau-

sales. La figura 4.1 seria un ejemplo del primer caso, mientras que la 4.2 lo seria del
segundo. .
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Influencia del contexto: Elementos para la mejora ¢
 Comunidadipadres’ | Yy del programa: 3| iiciaciény 1 "
comercios locales « Tipo dc programa, planificacién "
« Distrito coherencia, demanda, (dectsiones claves, sucesos, procesos)
Resultad
Propiedades genéricas de Problemas y barrcras Calidad de la
las escuclas secundarias encontrados implementacién -) (Provisional y a
urbanas ( i6n, bondad, largo plazo; para
continuacién) ndul(qs. »
OFg!
alumnos)
Apoyo suministrado

La escuela como un

contexto y una historia

Pr

.

Y

Estrategias de direccion y

P para
enfrentarse con &xito

>

conduccién
(Técnica. polftica y cultural)

Figura 4.2: Marco conceptual sobre la mejora de las escuelas secundarias (Louis y Miles, 1992: 302).

Por tltimo, respecto al objetivo de los marcos conceptuales podemos encontrar-
nos con aquéllos que son de sentido comiin, en un extremo, frente aquéllos que se diri-
gen a la construccién de teorias. Por ejemplo, en su estudio sobre la organizacién esco-
lar, Ball (1989) sitia conceptualmente su teoria al respecto cuando delimita claramente
los conceptos (ver cuadro 4.2) sobre los que se basa para llevar a cabo el an4lisis de las
instituciones educativas, en un intento de propiciar una teorfa organizativa.

Perspectiva micropolitica
(enfoque explicito)

Ciencia de la organizacién
(enfoque explicito o implicito)

Poder

Diversidad de metas
Disputa ideolégica
Conflicto

Intereses

Actividad politica
Control

Autoridad

Coherencia de metas
Neutralidad ideolégica
Consenso

Motivacién

Toma de decisiones
Consentimiento

Cuadro 4.2: Conceptos clave para la construccién de una teoria organizativa (Ball, 1989: 25). _
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En esta misma linea podemos situar el marco conceptual planteado por Murphy
(1992) para el estudio de la reestructuracién escolar, a través del cual se pueden obser-
var [os elementos claves en el desarrollo de ia mejora de las escuelas (ver figura 4.3).

2. DISENO DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA: EL ESTUDIO DE CA-
SOS

En el capitulo III se presentd el proceso general de la investigacién cualitativa,
en el que destacamos en sus momentos iniciales el disefio de la misma, tras la reflexién
y eleccién del tema objeto de estudio. En aquel momento presentamos las orientaciones
generales a seguir en esta etapa de la investi gacién cualitativa, adentrdndonos ahoracon
una mayor profundidad en una de las tareas fundamentales de la misma como es la se-
leccién del tipo de estudio de caso que se va a seguir en la investigacién.

Estado como facilitador

I OFICIALES DEL ESTADO

Superintendente como habilitador Padres como compaiieros
SUPERINTENDENTE |

Elegir un
inteddocutor

Organizacién

y
Gobierno v

\J

Director como facilitador Profesores como lideres Estudiantes como trabajadores
I DIRECTOR I l PROFESORES | ESTUDIANTES
Organizacién y gobiecmo Tecnologfa
Rediseiio del trabajo Redisciio del trabajo

Enefianza para
la comprensién

Dominio
del profesor

Figura 4.3: La reestructuracién de las escuelas: un marco conceptual (Murphy, 1992: 97).
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La complejidad de un estudio cualitativo hace dificil predecir con gran precisién
fo que vaa suceder, por ello la caracterfstica fundamental del disefio cualitativo es su fle-
xibilidad, su capacidad de adaptarse en cada momento y circunstancia en funcién del
cambio que se produzcaen larealidad que se estdindagando. Desde lainvestigacién cua-
litativa es preciso “planificar siendo flexible” (Erlandson y otros, 1993: 79), no perdien-
do de vista los rasgos peculiares del disefio cualitativo sefialados por Janesick (1994:
212):

1) Es holistico. Se mira con una visién amplia, y se comienza una biisqueda por
comprender lo complejo.

2) Se centra en las relaciones dentro de un sistera o cultura.

3) Hace referencia a lo personal, cara a cara, € inmediato.

4) El diseiio cualitativo se interesa por la comprensién de un escenario social

concreto, no necesariamente en hacer predicciones sobre el mismo.

5) Exige que el investigador permanezca en el lugar de estudio durante un largo

tiempo.

6) Exige tanto tiempo para el andlisis como para la estancia en el campo.

7) Supone que el investigador desarrolle un modelo de lo que ocurre en el esce-

nario social.

8) Requiere que el investigador se constituya en el instrumento de investiga-

cién. El investigador debe tener la habilidad suficiente para observar y
agudizar su capacidad de observacién y entrevista cara a cara.

9) Incorpora ¢l consentimiento informado y la responsabilidad ética.

10) Describe las posibles desviaciones propias del investigador y sus preferen-
cias ideoldgicas.

11) Requiere el andlisis conjunto de los datos.

El diseio de un estudio es el intento de un investigador de poner orden a un con-
junto de fenémenos de tal forma que tenga sentido y pueda comunicar este sentidoa los
demas (Erlandson, 1993). Todas las decisiones a tomar a lo largo de la realizacién de
una investigacién cualitativa pueden considerarse previamente, pueden planificarse y
la concrecion de ésta se realiza, por lo comiin, en un estudio de caso, o lo que es lo
mismo, la seleccidn del escenario desde el cual se intenta recoger informaci6n perti-
nente para dar respuesta a las cuestiones de investigacién.

En consecuencia, en las p4ginas que siguen nos dedicaremos a presentar el estu-
dio de caso como estrategia de disefio de la investigacidn cualitativa que, tomando
como base el marco teérico desde el que se analiza la realidad y las cuestiones a las que
se desea dar respuesta, permite seleccionar los escenarios reales que se constituyen en
fuentes de informacidn.

2.1. El estadio de casos

El estudio de casos es definido por Denny (1978: 370) como “un examen com-
pleto o intenso de una faceta, una cuestién o quizds los acontecimientos que tienen lu-
gar en un marco geografico a lo largo del tiempo”. Otros autores como MacDonald
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yWalker (1977) hablan del estudio de casos como un examen de un caso en accién.
Patton (1980) lo considera como una forma particular de recoger, organizar y analizar
datos. Todas las definiciones vienen a coincidir en que el estudio de casos implica un
proceso de indagacién que se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo, sis-
temético y en profundidad del caso objeto de interés (Garcfa Jiménez, 1991: 67).

Como forma de investigacion, el estudio de casos se define por el interés en el/
los caso(s) individual(es) (Stake, 1994). En este sentido, Stenhouse (1990: 644) consi-
dera el estudio de casos como “método que implica larecogida y registro de datos sobre
un caso o casos, ¥ la preparacion de un informe o una presentacién del caso™.

Un caso puede ser una persona, una organizacién, un programa de ensefianza,
una coleccién, un acontecimiento particular o un simple depdsito de documentos. La
uinica exigencia es que posea algiin limite fisico o social que le confiera entidad. En el
entorno educativo un alumno, un profesor, una clase, un claustro, un centro, un proyec-
to curricular, la practica de un profesor, una determinada politica educativa, etc.,
pueden constituir casos potenciales objeto de estudio.

Tras la presentacion realizada de las distintas visiones, concepciones y clasifica-
ciones de los estudios de caso, detectando variaciones entre unos autores y otros, Me-
rrian (1988) llega a presentar como caracteristicas esenciales del estudio de caso las si-
guientes: particularista, descriptivo, heuristico e inductivo. Su cardcter particularista
viene determinado porque el estudio de caso se centra en una situacion, suceso, progra-
ma o fenémeno concreto. Esta especificidad le hace ser un método muy dtil para el
andlisis de problemas précticos, situaciones o acontecimientos que surgen en la cotidia-
nidad. Como producto final de un estudio de caso nos encontraremos con una rica des-
cripcién del objeto de estudio, en la que se utilizan las técnicas narrativas y literarias
para describir, producir imagenes y analizar las situaciones: el registro del caso (Sten-
house, 1990).

Como hemos podido comprobar a través de los parrafos anteriores, cuando se
hace referencia al estudio de caso se conceptualiza como un “método” de investigacién.
Nuestra posicion en este sentido es diferente y se encuentra préxima a los planteamien-
tos de Wolcott (1992), pues consideramos el estudio de caso como una estrategia de
disefio de la investigacién. En el capitulo dedicado a los métodos de investigacién ca-
racterizdbamos a éstos a partir de dos niveles, ladisciplina fuente y el tipo de cuestiones
a las que se intenta dar respuesta. Desde esta consideracion el estudio de caso carece de
especificidad, pues puede ser utilizado desde cualquier campo disciplinar, como bien
nos demuestra Yin (1993) al presentarnos sus posibles aplicaciones, y puede utilizarse
para dar respuesta a cualquiera de los interrogantes que orienten la indagacion.

2.2. Tipologia de los estudios de caso

Tomando como base la multiplicidad de criterios que se consideran al presentar
los estudios de caso no es de extraiiar que también se dé una proliferacién de clasifica-
ciones de los mismos. En el cuadro 4.3 podemos observar la clasificacién realizada por
parte de Guba y Lincoln (1981) a partir de la consideracién de los propdsitos con que se
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Factual Interpretativo Evaluativo
Propésito del Accion Producto Accibn Producto Accibn Producto
estudio de caso
Hacer una crénica Registrar Registro Construir Historia Deliberar | Evidencia
Representar Construir Perfil Sintetizar Signifi- Repre- Retrato
cados sentacién

Ensenar Presentar Cogni- Clasificar | Compren- | Contraste | Discrimi-
ciones siones naciones

Comprobar Examinar Hechos Relatar Teorfa Pesar Juicios

Cuadro 4.3: Tipos de estudio de casos (Guba y Lincoln, 1981: 374).

realiza y los niveles del estudio de casos. Segin el propdsito que se persiga con lainves-
tigacién (por ejemplo, hacer una crénica) as{ se desarrolla el estudio de caso (ilevar a
cabo registros) y se obtienen ciertos resultados (los registros o grabaciones). A un nive!
interpretativo, el investigador, a partir del propdsito elegido (en este ejemplo, hacer una
crénica), realiza determinadas acciones (construir) de las que se desprenden ciertos re-
sultados (historias). Finalmente, a nivel evaluativo, las acciones del investigador (de-
liberar) se traducen en los productos correspondientes (evidencia). Otra clasificacion es
la que presentan Bogdan y Biklen (1982), distinguiendo basicamente entre el estudio de
caso tnico y el estudio de casos miiltiples, y en cada uno de ellos distintos tipos (ver
cuadro 4.4).

Por ditimo, entre las distintas clasificaciones al uso, podemos destacar la presen-
tada por parte de Stake (1994), quien diferencia entre estudios de caso intrinseco, ins-
trumental y colectivo. En el estudio de caso intrinseco lo que se pretende es alcanzar
una mejor comprensién del caso concreto. No se trata de elegir un caso determinado
porque sea representativo de otros casos, o porque ilustre un determinado problema o
rasgo, sino porque el caso en si mismo es de interés. El propésito no se centra en
comprender algiin constructo abstracto o fenémeno genérico. El prop6sito no es la
construccion de teoria. El estudio estd comprometido por el interés intrinseco del caso.
En el estudio de caso instrumental, un caso se examina para profundizar un tema o afi-
nar una teorfa. En este tipo el caso es secundario, juega un papel de apoyo, facilitando
nuestra comprensién de algo. El caso puede ser caracterfstico de otros, o no serlo. Un
caso se elige en la medida ¢n que aporte algo a nuestra comprensién del tema objeto de
estudio.

Por ultimo, Stake (1994) nos refiere el estudio de casos colectivo que se realiza
cuando el interés se centra en la indagacién de un fenémeno, poblacién o condicién
general. El interés se centra, no en un caso concreto, sino en un determinado nimero de

casos conjuntamente. No se trata del estudio de un colectivo, sino del estudio intensivo
de varios casos.
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casos multiples

Tipos Modalidades Descripcién
Estudio de Histérico-qrganizativo Se ocupa de la evolucién de una institucién.
caso linico -
Observacional Se apoyan en la observacién participante como
principal técnica de recogida de datos.
Biografia Buscan, a través de extensas entrevistas con
una persona, una narracién en primera persona.
Comunitario Se centran en el estudio de un barrio o comu-
nidad de vecinos.
Situacional Estudian un acontecimiento desde la perspec-
tiva de los que han participado en el mismo.
Microetnograffa Se ocupan de pequeiias unidades o actividades
especificas dentro de una organizacién.
Estudio de Induccién analitica Persigue el desarrollo y contrastacién de cier-

modificada

tas explicaciones en un marco representativo
de un contexto més general.

Comparacién constante

Pretenden generar teorfa contrastando las hip6-
tesis extra{das en un contexto dentro de contex-
tos diversos.

Cuadro 4.4: Tipos de estudios de caso (Elaborado a partir de Bogdan y Biklen, 1982).

En su yaclasica obra de 1984, Yin nos presenté una matriz dondq el autor consi-
deraba cuatro tipos bésicos de estudio de caso, y que podemos observar en el cuadro4.5.

Diseiios de Disefios de
caso dnico casos miiltiples
Global
(unidad simple Tipo 1 Tipo 3
de andlisis)
Inclusivo
(unidades muiti- Tipo 2 Tipo 4
ples de andlisis)

Cuadro 4.5: Tipos basicos de disefios de estudios de caso (Yin, 1984: 41).

Con posterioridad, Yin (1993) toma como nuevo criterio de clasificacién de los
estudios de caso ¢! objetivo del mismo, considerando asi seis tipos basicos, que surgen
de cruzar el criterio del nimero de unidades de andlisis (simple o miltiple) con el crite-
rio del objetivo del estudio (explicar, describir o explicar).

~a
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Desde nuestra perspectiva vamos a considerar de forma conjunta tres criterios
fundamentales para establecer una tipologfa de los disefios de caso: la cantidad de casos
objeto de estudio, la unidad de andlisis y los objetivos de la investigacién. Tomando
como base estos criterios podemos considerar un total de 20 tipos de estudios de caso
(ver cuadro 4.6).

Exploratorio | Descriptivo | Explicativo | Transformador | Evaluativo
Caso Global Tipo 1 Tipo s Tipo 9 Tipo 13 Tipo 17
tinico
Inclusivo Tipo 2 Tipo 6 Tipo 10 Tipo 14 Tipo 18
Casos Global Tipo 3 Tipo 7 Tipo 11 Tipo 15 Tipo 19
muiltiples
Inclusivo Tipo 4 Tipo 8 Tipo 12 Tipo 16 Tipo 20

Cuadro 4.6: Tipos de estudios de caso atendiendo a los criterios de niimero de casos, unidades de andlisis
y objetivos del estudio.

2.2.1. Diserios de caso iinico

Los disefios de caso tinico son aquéllos que centran su anélisis en un tnico caso,
y su utilizacién se justifica por varias razones (Yin, 1984). En primer lugar podemos fun-
damentar su uso en la medida en que el caso unico tenga un cardcter critico, o lo que es
lo mismo, en tanto que el caso permita confirmar, cambiar, modificar o ampliar e} cono-
cimiento sobre el objeto de estudio. Desde esta perspectiva el estudio de caso Ginico pue-
de tener una importante contribucién al conocimiento y para la construccion tedrica.

En segundo lugar, el disefio de caso tnico se justifica sobre la base de su cardc-
ter extremo o unicidad. El cardcter tnico, irrepetible y peculiar de cada sujeto que inter-
viene en un contexto educativo justifica, por sf mismo, este tipo de disefio; atin m4s si
se dan las circunstancias que lo hagan més extraiio ain. En el caso de la medicina nos
podemos encontrar como un claro ejemplo de ello el estudio de los sindromes. En el
entorno educativo nos encontramos con la necesidad de analizar y profundizar en situa-
ciones extremas como las enfrentadas por el profesorado en centros educativos con una
poblacién de alumnado de riesgo. Un claro ejempio de ello lo constituye las primeras
investigaciones realizadas en torno a la eficacia y mejora de los centros educativos, que
toman como base el andlisis de los centros educativos que por su peculiaridad y buen
hacer se constitufan en centros “poco comunes”.

Una tercera raz6n que fundamenta y justifica la utilizacién del caso tnico reside
enel cardcter revelador del mismo. Esta situacién se produce cuando uninvestigador tie-
ne la oportunidad de observar y analizar un fenémeno, situacién, sujeto o hecho que con
anterioridad era inaccesible para la investigacién cientifica. Este tipo de disefio encuen-
tra su mds claro ejemplo en el método biogréfico, donde cada caso es revelador de una
situacién concreta. En la investigacién de Walford (1995), por ejemplo, nos encontra-
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mos con un ejemplo donde, debido a las circunstancias sociopolfticas del momento, la
primera Escuela Técnica Urbana creada en Solihull se convertfa en un referente que por
si mismo podfa ser revelador de las intenciones politicas de ir privatizando las escuelas.

Otras razones para la utilizacién del disefio de caso tnico radica en su utilizacién
como un primer andlisis exploratorio o como preludio de un estudio de casos miiltiples.
No obstante, en estas situaciones el estudio de caso tinico no puede llegar a considerarse
como un estudio compieto.

A,

2.2.2. Diserios de casos miiltiples (°\:

En el disefio de casos miltiples se utilizan varios casos tinicos a la vez para estu-
diar la realidad que se desea explorar, describir, explicar, evaluar o modificar. Un claro
ejemplo de ello lo constituye el estudio de las innovaciones educativas que se producen
endistintos contextos, uno de los cuales nos servird de profundizacién alolargodel capi-
tulo 16 de esta obra. Es fundamental tener en cuenta que la seleccién de los casos que
constituye el estudio debe realizarse sobre la base de la potencial informacién que la
rareza, importancia o revelacion que cada caso concreto pueda aportar al estudio en su
totalidad.

Frente al disefio de caso unico, se argumenta que las evidencias presentadas a
través de un disefio de casos miiltiples son mds convincentes, y el estudio realizadodesde
esta perspectiva es considerado més robusto (Yin, 1984) al basarse en la replicacidn,que
la entendemos como capacidad que se tiene con este tipo de disefio de contestar y con-
trastar las respuestas que se obtienen de forma parcial con cada caso que se analiza.

Atendiendo a la seleccién de cada caso, si €sta se realiza para alcanzar unos re-
sultados similares estarfamos refiriéndonos a lo que Yin (1984) denomina replicacidn
literal. En cambio si se producen resultados contrarios pero por razones predicibles
estarfamos considerando la replicacion tedrica.

De formailustrativa esta légica de la replicacién podemos observarla enlafigura
4.4, donde se representa graficamente un disefio de casos muiltiples, con dos casos para
replicacién literal (casos 1°y 2°) y cuatro para replicacién tedrica (casos 3° al 6°) de dos
modelos. En primer lugar se parte del marco terico y las cuestiones de investigacion,
que se constituyen en la base sobre la cual se procederd con posterioridad a seleccionar
los casos objeto de estudio y las técnicas e instrumentos de recogida de informacién que
se consideren m4s adecuados. A continuacién se procede a la realizacién de los dos
estudios de caso individuales (1° y 2°) que nos permitirdn la replicacién literal, que a
través de la realizacién de los estudios 3° al 6° podremos replicar tedricamente.

2.2.3. Una o varias unidades de andlisis: estudios globales versus estudios inclusivos

Cuando se opta por un disefio de estudio de caso, ya sea tinico o miltiple, el
mismo puede implicar mas de una unidad de andlisis. Cuando deseamos analizar una
realidad, el estudio de la misma puede considerar a esta realidad como una totalidad
tinica, de forma global, o también puede llegar a ser importante el considerarla como
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constituida por una serie de unidades o subunidades cuya peculiar caracterizacin exige
un tratamiento diferenciado. Por ejemplo, el caso objeto de estudio puede ser un centro
educativo, y el andlisis se puede centrar en el funcionamiento de cada uno de los equi-
pos docentes que constituyen el centro (Infantil, Primaria, Secundaria). Este serfa un
ejemplo de estudio de casos tnico (un centro) inclusivo (varias unidades de anélisis).
Por contra, si el estudio de casos se realiza considerando el centro como una tnica
unidad de anlisis estarfamos hablando de un disefio global de caso tnico.

El disefio global tiene sus ventajas cuando no pueden contemplarse subunidades
o cuando el marco tedrico que subyace al estudio es por si mismo de carécter global. No
obstante, este tipo de disefio se enfrenta a una serie de problemas y dificultades. En
primer lugar nos podemos encontrar con que se llegue a un nivel tan elevado de abstrac-
cién que se olvide de larealidad concreta. En segundo lugar nos podemos encontrar con
que la naturaleza de la realidad que estudiamos puede cambiar a lo largo del proceso y
lo que en un principio era una realidad global y unitaria pase a ser fragmentada. En ter-
cer lugar podemos seiialar el riesgo que se corre cuando nos centramos s6lo en un sub-
nivel determinado y no somos capaces de volver a la unidad global de andlisis, con-
virtiendo a ésta en el contexto de la investigacién y no en el objeto del estudio.

2.3. Objetivos del estudio de casos

De forma general, el estudio de caso se basa en el razonamiento inductivo. Las
generalizaciones, conceptos o hip6tesis surgen a partir del examen minucioso de los
datos. Lo que caracteriza al estudio de caso es el descubrimiento de nuevas relaciones
y conceptos, més que la verificacién o comprobacién de hip6tesis previamente estable-
cidas. El estudio de caso facilita la comprensi6n del lector del fenémeno que se estd
estudiando. Puede dar lugar al descubrimiento de nuevos significados, ampliar la expe-
riencia del lector o confirmar lo que se sabe. )

Asf pues, la ejecuciSn de un estudio de caso por parte de un investigador educa-
tivo puede estar motivada por miiltiples propdsitos. Guba y Lincoln (1981) consideran
que a través del estudio de casos se puede conseguir alguno de los siguientes objetivos:
a) hacer una crénica, o sea, llevar a cabo un registro de los hechos més o0 menos como
han sucedido; b) representar o describir situaciones o hechos; c) enseiar, es decir, pro-
porcionar conocimiento o instruccién acerca del fenémeno estudiado; y d) comprobar o
contrastar los efectos, relaciones y contextos presentes en una situacién y/o grupo de
individuos analizados.

Bartolomé (1992: 24), por su parte, considera que el estudio de casos se plantea
con la finalidad de llegar a generar hipétesis, a partir del establecimiento sélido de re-
laciones descubiertas, aventurdndose a alcanzar niveles explicativos de supuestas rela-
ciones causales que aparecen en un contexto naturalistico concreto y dentro de un proce-
sodado. Para Merrian (1988) el estudio de casos se plantea con la intencién de describir,
interpretar o evaluar; y Stake (1994) opinaque a través del estudiode casos el investiga-
dor puede alcanzar una mayor comprensién de un caso particular, conseguir una mayor
claridad sobre un tema o aspecto tedrico concreto (en esta situacién el caso concreto es
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secundario), o indagar un fenémeno, poblacién o condicién general. En definitiva, enun
intento de sintesis de estas diversas, que no contradictorias, posiciones, podemos ver
c6mo los objetivos que orientan los estudios de caso no son otros que los que gufana la
investigacién en general: explorar, describir, explicar, evaluar y/o transformar.

2.4. Seleccion del caso

Anteriormente, al presentar los distintos tipos de disefios, hemos fundamentado
la eleccién de unos u otros en una serie de criterios que se adecuaban en mayor o menor
medida a cada tipo. No obstante nos puede resultar de utilidad considerar otros criterios
generales a la hora de seleccionar un disefio concreto.

Puede ser de utilidad seleccionar los casos que son tipicos o representativos de
otros casos, pero los criterios que deben perseguir la seleccién del caso o los casos no se
plantean en tésminos de representatividad de los mismos, habida cuenta de que lainves-
tigacién cualitativa no se caracteriza por su intencionalidad representativa o generaliza-
dora. Antes al contrario, y como se ha destacado en capftulos anteriores, una de las ca-
racterfsticas fundamentales de Ia investigacién cualitativa es su preocupacién por lo
peculiar, lo subjetivo y lo idiosincrasico. La potencialidad de un caso nos la ofrece su
cardcter propio.

Teniendo en cuenta esta premisa previa, la seleccién del tipo de disefio nos
puede venir determinada por 1o que Stake (1994, 1995) da en llamar la oportunidad
para aprender. Se trata de seleccionar aquel disefio que nos permita aprender 1o més
posible sobre nuestro objeto de investigacién, sobre el fenémeno en cuestién y sobre el
que el caso, o casos, concreto nos ofrece una oportunidad de aprender, que se ver4 faci-
litada en la medida en que:

1) Se tenga fécil acceso al mismo;

2) exista una alta probabilidad de que se d€ una mezcla de procesos, programas,
personas, interacciones y/o estructuras relacionadas con las cuestiones de in-
vestigacion;

3) se pueda establecer una buena relacién con los informantes;

4) el investigador pueda desarrollar su papel durante todo el tiempo que sea ne-
cesariojy

5) se asegure la calidad y credibilidad del estudio.

Como criterios complementarios a este fundamental podemos considerar, en
primer lugar, la variedad, es decir, seleccionar entre toda la gama de posibilidades en
las que el fenémeno se manifieste, de tal forma que nos permita la replicacién (literal o
te6rica). En segundo lugar, podemos considerar el equilibrio, es decir, elegir los casos
de forma que se compensen las caracteristicas de unos y otros.

Con frecuencia estos criterios que sirven para la selecci6n del caso son obviados
en las investigaciones cualitativas, a pesar de la enorme importancia que los mismos
pueden tener. Como ejemplo de los criterios utilizados por algunos investigadores pre-
sentamos los del trabajo realizado por Martinez Rodriguez (1990: 145), en su estudio
en torno a la reforma del ciclo superior de 1a EGB en Andalucia:
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Las concepciones, ideas o perspectivas tedricas constituyen un punto de partida en la investigacion
cualitativa.

— Grado de implicacién del centro en la Reforma.
— Calidad reconocida por la Administracién y contrastada por el investigador.

— Necesidad de contar con un centro rural, con caracleristicas propias de las zonas
pequefas.

Una muestra més clara del criterio de la oportunidad de aprendizaje la ofrece
Bail (1995:207-208) cuando relata las razones que le llevan a iniciar su investigacion
sobre la rclaciones de poder en los centros educativos.

Comencé el trabajo de investigacién en una escuela que parecia proporcionar la
mayor cantidad posible de polémica en torno al conocimiento temético y a las cate-
gorias tematicas (Casterbrnidge High). Como ya se ha indicado, Casterbridge era un
producto de una amalgama de ires escuelas: una selectiva, una de habilidad mixta para
nifios y una de habilidad mixta para nifios y nifias. Se podria argumentar que ofrecia
un caso especialmente significativo desde un punto de vista teSrico por cuanto conju-
gaba tres tradiciones e ideologias educativas.

En cualquier caso, la seleccion la realiza el investigador a partir de criterios que
no estan totalmente cxplicitados.



CAPITULOV

DEFINICION DEL PROBLEMA Y ACCESO AL CAMPO

1. DEFINICION DEL PROBLEMA

Numerosas investigaciones en ciencias sociales parten de un esquemna de trabajo
bien conocido en el que el investigador selecciona un problema, formula hip6tesis plau-
sibles, recoge datos que permitan el contraste de sus especulaciones, analiza esos datos
para confirmar o abandonar sus suposiciones y redacta un informe para que otros
conozcan sus hallazgos. Este tipo de investigaciones sigue estadios discretos en una
secuencia lineal, que simula la morfologia de un vertebrado cuyas articulaciones difi-
cultan el contacto entre las partes.

Ya hemos comentado con anterioridad, que las investigaciones cualitativas re-
quieren constantes retroalimentaciones que lleven informacién de un estadio a otro, de
modo que el inicio del trabajo forma parte del final. No habria, €n nuestro simil, estruc-
turas §seas que impidiesen que el cuerpo del animal fuese adquiriendo las formas y los
volimenes m4s insospechados.

La seleccién de los interrogantes que se abordan en la investigacién cualitativa
no es tarea que se asocie a un momento dado en el desarrollo del estudio. Mds bien re-
sulta el fruto de todo el trabajo de investigacion. En ocasiones el problema de investiga-
cién se define, en toda su extensidn, s6lo tras haber completado uno o varios ciclos de
preguntas, respuestas y andlisis de esas respuestas. En realidad, el investigador ha esta-
do todo el tiempo buscando un interrogante, una cuestién, que diese sentido a su traba-
jo.

Al investigador cualitativo le pedimos que ofrezca, no una explicacién parcial a
un problema -cémo el modo en que se presenta determinado conjunto de variables con-
diciona la forma en que se nos muestra otro conjunto de variables- sino una compren-
sién global del mismo. Las sucesivas aproximaciones a esa explicacién no son otra cosa
que distintos acercamientos a las cuestiones verdaderamente importantes en una inves-
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tigacién. Buscar las preguntas adecuadas es el mejor modo de acercarse a las respuestas
més probables.

Mientras muchos investigadores, para identificar problemas relevantes, empie-
zan por revisar la literatura teérica mas novedosa y sefialar posibles 4reas de trabajo que
parecen interesantes y necesarias para futuras investigaciones, el investigador cualitati-
vo parte de una cuestién que, con diferentes matices, suele plantearse de un modo simi-
lar: ;Cudles son los significados que estas personas utilizan para organizar sucompor-
tamiento e interpretar los acontecimientos que son la base de su experiencia? Las cues-
tiones asociadas a esa pregunta son extensiones de esa pregunta a diversos contextos
educativos, diferentes protagonistas del acto did4ctico y distintos 4mbitos o dreas de
estudio (curriculum, organizacién, participacién, formacién del profesorado, etc.).
Fines, propésitos y cuestiones de investigacién estdn en un continuo de abstraccién-
concrecién que delimita el problema basico de toda investigacién cualitativa en edu-
cacién, comprender cémo los que participan en un fenémeno educativo actiian y expli-
can su proceder de acuerdo con el modo en que definen la realidad de ese fenémeno.

No obstante, la reflexién anterior no debe hacernos concebir la investigacion
cualitativa como un ente aislado de las circunstancias profesionales y personales del
investigador. El modo en que se concreta el problema estd asociado a las experiencias
y posiciones del investigador ante determinados hechos educativos que le hacen intere-
sarse por un tipo de cuestiones y no prestar atencién a otras. De igual modo que ciertos
fenémenos escolares (el absentismo, la utilizacién de los espacios, la participacién, la
seleccién de los materiales curriculares, etc.) tienen para €l més interés que otros. Las
ideas o explicaciones que otros investigadores o que algunos tedricos aportan para ex-
plicar una realidad educativa, también resultan determinantes a la hora de concretar un
problema de investigacién. Como, sin duda, son claves en la seleccion del problema de
investigacion los propios compromisos personales e ideol6gicos del investigador ante
realidades como la compensacién de desigualdades, la integraci6n escolar o la gratui-
dad de la ensefianza. Y, en no pocos casos, los valores y dilemas morales tipicos de un
medio socioeducativo cualquiera resultan determinantes en la seleccién del problema
(p.e. latolerancia religiosa, la discriminacién sexual, el analfabetismo vs. la educacién

superior especializada, las desigualdades econémicas, el paro vs. la productividad,
etc.).

1.1. Induccién y deduccién

Se ha convertido en t6pica la imagen que asocia la investigacién cualitativa con
la induccién: los problemas de investigacién surgen tras una primer acercamiento del
investigador al contexto educativo estudiado. Se trata, como muchos otros tépicos, de
una verdad a medias.

El investigador al iniciar su trabajo en un contexto educativo no se desprende de
sus ideas, creencias, actitudes y modos de comportamiento. Realmente, cada vez que
afronta un nuevo reto de investigacion somete su propio bagaje cultural y sus experien-
cias a examen. El contacto con cada nueva realidad le ayuda a mejorar su propia
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biisqueda de conflictos, dilemas, disidencias, innovaciones, en fin, modos de pensar y
actuar que hasta entonces no le eran conocidos. Al menos no los habia percibido como
diferentes de otros modos de pensamiento y accién.

Aplicar el conocido lema de 1a investigacién cualitativa de hacer extrasio lo €o- -
- tidianono tiene otra implicacién, en nuestro d4mbito de estudio, que la de percibir la.
realidad desde la perspicacia. Se trata, por tanto, de identificar situaciones problemati-
cas: no dar por vélida determinadas explicaciones conciliadoras; descubrir que existen
interpretaciones sostenidas por una minoria no coincidentes con la tesis oficial o mayo-
ritaria; cuestionar la validez de las actuaciones educativas revolucionarias; examinar
aquellos procesos que conducen a fines loables; y, por ende, los fines que justifican
ciertas estrategias educativas.

Los problemas no suponen, necesariamente, un cuestionamiento que surge tras
el examen de determinada realidad social. En algunos casos, identificar un problema
implica, mds bien, cuestionar ideas, perspectivas y teorfas que el investigador sostiene
sobre la realidad estudiada. En otros casos, el investigador simplemente plantea cues-
tiones para ampliar o perfeccionar teorfas establecidas. Y, por supuesto, una teoria
puede orientar la biisqueda de explicaciones por parte del investigador.

En definitiva, la identificacién de problemas en la investigacién cualitativa es
consecuencia de la interaccién entre la induccién y la deduccidn. El investigador, con
su entrada en un contexto educativo, encuentra una oportunidad para revisar su teorfa o

sus creencias y experiencias ante un fenémeno a la luz de la informacién que extrae de
la propia realidad estudiada.

2. ACCESO AL CAMPO

La definicién del problema o el disefio de la investigacién nos presentan a los
investigadores haciendo los “preparativos” de su préxima singladura. Unos, asistidos
en |a tarea por su conocimiento de la ruta a seguir y con la experiencia de mil aventuras
ya vividas y, otros, sin més bagaje que la ilusién y la osadia que acompaiian al que se
embarca hacia lo desconocido. > :

Eso es precisamente el campd-Lo desconocido, lo que suele escapar a las previ-
siones hechas desde el despacho del investigador o 10 que no siempre puede someterse
al control del laboratorio. El campo, contexto | fisico y social en el que tienen lugar los
fenémenos objeto de la investigacidn, estd a menudo por definir y desborda los limites
de lo previsto por el investigador. Las condiciones de naturalidad y de incertidumbre,
bajo las que investigadofintenta comprende? y/6 modificar una sitUaciomproblematica
son, precisamente, las que configuran un tipo de investigacion educativa diferente de
otra que se realiza desde una realidad simulada.

Lo que separa lainvestigacién de campo de otras férmulas de indagacién experi-
mentadas en el 4mbito educativo son sus exigencias para con el investigador. Concre-
tamente, en la investigacién cualitativa es preciso que el investigador se integre en la
situacién estudiada: (a) permanezca de forma prolongada en el contexto o escenario
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que sirve de marco a las acciones educativas; (b) conviva con los protagonistas del pro-
ceso educativo -participe de sus logros y comprenda sus errores, se acerque al modoen
que entiende las cosas-; (¢) defina y adquiera su propio status desde el marco de relacio-
nes sociales definidas dentro de la institucién o comunidad que integra a los partici-
pantes en el proceso educativo, es decir, que actie comognvestigadoy, pamcnpanE o
investigador-participante; (d) que se ponga en el lugar de las personas cuyas ideas,
métodos y herramientas de trabajo o producciones trata de comprender.

Por tanto, el investigador cualitativo cuando plantea su trabajo en el campo debe
enfocarlositudndose en la perspectiva de “ser all” (con un cometido), convirtiéndose en
alguien que “est4 en” (forma parte de determinada institucién o comunidad), al tiempo

que “es é1” (entiende lo que piensan y hacen los que forman parte del procesoeducativo
estudiado).

En esta clase de trabajo, a veces, conviene que el etnégrafo deje de lado la cdmara,
el cuaderno y el ldpiz, e intervenga €l mismo en lo que estd ocurriendo. Puede tomar
parte en los juegos de los indigenas, puede acompaiiarlos en sus visitas y paseos, o
sentarse a escuchar y compartir sus conversaciones (Malinowski, 1986: 38).

La exigencia de que la investigacién cualitativa tenga lugar en contextos fisicos
y sociales alejados de las practicas de laboratorid, encuentra su justificacién en el hecho
de que los participantes en una accién educativa reaccionan de una forma mds espon-
tdnea cuando el investigador estd siempre junto a ellos, compartiendo sus actividades
més triviales y rutinarias o sus acontecimientos mds dramdticos o extraordinarios. El
profesor o los alumnos habituados al investigador dejan de interesarse, alarmarse o
autocontrolarse por su presencia. Del mismo modo, si ocurre algo importante para ex-
plicar determinadas conductas de profesores o alumnos es necesario investigarlo en el
mismo momento en que sucede, dado que en ese momento las personas implicadas es-
tardn demasiado excitadas para no comentar lo ocurrido y demasiado interesadas para
que su imaginacién se prive de facilitar toda clase de detalles. Como diria Malinowski,
el trabajo de campo no puede convertirse en una “excursién de recreo”, en una visita a
los lugares donde se supone que ocurren los diversos acontecimientos.

Cuando el investigador accede al campo, enfrenta su visién de la realidad con la
que tienen los otros. Pone a prueba su visién de qué resulta problemitico o de cudles son
las cuestiones que reclaman la atencién en un determinado 4mbito educativo. Pone a
prueba la forma de abordar esas cuestiones. Y, en definitiva, pone a prueba sus ideas
sobre cémo pueden explicarse las cosas.

Pero, el acceso al campo también marca una continuidad con el trabajo previo
del investigador al tratar de definir el 4rea problemdtica de su estudio. El problema es,
en este sentido, un elemento fundamental al decidir las fuentes potenciales de datos -lu-
gares, grupos o individuos- a los que se desea acceder para realizar la investigacion. No
obstante, como hemos destacado en el capitulo anterior, la informacién que recojamos
en las primeras fases de nuestra investigacién puede concretar el drea problemadtica
definiéndola en un sentido diferente al que inicialmente hemos trazado.
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En las paginas que siguen trataremos de delimitar la naturaleza de las tareas que
configuran lo que hemos identificado como acceso al campo, nos detendremos en las
decisiones que debe adoptar el investigador en el transcurso de esta fase de su investi-
gacion, y examinaremos algunas de las habilidades y técnicas -vagabundeo, construc-
cién de mapas- de las que puede valerse para culminar con éxito su trabajo.

2.1. Naturaleza de la tarea

El acceso al campo se entiende como un proceso por el que el investigador vaac-
cediendo a la informacién fundamental para su estudio. En un primer momento, supone
simplemente un permiso que hace posible entrar en una institucion, una escuela o en
una comunidad para realizar una investigacién. En este sentido, el acceso al campo es
un asunto de concesién o negacién del permiso para llevar a cabo la investigacion. As,
en la investigacion etnogréfica, existe incluso una figura que reconoce el papel de las
personas que autorizan el acceso del investigador al campo y que son conocidos como
porteros.

La presencia fisica del investigador no suele ser el problema principal a la hora
de conceder el permiso para acceder al campo, sino la actividad o problemdtica que éste
pretenda abarcar en su investigacién o la forma de abordarla. Hay problemas sobre los
que algunos colectivos o individuos no estén inicialmente dispuestos a aportar infor-
macién. En unos casos, esa informacién representa un peligro potencial para sus status
profesionales, como por ejemplo los datos sobre el cumplimiento de las obligaciones
docentes. En otros casos, lo que los participantes en un proceso educativo desaprueban
es laforma en que un investigador enfoca ciertos problemas, dado que su trabajo podria
alterar sustancialmente el significado de dicho proceso. Pensemos por ejemplo en las
reacciones que se producirian entre los profesores que conociesen que se iba a evaluar
una propuesta de mejora escolar desde un disefio de investigacién apoyado en la pers-
pectiva de las “escuelas eficaces”.

No obstante, el acceso al campo es algo mds que un mero problema fisico y llega
a significar la posibilidad de recoger un tipo de informacién que los participantes en un
proceso educativo sélo proporcionan a aquéllos en quienes conffan y que ocultan a los
demds. Obtener de individuos y grupos aquella informacidn que ayuda a entender sus
métodos y producciones, y que estd vetada para la mayoria de las personas ajenas al
grupo en cuestién, es lo que completa la tarea del acceso al campo.

Por tanto, hablar de acceso al campo es hacerlo describiendo un proceso casi
permanente que se inicia el primer dia en que se entra en una escuela o se participa en
las actividades de un grupo -quizds sea éste su momento mds dificil- y que termina al
finalizar el estudio. Hay que pensar que de nada sirve conseguir un permiso oficial para
entrar en una escuela si la informacién que podemos extraer de profesores o alumnos es
la misma que podria conseguir cualquier persona que entrase un momento en la clase.

El acceso al campo es una tarea que persiste, pues, con mayor o menor exigencia
a lo largo del proceso de recogida de datos. De hecho, después de haber conseguido la
autorizacién para acceder a una institucién o comunidad puede ser necesario negociar
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con cada persona o grupo cada vez que se pretenda extraer un nuevo tipo de infor-
macién, dado que las relaciones que se establecen en un primer momento pueden cam-
biar a lo largo del estudio.

2.2. Puntos de decisién

Desarrollar una tarea como la anteriormente descrita implica para el investiga-
dor la puesta en practica de una serie de estrategias a lo largo de su estudio. No obstante,
son sobre todo sus propias habilidades sociales las que pueden ayudarle en la obtencién
del permiso de entrada como la informacién fundamental sobre el problema objeto de
su trabajo.

En muchos sentidos, obtener el acceso es una cuestién totalmente préctica (...)
implica inspirarse en las estrategias y recursos interpersonales que todos tendemos a
desarrollar al hacer frente a la vida diaria (Hammersley y Atkinson, 1983: 54).

Superar con €xito esta fase de la investigacién depende, muchas veces, del sen-
tido comtin: prestar atencién a lo que dicen y hacen las personas y los grupos con los
que vamos a contactar o con los que ya estamos trabajando; regular de forma inteligente
nuestras peticiones eligiendo el momentoy el lugar apropiados para hacerlas; mantener
unas buenas relaciones humanas, siendo atento y comprensivo con todos.

Al preparar su acceso al campo el investigador debe tomar tres decisiones funda-

mentales: (a) con quién contactar; (b) cémo iniciar el contacto; y, (c) cémo mantener el
contacto.

2.2.1. Con quién contactar

El investigador antes de decidir con quién contactar debe identificar primeroala
gente que puede facilitarle bien la autorizacién para realizar su trabajo o bien el acceso
alainformacién. Tanto dentro del marco de una educacién formal, como enlas propues-
tas informales de educacién, existen personas -porteros- que tienen lallave que permite
acceder a instituciones, grupos y personas particulares. En el caso de las instituciones
educativas, el director de un centro, el jefe de estudios, el inspector o el delegado provin-
cial resultan porteros formales que pueden facilitar o impedir el acceso del investigador
al campo. No obstante, cuando se desea trabajar dentro de las aulas, los profesores son
los auténticos porteros. Pero, cuando el problema no es la entrada fisica sino el acceso
a la informacién, cualquier persona o colectivo puede convertirse en guardidn.

De lo anterior se desprende que existen dos tipos de personas o grupos con
quienes debemos contactar. Cada uno de ellos detenta al menos una forma de poder. En
unos casos, el poder se ejerce sobre las instituciones como figuras administrativas y
pueden impedir o facilitar el acceso a las instituciones educativas. En otros casos, el
poder se ejerce sobre la informacién que resulta mds importante para comprender una
actuacién o un producto educativo. Aqui no se impide el acceso a la institucién o al
grupo, pero si a la comprensién del problema estudiado.
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2.2.2. Cémo iniciar el contacto

El investigador puede utilizar dos férmulas, no necesariamente excluyentes,
para iniciar el contacto que facilite suacceso al campo. En la primera de ellas, el contac-
to se inicia formalmente mediante la solicitud oficial de un permiso para entrar en el
campo. Esta solicitud puede instrumentarse verbalmente o por escrito, dirigiéndolaa la
autoridad que controla dicho acceso (ver ejemplo en cuadro 5.1).

Sr. Director del LE.S. XX

Sr. Director:

La investigacién Realidad y perspectivas de la evaluacién en la Educacidn Secundaria
Obligatoria es un intento de acercamiento a los modos de entender y realizar la evaluacién en
este nivel educativo. Describir y comprender los distintos enfoques desde los que se est4 es-
tructurando la evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje es, a nuestro parecer, la vfa
adecuada para intentar mejorar dicha actividad. Sin duda, una de las que mé4s preocupa al pro-
fesorado, y a la comunidad educativa en general, en relacién con el desarrollo de la actual
reforma del sistema educativo.

De acuerdo con el disefio de nuestra investigacién hemos seleccionado veinticuatro cen-
tros de las provincias de Sevilla, Huelva y C4diz, que han anticipado algiin ciclode la ESO. La
seleccién ha intentado representar centros publicos, privados y concertados; centros situados
en zonas rurales y centros localizados en las capitales de provincia; centros grandes y pe-
quefios; centros que se han incorporado en los dos tltimos afios y centros que ya participaron
en la experimentacién de la reforma; y, centros con uno o dos ciclos anticipados. Nuestra in-
tencién es la de acercamos a las opiniones y descripciones que profesores, alumnos y algiin
miembro del equipo directivo realizan acerca de los procesos de evaluacién que tienen lugar
en sus centros. Con este motivo, nos acercamos a centros como los que usted dirige para invi-
tarles a participar en este trabajo completando algunos instrumentos de recogida de infor-
macién: cuestionarios dirigidos a profesores y alumnos, y una entrevista a la que puede con-
testar el jefe de estudios o el director.

Esperamos que esta colaboracién redunde en un mejor conocimiento sobre las perspecti-
vas y realidades de la evaluacién en a ESO y, por ende, en una optimizacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Vaya, por adelantado, nuestro sincero agradecimiento al centro y a los profesionales a los
que representa.

En Sevilla a 13 de febrero de 1996

Fdo. Eduardo Garcia Jiménez
Director del Proyecto

Cuadro 5.1: Carta de presentacién formal.

El permiso oficial se obtiene, no obstante, mediante un proceso de negociacién
en el que el investigador debe realizar una presentacién formal de si mismo y del estu-
dio que pretende realizar. Por su parte, las autoridades o porteros desearan que el inves-
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tigador ofrezca una imagen favorable de si mismos o de sus colegas y de las institucio-
nes en las que trabajan y, desde luego, intentardn salvaguardar sus intereses legftimos.
En este sentido, debe convencerles la propuesta del investigador o encontrarla “inofen-
siva” para esos intereses. En cualquier caso, pueden intentar ejercer alguna forma de
seguimiento y control bien bloqueando ciertas dreas de indagacién o bien conduciendo
el trabajo de campo en una u otra direccién.

Una segunda férmula de la que puede valerse el investigador para iniciar el con-
tacto implica utilizar una vfa informal de negociacién. En este caso, el investigador se
vale de sus relaciones personales con algiin miembro de 1a comunidad o institucién, en
la que desea realizar su estudio, para negociar la entrada. Como en una red tejida con
conocidos y amigos por nudos, el investigador se acerca a las autoridades o porteros de
una forma indirecta. Aqui la negociacién se realiza en varias etapas: la primera, supone
explicar a conocidos 0 amigos el sentido y la finalidad de la investigacién; la segunda,
implicaalguna estrategia para hacer llegar a la autoridad o portero dicha explicacion; y,
en su caso, la tercera etapa puede suponer que el investigador clarifique los objetivos y
el planteamiento de su estudio. Claro, que todo es més fécil si el investigador conoce
personalmente a las autoridades o porteros.

La via informal de negociacién, siempre que sea posible utilizarla, tiene la ven-
taja de que “alguien” habla en favor del investigador ante las autoridades o porteros.
Esta persona suele explicar sobre todo “quién es” el investigador, despejando posibles
temores acerca de los perjuicios que supondria su trabajo para la institucién o la comu-
nidad. Esta mediacién concede a la via informal de negociacién un mayor valor que a
las peticiones formales de permiso, que en ocasiones resultan “papel mojado”. Hay que
tener en cuenta que los permisos oficiales muchas veces no tienen més valor que el de

facilitar el contacto que dar4 a conocer el proyecto de investigacién a la autoridad res-
ponsable de facilitar el acceso al campo.

2.2.3. Cémo mantener el contacto

El acceso al campo, ya se ha comentado en un apartado anterior, €s un proceso
continuo que requiere del investigador un esfuerzo constante para lograr informacién
fundamental para su estudio. Lograr una autorizacién oficial para entrar en una insti-
tucién educativa o la admisién como parte de una comunidad o grupo, €s s6lo un primer
paso en dicho proceso. Es necesario que el investigador progrese en su entendimiento
y/o implicacién en relacién con las actividades educativas que estudia, es decir, es pre-
ciso que mantenga y refuerce su contacto inicial.

Mantener el contacto requiere que el investigador se presente a sf mismo como
un individuo sincero, dispuesto a asumir un compromiso para el estudio del grupo, co-
munidad o institucién. Es importante que no aparezca como alguien que conoce de
antemano qué va a encontrar, que sabe las respuestas a todas las preguntas, sino como
ajguien rodeado de cierta ingenuidad, qué espera sinceramente aprender algo y para
quien cada situacién es nueva o poco conocida. Todo ello hace que los participantes en
la actividad estudiada aprecien mds su valor como fuentes de datos, al tiempo que per-
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miten al investigador sensibilizarse ante fenémenos que de otro modo podfan haber
pasado por alto o darse por conocidos.

El contacto se ve facilitado cuando los participantes consideran como valiosos
los propésitos del investigador o al menos como inofensivos. Esto requiere que los in-
vestigadores clarifiquen los principios éticos que guian su actividad y los comuniquen
abiertamente. Asi, es importante que se asegure el anonimalo a personas y grupos ¢
incluso, si asf se solicita, se omitan o modifiquen los nombres de las instituciones estu-
diadas.

De igual modo, resulta mds fécil conseguir la colaboracién de la gente cuando
también se actia con reciprocidad. Es conveniente que el investigador ofrezca algo a
cambio de la informacién obtenida: colaboracién en tareas ocasionales, participacién
en las actividades del centro, explicar e informar periédicamente sobre las metas, pro-
gresos o dificultades de su trabajo, etc.

Cabe destacar, asimismo, ia importancia que para lograr un acceso al campo
efectivo tienen la flexibilidad y la sensibilidad del investigador a los matices de res-
puesta de los distintos participantes en la actividad objeto de estudio. Las personas y los
grupos, cuando conocen que alguien va a mostrar el modo en que trabajan o los resulta-
dos de sus acciones, desean ser oidos y que se recojan sus perspectivas sobre las cosas.
Elinvestigador debe darles voz y facilitarles el derecho a réplica a todos los grupos que
pueden expresar un posicionamiento diferente ante el problema estudiado.

El acceso al campo supone, en un primer momento, simplemente un permiso que haga posible entrar en una
institucion. una escuela o en una comunidad.
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3. VAGABUNDEO

En ese proceso continuo que supone acceder al campo, el investigador se vale de
algunas estrategias que permiten conocer el contexto fisico y social en el que va a desa-
rrollarse su trabajo. Es un primer acercamiento a los lugares y a las personas con las que
va a compartir su trabajo. El vagabundeo es una de las estrategias que el investigador
utiliza en las primeras fases de su estudio como parte de sus contactos iniciales de en-
trada en el campo. Es un proceso para iniciar los contactos informales en el campo de
cara a obtener una representacién vivida de la poblacién que va a ser objeto de estudio
“Vagabundear implica situar aquello que es comiin: informarse sobre los participantes,
aprender d6nde se retinen, registrar las caracteristicas demograficas de un grupo de
estudio, construir mapas sobre la disposicién fisica de un lugar, y establecer una des-
cripcién del contexto de los fenémenos o procesos particulares objeto de considera-
cién” (Goetz, y LeCompte, 1984: 89-90).

Por medio del vagabundeo, el investigador desarrolla una estrategia que le per-
mite un progresivo reconocimiento del marco fisico de la institucién o comunidad y un
acercamiento a las personas que lo comparten. Gracias a ella, el investigador obtiene
sus primeros datos “in situ” de la realidad educativa que pretende estudiar. Veamos un
ejemplo de esta estrategia, en el que se describe como un investigador da sus primeros

pasos de acercamiento al centro educativo en el que va a desarrollar su trabajo Garcfa
Jiménez (1991:7 5):

Asistimos durante algunos dfas a la apertura y/o cierre del colegio, escuchamos algunas de
las conversaciones que mantenfan las madres de los nifios o éstos entre sf en la puerta y trata-
mos de identificar a algiin profesor conocido que nos pudiera facilitar el contacto con sus com-
pafieros. También recorrimos la barriada, el "Parque Alcosa”, y visitamos algin centro cono-
cido del que obtuvimos alguna informacién general sobre el C.P. "Romero de 1a Quintana®.
Eran momentos de incertidumbre y de una cierta desazén en los que se teme dar un paso
equivocado que conduzca a una situacién perjudicial para la investigacién.

No sabfa muy bien de qué debia tomar nota, si de todo lo que ocurria en la entrada al
colegio habia que hacer unregistro o si s6lo debia anotar lo que }as madres, los alumnos
o algiin profesor (...) seiialaban en tomo a la evaluacién (...). (...) la verdad es que me
dio vergiienza sacarall{ -delante de todos- una libreta y un boligrafo para apuntar cosas.

(Diario de Investigacién (I) Miércoles 15 de Enero de 1986).

Es una situacidn, ciertamente comiin, que la literatura de investigacién ha descri-
to en miiltiples ocasiones. Agar (1980) hace una descripcién similar referida a un mo-
mento en la fase de vagabundeo en el que se vaainiciar un contacto con alguna persona
conocida o con una autoridad o portero:

Llegas, la grabadora en la mano, con una sonrisa rigidamente dibujada en la cara.
Probablemente caes en la cuenta de que no sabes cémo est4 siendo interpretada tu
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sonrisa, por eso te detiencs y nerviosamente intentas una pose relajada (...). De pronto,
te ocupas de ti mismo en la pardlisis del psiquiatra en un desnudarse en comun: sabe
que no puede reaccionar, pero también sabe que no puede dejar de reaccionar (p. 83).

Es habitual que en esta fase de vagabundeo, el investigador mantenga con-
versaciones informales o incluso entrevistas con personas méds 0 menos relacionadas
con la institucién, grupo o comunidad que sirve de marco para su estudio. Su finalidad
no es otra que la de obtener informacién sobre las personas o instituciones: caracterfs-
ticas que las definen, formas de funcionamiento, progresos y dificultades que se le
atribuyen en general o en relacién con el problema de investigacién. Volvamos a la
descripcién presentada en el estudio de Garcia Jiménez (1991:75):

Cuando pude reconocer algunos de los profesores...[del centro], me proporcionaron apre-
ciaciones sobre sus colegas de la segunda etapa. Estas hacfan referencia a todo el grupo de
profesores en general sin entrar en detalles sobre ninguno de ellos:

{En la segunda etapa] funcionan en equipo y tienen un buen funcionamiento (...). No
son gente cerrada (...) son gente que trabaja bien.

(Notas tomadas en una conversacién informal con un profesor de Educacién de Adul-
tos del C.P. Romero de Quintana, 15 de enero de 1986).

También me hablaron sobre los problemas iniciales de los profesores de segunda etapa
para desarrollar la experimentaci6n de la reforma. Los padres se oponfan a ello:

Ha habido mucho rollo con los padres de la segunda etapa. Los padres piensan que los
nifios no van a aprender (...) se han hecho charlas. Nosotros (los profesores de Adul-
tos) con nuestros alumnos hemos tratado el tema.

(fdem notas anteriores).

Esta fase de vagabundeo facilita, en ocasiones, un primer contacto con las auto-
ridades o porteros de comunidades e instituciones. A veces los porteros describen la
realidad que ocupa al investigador o hablan también de las personas o grupos a los que
representan. Veamos c6mo se describe una situacién de este tipo en el ejemplo que ilus-
tra esta exposicién (Garcia Jiménez, 1991: 76).

Uno de los profesores que conocfamos en el centro nos presenté a su director al que, por
otra parte, ya habfamos enviado una carta en la que se indicaban los propdsitos del estudio, la
metodologia a utilizar y la l{nea de investigacién dentro de la que se incluia el proyecto. Enla
conversacion que sigui6 en la que también estuvo presente unode los profesores de la segunda
etapa, el director hizo una breve historia del equipo que inicié el movimiento favorable a la
innovacién dentro del colegio, nos conté algunas de sus vicisitudes para convencer a los pa-
dres de la importancia de los cambios que estaban introduciendo, todo ello referidos a una
época en que atin no se habifa iniciado la experimentacién de la Reforma del Ciclo Superior.
Enuncié algunos de los principios en los que se apoyaba la concepcién que sobre la ensefianza
y la evaluacién mantenia este primer grupo de profesores.
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Hicimos un plan muy sencillo. Consistfa tanto en la supresi6én de los exdmenes, la
autoevaluacién de los alumnos dando una informacién muy pormenorizada a los pa-
dres en entrevistas (...) hicimos una modificacién del programa adaptédndolo a lo que
aqui tenfa encaje, fomentar mucho lo que fuera salir del aula.

(Notas tomadas en una conversacién informal con el director del C.P. Romero de
Quintana, 22 de Enero de 1986).

El director nos iba presentando a algunos de los profesores que llegaron a su despacho en
el transcurso de esta conversacién. Uno de ellos actu como un 'experto en el trato de extrafios
en una cultura’, presentdndonos a sus compafieros, mostrindonos las clases y algunas depen-
dencias del colegio. Mds tarde, el director nos hizo una breve descripcién de las caracterfsticas
personales mis sobresalientes de cuatro de los profesores que trabajaban en la segunda etapa,
aunque aludfa también a su edad y a alguno de sus rasgos profesionales:

Es una persona muy briilante, domina mucho la oratoria. Le encanta la Lengua, el
Lenguaje, la Literatura (...). Es muy afable, simpdtico, entrante, cordial (...). Es un ca-
chondo, un tio muy poco sistemdtico, hay que estar encima de él, es un tfo con mucha
capacidad de trabajo.

Lleva seis afios en el centro al igual que yo. Da Lengua y tiene cuarenta y dos afios
(Idem nota anterior).

La fase de vagabundeo est4 jalonada de entrevistas y conversaciones informales
con miembros de grupos, comunidades e instituciones que facilitan un franco acerca-
miento del investigador a las personas y al contexto fisico y social en que pretende si-
tuar su estudio. Es un momento de contactos a miiltiples bandas que ayudan al inves-
tigador a tejer una red de relaciones cada vez m4s amplia. Tomemos de nuevo la des-
cripcién que se hace en el estudio de Garcia Jiménez (1991: 77).

En los dias que siguieron a esta conversacién mantuve otras charlas informales con algu-
nos profesores en el bar donde habitualmente se reunian, en el comedor o en el camino de
regreso a Sevilla. Asf, obtenia pequefias notas a partir de las que me iba formando una imagen
de los participantes en la investigacién.

Me dijo que Angel y Ramén eran los que més sabian del colegio, los més entera-
dos. Juan(...) era, para ella, el cl4sico profesor tradicional, antiguo, al que los alumnos
lo respetan hasta el punto de que no se escucha una mosca en sus clases.

(Diario de Investigacion (I). Miércoles 29 de Enero de 1986).

De las conversaciones y entrevistas mantenidas en la fase de vagabundeo, se
obtiene un repertorio cruzado de opiniones sobre cada uno de los participantes que re-
cuerda a los obtenidos mediante técnicas como la parrilla de Kelly, en la que se extraen
constructos personales que definen a los miembros de un grupo o una familia. Pero con
la estrategia de vagabundeo se obtiene mucho mds, un conocimiento del contexto fisico
y social: familiarizarse con los participantes en los procesos educativos, conocer sus
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formas de agrupamiento, los lugares en que trabajan o se retinen o acceder a sus carac-
terfsticas demogréficas.

4. CONSTRUCCION DE MAPAS

La construccién de mapas es un proceso, complementario al vagabundeo, que
nos permite situar la informacién recogida en funcién de dimensiones sociales, espacia-

les y temporales que ofrecen una perspectiva del campo como un todo (Schatzman y
Strauss, 1973).

4.1. Mapas sociales

En la investigacién de Garcia Jiménez (1991), los mapas sociales fueron cons-
truidos a partir de datos demogréficos relativos a la poblacidn de profesores del “C.P.
Romero de 1a Quintana”, especialmente los relativos al grupo de profesores de segunda
etapa. Aspectos como la edad, el sexo, la experiencia docente, el niimero de afios en el
centro, el curriculum profesional, las materias y cursos impartidos, las divisiones de
tareas dentro del centro y/o del ciclo, el ordenamiento jerdrquico, las afinidades ideo-
l6gicas y el grado de aceptacién o rechazo, se recogieron para todos los profesores de
segunda etapa. La mayorfa de estos datos fueron extraidos al iniciodel estudio, median-
te entrevistas, conversaciones informales o documentos administrativos; los restantes
s6lo estuvieron a nuestro alcance después de una larga permanencia en el campo. Los
mapas sociales ayudaron acomprender los acontecimientos que se desarrollaban delan-
te de nuestros 0jos, a saber con quién conversdbamos y cémo debiamos hacerlo -cu4n-

do era el momento m4s oportuno, qué tipo de reaccién podfa suscitar en los dem4s pro-
fesores, etc.

4.2. Mapas espaciales

Los mapas espaciales implican la localizacién de las personas (profesores, pa-
dres, alumnos y personal no docente), los equipos, las dependencias y los aconteci-
mientos dentro del centro. Para su construccién nos apoyamos en las aportaciones de
los profesores (sobre todo en un profesor que desarrotlaba el rol de experto en el trato de
extraiios al colegio) recogidas en entrevistas, en conversaciones o mediante graficos ya
establecidos; también utilizamos fotografias y dibujos de las escenas que pretendian
representar a las personas en la perspectiva fisico-espacial en que se encontraban.
Ejemplos de este tipo de representaciones son las fotograffas de exteriores e interiores
del colegio o los planos de las clases, los dibujos realizados durante las entrevistas de
padres, profesores y alumnos o los apuntes tomados en las reuniones de los claustros o
las asambleas.

Lo que sigue es un mapa espacial de una clase de educacién infantil reproducido
a partir un informe de Pérez Ferndndez y Pérez Portero (en preparacién).
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Figura 5.1: Plano de distribucién del aula de Educacién Infantil (3 aiios) del C.P. San Telmo, durante el
curso escolar 1994/95.
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Figura 5.2: Entrada al aula de Educacién Infanti} (3 afios) del C.P. San Telmo.

Durante el curso escolar 1994/95, en el aula de EducaciSn Infantil de 3 afios det C.P. San
Telmo de Jerez de la Frontera (C4diz) se encontraban un total de veinticinco alumnos de tres
afios, de los cuales ocho habian tenido experiencia previa en instituciones educativas (guarde -
ria), y seis no habian cumplido aun los tres afios de edad.

La observaci6n de las figuras 5.1 y 5.2 nos permiten obtener una vnsnén global del aula tal
y como se encontraba organizada. El aula tiene una supcrficie total aproximada de sctenta m?,
dedicando casi la mitad de la misma a la distribucidn de los rincones de actividad y la otra
mitad al agrupamiento de los veinticinco alumnos en tres grupos.

Sobresale en la organizacién espacial dei aula la distribucién del espacio en torno a rin-
cones de actividad (Juego Simbdlico, Experiencias, Asamblea y Juego Libre), utilizando uno
uotroen funcién de la actividad a realizar. No obstante, estos rincones eran de libre utilizacién
por parte de los alumnos y alumnas durante el tiempo de juego libre, no estando sujetos en
esos momentos a la realizacion dé actividades concretas.

En el rincén de Juego Simbdlico, situado en la parte superior del aula, nos encontramos
con un espacio de unos 6 m’ donde se encuentra una mesa con dos bancos suecos (M-1), que
sirve como base para que los alumnos interpreten escenificaciones habituales de la actividad
cotidiana que se desarrolla en los hogares.

Frente a la mesa nos encontramos con un par de cocinas de juguete, encima de las cuales
se encontraba el encerado del aula. Los utensilios de uso comtin en una cocina (ollas, platos,
vasos, sartenes, cucharas, barrefios para fregar... etc.) se localizaban en la estanteria lateral.
Vestidos, muiiecas, cunas, tabla de plancha y planchas completaban fos materiales de jucgo
simbélico que llenaban esta estanteria.
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En el extremo superior derecho podemos observar el rincén de Experiencias, con una am-
plitud de unos cinco m?, se encuentran tres mesas haciendo esquina, encima de las cuales se
encontraban el acuario {diez peces de colores), el tortuguero {dos tortugas), dos jaulas, cada
una de ellas con un hamster y un jaulén grande para el apareamiento de éstos y en un recipien-
te de plastico transparente se encontraban seis cabrillas. Por tltimo, en una bandeja se alma-
cenaba la comida de los distintos animales (lechugas, zanahorias, alimentos para hamster, tor-
tuga y peces).

Junto al rincén de experiencias se hallaba la tienda. Esta era de madera y disponia de una
serie de estantes donde se situaban cestos con frutas de plastico y una caja registradora con
dinero simulado.

A continuacidn, en la parte central del aula, se encontraba la mesa de la profesora, tras la
cual podemos observar dos armarios (A-1 y A-2) donde se guardaba el material de reposicién
para los alumnos y alumnas (plastilina, cera, cartulina, cordones, papel seda, papel cebolla...,
etc.), asi como el material did4ctico de la profesora (guias didacticas, libros de psicomotri-
cidad, expresion corporal, lenguaje oral, etc.).

En la parte inferior derecha nos encontramos con el rincén de Asamblea y Juego Libre,
con un espacio disponible de unos 16 m?, y rodeado por la derecha y la parte inferior por dos
grandes ventanales. Bajo estos ventanales de 1a derecha se situaban un espejo y una estanteria
con juguetes manipulativos (E-2). A la izquierda del espejo se encontraba una mesa (M-2)
bajo la cual se colocaban dos cajas con material diverso para la realizacién de disfraces
(pafiuelos, trozos de tela, gorras, bolsos, cinturones, pintura de cara, pelucas, etc.).

Bajo la otra ventana se situaban cinco cajas rodantes donde se guardaba el material de
construccién clasificado por tamaiios y colores. En la parte izquierda del rincén de Asamblea
y Juego Libre se colocaba la profesora en el momento de realizar las actividades que tenian Ju-
gar en el mismo. La parte izquierda del aula estaba dedicada a la distribucién en grupos de los
alumnos y alumnas del aula. A la derecha de la puerta de entrada nos encontramos con una
mesa en la cual se colocaban vasos de colores, una botella de agua y toallitas higiénicas para
el aseo. A continuacién nos encontramos con los grupos de alumnos (nueve en el primero,
ocho en el segundo y ocho en el tercero), a la izquierda de los cuales se situaban en primer
lugar las perchas con las fotos de cada alumno (donde colgaban cada uno su talega con el
bocadillo o utensilios personales). Junto a las perchas colgaba un corcho donde se colocaban
imdgenes ilustradoras del tema de trabajo en cada momento, las fotografias de los alumnos en
las actividades realizadas a lo largo del curso dentro y fuera del aula.

Situado en la parte central izquierda, pegado a la pared, nos encontrdbamos con un arma-
rio (A-3) donde se almacenaban los puzzles de carién o madera, juegos de asociacién y de
encaje. A este armario seguia un corcho donde se colocaban las fichas y trabajos realizados
por los alumnos y alumnas (murales, collages, etc.). En la parte inferior izquierda se encontra-
ba un pequefio guifiol con marionetas de dedo y de manopia. Junto a éste se situaba la biblio-
teca de aula con diferentes cuentos manipulativos y de imadgenes. Por iltimo, a la derecha se
encontraba un armario (A-4) donde se guardaba, por una parte, material variado (punzones,
alfombriilas, plastilina, botones, cremalleras, cordones, juegos de encaje, tizas, ceras, pinturas
de dedo, plastidecor, lanas, tijeras, etc.). Por otra parte, se guardaba material did4ctico como
regletas, bloques 16gicos, seriaciones de color, tamaiio, métricas, etc.

Ademds del espacio del aula, se utilizaban otras dependencias del centro para la realiza-
cién de actividades, destacando en este sentido el aula de psicomotricidad, el salon de actos y
el porche de entrada al centro. En el rincén de la Asamblea y el Juego Libre diariamente se
celebraba, antes de iniciar la jormada, la asamblea en la que los alumnos expresaban sus expe-
riencias libremente y se dialogaba de diversos temas que pudieran interesarles. Ademas. en
este rincon los alumnos podian jugar libremente, para lo cual contaban con disfraces, juegos
de madera, etc. Estos juguetes eran traidos por parte de los padres o la propia profesora, v por
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Figura 5.3: Rinc6n de Juego Simbdlico.

lo general eran juguetes que “sobraban” en las casas, pero que en ¢l aula seguian teniendo una
gran utitidad. En el rincén de Experiencias se encontraban las *mascotas™ de la clase (hans-
ters, caracoles, peces y tortugas), asi como una serie de plantas. A través de este rincén los
nifios experimentaban el crecimiento de las plantas, o aprendian a cuidar a los animales. En
este senlido, durante los fines de semana y los periodos vacacionales, los alumnos se respon-
sabilizaban del cuidado de los animales, 1o que ies hacia ir tomando ciértas responsabilidades.

La biblioteca era uulizada con una gran frecuencia por parte de los nifios: identificaban
imagenes, hablaban sobre ellas, comentaban con sus companeros, etc.

Gracias a las marionetas los alumnos aprendian a dramatizar, inventar historias y comuni-
carse con el resto de fos compafieros.

En el rincén del Juego Simbohico (ver figura 5.3) los alumnos podian jugar “a las casitas”,
asumiendo diferentes roles. Frente a lo que pudicra pensarse, todos los alumnos (nifios y

ninas) participaban en el mismo. intercambidandose roles tradicionalmente asignados a un
seXo u otro.

4.3. Mapas temporales

Un dltimo tipo de mapas hace referencia a las dimensiones temporales captadas
en cl transcurso de la vida de una institucion o grupo. Los horarios de clasc, los periodos
de docencia o de vacaciones escolares, las actividades implicadas en una de las partes
cn que se divide la jornada escolar o la secuenciacién, a lo largo del curso. de las rutinas
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relacionadas con la evaluacidn (las notas, los informes, el Libro de Escolaridad, etc.),
pueden registrarse en el diario de investigacién. Ello nos ayuda a secuenciar el trabajo
adaptindolo a los ritmos establecidos en el colegio. “Los mapas sirven a numerosos
propdsitos de investi gacién: metodolégicos, interactivos y sustantivos. De éstos, el mas
importante es el mencionado en primer lugar” (Schatzman y Strauss, 1973: 36).

Tomemos, de nuevo, como ejemplo la organizacién temporal del aula de Edu-
cacién Infantil de C.P. San Telmo. Este aula se regfa por un horario cuya caracteristica
fundamental era la flexibilidad, de tal forma que en todo momento se atendiera al ritmo
y las necesidades de los alumnos. No obstante, como gufa orientativa, se mantenfa el
horario que aparece reflejado en el cuadro 5.3.

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
9.00-1030 Comunicaciény | Taller dindmica
ldentidad y autonomia personal representacién
(el cuerpo y ¢l movimiento) . (Medio fisico y
social)
1030 - 11.00 PATIO DE RECREO
11.,00-12.00 | Comunicaciény | Comunicaciény | Cc icaciény | Cc jcaciény | Taller dindmica
P i6n rep i6n . | rep idn rep i6n
(Exp. Matemdti- | (Uso y conoci- | (Exp. Matemdti- | (Tutorfa)
ca) mientode lalen- | ca)
gua)
12.00 - 1230 Actividades globalizadoras
1230-13.00 | Rincén Rincén Rincén Rincén Taller pldstica
dindmico dindmico dindmico dindmico
13.00- 14.00 | Comunicaciény | Comunicaciény | Comunicaciény { Comunicaciény | Taller de
representacién representacién rep ion repr ién *© | Animacidnala
(Uso y conoci- ' Lectura
miento de la Jen-
gua)

Cuadro 5.3: Organizacién temporal de la actividad en el aula de Educacién Infantil (3 afios).



CAPITULO VI

DEFINICION DE ROLES

1. ROLES EN EL CAMPO

La investigacién en ciencias sociales se establece en un marco de interacciones
personales entre una unidad social (una clase, una escuela, una comunidad, etc.) y uno
o varios investigadores. Fruto de esas interacciones se van definiendo y negociando
progresivamente las funciones que unos y otros desempefian a lo largo de la investi-
gacién. Y con ellas, se asumen también diferentes roles: investigador, participante,
portero, colaborador, tratante de extrafios, confidente, etc.

De la definicién de roles en el trabajo de campo depende, en buena medida, la
gestién de todo el proceso de investigacién. No resulta aventurado afirmar que el modo
en que se definen los roles de investigacidn es uno de los aspectos que mejor caracteriza
alosdiferentes programas de investigacién educativa que se recogen en el capitulo Il de
esta obra. La forma en que se toman decisiones sobre la identificacion del problema, la
seleccidn de los sujetos, la recogida, anélisis e interpretacién de tos datos termina con-
figurando un determinado estilo de investigacion.

En sentido estricto, la definicién de roles en el campo no puede considerarse una
fase o etapa dentro de la investigacién cualitativa que siga o anteceda a otras en el de-
sarrollo de un estudio. M4s bien cabe identificarla con el resultado de las acciones que
investigadores y participantes llevan a caboa lo largo de todo un estudio para concretar
sus tareas y responsabilidades y ayudar a definir las de los demds.

La definicién de roles tiene, por tanto, un cardcter progresivo. En los primeros
dias de trabajo de campo, la conducta de un investigador se diferencia muy poco de las
actividades que realiza cualquier persona que se ve obligada a desenvolverse en un
contexto que le es desconocido: un recluta, un estudiante que comienza los estudios en
la universidad, una persona que comienza un nuevo trabajo, etc. Ambos tratarén de
desenvolverse en la nueva situacién encontrando “su sitio”, es decir, averiguando
cudles son las tareas que hay que realizar y cudl es su grado de participacién y respon-
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sabilidad en las mismas. Con el transcurso del tiempo cabe esperar que investigadores
y participantes terminen conociendo tan bien su trabajo que actien como si se hubiesen
memorizado sus papeles.

La definicién de roles tiene, ademds, una naturaleza interactiva. Los papeles
que investigadores y participantes juegan en un estudio se definen a partir de la per-
cepcion que los individuos particulares y la unidad social en su conjunto tienen sobre el
significado de dichos papeles. A menudo, la idea que un investigador tiene sobre sus
funciones y tareas en una investigacion se redefine a partir de las orientaciones de los
participantes, que le ensefian a comportarse como investigador. Un ejemplo tomado de
Spradley (1979) puede ayudarnos a ilustrar esta idea. Spradley narra lo acontecido a un
estudiante de antropologia que desconocia que en una entrevista etnogréfica es el entre-
vistado y no el entrevistador quien debe aportar la informacién.

Un estudiante encontré a un informador que habfa trabajado como capitdn de un
remolcador en el rfo Misisipi. Este ultimo, hombre tranquilo, no accedi6 de buena
gana a servir como informante para hablar de su vida en el rio. Durante la primera en-
trevista, el estudiante se sintié preocupado por las largas pausas en la conversacién e
inconscientemente comenzé a Henar estas pausas hablando demasiado. Hizo pregun-
tas cada vez mis directas y dijo cosas que su informador interpreté como un ataque
personal. Las entrevistas iban de mal en peor y el capitdn del remolcador liegé a con-
vertirse en un maj colaborador. Sin llevarla a efecto, el estudiante llegé a formular una
amenaza a su informador, que termind por decir; “Si tanto nos conoces ;por qué me
preguntas?” (Spradley, 1979: 46).

Otras situaciones similares también se plantean cuando es el investigador quien
debe ayudar a los participantes a clarificar sus propias funciones y roles dentro de la
investigacién. En ocasiones, algunos participantes se crean expectativas erréneas sobre
los fines y cometidos de un estudio y pretenden que éste responda a objetivos que se
alejande los perseguidos por el investigador. Es el investigador, en este caso, el que debe
clarificar la finalidad de su estudio y mostrar a los participantes lo que espera de ellos'.

1.1. Definiciéon de roles y diseiio de investigacién

Se ha destacado antes la importancia de la definicién de roles en la elaboracién
del disefio de investigacion y en la propia configuracion de los diferentes programas de
investigacién. Los papeles que investigadores y participantes desempeiian, en la plani-
ficacion y desarrollode la investigacidn, resultan cruciales para delimitar tanto lal16gica
de justificacién, que determina el valor de verdad de las proposiciones, como el tipo de
interacciones sociales que tienen lugar en el proceso de investigacién. Asi, podriamos
afirmar que el modo en que se estructuran los roles en la gestion de la investigacion
genera formas de aprehender los disefios racional y experiencial (Kohn, 1989).

'Es obvio que no nos referimos aqui a situaciones como las propiciadas por la investigacién-accién en
las que son los participantes los que deciden la orientacién y el sentido de éste.
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Bajo estos planteamientos, en la gestién de un proceso de investigacién y de cara
adefinir los roles de investigadores y participantes cabria plantearse algunas cuestiones
como:

1. ¢;Quién define las posiciones del investigador y del objeto (sujeto) de la in-
vestigacién? -
¢ Segun qué criterios?
¢ Para realizar qué tareas o actividades de investigacién?

;Quénivel de implicaciones reciprocas se exige a los sujetos-investigadores?
¢ Qué modificaciones se plantean en las posiciones iniciales de cada uno?

Lo que lainvestigacién cualitativa, a diferencia de otras propuestas y programas
de investigacion, exige es que se realice una ruptura epistemoldgica en el interior de
investigadores y participantes. Es decir que unos y otros suspendan su visién del mundo
y traten de comprender la visién del mundo que tienen los demds. Ese acercamientoala
posicién del orro, que también recogiamos en la fase de acceso al campo, resulta crucial
para definir los roles que investigadores y participantes desempeiian en la gestién de la
investigacion.

La definicién de roles en el trabajo de campo afecta basicamente a tareas claves
en lainvestigacién cualitativa, como la toma de decisiones, la relacién sujeto-investiga-
dor y el aporte de informacién. Estas tareas van a servirnos para identificar algunas de
las funciones y roles tipicos en el trabajo de campo. Asf, distinguiremos diferentes roles
segtin el grado de participacién que tengan investigadores y participantes en la toma de
decisiones, segun la implicacién del investigador en las situaciones estudiadas y segin
la calidad y cantidad de datos aportados por los participantes.

nR v

2. ROLES ASUMIDOS POR EL INVESTIGADOR

El investigador desempefia diferentes roles, si bien con un cardcter complemen-
tario, en el disefio y desarrollo de una investigacion cualitativa. Estos roles, definidos
en su interaccién con las personas y el contexto en que tiene lugar el trabajo de campo,
afectan sobre todo a la toma de decisiones y a su implicacién en la investigacion.

2.1, Segiin su grado de participacion en la toma de decisiones

El primer rol que suele desempeiiar el investigador cualitativo es su propio rol
como investigador: es una persona que tiene conocimientos sobre metodologia de in-
vestigacién y que domina una serie de habilidades y técnicas que le permiten planificar
y realizar una investigacién cualitativa. Este rol es externo al propio desarrollo del tra-
bajo de campo de la investigacién en la que esta implicado en cada caso. El investigador
lo ha aprendido a lo largo de su formacién académica y/o como fruto de su experiencia
en estudios anteriores.

Para algunos procedimientos de investigacién cualitativa, el rol de investigador
se define con algunos caracteres diferenciadores. Asi, en la investigacién etnografica,
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el investigador es un etndgrafo, una persona encargada de extraer los significados pro-
pios de una cultura (p.e. la escolar) y escribir una etnografia (un escrito que refleja di-
chos significados culturales). En disefios de investigacién observacionales el investiga-
dor asume el papel de observador de las diversas situaciones o casos estudiados.

El investigador cualitativo asume también el rol de participante, se convierte en
un instrumento de investigacién que escucha, observa, escribe, etc. En este papel, el
investigador realiza las funciones propias de aquéllos con los que comparte determina-
das situaciones educativas: es profesor, es coordinador, es jefe de estudios, es alumno,
es padre de alumnos, etc. El rol de participante es interno al desarrollo del trabajo de
campo, es decir, se configura en funcién del contexto y del proceso en el que tiene lugar
la propia investigacién.

En ocasiones, el investigador cualitativo es un intermediario, es decir, se con-
vierte en un traductor o intérprete que transmite los modos de vida y los significados
propios de una cultura a los grupos o comunidades que la desconocen por pertenecer a
otras culturas diferentes. Este rol de intermediario es en parte externo al trabajo de cam-
po (el investigador lo ha aprendido en contextos distintos al estudiado) y en parte inter-
no al trabajo de campo (para interpretar una cultura el investigador debe redefinir sus
funciones y convertirse en un miembro més del grupo social que la ha generado).

También el investigador cualitativo desempeiia otros roles como los de observa-
dor externo y evaluador. En el primero, se le pide que realice un andlisis e interpreta-
ci6én de conductas y significados propios de un grupo, institucién o comunidad sin que
forme parte de ellos. En el segundo, aporta una comprensién y/o valoracién de un pro-
grama, una institucién, un colectivo o un individuo determinado.

El grado de participacién en la toma de decisiones sobre la gestién de la investi-
gacién no es la misma para todos los roles que asume el investigador. La participacién
es mayor cuando es investigador, etnégrafo u observador participante. En estos casos,
toma las decisiones fundamentales sobre el problema a investigar o el disefio de la in-
vestigacién. Como intermediario y observador externo sus funciones estdn en buena
medida delimitadas por otros, que pueden decidir qué investigar y c6mo hacerlo.

2.2. Segiin su grado de implicacién en las situaciones investigadas

Una variable fundamental al considerar los diferentes roles que el investigador
puede adoptar en el trabajo de campo es su grado de implicacién en las situaciones es-
tudiadas. Entre las diversas tentativas realizadas para trazar un mapa de los diversos
roles que el investigador cualitativo puede adoptar en el trabajo de campo, una de las
mads afortunadas es la de Junker (1960). Este autor, al igual que Gold (1958) distingue
entre los roles de participante completo, participante observador, observador partici-
pante 'y observador completo. En la figura 6.1. puede verse el mapadelos roles sociales
tedricos para el trabajo de campo.

En el rol del participante completo, las actividades propias del investigador cua-
litativo pasan a un segundo plano. En estos casos, el investigador puede integrarse en un
grupo de profesores de ensefianza primaria, en una organizacién 0 en una institucion
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Trabajo de campo
Impiicacién comparativa: Distanciamiento comparativo:
subjetividad y simpatfa Objetividad y simpatia
Participante como I I Observador como
observador participante
Participante | v Observador
completo completo

Figura 6.1: Roles sociales teéricos para el trabajo de campo (Hammersley y Atkinson, 1994: 110).

educativa como lo harfa otro cualquiera de sus miembros, pero con el propésito de lie-
var a cabo una investigacién. No obstante, la participacién completa también tiene lu-
gar cuando el investigador putativo ya forma parte del grupo u organizacién que ha de-
cidido estudiar. En ambos casos, de acuerdo con el mapa de la figura 6.1., es posible
observar en el investigador el maximo grado de compromiso con las actividades pro-
pias de los grupos o instituciones que estudia y de subjetividad (no hay separacién entre
el investigador y lo estudiado) al interpretarlas.

Existe cierta controversia asociada con la posibilidad de desempefiar el rol del
participante completo. Asi, de una parte, se destaca la importancia de que los investiga-
dores, que afrontan por primera vez una investigacién cualitativa, realicen una profun-
da inmersi6n en las situaciones educativas que pretenden estudiar, incluso que no “pa-
sen” como profesores, alumnos 0 miembros de una organizacién sino que se conviertan
en miembros de ella. De otra, se advierte sobre los inconvenientes de ser un participante
completo que ademds debe realizar las tareas asociadas a un proceso de investigacidn
(Hammersley y Atkinson, 1994).

Llegd un momento, casi a final de curso, en el que los alumnos no sabian muy bien cuan-
tos profesores tenian. La verdad es que mi actuaci6n en la clase no era diferente en la de José,
el profesor de 4° de primaria: les habia explicado c6mo debian resolver problemas aplicando
las cuatro operaciones bdsicas, corregir sus actividades de clase y organizaba los grupos de
trabajo. Solo en una cosa diferian nuestros roles: yo era un investigador que observaba a los
alumnos para completar mi trabajo de campo.

(Diario de investigacion)
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En el rol del participante observador desciende el nivel de compromiso con las
situaciones estudiadas y el grado de subjetividad en las interpretaciones. El investiga-
dor puede ser miembro de una institucién o grupo y realizar las actividades que le co-
rrespondan pero su actividad fundamental es la de observar la conducta de los demés
miembros. Cuando trabaja o ve hacerlo a otros, cuando pregunta y escucha lo hace para
recoger informacién que pueda ser titil a los objetivos de su investigacién.

No siempre me era posible compatibilizar ambas tareas. Asistir a una sesién de evalua-
cién, dictando las notas de mis alumnos de 2° de secundaria, y observar c6mo se desarrollaba
la propia sesién, anotando las intervenciones de mis compafieros e interpretdndolas. Sin em-
bargo, gracias a este doble papel de profesor y observador, tengo ia oportunidad de conocer
muy bien los entresijos de la evaluacién en mi centro.

(Diario de investigacién)

En el rol del observador participante, se dan aiin cierto grado de subjetividad y
compromiso. El investigador ya no es miembro de la organizacidn, grupo o institucién
que estudia, tampoco aspira a pasar por serlo. Es un observador que participa de las
situaciones o actividades que observa como parte de una estrategia que le permite com-
prenderlas ¢ interpretarlas. No obstante, a menudo, puede sentirse parte de lo que estu-
dia y un miembro de una categoria especial. Como tal, posiblemente, al analizar el sig-
nificado de las cosas, se sitie en la racionalidad y en los esquemas de accién defendidos
por el grupo o colectivo que investiga.

En un estudio ya citado sobre las teorias de los profesores sobre la evaluacién
educativa (Garcia Jiménez, 1991) se describe el modo en que actiia un observador par-
ticipante en el contexto de un aula en los niveles primarios de ensefianza.

En la clase, aunque tratdbamos de no interferir en demasia sobre el ritmo y el ambiente de
aprendizaje, adoptdbamos una posicién activa: nos sentdbamos en un lugar cualquiera de la
clase o nos moviamos por toda ella, preguntdbamos a los alumnos o al profesor por algin
evento que no comprendfamos, conversdbamos con ellos antes o después de la clase y, en
general, procurdbamos mantener algun tipo de relacién afectiva. Los alumnos nos solian pre-
guntar mientras escribfamos las notas. Esta “actitud participativa™ nos permitié acceder a los
hechos habitualmente perceptibles en las aulas y, ademds, nos acercé a otros fenémenos im-

plicitos en las interacciones valorativas que alumnos y profesores hacen sobre si mismos y
sobre los demiés.

Por Gltimo, en el rol del observador completo, es posibie apreciar el médximo gra-
do de imparcialidad y objetividad (separaci6n del investigador de la situacién estudia-
da). El investigador recoge informacién y la analiza “desde fuera”. No participa en las
actividades que realizan los miembros de un grupo sino que se limita a observarlas.
Evidentemente, al no ser parte del contexto, no asume compromisos ideoldgicos o fun-
cionales con las personas y situaciones que estudia.
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Esta maifiana, como otras en las tres tltimas semanas, me la he pasado en dltima fila de
mesas del aula XVII de la Facultad de Medicina. Simplemente intento anotar con todo el de-
talle que me es posible las interacciones que tienen lugar entre el profesor de anatomia y los
estudiantes. Yo no me atrevo ni a representar ¢! papel de alumno, no sé qué podria preguntar.
Me limito a observar y a tomar notas de todo lo que me interesa. '

(Diario de investigacion)

3. ROLES ASUMIDOS POR LOS PARTICIPANTES

Aligual que el investigador, los demds sujetos implicados en una investigacién,
a los que hasta ahora y de una forma genérica hemos venido denominando partici-
pantes, desempeiian distintas funciones y asumen roles diferentes. En el marco de la
investigacidn cualitativa, junto con el rol de investigador se han identificado los si-
guientes roles: participantes como investigadores, colegas o colaboradores, tratantes de
extrafios, porteros, informantes-clave y participantes, sujetos de la investigacién o in-
formantes.

Estos roles tienen diferente presencia € importancia dentro de los distintos méto-
dos de investigacidn cualitativa. Asi, los participantes como investigadores constitu-
yen un rol tfpico de la investigacién-accién, mientras los informantes-claves resultan
un elemento fundamental en cualquier proceso de investigacién etnogréafica. Otros ro-
les menos significados, como los de colaborador, informante o participante no estan
asociados a ningin método en particular y forman parte de la galeria de personajes
propia de cualquier proceso de investigacion.

Ya hemos aludido en esta obra, en el capitulo dedicado a los procedimientos de
acceso al campo, a la figura de los porteros. Los definimos como jos encargados de
facilitar o impedir el acceso al campo del investigador. También, desde luego, se encar-
gan de vigilar y controlar las acciones de todos aquéllos que, no formando parte de un
grupo o institucién, se han introducido en ella. Son, con seguridad, las primeras perso-
nas con las que el investigador mantiene contacto antes de iniciar la parte empirica de su
estudio. Por ello, son también su primera fuente de informacién sobre el contexto de
investigacién y sobre las personas, grupos o instituciones objeto de estudio. En este
sentido, suelen orientar el trabajo del investigador y asesorarle sobre distintos aspectos:
cdmoaccedera los informantes, quiénes pueden ser informantes-clave, quiénes pueden
actuar como colaboradores o colegas, qué tipo de problemas o cuestiones no deben
plantearse.

En una entrevista mantenida con dos miembros del Equipo de Seguimiento de la
Fase de Experimentacién de la Reforma del Ciclo Superior de la EGB (20-1-86) y que
actuaban como representantes de la Administracion Educativa, que se recoge en el es-
tudio de Garcia Jiménez (1991), estos porteros hacen una descripcién de uno de los
centros en los que se va a desarrollar la investigacion:
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J.V. : Otra cosa importante del colegio Romero de la Quintana que yo recuerde, que me
llamé un poco la atencién, parece que ellos tenian la idea (el equipo de maestros), no sé si serd
cierto, que a nivel de barrio era ei colegio considerado por los padres como el malo, como el
colegio malo. No sé si por malo, por conflictivo o porque era el colegio donde estaban los
maestros asi, un poco arriesgados (...) al hacer innovaciones con los crios en la forma de par-
ticipacion, en las actividades, en las salidas fuera del colegio, pues habia un clima de recelo
dentro del barrio y ellos tenian la impresién de que eran considerados como los malos. El sec-
tor social y los padres, la mayor parte de las veces son, también, bastante conservadores.

También hemos aludido ya en este libro a la figura conocida como tratante de
extraiios. El papel de éste cabe identificarlo con el de una persona que introduce al in-
vestigador en el campo. Es el primer miembro del grupo o comunidad estudiada, con
cierto conocimiento de la misma, que recibe al investigador. Siempre se tiene la im-
presién de encontrar a una persona, que en los primeros dias de trabajo de campo, hace
mds fAcil tu introduccién en el contexto estudiado. Pero es ella la que nos encuentra a
nosotros. El tratante de extrafios nos ayuda a conocer a los restantes miembros del gru-
po, hace las presentaciones oportunas, nos describe quiénes son y cudles son sus funcio-
nes y cometidos, nos conduce hasta los edificios que forman parte de un centro educa-
tivo, nos muestra sus diferentes espacios y los lugares donde se retine la gente.

Me dijo que Angel y Ramén eran los que mis sabian del colegio, los m4s enterados. Juan
era, para ella, el cldsico profesor tradicional, antiguo, al que los alumnos lo respetan hasta el
punto de que no se escucha una mosca en sus clases.

Diario de investigacion. Miércoles 29 de enero de 1986. Fragmento de una entrevista con
un tratante de extrafos.

Los tratantes de extraiios también aconsejan sobre el disefio de nuestra investi-
gacién, indican qué personas son las que mds conocen cada tema, cudles son las mds
experimentadas, cudles las mds innovadoras; sefialan el mejor momento para hacer pre-
guntas, observar o solicitar documentos; € incluso valoran la oportunidad, convenien-
cia y adecuacién del estudio, ofreciendo otras posibilidades de indagacién.

Este rol se asume habitualmente por aquellas personas que, conociendo la reali-
dad cotidiana a la que pretende acercarse el investigador, ignoran sus aspectos mas
ocultos y significativos. Suelen ser personas con cierto grado de marginacién dentro del
grupo al que pertenecen, es decir, no son totalmente aceptadas por él. De hecho, los
miembros con autoridad no le transmiten la informacién fundamental, sino tan sélo la
accesoria 0 laque cualquier persona podria obtener por sf misma a las pocas semanas de
convivir con el grupo.

En los centros escolares y demds instituciones educativas uno de los tipos de
personas que mds ayuda proporciona al investigador durante el trabajo de campo son
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los colaboradores o informantes-ayudantes. Se trata de individuos con algunos cono-
cimientos y habilidades de investigacién, que también conocen {a realidad educativa
que tratamos de investigar. Estdn dispuestas a colaborar de forma voluntaria y hacen
gala de cierta capacidad de contratacién que les permite discernir los distintos matices
en las respuestas que ofrece el grupo ante los problemas y, desde luego, lograr separar
sus propias opiniones de las mantenidas por los restantes miembros.

Con ellas el investigador puede consultar las decisiones relativas a la gestién de
lainvestigacion, son parte del equipo y tienen su confianza. Muchas veces el investiga-
dor adopta sus criterios y puntos de vista sobre la seleccién de sujetos, el modo de
recoger los datos o la forma de interpretar ciertas informaciones. En este sentido,

aunque también aportan datos significativos sobre el tema de estudio, son sobre todo
investigadores.

Conseguir esto -que el profesor se convirtiese en un colaborador- no nos resulté nada sen-
cillo y sélo pudo lograrse cuando dejamos el tono formal de las entrevistas, asumimos la reali-
dad personal del profesor y logramos €] y nosotros una mayor sinceridad en nuestra relacién.
Durante las entrevistas o al completar su diario, el profesor nos facilitaba una perspectiva de
lo que habia ocurrido en su clase (...).

En el andlisis de los datos, el profesor participaba aportando su particular visién de las
categorfas o de los elementos que la configuraban. Se producian situaciones en las que el pro-
fesor y el investigador exponian sus propias ideas y, como en un equipo de investigacién, éstas
eran discutidas y estudiadas (...).

Cuando cualquiera de los capitulos de este trabajo habia sido redactado, este profesor lo
lefa y nos hacfa anotaciones que luego discutfamos (Garcia Jiménez, 1991).

En cualquier estudio cualitativo, los informantes, participantes o sujetos de in-
vestigacion resultan elementos imprescindibles. Ellos aportan la mayor parte de la in-
formacién primaria sobre el problema de investigacién. Son las personas a quienes con
més frecuencia se observa, pregunta, solicita informacidn por escrito o se le pide docu-
mentos. Con ellas se obtiene el grueso de la informacién que permite al investigador
comprender e} problema y realizar tas oportunas interpretaciones.

De este grupo de sujetos destaca una figura en particular, que desempefia un
papel clave en cualquier proceso de investigacion cualitativa. Nos referimos a los infor-
mantes-clave O personas que tienen acceso a la informacién mds importante sobre las
actividades de una comunidad, grupo o institucién educativas; con suficiente experien-
cia y conocimientos sobre el tema abordado en la investigacidn; con capacidad para
comunicar esos conocimientos y, lo que es muy importante, con voluntad de coope-
racién.

El informante-clave, en cuanto conocedor y experto en claves de su cultura, or-
ganizacién o institucién, se convierte a menudo en un referente fundamental que utiliza
el investigador para tomar decisiones relativas al desarroliode lainvestigacién. A veces

es un verdadero guia que ensefia al investigador a enfrentarse con la comprensién de un
problema.
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Spradiey (1979), desde una perspectiva etnogréfica, sefiala hasta cinco requisi-
tos minimos como necesarios en todo buen informador: (1) profunda inculturizacién;
(2) implicacién actualizada; (3) escena cultural no familiar; (4) suficiente tiempo libre;
(5) no analitico. Comentemos brevemente cada uno de ellos. ‘

Por inculturizacién entiende Spradley el “proceso natural por el que se aprende
una cuitura determinada”. Un buen informante es aquel que conoce bien su cultura, tan
bien, que no piensa demasiado en ella; hace las cosas automdticamente fruto de su ex-
periencia de afios y afios. En general, un buen informador debe haber permanecido al
menos un afio completo en el grupo o institucién de la que ahora es parte.’No obstante,
el informador més profundamente inculturizado es el mejor. Un maestro que lleva tra-
bajando veinticinco afios como director de un centro de primaria es posiblemente mejor
informador que otra persona que desempefia esa labor hace s6lo dos aiios.

Cuando las personas ensefian y aprenden habitualmente en un escenario educa-
tivo, utilizan sus conocimientos para guiar sus acciones. Revisan sus conocimientos
anteriores, hacen interpretaciones de los nuevos conocimientos y, desde luego, aplican
lo que saben para solucionar los problemas cotidianos. Por el contrario, cuando las per-
sonas ya no forman parte de un escenario educativo sélo recuerdan los perfiles genera-
les y tienen dificultad para hablar acerca de los detalles particulares. Hay un hecho muy
significativo: estas personas ya no continidan hablando el lenguaje que en otro tiempo
utilizaron, o bien los términos que utilizan para referirse a ideas, actividades o lugares
han quedado anticuados. Un maestro jubilado, un chico que termind su escolarizacién
hace afios 0 un adulto que abandoné la asociacién de padres de alumnos hace algtin
tiempo ya no resultan buenos informantes sobre la realidad de un centro o institucién
educativa. Un buen informante es una persona que mientras se desarrolla la investi-
gacién todavia forma parte del contexto estudiado.

Unode los problemas fundamentales a los que se enfrenta cualquier investigador
que afronte el estudio de un problema educativo desde una perspectiva cualitativa es su
propio conocimiento sobre los procesos educativos. Todos los investigadores forman
parte de una cultura vinculada en mayor o menor grado durante afios a los procesos de
escolarizacién. Hemos permanecidoun minimo de veinte afios entre pupitres, profesores
yaulas. Después nuestros hijos nos traen nuevos detalles sobre los cambios en las escue-
las, en el curriculum o en las estrategias de ensefianza. Cuando un informante nos habla
sobre algun asunto relacionado con la escuela, muchas de las situaciones a las que alude,
y no pocos términos de los que utiliza, nos resultan familiares; el informante no parece
afiadir ninguna novedad a lo que conocemos. Spradley recomienda buscar escenarios
educativos no conocidos en profundidad por el investigador o que €ste adopten una acti-
tud de ingenuidad ante o conocido para que los informadores puedan actuar como tales.

Ninguno de los requisitos anteriores es tan conciuyente como el relativo a la
dedicacién del informante a la investigacion. Si un informante no tiene suficiente tiem-
po libre 0 no desea utilizarlo para colaborar con el investigador, no es un buen infor-
mante. En todo caso, es importante tener en cuenta que un informador ocupado, pero

que estd muy interesado en el proyecto, siempre encontrard tiempo para dedicarlo a la
investigacién.
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No es un buen informante aquel que utiliza esquemas sociolégicos o antropolé-
gicos para describir un escenario educativo o para referirse a las personas y a las accio-
nes que en €l se desarrollan. Sus andlisis siempre reflejan una formacién académica,
son o hablan como socidlogos, antrop6logos, pedagogos o psicélogos. El peligro est4
en que se aproximan cognitivamente a la realidad educativa de la que forman parte des-
de una perspectiva ajena a esa realidad. Son buenos informantes aquéllos que utilizan el
lenguaje propio del grupo o institucién al que pertenecen para describir sucesos y actua-
ciones pricticamente sin andlisis de su sentido y significado, también lo son aquéllos
que ofrecen andlisis e interpretaciones sagaces de los acontecimientos utilizando la
perspectiva propia del contexto en que tienen lugar.

Unode los profesores seleccionados llevaba ochos afios dedicado ala ensefianza, cuatro de
los cuales los habia pasado en el C.P. “Romero de la Quintana”. Ensefiaba Matemiticas en
octavo curso e impartia un Taller de Contabilidad y otro de Recursos. Era una persona profun-
damente inculturizada dentro de su ambiente de ensefianza, buen conocedor de sus alumnos y
de las diversas situaciones evaluativas que se le presentaban. “Para evaluar a estos nifios yo no
tengo ningtin problema. Y o los conozco, sé exactamente lo que hacen” (Garcia Jiménez, 1991).

Cada uno de los roles anteriormente descritos desarrolla funciones diferentes en
latoma de decisiones relativas a la gestidn de lainvestigacién y tiene distinta relevancia
en el aporte de datos. Analicemos este extremo con algin detalle.

3.1. Segiin su grado de participacién en la toma de decisiones

Nuestra revision anterior de los distintos roles que desempefian las personas que
estan inmersas con el investigador en un proceso de investigacién, nos sitda ante indivi-
duos con un peso diferente en la toma de decisiones relativas a la gestién de la investi-
gacién. .

En el cuadro 6.1 se presentan estos roles ordenados segin su grado de partici-
pacién en la toma de decisiones. Como puede observarse en el mismo, el mayor grado
de participacién en la toma de decisiones corresponde, en el grupo de los sujetos de la
investigacién, a aquéllos que desempeifian el rol de participantes como investigadores o
los que actian como colaboradores. En realidad, los primeros, pueden participar en el
proceso de gestion de [a investigacién incluso asumiendo las mismas responsabilidades
que el investigador principal. Tratantes de extrafios y porteros no toman decisiones
relativas al proceso de investigacidn pero si que orientan y guian al investigador en ese
cometido. Por tltimo, los informantes-claves y el resto de 1os participantes tampoco
adoptan decisiones de gestién y, en todo caso, se limitan a mostrar al investigador el
modo en que deberia comportarse un investigador.

3.2. Segiin su nivel de aporte de datos

Los distintos roles que desempefian 10s sujetos que participan en la investigacion
estdn inevitablemente asociados con la informacién que facilita la comprension e inter-
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INVESTIGADOR + Investigador, etnégrafo, observador
- Intermediario, observador externo

OTROS + Participantes como investigadores
PARTICIPANTES Colaboradores o colegas
* Tratantes de extrafios
Porteros

Informantes-clave
- Informantes, participantes, sujetos

Cuadro 6.1: Roles del trabajo de campo segtin el grado de participacién en la toma de decisiones.

pretacion del problema del estudio. De este modo, cada uno de los roles identificados en
el trabajo de campo contribuye en mayor o menor grado en el aporte de datos. En el
cuadro 6.2 se recogen estos roles ordenados segtn la importancia que tiene la infor-
macién que ofrecen en el desarrollo de la investigacién.

+ Participantes como investigadores
Informante-clave
Informante, participante, sujeto de la investigacién
Colegas o colaboradores
Tratantes de extrafios

- Porteros

Cuadro 6.2: Roles del trabajo de campo segtin el grado de aporte de datos.

Segiin se recoge en el cuadro 6.2., la informacién mds importante -de cardcter
confidencial- en relacién con el problema de investigacidn la ofrecen aquellos partici-
pantes que tienen un mayor conocimiento sobre el contexto estudiado y un papel més
influyente dentro del grupo -los informantes-clave- y/o una implicacién fundamental
en la gestién de la investigacion, los participantes como investigadores. Los informan-
tes, participantes y sujetos de la investigacién aportan el grueso de la informacién -de
caracter semipublica-, mientras tratantes de extraiios y porteros aportan sélo la infor-
macién més general y mas conocida sobre el escenario objeto de estudio.

4. NEGOCIACION DE ROLES

La definicién de los roles, que el investigador y los participantes desempenan en
el transcurso de un estudio, es producto de un continuo proceso de negociacién con
todas y cada una de las personas implicadas en el campo. Se trata de un proceso de inter-
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cambio implicito o explicito entre participantes e investigadores que permite regular la
conducta de ambas partes evitando situaciones no deseadas.

La negociacién de roles comienza, como ya se ha sefialado en un capftulo ante-
rior, el primer dfa y estd estrechamente ligada al proceso de acceso al campo. Puede
comenzar con estrategias formales que lleven al investigador a presentarse a si mismo
y a mostrar los objetivos y el plan de su investigacién, pero termina siempre con una
negociacién de relaciones con los participantes en el estudio. Como sefialan Hammers-
ley y Atkinson (1983: 22), la “negociacién que llega hasta la puerta de entrada no siem-
pre es suficiente para abrir otras puertas, aunque al principio puede parecer que con eso
basta”.

Dado que cualquier investigacién cualitativa genera perspectivas no anticipadas
y se instala en lugares y situaciones imprevistas, que probablemente cambien los com-
portamientos de unos y otros, investigadores y participantes se ven impulsados a fre-
cuentes reafirmaciones de su persona y de sus propdsitos.

El mensaje que subyace aqui es que unas buenas relaciones humanas en la inves-
tigacién de campo requieren mucha atencién y una regulacién inteligente. No son ga-
rantia de buenos resultados pero son el prerrequisito para obtener y mantener a la larga
la entrada en un mundo y unos submundos de significado (Schatzman y Strauss, 1973:
23).

La importancia de establecer una negociacién de roles sobre la base de unas
buenas relaciones humanas es subrayada por Spradley (1979). Este antropSlogo des-
cribe una secuencia completa para desarrollar la armonia necesaria, para que etnégrafo
¢ informante puedan mantener una serie de entrevistas en profundidad, perfectamente
aplicable a otras situaciones en las que se negocian las relaciones entre investigadores
y participantes. Para conseguir una cierta armonfa, sentimiento basico de confianza que
permite el libre flujo de informacién, la relacién entre investigador y participante se
aproxima a una secuencia de cuatro estados: aprensién, exploracién, cooperacién y
participacién.

Las relaciones entre investigador y participantes pueden empezar con una sensa-
ci6én de incertidumbre, con un sentimiento de aprensidn. En ocasiones esta aprension es
débil, otras veces los participantes e informantes expresan de multiples formas estados
de ansiedad y suspicacia. Las respuestas breves y lacénicas son sus sintomas més evi-
dentes. No saben qué se espera de ellos ni, a menudo, comprenden los propésitos y mo-
tivos que llevan al investigador a emprender su estudio. No obstante, tanto investigador
como participantes se suelen mostrar inseguros ante el modo en que el otro evaluaré sus
respuestas. ’

Vencer ese estado de aprensién puede suponer para el investigador el desarrollo
de una estrategia sencilla pero efectiva: dejar que los participantes lieven la iniciativa.
La accién disminuye la ansiedad y el miedo. Dejar que nuestro informante hable, no
detener su discurso, limitdndonos a escuchar, mostrar interés y responder de una ma-
nera no critica.



132 " Metodologia de la investigacién cualitativa

La aprensién deja paso, generalmente de una forma rédpida, a la exploracisn. La
incertidumbre y ansiedad del estado anterior deja lugar a la exploracién cuando una
frase se acompafia de una sonrisa gue busca la complicidad del que escucha o cuando el
investigador deja atrds las preguntas preparadas o las preocupaciones de la investi-
gacién. Es un momento de mdxima cautela en el que investigador y participante o infor-
mante ponen a prueba la nueva relacién. A un tiempo, los dos intentan averiguar cémo
es la otra persona y qué es lo que realmente quiere de esta relacion: ;qué es lo que me
quiere decir?; ;dar4 la talla para este estudio?; ;quiere saber lo que yo sé del tema?;
(merece mi confianza?

Tres importantes principios, segtn Spradiey (1979), facilitan la construccién de
una relacién de confianza en esta etapa: hacer repetir las explicaciones, aludiendo a las
ideas expresadas minutos antes por nuestro interlocutor y repitiendo los motivos de
nuestro trabajo; apoyar lo que dice el informante, utilizando las frases fundamentales y
los términos empleados por él; y, no preguntar por el significado de las cosas sino por
su uso, evitando de este que nuestro informante pueda pensar que sus explicaciones son
tan deficientes que resultan incomprensibles.

No siempre se consigue pero resulta fundamental progresar hasta un estado de
cooperacidn. La verdadera cooperacion estd basada en la confianza mutua, en un saber
cada uno lo que se espera de €l. Cuando se da una auténtica cooperacidn, los partici-
pantes llegan a ofrecer informacion personal y sentir que son libres para preguntar al
investigador por cuestiones personales y profesionales. Ya no tienen tanta importancia
los errores al preguntar o al contestar € incluso las ofensas involuntarias carecen del
valor que tenfan en un estadio anterior de la relacion. El participante o informante
puede llegar a convertirse en un guia u orientador que corrige los pasos del investigador
en su exploracion del contexto educativo estudiado.

La participacién se considera como el final del proceso para conseguir una rela-
cién de confianza. Tras varias sesiones de trabajo con un informante o participante, éste
acepta ensefar al investigador. No se trata de ofrecer informacién méds o menos general
sobre el contexto educativo sino de mostrarle 1o que debe conocer una persona para
actuar como miembro del centro, el aula, la institucién o la comunidad y lo que debe
saber para interpretar la realidad como la interpreta cualquier miembro de ese contexto
educativo particular.

Es natural que si el investigador entra en el campo cargado de una serie de previ-
sionessobre cudl debe sersurol, los participantes también posean otras previsiones sobre
lanaturaleza del rol de investigador, de sus propios papeles en el estudio y los propésitos
de ta investigacién (Florio y Walsh, 1978). Con el desarrollo de la investigacidn estas
previsiones iniciales se van modificando para ajustarse a la naturaleza del problema, al
enfoque adoptado para estudiarlo o a las necesidades de investigadores o participantes.

Revisemos un ejemplo del modo en que las expectativas de un grupo de profe-
sores sobre el rol del investigador se van modificando progresivamente hasta aproxi-
marse a laidea que el investigador tiene sobre su propio rol: actuar como un etnégrafo,
separando sus funciones de las que corresponderian a un observador externo (Garcia
Jiménez, 1991).
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A través de la interaccién entre fos participantes en una invesligacion se van definiendo y negociando las
funciones que cada uno desempeiard.

En una primera reunién con el grupo de profesores de segunda ctapa se planted, por pri-
mera vez, uno de los aspectos que vendria a construir el eje de la negociacion de nuestro rol en
el campo. “Se llegd a sugerir que yo podia realizar el papel de observador externo, rol que
cllos habjan forjado con anterioridad y en base al cual solicitaron de la Junta de Andalucia una
persona para cubrirlo”. Asf, durante buena parte del estudio, nos dentificaron con su con-
cepcidn de lo que debia ser un observador externo olvidando los verdaderos propositos de
nuestro trabajo.

O sea, li coges un observador exlerno, que esté preparado, llega a tu clase, estd un
mes, habla contigo -comao td estds hablando conmige-, habla con tus alumnos, toma
sus notas, nos reline a los tres, nos dice cudles son las cosas, nos prepara a los nifios
para hacer invesligacidn en la escuela o continua, me prepara a mi para hacerla y. lue-
go, va el investigador desaparece y ya los nifios y yo lo hacemos.

Results dificil modificar esta concepeidn inicial y se necesitd de nuestra presencia prolon-
gada en el campo, realizando tareas de investigacién sin establecer juicios de valor de lo ob-
servado y sin aportar otra informacién que aquélla relacionada con sus teorias de la practica
instruccional, para que el equipo de profesores desistiese de su idea.




CAPITULO VII

SELECCION DE INFORMANTES Y RECOGIDA DE DATOS

1. SELECCION DE INFORMANTES

La seleccién de las personas que facilitan al investigador la informacién nece-
saria para comprender el significado y las actuaciones que se desarrollan en determina-
do contexto tiene, en la investigacién cualitativa, unas caracterfsticas claramente dife-
renciadoras. Este proceso no se basa -como en otros enfoques de investigacién- en el
supuesto de que todos los miembros de una poblacién dada tienen el mismo valor como
fuentes de informacion y, por tanto, la eleccién de alguno de ellos es mera cuestién de
azar. Los informantes considerados en una investigacidn cualitativa se eligen porque
cumplen ciertos requisitos que, en el mismo contexto educativo o en la misma po-
blacién, no cumplen otros miembros del grupo o comunidad. Lo que se cuestiona, por
tanto, es la idea misma de poblacién, de grupo indiferenciado de personas con unas
caracterfsticas definitorias comunes. .

Frente al muestreo probabilisticolainvestigacion cualitativa propone estrategias
de seleccién de informantes que suponen una seleccion deliberada e intencional. Las
personas o grupos no se seleccionan al azar para completar una muestra de tamafio n, se
eligen uno a uno de acuerdo con el grado en que se ajustan a los criterios o atributos
establecidos por el investigador. Incluso, en algunos estudios se elige a una sola persona
oinstitucién como caso y, desdeluego, nunca a partir de una tablade nimeros aleatorios.

La seleccién de informantes tiene en la investigacién cualitativa, con la ex-
cepcidn de algunos estudios de caso tnico, un cardcter dindmico. Es decir, el proceso de
seleccién de informantes no se interrumpe sino que continia a lo largo de toda la inves-
tigacién, valiéndose de estrategias diferentes segin el tipo de informacién que se
necesita en cada momento. Como consecuencia, este tipo de seleccién de informantes
también puede definirse como fdsico, dado que su desarrollo tiene lugar en més de una
etapa o momentode lainvestigacién. Y, por ende, se trata de un proceso secuencial, que
comienza generalmente asociado con la eleccién de fenémenos que resultan priorita-
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rios para continuar vinculado al estudio de fenémenos que emergen continuamente a lo
largo de la investigacién.

Por las caracteristicas ya apuntadas puede deducirse que la seleccidn de infor-
mantes en la investigacién cualitativa no responde a un esquema o plan de accién fijado
de antemano, mds bien es fruto del propio proceso que se genera con el acceso al campo
del investigador. Se trata de un procedimiento a posteriori que se va definiendo con el
propio desarrollo del estudio. [gualmente, este tipo de seleccion se caracteriza porque
realiza un proceso de contrastacion continua, en el que los datos aportados por uno o
varios informantes se replican a partir de la informacién que proporcionan los nuevos
grupos o personas seleccionados.

1.1. Conocer a los informantes y definir una estrategia de seleccién

Cuando el investigador inicia un proceso de acceso al campo, una de las prime-
ras actuaciones en ese proceso estd dirigida a identificar y caracterizar a los individuos
y grupos que forman parte de un contexto dado. Le interesa conocer quiénes son las
personas que conviven e interactian en el marco de una clase, una institucién o una
comunidad dadas, cudles sus ocupaciones, a qué ideas y perspectivas responden sus
actuaciones y, desde luego, cudl es su modo de entender los fenémenos y hechos a los
que estdn vinculados. Para ello, como ya se ha analizado en el capitulo VI, el investiga-
dor utiliza procedimientos como el vagabundeo o la construccién de mapas sociales,
espaciales y temporales.

Seleccionar a los informantes de su estudio no resulta una tarea facil. Unos, por
ejemplo los tratantes de extraiios, parecen saber mds de lo que realmente conocen de
una escenario, incluso no tienen acceso a informaciones fundamentales para entender
determinados hechos y modos de comportamiento. Es probable que el investigador se
apoye en ellos para conocer a otros miembros mds relevantes del grupo o institucion.
Otros, sélo pueden aportarnos una informacién muy general, posiblemente la misma
que darfan a cualquier persona en una situacién de encuesta. Seguramente el investiga-
dor los utilizard si desea administrar algin instrumento para recoger informacién de
cardcter general -un cuestionario o una entrevista estructurada-. Un tercer grupo, menos
numeroso estard formado por personas que conozcan bien la institucion o la cultura
estudiadas; algunos de ellos es posible que lleguen a ser colaboradores del investigador.
Finalmente, el investigador buscard identificar a los «informantes-clave», aquellos
miembros que destacan por su conocimiento en profundidad del contexto estudiado.
Identificarlos no serd facil y requerird no poco tiempo y esfuerzo por parte del inves-
tigador.

La seleccion de informantes puede definirse, por tanto, como una tarea continua-
da en la que se ponen en juego diferentes estrategias conducentes a determinar cudles
son las personas o grupos que, en cada momento del trabajo de campo, pueden aportar
la informacion mas relevante a los propésitos de la investigacion.

Dos son los grupos generales de estrategias utilizadas para seleccionar a los in-
formantes (Goetz y LeCompte, 1988). En un primer grupo, cabria incluir aqueilas es-
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trategias que permiten localizar un grupo o escenario inicial que estudiar o que hacen
posible la seleccién de ciertos elementos considerados relevantes en las primeras fases
de la investigacién. Dentro de este primer grupo de estrategias cabe incluir la seleccion
exhaustiva, la seleccion por cuotas, fa selecci6n por redes y la seleccién de casos ex-
tremos, casos tinicos, casos reputados, casos ideal-tipicos o casos guia y casos compa-
rables. En un segundo grupo, podria encerrarse un tipo de estrategias netamente progre-
sivas y secuenciales, tales como la seleccién de casos negativos, la seleccién de casos
discrepantes, el muestreo tedrico y la seleccién y comparacién de casos para la com-
probacién de implicaciones tedricas. .

Dada la excelente revision que de estas estrategias se realiza en la citada obra de
Goetz y LeCompte (1988: 98-103), en este capitulo vamos a centrarnos en la revision
en profundidad de dos de las estrategias citadas que nos parecen especiaimente rele-
vantes: la seleccién de casos tipicos-ideal y el muestreo tedrico.

1.2. La seleccién de casos tipico-ideal

Se trata de un procedimiento muy iitil en la seleccién de fos informantes-clave en
una investigacién. Como cualquier estrategia de seleccion, intencional o deliberada,
requiere el desarrollo de un perfil de los atributos esenciales que debe cumplir el sujeto
a elegir y la bisqueda de una unidad que se adapte a ese perfil. No obstante, la defini-
cién de esos atributos tiene un cardcter claramente selectivo o diferenciador en la per-
sona seleccionada: sélo un sujeto, el ideal, responde a los requisitos exigidos por el in-
vestigador. La seleccién basada en el caso ideal-tipico puede definirse, por tanto,
como “un procedimiento en el que el investigador idea el perfil del caso mejor, més efi-
caz 0 més deseable de una poblacién y, posteriormente, encuentra un caso del mundo
real que se ajusta a aquél de forma 6ptima” (Goetz y LeCompte, 1988: 102). Una va-
riante de la seleccién tipica-ideal fue utilizada por Tikunoff y otros (1975) en su elec-
cién de 20 profesores de escuela elemental que demostraron ser los mds eficaces en la
ensenanza de la lectura y matemadticas. Otros autores como Hanna (1982) y Warren
(1982) también han ensayado, aunque con suertes distintas, este procedimiento.

La ventaja de utilizar esta estrategia €s que permite considerar la interrelacion de
un gran nimero de variables (rasgos) entre unas cuantas personas, que pueden resultar
seleccionadas, en lugar de incidir sobre unas pocas variables predeterminadas en una
amplia poblacion (Agar, 1980). Esta estrategia de seleccién, por razones obvias, exige
del investigador un exhaustivo conocimiento de los posibles candidatos y de las cir-
cunstancias asociadas a su pertenencia a un grupo o institucién. De igual modo, el in-
vestigador debe conocer los rasgos basicos que caracterizan a cualquier informante-
clave y el modo en que la carencia de alguno de ellos puede afectar al ulterior desarrollo
de su estudio.

La seleccion del caso ideal-tipico estd también inevitablemente vinculada al pro-
ceso de investigacion y, por ende, al disefio de la misma. Esta estrategia suele utilizarse
en disefios de estudios de caso tinico, en los que la recogida de 1a informacion pivota de
forma casi exclusiva en torno a un informante-clave. Las exigencias de tiempo y cons-
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tancia precisas para completar la informacidn que requiere el investigador, junto con el
valor de los datos que aporta hace de este tipo de informantes “ejemplares tnicos” en
cualquier contexto de investigacién.

1.2.1. La definicién de atributos

El proceso de seleccién del caso ideal-tipico comienza con la definicién por el
investigador de los atributos que definen el perfil ideal del informante-clave que se
busca. Desde diferentes perspectivas se han apuntado algunos de los rasgos que per-
miten dibujar el “retrato robot” del buen informante. Asi, Spradley (1979) establece
unos requisitos minimos que debe cumplir todo buen informante: profunda inculturiza-
cién, es decir, el conocimiento exhaustivo, rutinario de una cultura; implicacién actua-
lizada del informante en su cultura; y su cardcter no analitico, o sea, su capacidad para
utilizar términos y expresiones heuristicas no dimanadas de clasificaciones o categorias
sociol6gicas. Junto a estos requisitos, con frecuencia se sefiala la necesidad de que el
informante se halle verdaderamente interesado por el estudio (A gar, 1980), en una ac-
titud de “buena voluntad” para proporcionar informacién al investigador y con ca-
pacidad suficiente para transmitir verbalmente informacién cultural (Pelto y Pelto,
1978). Pero, ademds, es necesario que el informante cuente con el tiempo libre suficien-
te para poder recoger, retener y transmitir informacién (Spradley, 1979; Agar, 1980).

En un estudio ya citado acerca de las teorias de los profesores sobre la evalua-
cién educativa (Garcfa Jiménez, 1991), en el que se utilizé esta estrategia para la selec-
cién de informantes-clave entre los profesores de un centro de ensefianza primaria, se
apuntaron como rasgos bésicos a estudiar: el nimero de afios de experiencia en el cen-
tro como profesor del curso y/o materia que en ese momento estaba impartiendo; el
grado de rutina que demostrara poseer en las tareas relacionadas con la evaluacién de la
ensefianza; el proceso que habfa seguido para desarrollar su conocimiento practico
acerca de la evaluacién de la ensefianza; 1a capacidad de! informante para realizar una
descripcién detallada del proceso evaluativo empleado; el grado en que utilizaba un
lenguaje jalonado de elementos genuinos sobre la evaluacién, generando términos y
modelos heuristicos; la influencia que, sobre las actuaciones valorativas cotidianas y
los acontecimientos evaluativos extraordinarios (exdmenes), tienen el conocimiento
prictico que posee el profesor sobre la evaluacién de la ense™anza; la cantidad de tiem-
po libre de que disponia cada profesor; el modo en que lo veian sus compafieros en un
plano personal y profesional; y, por las propias impresiones afectivas del investigador.
Todos estos aspectos fueron analizados por el investigador segiin una relacién directa,
por ejemplo, a mayor grado de rutina en las tareas evaluativas o mds tiempo libre, mejor

. informante. Pero este autor también planteé una relacién inversa: a mayor nivel de
preocupacién demostrado hacia el proceso evaluativo menor catidad dei informante.

Otros autores también se han valido de atributos similares para seleccionar infor-
mantes-clave. Asf, Yinger (1977) utiliz6 cuatro criterios como gufas para buscar un
participante en su estudio: en primer lugar, el profesor debia tener experiencia docente;
en segundo lugar, se preferia a un profesor que hiciera una planificacién abierta; tam-
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bién se tuvo en cuenta que fuera considerado un buen profesor por sus compaifieros y
otros profesionales; y por ultimo, el profesor debia trabajar en una clase que no estuvie-
ra compartida con otros docentes. Conners (1978) abservé dos criterios para seleccio-
nar a los profesores que, de un modo voluntario, colaboraron en su trabajo: el que hu-
biesen recibido al menos un afio de psicologia educativa en sus programas de formacién
y el que tuviesen al menos dos afios de experiencia docente. Este tltimo criterio tam-
bién fue seguido por otros investigadores (Woodlinger, 1980; Shroyer, 1981).

1.2.2. Buscar el caso tipico-ideal

En una fase subsiguiente de esta estrategia de seleccién, el investigador intenta
obtener datos que le permitan conocer a los miembros de un grupo o institucién y com-
probar el grado en que se ajustan al modelo previamente definido. Las descripciones que
hacen otros informantes, las propias manifestaciones de los posibles informantes-clave
y la apreciacién del investigador son los datos que sirven de base para la seleccion.

En el estudio de GarciaJiménez (1991) fueron entrevistados todos los profesores
del centro en que se desarrolla su investigacién y que impartian clases en €l entonces
denominado ciclo superior de la EGB (6°, 7° y 8° cursos). Las entrevistas, de entre me-
dia hora y una hora de duracidn, fueron analizadas siguiendo los criterios ya sefialados,
y se obtuvo un perfil de los profesores que recogia los aspectos mds destacados de cada
uno de ellos. La valoracién de dichos perfiles se realiz6 por el propio investigador, oida
la opinién del director del colegio, ayudado por un experto.

Si un director tiene que seleccionar sélo un nimero muy reducido de profesores
excepcionales, seguramente elegird aquellos a quienes respalda suficiente evidencia.
Sus elegidos -los profesores que separa con orgullo- pueden ser objeto atractivo de
estudio si deseamos aprender algo sobre la ensefianza de aquellos que tienen la reputa-
cién de practicarla con gran habilidad (Jackson, 1975:141).

Es comprensible que determinados atributos tengan un mayor peso en la elec-
Cién que otros. Asf, el que los informantes tengan un profundo conocimiento del con-
texto educativo estudiado y de la problematica abordada, junto con la disponibilidad de
tiempo o el interés que demuestra por la investigacién resultan determinantes.

Para ayudar a la selecci6n del informante-clave, pueden utilizarse matrices o
cuadros en los que se sitda la informacion relativa a cada uno de los atributos extrafdas
de diferentes fuentes frente a los nombres de los informantes. El andlisis comparativo
simultdneo de todos los candidatos facilita la valoraci6n de las ventajas € inconvenien-
tes de la eleccion. .

Pero como ya se ha comentado anteriormente, la seleccién de informantes es un
proceso continuado. En ocasiones, el investigador puede recurrir inictalmente a varios
informantes-clave antes de decidir cudl de ellos es el que mejor representa a los atribu-
tos del modelo previamente definido. Precisamente, el trabajo junto con estos infor-
mantes ayudar4 al investigador a identificar progresivamente las cualidades de cada
uno de ellos y a seleccionar el caso ideal-tipico.
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3. El muestreo tedrico

Se trata de una estrategia de seleccién netamente secuencial y vinculada al desa-
ollo de la fase de interpretacién de los datos en una investigacion. De hecho, el mues-
20 tedrico es un procedimiento propuesto desde el método sociolégico de investi-
cién y asociado a laidea de generacién de teorfa fundamentada o teorfa apoyada en
s datos (Glaser y Strauss, 1967). En realidad, 1o que con esta estrategia se persigue es
entificar informacién -los informantes concretos quedan relegados a un segundo pla-
>- que permita contrastar las diferentes hip6tesis que van surgiendo a lo largo del es-
dio. Nuevos datos dan origen a nuevas explicaciones que, a su vez, requieren de infor-
acion que se debe rechazar o comprobar, verificar e integrar como parte de la inter-
retacién del problema analizado.

En términos de Glaser y Strauss (1967: 45), el muestreo tedrico es “un proceso
e recogida de datos para generar teoria a partir del que el analista a un tiempo recoge,
wdifica y analiza sus datos y decide qué nuevos datos debe recoger y dénde debe en-
ontrarlos, en orden a desarrollar una teoria emergente”. En realidad, el proceso de se-
ccidn de datos esté controlado por el propio desarrollo de 1a teoria; cuando se recogen
s primeras informaciones el investigador es probable que s6lo cuente con algunas
reconcepciones tedricas que gufan su trabajo, pero tras reunir esos datos ya puede for-
wlar algunas explicaciones y plantear las preguntas que guien su trabajo ulterior. Es-
s autores se refieren a este hecho diciendo que los investigadores, antes que estrate-
1as de muestreo estadisticamente depuradas, deberian desarrollar una sensibilidad
>0rica, es decir, una capacidad para buscar en los datos la respuesta a las preguntas que
xplican la realidad estudiada.

Dos son las cuestiones bésicas que gufan el muestreo te6rico: ; qué grupos o sub-
rupos suponen un cambio en la siguiente recogida de datos?; y, ;en respuesta a qué
ropdsito teérico? (Glaser y Strauss, 1967: 47). ]

El criterio bdsico desde el que se realiza la seleccién de los grupos de com-
aracién para descubrir teoria es, segln estos autores, su relevancia tedrica para el
osterior desarrolio de las categorias emergentes. Un nuevo caso o grupo se eligeen la
nedida en que aporta datos nuevos y significativos para explicar las hip6tesis plantea-
as hasta ese momento. No es el azar ni son los atributos caracteristicos del informante
a clave para seleccionar cada nuevo informante o grupo de informantes o cada nueva
nstitucién social, lo que verdaderamente determina esa seleccion es la capacidad de
ales informantes para ofrecer un cambio o una manera diferente de interpretar {a reali-
lad respecto a la ya conocida. Se produce en el estudio, como consecuencia de esta
strategia, la continua inclusién de casos capaces de proporcionar explicaciones dife-
enciadas y de permitir el andlisis comparativo base de la formulacién tedrica.

E! andlisis comparativo se realizaa diferentes niveles. Asf, podemos hablar de un
ivel conceptual asociado a la seleccién de cada nuevo informante o grupo, que resulta
undamental para determinar el tipo de comparacién -mds simple 0 mds sustantiva- que
yuede realizar el investigador con los datos y la formulacién misma de las hipétesis de
rabajo que jalonan su estudio. Pero, al mismo tiempo, es preciso hablar del alcance ex-
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plicativo que los datos tienen en relacién con el contexto educativo del que tales infor-
mantes o grupos forman parte. Y, por tltimo, lacomparacién de los grupos también ofre-
ce simultdneamente maximizacién y minimizacién delas diferencias y similitudes delos
datos que aluden a las categorias de andlisis que estdn siendo estudiadas en cada caso.
Al minimizarlas diferencias entre los grupos que est4n siendo comparados se incremen-
tala posibilidad de que el investigador recojamuchos datos similares sobre una categoria
de andlisis dada, al tiempo que ayuda a establecer un conjunto definido de condiciones
que caracterizan a una categorfa. Al maximizar las diferencias entre los grupos de com-
paracidn, se incrementa la probabilidad de que el investigador recoja diferentes datos
relativos a una misma categorfa. En el cuadro 7.1 se presenta un esquema comparativo
que analiza las consecuencias de los procesos de maximizacién y minimizacién.

Datos relativos a la categoria

Diferencias de grupo Similar Distinto
Minimizado La méxima similitud en los datos | Descubrir diferencias fundamen-
permite: tales bajo las que se modifican las
1) verificar la utilidad de la cate- | hipétesis y categorias.
goria;

2) generar propiedades bdsicas;

3) establecer un conjunto de con-
diciones para un nivel de la cate-
goria. Estas condiciones pueden
utilizarse con una intencién pre-

dictiva.

Maximizado Reconocer uniformidades esen- ; La mdxima diversidad en los da-
ciales con el mayor alcance po- | tos fuerza rdpidamente:
sible 1) un profundo desarrollo de las

propiedades de las categorfas;

2) la integracién de propiedades
y categorias;

3) la delimitacién del alcance de
la teorfa.

Cuadro 7.1: Consecuencias de las diferencias entre la minimizacién y la maximizacién en la comparacién
de grupos al generar teorfa (Glaser y Strauss, 1967: 58).

El proceso comparativo se detiene cuando se alcanza, lo que Glaser y Strauss
(1967: 61-62) denominan saturacicn tedrica. El investigador que sigue una estrategia
como el muestreo tedrico continuamente estd trabajando con muiltiples informantes o
grupos, implicados en miltiples situaciones educativas. Es un trabajo que requiere no
poco esfuerzo comparativo por parte del investigador, que debe valorar cuéntos infor-
mantes o grupos deberfa seleccionar para contrastar cada hipStesis o parte de su teorfa.
La saturacién teérica de la categoria es, precisamente, el criterio para juzgar cudndo
debe detenerse el proceso de seleccién de los diferentes grupos o informantes que
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tienen que ver con una categoria de andlisis. La saturacion, en el contexto de significado
que estamos definiendo, viene a significar laimposibilidad para encontrar nuevos datos
que afiadan nuevas propiedades a una categoria. Alcanzada ésta la bisqueda de nuevos
contextos y situaciones, o el trabajo con nuevos informantes y grupos, no proporciona
ninguna novedad explicativa.

Cuando una categoria de andlisis se satura el investigador trabaja para conseguir
nuevos grupos que aporten datos a las restantes categorias de andlisis, en un intento de
lograr una saturacién de todo el esquema interpretativo desarrollado en el transcurso de
la investigacién.

Este tipo de estrategias de muestreo est4 especialmente recomendada en aquellas
situaciones deinvestigacion en las que se pretende documentar perspectivas particulares
ante un problema o proporcionar una interpretacién holistica que analice en profundidad
las interdependencias observadas entre diversos elementos de un mismo contexto (Pat-
ton, 1980). Resulta muy ttil cuando se combina con algin disefio de estudios de casos
miultiples. Este tipo de disefio supone utilizar “grupos de comparaciones miiltiples para
encontrar los tipos de estructuras sociales que hacen que una teorfa o subteoria pueda ser
aplicable” (Miles y Huberman, 1984:151). En realidad, se responde al propdsito de in-
crementar el alcance de cada estudio al tiempo que se asegura cierta Iégica de repli-
cacidndelos hallazgos. Entendemos que laconsideracién de casos miiltiplesincrementa
los grados delibertad y hace més plausible cualquier intento de generalizacién, dadoque
puede establecerse el rango de generalidad de un hallazgo o explicacién y, al mismo
tiempo, concretarse las condiciones bajo las que puede darse esta explicacidn.

Cada uno de los casos de una investigacién de este tipo serfa, en realidad, un es-
tudio fotal, en el que se persigue evidencia en funcién de hechos y conclusiones relacio-
nadas con ese caso; las conclusiones de cada caso son, mds tarde, consideradas como
informacién necesaria para la replicacién con otros casos. De cada caso se eleva un
informe en el que se recogen las proposiciones particulares demostradas (o no demos-
tradas). El cruce de casos indica el alcance de la 16gica de replicacién y explica por qué
ciertos casos pueden predecir algunos resultados, mientras otros casos son buenos pre-
dictores de los resultados contrarios (Yin,1984: 52).

-

2. LA RECOGIDA DE DATOS EN EL PROCESO DE INVESTIGACION

Recoger datos no es sino reducir de modo intencionado y sistematico, mediante
el empleo de nuestros sentidos o de un instrumento mediador, la realidad natural y com-
pleja que pretendemos estudiar a una representacion o modelo que nos resulte mas com-
prensible y f4cil de tratar. Es, por tanto, un proceso por el que se elaboran o estructuran
en mayor o menor grado determinados objetos, hechos, conductas, fenémenos, etc.

El dato que se obtiene como consecuencia de ese proceso es una elaboracion, un
ente inseparable de la estrategia seguida para recogerlo. Los datos no existen con inde-
pendencia del procedimiento y/o el sujeto que los recoge y, por supuesto, dela finalidad
que se persiga al recogerlos.
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Parece evidente, pues, que el desarrollo del proceso de recogida de datos no
puede separarse de las cuestiones que nos preocupan en un proceso de investigacion,
del contexto en que éste se desarrolla y, sobre todo, de nuestra condicion de persona.
Lo que da valor a los datos que se recogen es la actitud y la conducta de quien realiza el
proceso de investigacién, mientras que las técnicas que utiliza no son sino el reflejo de
su predisposicién y de su actuacién en dicho proceso. El problema de c6mo acercarnos
a una situacién social es el problema de c6mo pensamos y sentimos esa situacidn, y de
cémo nuestra propia visién de las cosas afecta a la recogida de los datos.

Los ojos y los oidos son los instrumentos fundamentales de los que deben valer-
se quienes realizan una investigacion cualitativa. Les permiten contrastar una realidad
por si mismos. Los demds procedimientos no son sino mediadores entre el especialista
y los hechos que pretenden recogerse.

En este sentido, la primera preocupacién debe ser la de educar nuestra per-
cepcién para que sea selectiva al acercarse a la informacién de interés y la de habituar-
nos aretener esa informacién. Dicho de otro modo, la recogida de datos comienza cuan-
do somos capaces de comparar situaciones, captar contradicciones y diferencias, escu-
char las distintas opiniones sobre un problema por nosotros mismos. A partir de ese
momento, la construccién o aplicacién de procedimientos més o menos estructurados
para recoger datos resultard mds productiva: estard guiada por nuestras percepciones
iniciales. ;Qué procedimientos, mds o menos estructurados, pueden complementar
nuestra recogida inicial de datos?

El problema objeto de nuestro estudio, el marco de referencia tedrico experien-
cial desde el que se sitiia ese problema y nuestro primer contacto con el campo (entorno
natural en que se desarrolla la accién), puede ayudarnos a establecer una serie de cues-
tiones que serdn nuestra gufa para la posterior recogida de datos.

Salvo en procesos de investigacién en los que se pretende explorar situaciones
sobre las que carecemos de cualquier tipo de informacién, los datos no se recogen a

>czegas sino teniendo’ presente el tipo de informacién que se necesita en cada momento
del estudio y con qué finalidad se va a recoger. “Hablemos de una sola clase o incluso
de un solo individuo ;podrias (...) registrarlo todo?” (Wolcott, 1986: 18).

Como consecuencia de lo anterior, antes de seleccionar uno o varios procedi-
mientos de recogida de datos para un estudio parece pertinente responder a cuestiones
como: ;qué tipo de informacién persigo?, ;cémo pretendo recogerla?, ;en qué forma va
a quedar registrada?

Supongamos que deseo conocer el proceso de integracién escolar en un aula y
que la pregunta a responder es la siguiente: ;en qué ocupan su tiempo los nifios integra-
dos?, o también, ;en qué actividades, tareas o juegos se hallan implicados? Si para res-
ponder a estas preguntas pretendo apoyarme en la informacion que pueden proporcio-
narme mis propias percepciones y mi particular manera de interpretar las cosas, la ob-
servacién es el método apropiado para recoger los datos. En cambio, si la respuesta a la
pregunta estd condicionada a la informacidn que solicito de otra persona, la entrevista
o el cuestionario me ayudardn mejor a recoger los datos.
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Como puede verse en el cuadro 7.2, los diferentes procedimientos y técnicas de
investigacién permiten recoger datos desde el sistema perceptual e interpretativo del
investigador, solicitar informacién desde la perspectiva de los participantes, contrastar
la perspectiva que sobre un problema tiene el investigador a partir de las opiniones y
juicios de los participantes en el estudio o utilizar al propio investigador o a las partici-
pantes como fuentes de informacién sobre si mismos en et desempeiio de determinadas
tareas en un contexto determinado.

LA INFORMACION SE RECOGE A PARTIR DE

La forma en que el in-
vestigador percibe e
interpreta la realidad

La perspectiva de los
demds participantes
en la investigacién

La respuesta de los
participantes a la
perspectiva del inves-
tigador

La perspectiva que in-
vestigador o partici-
panles tienen de si
mismos

Qbservacién  (listas | Entrevistas no estruc- | Entrevistas estructu- | Diarios, cuestionarios

de control, sistemas
de categorias, siste-
mas de signos, obser-

turadas, documentos,
diarios (de profeso-
res, alumnos).

radas, cuestionarios,
escalas, tests, técni-
cas proyectivas, etc.

autoaplicables, técni-
cas de grupo.

vaciones no estruc-
turadas, documentos
y diarios, fotografias,
videos, etc.)

Cuadro 7.2: Clasificacién de los procedimientos y técnicas de recogida de datos segtin quiénes solicitan y
aportan la informacién.

Los procedimientos y métodos de observacién y encuesta con mayor nivel de
estructuracién (v.g. entrevistas estructuradas, listas de control, sisterhas de signos, sis-
temas de categorias) permiten recoger y contrastar informacién utilizando como esque-
ma de referencia la propia interpretacién del investigador. En cambio, los procedimien-
tos y métodos con un nivel mds bajo de estructuracién (v.g. entrevistas no estructuradas
o etnogréficas, diarios, técnicas de grupo, etc.) facilitan la recogida de informacién to-
mando como referencia el esquema de significados que proporcionan aquéllos que
aportan la informacién.

Concretemos algo mdés la pregunta anterior con otras cuestiones alternativas: 1)
en unasesién de clase, ;con qué frecuencia atiende el profesor a un nifio integrado?; 2)
¢el nifio integrado solicita ayuda del profesor?; 3) Jen qué grado aceptan los com-
paiieros al nifio deficiente?; 4) en la clase de hoy, ;c6mo se ha ensefiado a los deficien-
tes el concepto de nimero?; 5) ;qué percepcion tiene el profesor de lo ocurrido esta
maiiana en el aula?; 6) ;qué ha ocurrido esta mafiana en la clase de integracién? Todas
estas preguntas pueden contestarse acudiendo a datos proporcionados por la observa-
cién, sin embargo, cada una de ellas se adecua preferentemente a un sistema distinto: la
primera a un sistema de categorias, la segunda a una lista de control, la tercera a una



Seleccidn de informantes y recogida de datos 145

escala de estimacién, la cuarta a una observacién descriptiva, la quinta a un diario y la
sexta a un sistema tecnoldgico (una grabacién en audio y/o video).

Como puede verse en el cuadro 7.3, los procedimientos y técnicas de recogida de
datos pueden adaptarse a los objetivos que se fija el especialista. En la construccién de
muchos de estos procedimientos y técnicas es, precisamente, la intencionalidad de
quien hace la investigacién la que determina su cardcter mas o0 menos estructurado o el
grado en que se guia la respuesta de los sujetos. Asi, podemos encontrar que un mismo
procedimiento puede utilizarse para describir una situacién, contrastar una explicacién
o modelo, interpretar lo que otros piensan o hacen , analizar la conducta o las creencias
de investigadores o participantes o ayudar a que las personas implicadas en una inves-
tigacién tomen conciencia de un problema o de sus posibles vias de solucién.

OBJETIVOS PROCEDIMIENTOS Y TECNICAS

Describir una situacion Cuestionarios, observacién no estructurada, entrevista
no estructurada, escala, inventarios...

Contrastar una explicacién Tests, lista de control, sistema de categorfas, sistema de
signos, escala de estimacién, entrevista estructurada ...

Interpretar lo que otros piensan Diario, documento, biografia, entrevista no estructura-
da, historia de vida

Analizar lo que pienso Autobiografia, diario, observacién no estructurada, fo-
tografia, cuestionario autoaplicable

Ayudar a que otros tomen conciencia | Diario, unidades narrativas, triangulacién, encuesta
feed-back, grupo de discusién, téenicas de grupo

L

Cuadro 7.3: Clasificacién de los procedimientos y técnicas de recogida de datos segiin los objetivos esta-
blecidos por el investigador.

Podemos complicar atin m4s las cuestiones anteriores y preguntarnos ademas si
estamos dispuestos a recoger datos implicAndonos en mayor o menor grado en la situa-
cién observada, de modo que nuestra observacién se sitie en el continuo participante-
no participante (ver cuadro 7.4).

Imaginemos un planteamiento similar en el caso de que se solicite informacién
de otros para responder a nuestras preguntas. De nuevo las metas que se persiguen en
una investigacion y las cuestiones a considerar van a precisar una recogida de datos a
través de cuestionarios, entrevistas o escalas de diferente formato, con declaraciones o
preguntas también diversas. También, nuevamente, el tipo de informacién que reco-
jamos estard determinada por el rol que se asuma: el investigador ird a contrastar en
otros (colaboradores, sujetos) su interpretacion del problema, introduciendo para ello
sus propios conceptos; el participante tratara de negociar significados, los conceptos
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GRADO DE IMPLICACION PROCEDIMIENTOS Y TECNICAS

Implicacion minima Tests, cuestionarios, escalas, técnicas sociométricas, entrevis-

tas no estructuradas, observacién no participante

Indiferente Video, folografia

Se busca la implicacidn Observacion participante, entrevista en profundidad, triangu-

lacion

Cuadro 7.4: Clasificacién de los procedimientos y técnicas segun el grado de implicacidn del especialista
en la recogida de datos.

van emergiendo del intercambio de datos con los demds participantes; de igual modo {a
informacién se verd afectada por el rol que se asuma.

Lo importante en cualquier caso es que el investigador y los participantes, sobre
todo en los disefios elaborados desde un enfoque de investigacidn-accién, sean cons-
cientes de los roles que pueden plantearse en la investigacion y del papel que determi-
nados procedimientos y métodos de recogida de datos pueden jugar para perfilarlos o
para desdibujarlos; y, de igual modo, hay que tener en cuenta que la eleccién de un de-
terminado procedimiento de recogida de datos puede favorecer la presencia de ciertos
roles en el trabajo de campo y el establecimiento de un determinado status para inves-
tigadores y participantes.

Pero ademds no basta con recoger informacién. Esta ha de quedar registrada de
modo que permita una revision y un anélisis posterior por parte de investigadores y/o
participantes. Segun el foco de interés del estudio, el registro puede cobrar formas muy
diferentes (ver cuadro 7.5). '

FINALIDAD DEL REGISTRO

PROCEDIMIENTOS Y TECNICAS

Conservar lo significativo

Registro de anécdotas, cédula, hoja de respuesta

Conservar con todo detalle toda la informacién

Notas de campo, transcripciones de entrevistas

Conservar la produccién verbal (incluso rui-
dos)

Grabaciones en audio

Conservar lo que el investigador percibe como
un todo fijo

Fotografia, diapositivas, video

Conservar lo que el investigador percibe como
un todo en movimiento

Video

Conservar lo que el investigador o los partici-
pantes se ven a Si mismos

Diario, incidentes criticos, registro de mues-
tras, notas de campo

Cuadro 7.5: Clasificacién de los procedimientos y técnicas segtin el modo en que se registra a informacion

recogida.
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Los ojos ¥ los oidos son los instrumentos fundamentales de los que deben valerse los investigadores
cualitativos.

Los registros anecddticos pueden permitirnos conservar fragmentos de escenas
significativas de la clase, aunando la descripeion del hecho con suinterpretacion. St se
pretende, en cambio, hacer una descripcidn momento a momento de los acontecimicn-
10s que tienen lugar en el contexto mds amplio de una institucion educativa o en ¢l mds
limitado de una clase, el registro detallado de ¢sos acontecimientos mediante las notas
de campo pueden sernos de mayor utilidad. De igual modo. la transcripcion complela
de una entrevista o de sus partes mds significativas, ofrece al investigador una infor-
macidn crucial para validar las hipotesis de su estudio. Por otra parte, los sistemas tec-
nolégicos resultan mds adecuados si 1o que pretendemos es un registro de caracter per-
manente que sittic los acontecimientos de Ta clase dentro de un continuo de sonido
(magnetdéfono), de imagen (fotografia) o de ambos a la vez (video). Este dltimo medio,
resulta un excelente soporte para registrar fa reahidad analizada como un todo en movi-
miento. Facitmente maniputables se adecuan a fines diversos en un proceso de investi-
gacion, incluso cuando 1o registrado se utihiza como base para plantear una entrevista,
puede aportar nuevos datos al investigador sobre ¢l problema de investigacion.



CAPITULO VIII

OBSERVACION

1. LA OBSERVACION COMO PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DA-
TOS

La investigacién cualitativa puede realizarse no s6lo preguntando a las personas
implicadas en cualquier hecho o fenédmeno social, sino también observando. Para res-
ponder a ciertos interrogantes, la observacién puede ser el enfoque mds apropiado.
Podemos preguntar a un grupo de alumnos por el clima de relaciones educativas, afec-
tivas o académicas que est4n presentes en su clase, pero probablemente podria obtener-
se una informacién mds precisa observando a los alumnos mientras permanecen en sus
aulas.

Supongamos que deseamos conocer cémo afecta la integracién escolar de un
chico ciego, en una clase de ensefianza primaria, al conjunto de las relaciones entre los
alumnos de esa clase. Si para analizar este hecho pretendemos apoyarnos en la infor-
macién que pueden proporcionar las propias percepciones y la manera que cada uno
tiene de interpretar las cosas, la observacion resulta el método mds apropiado para ana-
lizar este problema. En cambio, si el estudio del problema estd condicionado a la infor-
macién que puedan proporcionar otras personas, la entrevista o el cuestionario resultan
mucho mds apropiados.

La observacién permite obtener informacién sobre un fenémeno o aconteci-
miento tal y como éste se produce. Alli donde se sospeche una posible desviacién o
distorsién en el recuerdo que afecte a los datos, es también preferible utilizar 1a obser-
vacién antes que otros métodos. De igual modo, muchos sujetos o grupos no conceden
importancia a sus propias conductas, a menudo escapan a su atencidn 0 no son capaces
de traducirlas a palabras. Estas conductas deben ser observadas si queremos descubrir
sus aspectos caracteristicos.

Algunos procesos de investigacién se ocupan de sujetos que no pueden propor-
cionar informaciones verbales, debiendo utilizarse en esos casos la observacién como
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método para recoger datos. El andlisis de los problemas de socializacién en nifios
acogidos en jardines de infancia o en centros con educacion infantil, resultacomplicado
sin fa informacién que proporcionan los métodos de observacién. Dada la relacién que
este tipo de problemas tiene con la adquisicion del lenguaje, la observacién resulta un
instrumento primordial para acceder a aquellos sujetos que tienen dificultades para ar-
ticular verbalmente sus explicaciones, sentimientos o creencias. Esto también sucede
con ciertos estratos sociales que tienen una gran limitacién para expresar su pensamien-
to y en los cuales la interaccion verbal se reduce a una minima expresién.

También la observacién se muestra como un método esencial en la investigacin
cuando una persona o un grupo objeto de estudio tienen dificultades, o no desean mani-
festarse en relacién con ciertos hechos, bien porque eso pondria en peligro su propio
status dentro del grupo, bien porque se sienten incémodos ante una persona que les
pregunta sobre determinadas conductas dificiles de explicar. La observacién no precisa
de una colaboracién tan activa por parte de los sujetos, como la que requieren otras téc-
nicas, para acercarse al estudio de determinados problemas.

La gente de baja sitvacién socioeconémica estd harta de ser conejillo de experi-
mentacién; hemos comprobado -por la convivencia con ellos- que contestan a las en-
cuestas lo que buenamenite les parece o lo que estiman conveniente para aprovecharse
de su situacién, desfavorable o insatisfactoria (Ander-Egg, 1980:170).

Laobservacién vaaser entendida aqui como un proceso sistemdtico porel que
un especialistarecoge por si mismo informacion relacionada con cierto problema. Como
tal proceso, en él intervienen las percepciones del sujeto que observa y sus interpretacio-
nesdeloobservado. Podemos representarlaobservacidon mediante lasiguienteigualdad:

OgP+1
donde O es la observacion, P es el sistema perceptivo del observador, que incluye sus
metas, prejuicios, marco de referencia y aptitudes o bien la mediacién de un sistema de
observacién (instrumento o herramienta utilizados para realizar y registrar la observa-
cidn); e I representa la interpretacién que el observador hace de lo observado.

La observacién, como otros procedimientos de recogida de datos, constituye un
proceso deliberado y sistemdtico que ha de estar orientado por una pregunta, propdsito
o problema. Este problema es el que da sentido ala observacién en s y el que determina
aspectos tales como qué se observa, quién es observado, cdmo se observa, cudndo se ob-
serva, dénde se observa, cudando se registran las observaciones, qué observaciones se
registran, cémo se analizan los datos procedentes de la observacién o qué utilidad se da
a los datos.

Las caracteristicas atribuidas al proceso de observacién (su cardcter deliberadoy
sistemadtico y el estar guiado por una cuestidn) son precisamente los elementos que la
diferencian de otras practicas mds o menos cotidianas de observacion. Veamos como se
sitdan en un continuo no formal-formal esas estrategias de observacion (ver figura 8.1.).

Observar, en su sentido mds basico, supone advertir los hechos como se presen-
tan y registrarlos siguiendo algin procedimiento fisico o mecanico. No obstante, la
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Cotidianas Cotidianas Deliberadas
Técitas Deliberadas
Sistemadticas Sistemadticas
MENOS —_ ___ Muy
FORMALES FORMALES
Observaciones Observaciones Observaciones
especificas de especificas de
una situacién una cuestién

Figura 8.1: Continuo de los tipos de observacion (Evertson y Green, 1989: 308).

simple observacién espontdnea de un fenémeno no asegura la correcta percepcién e
interpretacion del mismo. En una observacion natural suelen estar presentes elementos
contextuales, imprecisiones propias de nuestros medios sensoriales, diferentes niveles
de concentraci6n, asimilacién y contraste, etc. que pueden modificar lo observado. El
tipo de observacién al que hacemos referencia en este capitulo supone un acercamiento
perceptivo a ciertos hechos sociales delimitado por la existencia de un problema y un

_ plan sistemdtico de recogida, andlisis e interpretacion de los propios datos observacio-
nales. Estamos hablando, pues, de un tipo de observacién que forma parte de un plan o
disefio sujeto a determinada I6gica procesual y a ciertos requisitos de control.

En resumen, la observacion es un procedimiento de recogida de datos que nos
proporciona una representacion de la realidad, de los fenémenos en estudio. Como tal
procedimiento tiene un cardcter selectivo, esta guiado por lo que percibimos de acuerdo
con cierta cuestién que nos preocupa. Parece obvio, por tanto, que antes de iniciar un
proceso de observacién intentemos dejar patente la finalidad que con €l perseguimos.

2. PUNTOS DE DECISION EN UNA OBSERVACION |

Algunas de las decisiones que debemos adoptar para planificar un diseiio basado
en la observacién suponen la seleccidn de la cuestién o problema objeto de observa-
cidn, el contexto de observacion y fa seleccion de muestras o perfodos de observacién.

2.1. La cuestion o problema objeto de observacion

Toda observacién sistemética tiene por finalidad obtener informacién sobre al-
giin asunto concreto. Esto implica que antes de iniciar nuestras observaciones debemos
tener alguna idea, aunque sea algo imprecisa, de lo que vamos a observar. Esto va a
ayudarnos a focalizar nuestra atencién seleccionando ciertos fendémenos frente a otros
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de menor interés, lo que no implica que sea necesario formular de un modo operativo el
problema a estudiar o que deba especificarse con precisién aquello que ha de ser obser-
vado. Una abservacién puede plantearse, simplemente, con la finalidad exploratoriade
conseguir explicaciones que mds tarde puedan ser comprobadas por otras técnicas.

Hay, sin embargo, procesos de investigacion y evaluacién que tratan de profun-
dizar en fenémenos sociales ya explorados sobre los que existen algunas hip6tesis o
explicaciones plausibles. Esto nos obliga a una labor de seleccién de lo que vamos a
observar. El problema que guie nuestra observacién formard parte entonces de una es-
tructura tedrica o de un esquema conceptual previo, e incluso serd posible utilizar minu-
ciosos instrumentos formales ya preparados previamente.

2.2. Contexto de observacion

Por contexto entendemos aquel conjunto de condiciones naturales, sociales,
histéricas y culturales en las que se sitiia el proceso de observacién. Nosotros distin-
guiremos aqui entre un contexto local (cercano, inmediato) y otros contextos més am-
plios, pero ambos deben ser aludidos al describir un proceso de observacién.

Junto a la ilustracién de los elementos fisicos (espacio, objetos), sociales (indi-
viduos, grupos, roles), culturales (lenguaje, materiales, conocimientos...) que rodean el
desarrollo del acontecimiento, fenémeno o conducta que observamos, resulta esencial
la alusién a los componentes histéricos del lugar en que se produce ese acontecimiento
(por qué ocurri6 aqui, cu4ndo lo hizo, dénde lo hizo...) y, sobre todo, los componentes
histéricos del acontecimiento: cudles de las conductas que observo son estables y repre-
sentativas del acontecimiento; cudles de esas conductas son representativas sélo de un
momento especifico. Obviar estas condiciones contextuales puede llevarnos a observar
un hecho que no volver4 a repetirse, que resulta poco representativo, o bien a no com-
prender por qué tienen lugar ciertos hechos precisamente en ese momento.

En un proceso observacional la importancia dada a los factores contextuales re-
flejael gradode reduccién que realizamos de la informacién relacionada con el desarro-
llo de un acontecimiento y lo que entendemos por dato. Puede hablarse, en este sentido,
de un continuo que va desde enfoques exclusivos hasta los enfoques inclusivos (Evert-
sony Green, 1989). Los primeros suponen procesos observacionales en los que se elabo-
ran los datos simplificando 0 no considerando toda aquella informacién que no se en-
cuentre especificada previamente; los segundos, por el contrario, incorporan como datos
muchos elementos del contexto, en algunos casos se intenta incluso reflejar los hechos
haciendo fotografias o instantineas de o acontecido para guardar su fidelidad. Ambos
enfoques, lejos de sus extremas aplicaciones, no son necesariamente excluyentes.

2.3. Seleccién de muestras

Alude a un conjunto de decisiones relacionadas con el cudndo de 1a observacién
(duracién total, distribucién del tiempo o especificacién de un punto de observacién)
que afectan a su representatividad.
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En un proceso de obsérvacién debe especificarse la duracién total de dicho pro-
ceso, ademds de la distribucién del tiempo de observacién. Este ultimo elemento esti
condicionado por el objetivo de la observacién y determina en buena medida la estrate-
gia de recogida y registro a utilizar por el observador.

a) Seleccion por perfodos de observacion. Su objetivo es el de especificar los
limites generales dentro de los que se sitiian acontecimientos observados. Esta selec-
cién permite recoger informacién a través del tiempo (longitudinalmente) y en muchos
momentos diferentes. Por tanto, facilita el acceso al orden temporal en que se manifies-
ta una conducta, permite “seguirla”.

Las decisiones que deben adoptarse en este tipo de seleccién aluden a: la dura-
cién de las observaciones (un curso escolar, una hora, 30 minutos); su secuenciacién
(p.e. desde que se inicia hasta que concluye una jornada escolar); y la distribucién a to
largo del tiempo (p.e. todos los jueves, las tres primeras y las tres tltimas semanas de
Curso).

Los problemas que pueden abordarse desde esta seleccién de muestras son los
relativos al desarrollo de un proceso, actividad o programa educativo: ;cuéndo se inicia
la actividad escolar?, ;cudles son las bases desde las que trabajan los grupos de alum-
nos?, ;c6mo se ensefia a leer?

b} Seleccion por intervalos breves. Suobjetivo es el de permitir que mediante la
observacién pueda explorarse una conducta especifica. Las decisiones que deben adop-
tarse en este tipo de seleccién aluden a: cudnto debe durar el periodo de observacién
(p-e. 30 minutos); cudndo comienza la observacién (p.e. a partir del minuto 10 de clase)
y cuéntos intervalos deben tomarse como muestra a fin de que sean representativos (p.e.
intervalos de 3, 5, 6 10 minutos).

Los problemas que pueden abordarse desde esta seleccién de muestras son de
cardcter especifico, de modo que la observacién no proporciona respuestas explicativas
sino solo descriptivas: ;cudl es el porcentaje de tiempo que dedican los alumnos a re-
flexionar sobre el enunciado del problema vs. el porcentaje de tiempo que dedican a su
resolucién?

Debe tenerse en cuenta al utilizar esta seleccion cudl es la unidad de informacion
adoptada en cada caso: la conducta, la conducta y el periodo de tiempo en que aparece...
No hacer esta especificacién puede llevarnos a contabilizar las frecuencias de aparicion
de una conducta en las que no se diferencie entre una sola manifestacién conductual
durante {5 segundos y cinco manifestaciones de esa conducta cada 3 segundos.

¢) Seleccion de intervalos breves de tiempo. Su objetivo es el permitirnos ex-
plorar la aparicion efectiva de una conducta o un acontecimiento especifico. La des-
cripcién observacional aquf es tan simple que a través de ella slo conocemos cudntas
veces ha estado presente o ausente determinada conducta.

Las decisiones que deben adoptarse en este tipo de seleccion aluden al nimero
de sesiones de muestreo dentro del periodo global de observacién y a la duracién de
cada sesion.

Los problemas que pueden abordarse desde esta forma de selecci6n son los rela-
tivos a un recuento o enumeracién de conductas. Asi, p.e. jexisten actividades diver-
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gentes en los primeros momentos de clase (10 primeros minutos)?, ;/cudntas activi-
dades individuales realizan los miembros de un grupo durante un trabajo colectivo?

3.SISTEMAS DE OBSERVACION

Bajo el epigrafe sistemas de observacion vamos a tratar de clasificar algunas de
las técnicas e instrumentos habituales de observacion, intentando describir sus carac-
teristicas generales y el modo en que podemos recoger los datos. Aunque no preten-
demos hacer una revision exhaustiva de tales técnicas e instrumentos, presentaremos
algunos ejemplos significativos de cada tipo.

Hemos identificado, de acuerdo con la propuesta de Evertson y Green (1989),
cuatro sistemas de observacién diferentes que denominaremos sistemas categoriales,
sistemas descriptivos, sistemas narrativos y sistemas tecnolégicos. Su empleo como
procedimientos de recogida de datos debe entenderse en funcién del objetivo que per-
siga nuestra investigacién y del disefio seleccionado.

Cada uno de estos sistemas de observacion tiene un cardcter diferente (son abier-
tos o cerrados), conducen a una interpretacién particular (atribuye cierto significado) de
lo observado, y se apoyan en estrategias e instrumentos asf como métodos de registro
particulares. Por supuesto su eleccién siempre debe hacerse de acuerdo con las metas
trazadas por quienes hacen la investigacién.

3.1. Sistemas categoriales

Son sistemas cerrados en los que la observacién se realiza siempre desde cate-
gorias (término que agrupa a una clase de fendmenos segiin una regla de corresponden-
cia univoca) prefijadas por el observador. La identificacién del problema se hace desde
una teorfa 0 modelo explicativo del fendmeno, actividad o conducta que va a ser obser-
vada. El problema es parte de un plan para contrastar dicho modelo explicativo y las
hip6tesis que de €l se desprenden, mientras la observacién es el procedimiento para
recoger las evidencias que necesitamos para desarrollar ese plan.

El tipo de problema identificado en cada caso condiciona el sistema categorial a
utilizar. Es decir, trabajar con uno u otro instrumento dependerd en buena medida del
grado de desarrollo del esquema explicativo desde el que surge ese problema y del tipo
de evidencia que pretenda recogerse en cada caso. Por ejemplo, un sistema de signos
suele responder a preguntas del tipo “;aparece la conducta Z?”, y es apropiado para
recoger evidencias de eventos poco frecuentes o0 muy diversificados en sus manifesta-
ciones conductuales. En cambio, una escala de estimacidn suele responder a cuestiones
del tipo “;en qué grado se manifiesta Z7”, y es apropiada para recoger evidencias de
eventos frecuentes o poco diversificados en sus manifestaciones conductuales.

Algunosde los sistemas categoriales més conocidos y utilizados por los observa-
dores son los sistemas de categorias (que dan nombre al sistema), los sistemas o anélisis
de signos, las listas de control y las escalas de estimacién o valoracién.
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Los sistemas de categorias dan su nombre al conjunto de los sistemas de obser-
vacién que estamos describiendo y se caracterizan por constituir verdaderos modelos
en los que se concreta la explicacién dada a un fenémeno. Un sisterna de categorias es,
por tanto, una construccién conceptual en la que se operativizan las conductas a obser-
var (cada categoria no es sino una clase dada de ese fenémeno) siguiendo reglas gene-
rales como:

a) Las categorfas en que se divide un conjunto de casos deben estar definidas

con precisién y claridad, de forma que no haya dudas al atribuir los casos a
las categorias;

b) las categorias deben ser mutuamente excluyentes de forma que la asignacién

de un caso a una categoria impida que pueda ser asignada a otra diferente;

c) el sistema de categorias debe tener un cardcter exhaustivo, es decir, ningtn

caso deberd quedar sin poder ser asignado a una de las categorias;

d) las categorias deben ser homogéneas, esto es, mantener una relacién I6gica,

tanto con la variable categorizada como con cada una de las demds.

En los sistemas de categorias, el registro y la codificacidn por lo general se pro-
ducen simultdneamente. Si bien en unos casos, el observador construye sistemas en los
que se alude a conductas que se registran tal como se perciben (con un nivel minimo de
inferencia); en otros, los sistemas aluden a conductas implicitas en otras que se perci-
ben directamente (alto nivel de inferencia). En este sentido, al construir un sistema de
categorias ha de tenerse en cuenta, junto a las reglas enunciadas, el grado de inferencia
que soportan las categorias y quién debe hacer esas inferencias (;el observador es tam-
bién el que ha generado el sistema?).

El nimero de dimensiones de que consta un sistema de categorias es también un
aspecto a tener en cuenta en su elaboracién. Asf, no es 1o mismo que la explicacién que
sirve de base al sistema aluda a un s6lo constructo (en este caso el sistema seria unidi-
mensional aunque constase de varias categorias) que aluda a varios constructos (el sis-
tema serfa multidimensional, el total de categorfas se distribuiria en el conjunto de las
dimensiones consideradas). La decisi6n sobre el nimero de dimensiones a considerar
estd en estrecha relacion con la fiabilidad del sistema: a mayor niimero de dimensiones
existird un menor grado de acuerdo entre observadores. También es importante consi-
derar si las categorfas van a ser discretas o continuas. Es decir, si nuestra explicacién del
fenémeno estudiado nos aconseja establecer una secuencia de categorias que forman
parte de un continuo, en el que resulta dificil diferenciar una categoria de la siguiente,
o si esa explicacién nos invita a considerar un sistema que admite categorias contables.

Determinar la cantidad de conducta clasificable en una inica categorfa (tamao
de la unidad) es otro elemento a tener en cuenta en la construccién del sistema de cate-
gorias. As{, debemos fijar si el criterio que nos permite establecer la cantidad de con-
ducta es el tiempo (los intervalos de tiempo) u otro cualquiera. Si el tiempo es ese cri-
terio, debemos saber que los intervalos largos generan una menor fiabilidad que los
intervalos cortos.

Finalmente, al construir un sistema de categorias, debemos considerar su posibi-
lidad de generalizacién. O sea, si puede aplicarse a una variedad de situaciones o si
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tiene una aplicacién mds restringida. La generalizabilidad de un sistema parte, en prin-
cipio, de la propia definicién recogida en cada una de las categorfas.

Un esquema para que el alumno pueda llegar a construir, aplicar e interpretar su
propio sistema de categorfas puede ser el que se presenta a contindacién, En él se for-
mulan una serie de cuestiones a las que debe ir tratando de dar respuesta mientras gene-
ra su sistema.

1. Finalidad: ;Qué pregunta desea responderse? ;Qué problema desea resol-

verse?

2. Marco tedrico: ;Qué supuestos, experiencias o creencias estdn en la base de
la explicacién dada al fenémeno a observar?

3. Objeto de la observacion: ;Qué conductas se pretenden observar?

4. Sistema de categortas:

a) ;Cudntas clases de fenémenos (categorias) se van a utilizar para recoger
las conductas observadas? ;En qué consiste la conducta a observar?
¢ Cudl es la unidad de registro?

b) ¢Las categorfas recogen comportamientos directos? ;Se necesita hacer
inferencias a partir de estos comportamientos directos?

¢) ¢Cuéntas dimensiones o elementos diferentes van a ser objeto de observa-
cién?

d) ;Cadacudnto tiempo se va a hacer un registro? ;Cudnto tiempo se necesi-
ta observar?

e) ;Sevaaobservary registrar al mismo tiempo? ; El registro est4 separado
temporalmente de la codificacién?

f) ¢Las categorfas definidas son especificas de una situacién? ;Pueden ex-
tenderse a una generalidad de situaciones?

g) ¢Cémo se va a registrar?

h) ¢(C6émo se va a codificar?

5. Andlisis: ;C6mo se van a analizar los resultados? ;A partir de proporciones
o porcentajes de aparicién de las categorias? ;A partir de perfiles de conduc-
tas? ;Determinando secuencias de categorias? ;Comparando sujetos/situa-
ciones sobre la base de categorias? ;Determinando diferencias? ;Determi-
nando relaciones? .

6. Interpretacidn: ;A qué tipo de conclusiones llevan estos resuitados? ;Para
qué ha servido esta observacién? ;Qué dice del problema planteado? ;Qué
tipo de inferencias, aplicaciones educativas pueden extraerse de los resulta-
dos obtenidos?

Las listas de control son una variante del sistema de signos que nos permiten
determinar si ciertas caracteristicas estdn presentes 0 no en un sujeto, situacion, fens-
meno o material que forma parte de un contexto. El observador se limita a indicar si
tales caracterfsticas se dan o no en los objetos o sujetos observados durante el periodo
de observacién, pero no determina el grado o la magnitud en que aparecen tales carac-
teristicas en los objetos o sujetos.

Como en los restantes sistemas categoriales, las listas de control responden a un
modelo tedrico méds o menos elaborado en el que la especificacién de los objetivos del
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estudio est4n en la base de las unidades y subunidades de observacién que se establez-
can. Veamos un ejemplo extraido de Lépez Barajas-Zayas (1985:207 y ss.): “Un inves-
tigador est tratando de establecer que el sistema escolar vertical da lugar a conductas
mds egoistas que el horizontal. Mantiene la hipétesis de que aquellas clases en que la
relacién sélo se da entre el profesor y los alumnos originan conductas menos coopera-
tivas que las que se dan cuando, aparte de esta relacién, se dan intercambios entre alum-
nos (trabajos en equipo). Para ello define con claridad los tipos de relaciones clara-
mente diferenciadas y elabora una lista con las conductas a observar, decidiendo que
cada clase va a ser observada en 10 ocasiones diferentes”.

Cada una de las 10 ocasiones en que la conducta correspondiente tenga lugar, el
observador hard una marca en el cruce de la fila y la columna correspondiente. El re-
cuento del nimero de conductas positivas y negativas que se den -frecuencias- per-
mitird establecer la oportuna prueba estadfstica para determinar la significacién o no de
las diferencias en funci6n del sistema de que se trate. En esencia, pues, una lista de
control es una matriz en la que en uno de sus ejes se escriben los nombres de los sujetos
aobservar y el otro una serie de enunciados de conducta lo méis operativo (al menos no
equivocos) posible. Lo tinico que se registra es la aparicién o no de la conducta mientras
dura la observaci6n. La misma lista puede utilizarse en la misma unidad de tiempo o en
varias, seguidas o espaciadas.

Como en otros sistemas categoriales, la construccién de las listas de control des-
cansa en el conocimiento profundo del rasgo a observar, en {a identificacién de las
unidades relevantes a los fines del estudio, en la operativizaci6n de las conductas y en
el grado en que la dimensi6n o rasgo est4 representado en esas conductas.

El sistema de signos es un tipo de sistema de observacién centrado en el examen
de conductas especificas, que son registradas por el observador sin emitir valoracién
alguna sobre ellas. Lo que registramos es la presencia o ausencia de ciertas conductas y,
si es pertinente, su frecuencia de aparicién. Util para observar comportamientos poco
frecuentes, el sistema de signos puede permitirnos un recuento de los intervalos de
tiempo en que aparecen dichas conductas. Veamos la estrategia que, en este sentido,
nos propone Anguéra (1985: 62):

La estrategia a seguir en los sistemas de signos se reduce a dividir la duracién de
la clase en periodos cortos (1-3 minutos) y registrar cada signo sélo la primera vez que
ocurre en un intervalo; de tal modo, el registro mostrard no con qué frecuencia ocurre
tal conducta, sino en cudntos intervalos y, por consiguiente la frecuencia de cada item
estd arbitrariamente limitada de O a 1 por intervalo.

La construccién de sistemas de signos est4 condicionada a nuestro conocimiento
del problema a investigar y a su pertinencia o adecuacién a este tipo de sistemas obser-
vacionales. En este sentido, considérese que los sistemas de signos no permiten realizar
valoraciones (de grado o intensidad) de la conducta observada y no son, por tanto, perti-
nentes para examinar el grado de sociabilidad, la capacidad creadora, la aceptacion por
parte de los otros, etc.
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La escala estimativa es “un instrumento de medicién que requiere que el evalua-
dor u observador asigne el objeto medido a categorias o continuos a los que se han dado
numerales” (Kerlinger, 1985: 381). El observador -a partir de un modelo prefijado de
categorias simbdlicas o cuantitativas- realiza mediciones sobre los individuos y sus
reacciones, sobre sus caracteristicas y conductas. En las reglas de correspondencia uni-
vocas que se establecen en este tipo de instrumentos la imagen (el término que se cons-
truye para clasificar la conducta u origen) suele ser una categoria verbal, un nimero o
una grafica. En el primer caso, la correspondencia se establece entre el objeto a obser-
var y una expresién verbal mds o menos descriptiva. Asi, la gradacién puede ser del tipo
siempre-casi siempre-a veces-pocas veces-nunca, 0 mucho-bastante-normal-poco-
nada. También esa gradacién puede llevarse a cabo mediante una descripcién -de ahi
que se conozca a esta escalas como descriptivas- de las conductas ordenadas creciente
o decrecientemente (ver LOpez Barajas-Zayas, 1985: 205).

Asf una escala estimativa descriptiva, que intente recoger informacién en torno
a la conducta indagativa de un estudiante, podria contener elementos como:

El alumno plantea preguntas relacionadas con el contenido
de la explicaci6n del profesor
(Marque la opcidn que, segiin su opinidn, describa mejor la conducta del alumno)

() Siempre () Casi siempre () A veces () Casi nunca () Nunca

Pero también podria ser:

El alumno plantea preguntas relacionadas con el contenido
de la explicacién del profesor ’
(Marque la opcién que, segtin su opinién, describa mejor la conducta del alumno)

() Siempre; nunca le faltan cuestiones oportunas sobre el tema que est4 explicando el profe-
sofr.

() Cuando estd muy interesada por el tema hace preguntas muy oportunas.

() A veces hace preguntas muy pertinentes, pero otras... parece que no estd en laclase, loque
pregunta no tiene mucho sentido.

() Rara vez hace preguntas, creo que no entiende nada.

Ambas formas de escala estimativa descriptiva pueden combinarse en un instru-
mento comun. Por su parte, las escalas estimativas numéricas son probablemente las
mds féciles de construir y aplicar; también generan nimeros directamente utilizables en
un andlisis estadistico de los datos. Cualquiera de las escalas anteriores puede con-
vertirse facilmente en una escala numérica anteponiendo nimeros a cada categoria.
Asi, si nuestra escala es creciente:
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E! alumno plantea preguntas relacionadas con el contenido
de la explicacién del profesor

x)1 02 03 04 05

el observador indica que el alumno observado rara vez hace preguntas. Si la escala
fuese decreciente (5, 4, 3, 2, 1) la interpretacién (1) indicaria justamente lo contrario.

En las escalas estimativas grdficas las lfneas o barras se combinan con frases
descriptivas y/o con nimeros. Asi el reactivo “indagacién del alumno” que estamos
tomando como ejemplo, podria tener esta forma gréfica:

El alumno plantea preguntas relacionadas con el
contenido de la explicacién del profesor

0 1 2 3 4 5

LJI]IIIII'IIlJlllixlllIIl

En la construccién de las escalas estimativas han de tenerse en cuenta los si-
guientes aspectos:

a) Elegir la dimensién (conducta) adecuada al problema objeto de estudio: in-

tensidad, duracién, permanencia, arraigo.

b) Decidir el nimero de rangos de la escala.

c) En el caso de las escalas verbales o descriptivas, ha de tenerse en cuenta

ademas:

— La exhaustividad de las categorias o de los rangos.

— La exclusividad de unos rangos frente a otros.

— Launidad de enfoque de los rangos: se trata de que todos los rangos de una
escala estén en la misma dimensién (duracién, arraigo, intensidad, etc.).

— Laindependencia: un aspecto por elemento de la escala.

— La univocidad: un sélo enfoque por elemento.

Pero sobre todo, en la construccién de las escalas estimativas, resulta fundamen-
tal el poseer unconocimiento profundo del hecho a observar y alguna experiencia sobre
el mismo. Antes de utilizar la forma definitiva de la escala resulta recomendable some-
terla a un ensayo o prueba piloto para probar su adecuacién al problema que se pretende
estudiar.

Las criticas fundamentales que se hacen a este tipo de escalas insisten en dos
aspectos. Uno, extrinseco, derivado de la facilidad con que en apariencia pueden ser
construidas y que lleva a un uso indiscriminado en todas las mediciones que se em-
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prenden. Otro, intrinseco, que lleva en algunos casos a evaluar un objeto guidndose por
laimpresién general que se tiene del mismo (efecto de halo). Ejemplos propios de dicho
efecto son alabar la organizacion de una clase porque en ella no gritan los alumnos,
defender a los maestros més jévenes y criticar a los més antiguos del cuerpo, pensar que
un director desarrolla correctamente sus funciones porque nos recibe y trata amable-
mente. En otros casos, es posible observar ciertas tendencias generales en nuestras res-
puestas: conceder puntuaciones bajas a los individuos en todas las caracteristicas (error
de severidad); conceder puntuaciones demasiado altas a todos los individuos (error de
indulgencia o lenidad); buscar el punto intermedio de la escala evitando los juicios ex-
tremos (error de tendencia central).

3.2. Sistemas descriptivos

Son sisternas de observacién abiertos en los que la identificacion del problema
puede realizarse de un modo explicito aludiendo a conductas, acontecimientos o proce-
sos concretos. Estarfamos entonces ante una observacion estructurada. O bien las ra-
zones O cuestiones que preocupan al observador quedan definidas de un modo més
vago o impreciso, como ocurre en la observacién no estructurada. En este segundo
caso, se pretenden explicar procesos en curso, fenémenos complejos o evaluar aconte-
cimientos multidimensionales.

Este limite entre una definici6n precisa y otra mas indeterminada de lo que pre-
tende observarse no siempre resulta tan evidente; el observador, a menudo, combina
ambos enfoques de modo que puede iniciar su estudio a partir de registros poco defini-
torios de lo que se pretende observar para continuar més tarde desde un enfoque mds
preciso. Es la famosa estrategia del embudo que siguen muchos investigadores (ver
figura 8.2.). Se comienza por una observacién descriptiva -no se tiene muy claro atin
qué debe observarse y el problema no esté lo suficientemente definido como para que la
atencién se centre en aspectos particulares y significativos-, para proseguir con una
observacidn focalizada (lo que se observa ahora empieza a responder a cuestiones que
son fruto de nuestra reflexién sobre hechos ya observados) y culminar con una observa-
cién selectiva (ya s6lo observamos aquéllo que permite contrastar lag hipétesis plantea-
das como explicacién de los hechos observados).

En la seleccion de muestras 1a duracién de la observacién se acoge, en términos
generales, a los Ifmites naturales dentro de los que se manifiestan ciertas conductas,
acontecimientos y procesos. Periodos de observacién serian los que comprenden una
sesién de clase, el recreo, una reunién de profesores, una visita al museo, etc., mientras
la duracién total del tiempo de observaci6n se veria condicionada por el problema o
cuestion a la que se pretende dar respuesta, por las propias circunstancias que rodean lo
observado o por algtin criterio personal del investigador. La duracién total podria ser de
un curso escolar, un trimestre, una jornada, o desde el inicio al término del aconteci-
miento, programa, actividad, etc.

Las unidades de observacidon abarcan miiltipies aspectos de la conducta, ya que
lo que se pretende reflejar en toda su complejidad y extensién un proceso o fendmeno
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Observaciones Observaciones Qbservaciones
descriptivas focalizadas selectivas

Figura 8.2: Fases del proceso de observacién.

educativo dado o una conducta particular. El observador busca descripciones detalladas
y copiosas que permitan validar los esquemas de referencia que utiliza para explicar el
fenémeno en cuestién.

El registro de lo observado, en su forma mds tradicional, se realiza a través de o
que se denominan notas de campo (por supuesto también se utilizan aqui las grabacio-
nes en audio y/o video). Las notas de campo son apuntes para recordar la observacién
realizada de modo que nos facilite un posterior estudio y reflexién sobre el probiema.

Durante la observacién se toman notas breves para recordar 1o visto (recrear es-
cenas en la mente). Se toman en forma de palabras-clave, nombres, frases entrecorta-
das, dibujos, claves simbdlicas, esquemas, etc. Terminada ésta, se toman notas amplia-
das para reconstruir con fidelidad lo visto (como en una fotograffa). Son notas en las
que ademds se hacen reflexiones, se afiaden comentarios, ideas, frases, dibujos que ilus-
tren lo observado. En cualquier caso, la descripcion de los hechos, debe separarse de su
interpretacién por el observador, diferencidndolos mediante corchetes o paréntesis o
indicando que se trata de¢ un comentario del observador (C.O).

Las notas de campo ampliadas comienzan con un titulo que resume una observa-
cién (un periodo de observacion). Suelen contener ademds la fecha (dfa, mes, afio, in-
cluso hora de la observacion). Incluyen ademds un diagrama del escenario observado.
Se escriben dejando mérgenes amplios para incluir los comentarios del observador o
los de otras personas. Constan de pdrrafos breves monoteméticos, en que cada nuevo
tema o asunto abre un punto y aparte (esto facilita su posterior andlisis). En ellas se
deben diferenciar los distintos niveles de lenguaje (el del observador, los profesores, los
alumnos, el director...), identificando a los que los utilizan (por medio de sinénimos,
abreviaturas, etc.). Es oportuno guardar copias de estas notas.

3.3. Sistemas narrativos

Los sistemas narrativos permiten realizar una descripcién detallada de los fend-
menos a observar y explicar procesos en curso. Se plantean, ademds de los objetivos

.
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anteriores, la identificacién de patrones de conducta que se den dentro de los aconteci-
mientos especificos observados, asi como la comprensién de 1os mismos, que més tarde
podran ser comparados con otros casos, de forma que se puedan constatar los patrones
identificados.

Utilizando los sistemas narrativos podremos obtener informacién acerca de una
préctica determinada o un tipo concreto de conducta, bien registrando segmentos es-
pecificos de dichas pricticas o conductas (incidentes criticos), o bien recogiendo todo
el proceso de la conducta sin interrupcién y con el mayor detalle posible (descripciones
de muestras), considerando diferentes aspectos/puntos de vista del acontecimiento
(descriptivos, metodolégicos, personales, tedricos) -notas de campo-, sefialando las
particularidades de la vida exterior asi como la subjetividad singular del observador
(diario).

Ya que, como sefialamos anteriormente, el objetivo de los sistemas narrativos es
recoger de la forma mds detallada posible todo el flujo de una conducta, el perfodo de
observacién va a quedar delimitado por los propios limites de la conducta o aconteci-
mientos a observar, es decir, la duracién de la observacién va a coincidir con la dura-
cién del acontecimiento. Igual va a ocurrir con la seleccién del lugar. Tomaremos como
punto de referencia el lugar en el que se suelen dar los hechos de manera natural. Gra-
cias a la narracién vamos a poder enlazar, como si de una novela se tratara, lo ocurrido
en el pasado con lo que sucede en el momento presente. No vamos a sefialar, por tanto,
un intervalo especifico como ocurre en el sistema categorial, sino que elegimos todo un
periodo de observacién donde se recoge de forma cronolégica (a diario, semanal-
mente), y en su lugar natural, lo que sucede en torno a la préctica objeto de estudio.

A través de los sistemas narrativos vamos a registrar la ocurrencia natural de
acciones, acontecimientos, conductas, etc, sin tratar de filtrar lo que ocurre de forma
sisterndtica, es decir, recogeremos los acontecimientos tal y como est4n ocurriendo, sin
separarlos de todo lo que pueda estar influyendo o interviniendo en Ja situacién obser-
vada. El observador sélo tendrd predeterminado un punto de observacién muy general
a partir del cual recoger4 los acontecimientos, y decidird dénde y cudndo se producirdn,
con alguna probabilidad, las observaciones.

De esta forma el registro de un acontecimiento a través de un sistema narrativo
va a implicar la obtencién de informacién acerca del proceso que sigue la situacién a
estudiar, asi como sobre otros datos de interés que puedan estar influyendo en la ocu-
rrencia del acontecimiento. Por otra parte, la informacién que obtengamos respecto a
nuestro objeto de estudio va a estar influenciada por la propia visién del observador, ya
que sus percepciones, su capacidad de captacién y expresién determinardn qué regis-
trard y c6mo lo hard.

Nos situamos, pues, ante un tipo de sistemas de registro de observacién en el que
las unidades bésicas son naturales, es decir, “un registro de la ocurrencia natural de las
acciones, acontecimientos, conductas y demds” (Evertson y Green, 1989: 342). Para
que nuestro registro sea lo mds natural posibie el control en este tipo de registros supon-
dré que las personas observadas asi como el propio observador se comporten normal-
mente. Los sistemas narrativos recogen nuestras observaciones de la vida real, es decir,
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que “los hechos se captan tal como se van presentando, sin preparacién” (Ander-Egg,
1980:204).

Por lo que respecta al momento en el que se seleccionan las unidades de andlisis
tenemos que hacer referencia a dos momentos/procesos diferentes que el observador
puede elegir para esta fase de la observacién. El primer momento supone la seleccién
del tema de observacién (mas o menos definido segun el tipo de registro narrativo a
utilizar) a través de un proceso deductivo, es decir, se selecciona qué se vaa observaren
funcién de investigaciones pasadas, hipGtesis previas de investigacion, o unidades an-
teriormente observadas. El segundo momento supone la seleccién mediante un proceso
inductivo a través del cual extraemos unidades de andlisis m4s definidas y ajustadas al
propio acontecimiento observado, precisamente a partir de los propios registros.

En un mismo proceso de investigacién podemos seguir las dos estrategias: a)
comenzar a trabajar registrando todo lo que nos pueda parecer de interés para un objeto
amplio de estudio; y b) a partir de estos registros extraer una serie de unidades de obser-
vacion mds especificas (procedimiento inductivo). Una vez hecho esto podemos con-
tinuar la observacién, esta vez incorporando las unidades de andlisis que ya vienen de-
terminadas por nuestras observaciones previas (procedimiento deductivo), respondien-
do al esquema del embudo que comentamos al hablar de los sistemas descriptivos.

Respecto al momento del registro, éste puede realizarse durante el momento de
la observacién o con posterioridad a ésta. Los diferentes sistemas narrativos se podran
construir de dos formas diferentes, si atendemos al momento del registro o de la
anotacién de las observaciones durante la observacién o en el momento, en vivo, In situ
(incidentes criticos, registro de muestras, notas de campo), o bien después del aconteci-
miento (diario).

El registro de incidentes criticos se utiliza para recoger informacién concreta y
especifica respecto a una cuestién de interés. El incidente critico debe reunir las si-
guientes caracteristicas: (a) suficiente nivel de complejidad y significacién para que se
pueda predecir y analizar algo sobre una persona o grupo, y (b) que el fin y la intencién
del comportamiento aparezca de forma clara al observador. Este mismo autor senala los
elementos que deben incluirse en este registro entre los que se destaca el contextoen el
que se da el comportamiento o el acontecimiento, la descripcién del incidente y {a valo-
racién que sobre el mismo realiza el observador.,

El registro de muestra supone el registro de los acontecimientos en el acto,
recogiendo toda ta conducta que se manifiesta durante el periodo establecido y de una
maneraininterrumpiday detallada. Se utiliza pararegistrar en forma de secuencia *“todo”
lo que hacen los sujetos sin realizar ningiin tipo de seleccién respecto de lo que ocurre.

Las notas de campo aluden a todas las informaciones, datos, fuentes de infor-
macién, referencias, expresiones, opiniones, hechos, croquis, etc. que puede ser de in-
terés para la evaluacion o el diagndstico, es decir, son todos los datos que recoge el
observador en el campo durante el transcurso del estudio. Estas notas pueden servir
posteriormente para la realizacién de un diario.

El diario es un instrumento reflexivo de andlisis. Es decir, el investigador va a
plasmar en él no sélo lo que recuerda -casi siempre apoyado por las notas de campo-
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sino también o, mejor, sobre todo, las reflexiones sobre lo que ha visto y oido. Si
deciamos que en los sistemas narrativos era muy importante la perspectiva del observa-
dor (su forma de ver y oir las cosas, su capacidad de expresién, su lenguaje, su ca-
pacidad de captacién), en el diario es donde m4s presente estd su personalidad; en €l
expresa los pensamientos y sentimientos que le han generado lo observado.

3.4. Sistemas tecnolégicos

Secaracterizan por ser sistemas abiertos y facilmente adaptables a otros sistemas
de observacién. Con ellos se busca dar respuesta a un problema salvando el cardcter
relativo y temporal de la informacién recogida. Las dimensiones del problema quedan
registradas de modo permanente, permitiendo una continua revisién de las mismas. Los
hechos o fenémenos que son observados mediante estos sistemas cuyo cardcter es lon-
gitudinal (se desarrollan en el tiempo en una sucesién a veces conteniendo una serie no
interrumpida de informacion), pueden transformarse en hechos o fenémenos transver-
sales y separables en unidades de diferente tamaiio, con la ventaja de que el observador
puede reconstruir cuando lo desea su primitiva naturaleza procesual.

Con los sistemas tecnolégicos se puede abordar cualquier tipo de problema, con
la ventaja de presentarlo dentro de un plano (no de un punto) de sonido (grabacién en
audio), imagen fija (fotografia, diapositiva) o imagen en movimiento con sonido (cine,
video).

El observador puede seleccionar muestras relativas a conductas, acontecimien-
tos o procesos diversos, pero debe adoptar decisiones que afectan al emplazamiento del
artefacto (cdmara, grabadora, etc.): debe seleccionar la amplitud del objetivo o la fre-
cuencia del registro, elegir el plano (gran plano general, plano general largo, plano ge-
neral, plano americano, plano medio, etc.), determinar el contraste figura/fondo, la in-
tensidad luminica, etc.; asi como elegir el propio medio de acceso al campo y la selec-
cién del lugar de la observacion.

Las unidades de observacién varian en funcién del medio que estemos utilizando
en cada caso, en funcién del objetivo desde el que estemos realizando el registro de los
datos. En unos casos pueden ser palabras, frases, ruido (si el registro es unicamente
sonoro); en otros pueden ser imdgenes visuales fijas (fotografias), segmentos de esas
imdgenes, composiciones hechas con un conjunto de ellas; también pueden ser una
combinacién de imdgenes, material sonoro y transcripcién grafica de sonidos (video,
cine).

El registro de los datos se realiza a partir de instantdneas o secuencias de ima-
genes y/o sonido en vivo, mediante diferentes aparatos que facilitan el registro perma-
nente de acontecimientos, conductas, etc. Este tipo de registro suministra el dato bruto
sobre el que el observador debe trabajar sistemdticamente hasta completar su elabo-
racion y acceder asi a la informacién deseada.

Sobre el registro de los datos con sistemas tecnoldgicos en escenarios naturales
(p-e una clase) pueden existir ciertas reticencias, sobre todo cuando se piensa que la
introduccién de medios como el video o la fotografia distorsionan esas condiciones
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naturales. Desde nuestro punto de vista, si en un primer momento la cdmara o la graba-
dora efectivamente provocan cierta expectacién y desasosiego en los sujetos observa-
dos, el contacto cotidiano con esos medios tiende a reducir tales efectos. La razén de
esto es que la cdmara que nos mira no reacciona tan sensiblemente como lo harfa una
persona (observador). En este sentido es recomendable que, al introducir un medio téc-
nico en {aobservacién de una escena natural, no se grabe realmente (mds bien se simule
esa grabacién) hasta que los sujetos que en ella participan rutinicen sus actividades.

4. LA OBSERVACION PARTICIPANTE

La observacién participante es uno de los procedimientos de observacién més
utilizados en la investigacidn cualitativa y uno de los elementos mds caracterfsticos de
este tipo de investigaciones. Sin duda, para muchos investigadores, la sola presencia de
la observacién participante en un estudio confiere el status de cualitativo. Incluso uno
de los diseiios de investigacién cualitativa més conocidos se identifica con este tipo de
observacion.

Como tal procedimiento, la observacién participante no aporta diferencias sig-
nificativas a otras formas de observacién. La definicién del contexto, la seleccién de
muestras o la estrategia de registro no son distintas a las utilizadas en otros formatos de
observacién no participantes (sistemas de categorfas, listas de control, sistemas de sig-
nos, etc). Es precisamente la naturaleza de la participacion a ella asociada lo que la
distingue y caracteriza. Los diferentes roles que puede asumir el investigador, y que han
sido revisados en un capitulo precedente, nos dan una idea de las posibilidades que
quedan abiertas al abordar la observacién adoptando un papel determinado.

Podemos considerar a la observacién participante como un método interactivo
de recogida de informacién que requiere una implicacién del observador en los aconte-
cimientos o fenémenos que estd observando. La implicacién supone participar en la
vida social y compartir las actividades fundamentales que realizan las personas que
forman parte de una comunidad o de una institucién. Supone, ademds, aprender los
modos de expresién de un determinado grupo -p.e. los profesores de secundaria-, com-
prender sus reglas y normas de funcionamiento y entender sus modos de comporta-
miento. Incluso, para el investigador, supone adoptar la misma apariencia que los par-
ticipantes en los hechos estudiados, asumir las mismas obligaciones y responsabili-
dades (est4 all{ cuando el portero abre el colegio o cuando suena la sirena que anuncia
la préxima clase); y convertirse en sujetos pasivos de sus mismas pasiones y convulsio-
nes (participa de los triunfos y decepciones de cada dia).

La observacién participante implica, por tanto, el dominio de una serie de habi-
lidades sociales a las que deben sumarse las propias de cualquier observador. Resulta,
por tanto, una practica nada sencilla y que requiere un cierto aprendizaje que permita al
investigador desempeiiar el doble rol de observador y participante. No obstante, el es-
fuerzo invertido estd suficientemente compensado con la calidad de la informacién que
se obtiene con este procedimiento. El observador participante puede acercarse en un
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La observacién nos proporciona una representacién de la reatidad.

sentido mds profundo y fundamental a las personas y comunidades estudiadas y a los
problemas que les preocupan. Ese acercamiento que sitda al investigador en ¢l papel de
los participantes, permite obtener percepciones de la realidad estudiada que dificil-
mente podrian lograrse sin implicarse en ella de una manera efectiva. De igual modo, la
observacién participante favorece un acercamiento del investigador a tas experiencias
en tiempo real que viven personas e instituciones; el investigador no necesita que nadie
le cuente cédmo han sucedido las cosas o cémo alguien dice que han sucedido, €l cstaba
alli y formaba parte de aquello.



CAPITULO IX

ENTREVISTA

INTRODUCCION

La entrevista es una técnica en la que una persona (entrevistador) solicita infor-
macién de otra o de un grupo (entrevistados, informantes), para obtener datos sobre un
problema determinado. Presupone, pues, la existencia al menos de dos personas y la
posibilidad de interaccién verbal.

Conforme el propdsito profesional con que se utiliza la entrevista, ésta puede
cumplir con algunas de estas funciones: (a) obtener informaci6n de individuos o gru-
pos, (b) influir sobre ciertos aspectos de la conducta (opiniones, sentimientos, compor-
tamientos), o (c) ejercer un efecto terapéutico.

En el desarrollo de la entrevista hay que considerar aspectos relativos a la rela-
cién entrevistador-entrevistado, la formulacién de las preguntas, la recogida y el regis-
tro de las respuestas o la finalizacién del contacto entrevistador-entrevistado. No obs-
tante, hemos de reconocer la existencia de estrategias diferentes en el desarrollo de las
mismas segin las diferentes modalidades de entrevista.

Con el andlisis e interpretacién de los resultados, el entrevistador sistematiza,
ordena, relaciona y extrae conclusiones relativas al problema estudiado. Los datos poco
elaborados recogidos en una fase anterior son transformados en informacién valiosa
sobre el problema estudiado o bien en claves que conducen a la modificacion de ciertas
conductas o actitudes de los sujetos entrevistados. En el proceso de andlisis e inter-
pretacién de los resultados, debemos distinguir una casuistica diferente que afecta a las
distintas modalidades de entrevistas.

De los diferentes tipos de entrevistas que pueden utilizarse en la investigacién
cualitativa (entrevista estructurada, no estructurada o en profundidad, entrevista de gru-
po, etc.), en este capitulo vamos a centrarnos en la entrevista no estructurada, en profun-
didad o etnogréfica. En el capitulo siguiente abordaremos el cuestionario como una
técnica de recogida de informacién similar a la entrevista estructurada, pero que no



168 Metodologia de la investigacidn cualitativa

implica una interaccién caraa cara entre quienes formulan las preguntas y quienes ofre-
cen las respuestas.

1. ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD

En laentrevista en profundidad el entrevistador desea obrener informacion sobre
determinado problema y a partir de €| establece una lista de temas, en relacion con los
que se focaliza la entrevista, quedando ésta a la libre discrecién del entrevistador, quien
podréa sondear razones y motivos, ayudar a establecer determinado factor, etc., pero sin
sujetarse a una estructura formalizada de antemano. En este sentido, puede decirse que
quienés preparan las entrevistas focalizadas no desean contrastar una teorfa, un modelo
o unos supuestos determinados como explicacién de un problema. Tienen ciertas ideas,
mds o menos fundadas, y desean profundizar en ellas hasta hallar explicaciones convin-
centes. Puede, incluso, que en ocasiones s6lo desee conocer cdmo otros -los partici-
pantes en la situacién o contexto analizado- ven el problema.

Este tipo de entrevistas tienen un origen ligado a planteamientos socioldgicos y
antropolégicos. En este sentido, aparece como esencial llegar aobtener el conocimiento
del puntode vista de los miembros de un grupo social o de los participantes en una cultu-
ra. La entrevista es uno de los medios para acceder al conocimiento, las creencias, los
rituales, la vida de esa sociedad o cultura, obteniendo datos en el propio lenguaje de los
sujetos.

Su preparaci6n requiere cierta experiencia, habilidad y tacto para saber buscar
aquello que desea ser conocido; focalizar progresivamente el interrogatorio hacia cues-
tiones cada vez més precisas (a veces se necesitan varias entrevistas para ello) y ayudar
a que el entrevistado se exprese y aclare pero sin sugerir sus respuestas.

Desde su formato a la intencién que la preside, todos los elementos que definen
esta modalidad de entrevista, tienden a caracterizarla como opuesta a la entrevista
estructurada. Lo que el entrevistador persigue con ella no es contrastar una idea, creen-
cia O supuestos, sino acercarse a las ideas, creencias y supuestos mantenidos por otros.
No es el propio conocimiento o explicacién lo importante, lo realmente interesante son
las explicaciones de los otros. Incluso los conceptos que utilizamos para preguntar
reflejan la manera en que otros nombran a las cosas, son el significado que atribuyen a
los objetos, personas que les rodean o a las experiencias que han vivido. En este sentido,
la entrevista se desarrolla a partir de cuestiones que persiguen reconstruir lo que para €l
-el entrevistado- significa el problema objeto de estudio.

A este tipo de entrevistas también se les suele identificar como entrevistas infor-
males, porque se realizan en las situaciones mds diversas: mientras se ayuda al entrevis-
tado a realizar determinada tarea; en la cafeteria donde se retine con un grupo de co-
legas; o en el transcurso de cualquier acontecimiento que se estd compartiendo con €1.
También se las identifica como informales porque en eltas no se adopta el rol de un
entrevistador inflexible. Todo es negociable. Los entrevistados pueden hablar sobre la
conveniencia o no de una pregunta, corregirla, hacer alguna puntualizacién o responder
de la forma que estimen conveniente (Agar, 1980).
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A diferencia de las entrevistas estructuradas, se desarrollan en una situacién
abierta, donde hay mayor flexibilidad y libertad. Aunque los propdsitos de la investi-
gacién gobiernen las preguntas a formular, su contenido, declaracién y secuencia estdn
en manos del entrevistador (Cohen y Manion, 1990).

Es posible concebir la entrevista en profundidad como “una serie de con-
versaciones libres en las que el investigador poco a poco va introduciendo nuevos ele-
mentos que ayudan al informante a comportarse como tal” (Spradley, 1979:58).

Desde esta perspectiva no resulta dificil confundirla con la conversacién libre.
De hecho, autores como Woods (1987) prefieren hablar de conversaciones o discusio-
nes, y Goetz y LeCompte (1988) han acufiado un término mediador -entrevistas con-
versacionales- para aludir a ellas. Sin embargo, la introduccién de ciertos componentes
de cardcter etnografico le dan un sentido intencional a esas conversaciones convirtién-
dolas en verdaderas entrevistas.

1.1. Elementos diferenciadores de la entrevista en profundidad

Segiin Spradley (1979) los elementos diferenciadores de la entrevista en profun-
didad son la existencia de un propésito explicito, la presentacién de unas explicaciones
al entrevistado y la formulacién de unas cuestiones.

La entrevista parte de un propdsito explicito. Comenzar hablando de al giin asun-
to intrascendente para la investigacién que realizamos, tocar en ella los temas mé4s va-
riados de manera que el informante se sienta confiado y exprese sus opiniones con natu-
ralidad, no debe hacernos olvidar la razén que nos ha reunido allf con una persona que
hace unas horas era completamente desconocida.

La persona a la que entrevistamos puede tener una idea mas o menos confusa
sobre ese propdsito, pero el entrevistador gradualmente va ejerciendo un mayor control
sobre lo que se estd hablando, dirigiendo progresivamente la conversacién hacia aque-
llos temas que ie ayudarén a descubrir lo que piensa su informante.

Un segundo elemento que define a este tipo de entrevista es la presencia de ex-
plicaciones al entrevistado. La entrevista en profundidad supone un proceso de apren-
dizaje mutuo. Mientras se estd conociendo la cultura de un informante, éste también
aprende algo -quizds llegue a ser mds consciente de su rol como profesor o de sus rela-
ciones con los alumnos-. Por esta raz6n, desde el primer encuentro hasta la tltima entre-
vista, el investigador debe ofrecer una y otra vez explicaciones al informante. Para au-
tores como Taylor y Bogdan (1986) estas explicaciones no son necesarias € incluso
pueden ser contraproducentes. Desde nuestro punto de vista, deben ofrecerse explica-
ciones sobre la finalidad y orientacion general del estudio que pretendemos realizar.
Asi podemos comentar con el informante: “Estoy interesado en tu trabajo. Me gustaria
hablar contigo sobre lo que hacen los miembros de un E.P.O.E.” (Equipo de Promocién
y Orientacién Educativa). Posteriormente, podemos ser mds especificos: “Quiero saber
cémo ve su trabajo un orientador, en qué términos habla de lo que hace, cémo alude a
sus relaciones con los demds miembros de !a comunidad educativa; quiero estudiar a
los orientadores desde tu punto de vista”.
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Por otra parte, puesto que toda investigacién cualitativa busca aprehender los
significados que los informantes atribuyen a los elementos del contexto en el que par-
ticipan, si pretendemos que nuestros informantes se expresen utilizando sus propios
términos y hablen con nosotros como si estuviesen charlando con los demds miembros
de su contexto, no estard de mas que les recordemos que no deben hacemos fraduccio-
nes. Una explicacién tipica solicitando de nuestro informante que se exprese en su pro-
pio lenguaje podria ser: “Si le estuvieses hablando a un orientador qué le dirfas”.

A lo largo de la entrevista, también es posible que debamos explicar a nuestro
informante lo que se espera de €1, de modo que pueda ofrecernos una informacién mas
precisa. Por supuesto, este tipo de explicaciones es mds pertinente cuando se han reali-
zado ya varias entrevistas con el mismo informante y nos encontramos en una situacién
en que podemos desviarnos mds y mas del modelo de conversacién libre y pedirle que
desarrolle tareas como clasificar los términos escritos en un cuadro o ordenar los con-
ceptos que €l mismo ha utilizado.

En esos momentos es necesario introducir una explicacién de la entrevista que
vamos a desarrollar: “Hoy me gustarfa preguntarte algunos tipos de cuestiones. He
escrito algunos términos en tarjetas y me gustarfa que me dijeras cuéles de ellos son
semejantes y cudles son diferentes”.

A veces, incluso, debemos ofrecer explicaciones de las propias preguntas que se
plantean. Dado que el principal instrumento con que cuenta el etnégrafo para descubrir
lo que piensa su informante es la pregunta etnografica y que existen muchos y variados
tipos de cuestiones que se pueden plantear, es importante explicar su verdadero sentido
y larazén por la que se introduce en un determinado momento. En algunos casos, puede
bastar con un “quiero formularte un tipo de cuestién diferente...”. En otros casos, la ex-
plicacién de la pregunta debe ser mucho més detallada.

El tipo de cuestiones que se formulan en una entrevista en profundidad presenta,
como veremos en un apartado posterior, unas peculiaridades que tienden a acentuar el
car4cter especifico y diferencial de este tipo de entrevistas. No obstante, junto a tos ras-
gos distintivos, cabria identificar ademds aspectos que permiten diferenciar este tipo de
entrevista de la conversacién libre.

El didlogo que se mantiene entre entrevistador e informante es asimétrico: el
primero formula todas las preguntas y el segundo habla sobre sus experiencias. Asi,
aunque pueden establecerse turnos de palabra no suelen preguntarse por sus respectivas
visiones del problema y no informan por igual de las mismas.

El entrevistador busca deliberadamente la repericién de lo que ha afirmado el
informante, bien repitiéndolo él mismo bien haciendo que lo repita el informante. In-
cluso en entrevistas largas puede llegar a preguntar una y otra vez cuestiones que son
similares: “;Puede pensar en otros tipos de alumnos que hay en tu clase o en la escuela,
aparte de los que ya me has descrito?”.

Un nuevo elemento que diferencia la entrevista en profundidad de la con-
versacion libre es que implica expresar interés e ignorancia por parte del entrevistador.
Durante buena parte de la entrevista aparecerd como el tinico verdaderamente interesa-
do y con curiosidad hacia lo que piensa, dice o cree su interlocutor.
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En una entrevista en profundidad no se busca abreviar -como ocurre a menudo
en las conversaciones libres-, més bien las preguntas estimulan una 'y otra vez al infor-
mante a que entre en detalles, a que exprese sin pricticamente limitacién alguna sus
ideas o valoraciones.

2. DESARROLLO DE LA ENTREVISTA

El desarrollo de 1a entrevista en profundidad se apoya en la idea de que ¢l entre-
vistado o informante es un ser humano, no un organismo que responde a la manera
pauloviana a un estimulo externo; es una persona que da sentido y significado a la reali-
dad. Desde esta perspectiva, la entrevista se concibe como una interaccién social entre
personas gracias a la que va a generarse una comunicacién de significados: una persona
vaa intentar explicar su particular visién de un problema, la otra va a tratar de compren-
der o de interpretar esa explicacién.

Los elementos que van a analizarse aqui, pretenden subrayar los aspectos més
destacados de esa interaccién social que es la entrevista en profundidad. Comenzare-
mos, en este sentido, examinando la relacién entrevistador-entrevistado.

2.1. Relacion entrevistador-entrevistado

- Laentrevista en profundidad requiere para su desarrollo un tipo especial de rela-
cién entre las personas en ella implicadas. Esa relacién es tan importante que Hega a
condicionar la calidad de la informacién recibida. Si tuviésemos que resumir en un
concepto el cardcter de esa relacién seguramente hablariamos de confianza. De este
modo, podriamos decir que la entrevista en profundidad es un proceso de entendimien-
to y confianza mutua entre entrevistador y entrevistado.

Los primeros momentos de la relacién entrevistador-entrevistado suelen estar
presididos por una desconfianza mutua, por un sentimiento de aprensién. Uno no sabe
muy bien cémo el otro va a interpretar lo que decimos, nuestros gestos o incluso cémo
nos ve fisicamente. En esos momentos iniciales, a estrategia que mejor puede favore-
cer el comienzo de una relacién de confianza es la de procurar mantener hablando al
entrevistado. Es importante que perciba que se le escucha con atencién y que aquello
que dice tiene al giin sentido para nosotros, que el entrevistado comparte un mismo len-
guaje y quizds un mismo significado y llama a las cosas de la misma manera.

Tras estos momentos de desconfianza inicial propios de una primera entrevista,
es posible identificar una fase de exploracion, que se desarrolla en la primera entrevista
0 en otras posteriores. Una persona estudia las reacciones que estd produciendo en la
otray se siente a su vez estudiada en sus propias reacciones. Ganar la confianza del otro
(el informante) en esta fase de la entrevista, puede ser una meta alcanzable si ponemos
en marcha estrategias como repetir las explicaciones del informante o al menos utilizar
sus propias palabras cuando se intente aludir a un mismo concepto, apoyar lo que dice
el entrevistado, preguntar por el uso, no por el significado de las cosas a las que alude
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el informante. Estas estrategias hacen que el entrevistado se sienta escuchado, com-
prendido y reforzado en el empleo de un determinado lenguaje.

La cooperacicn entrevistador-informante puede entenderse ya como un avance
significativo en el proceso para desarrollar una relacién de confianza. Cooperar supone
efectivamente una unidad de acci6n frente a un mismo problema. El informante est4
dispuesto a colaborar con el entrevistador para llegar a explicar su visién del problema.
No obstante, y aunque con este nivel de confianza ya es posible concluir el proceso de
entrevista, es preferible intentar alcanzar un mayor grado de confianza con el entrevis-
tado que nos proporcione informacién de mayor calidad.

Podemos decir que existe una verdadera relacién de confianza entrevistador-
entrevistado cuando éste tltimo aporta informacién personal comprometedora para él y
cuando tiene suficiente libertad para preguntar al entrevistador. En ese momento, po-
demos hablar de la participacién de! informante. Mantener esa participacién requiere
que, por parte del entrevistador, se pongan en préctica estrategias como la de recordar
al entrevistado que se va a guardar el anonimato, que en cualquier caso él tiene la ulti-
ma palabra, una vez concluida la entrevista, éste podrd revisarla y negociar con el en-
trevistador sus posibles variaciones.

2.2. El comienzo de la entrevista

El comienzo de una entrevista en profundidad se asemeja al de una conversacién:
.libre en la que los interlocutores hablan de un modo'relajado sobre distintos temas coti-
dianos. El entrevistador poco a poco introduce preguntas buscando respuestas que pro-
porcionan puntos de vista generales sobre un problema, descripciones amplias de un
acontecimiento o narraciones que cuentan el desarrollo de una institucién, el trabajo en
una clase, etc. No es aconsejable, en estos primeros momentos de la entrevista, pregui>
tar por los detalles concretos de una actividad o por las razones que explican determina-
da conducta: Lo que perseguimos -aparte de una primera aproximaci6h al punto de vis-
ta de nuestro informante- es desarrollar en €l un sentimiento de confianza y el per-
mitirles hablar sobre temas y aspectos que conoce o ha experimentado sobradamente
contribuye a crear ese sentimiento. Nuestro informante debe percibir que en la entrevis-
ta vamos a preguntarle por cosas para las que va a tener una respuesta sencilla, que no
vamos a contrastar sus conocimientos o a comprometer su status dentro del grupoal que
pertenece.

En estos primeros momentos, e incluso en las primeras entrevistas, el informante
puede desviarse del tema inicial de la pregunta y extenderse en consideraciones diver-
sas sobre otros temas. Entendemos que esta actitud responde a su propia incertidumbre
e inseguridad ante el hecho mismo de sentirse entrevistado, interrogado sobre algo. En
este sentido, dejarle hablar y escucharle, permitiéndole autocorregirse en sus divaga-
ciones puede ayudarle a vencer esa incertidumbre.

En las entrevistas siguientes, quiz4s sea preciso ir enfocando cada vez mds la
conversacion hacia un grupo convergente de temas. Para elio, debemos mostrar al in-
formante interés por unos temas y un cierto desinterés por otros. La reconduccién de la
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entrevista hacia otro tema, o hacia preguntas ya planteadas y que no han quedado sufi-
cientemente aclaradas, puede hacerse después de una pausa o simplemente dejando de
tomar notas o de asentir tras una larga exposicién.del entrevistado. Pueden ser signos
que muestren a €ste que ha llegado el momento de hablar de otra cosa.

A la hora de reconducir las entrevistas, hay entrevistadores que llevan un peque-
fio guién escrito, otros prefieren memorizar una serie de aspectos sobre los que desean
dirigir la entrevista. Esto les permite cierta independencia para improvisar sus pregun-
tas sobre la marcha sin detener el flujo de la conversacién con el entrevistado.

2.3. Situacién de entrevista

. Superados los primeros momentos, una situacion normal de entrevista debe rea-
lizarse en un clima que respete la interaccion natural de las personas. En €l senode una
conversacién, todos tendemos a hablar sobre nosotros mismos y esa tendencia no debe
ser abortada sino mds bien aceptada como natural. Hay que dejar hablar al entrevistado
sobre el tema de modo que pueda expresar libremente sus ideas.

Algunos elementos, que no deben entenderse como un modelo sino mds bien
como elementos tendentes a favorecer ciertos procesos, ayudan a conseguir ese clima
de naturalidad y de libre expresién propio de las entrevistas etnogréficas:

a) No emitir juicios sobre la persona entrevistada. Se trata de escuchar a la otra
persona sin hacer juicios negativos o reprimendas. Si no se estd de acuerdo
con ciertos planteamientos, debe evitarse el ataque global a la persona. Mds
bien se trata de comprender su punto de vista, aunque no lo aceptemos; de
transmitirle nuestra simpatia y nuestra comprension.

b) Permitir que la gente hable. Sobre todo en las primeras entrevistas, la gente
debe tener espacio y tiempo suficiente para contar lo que desee sobre un
tema; hay que animarla a seguir, a que las ideas fluyan libremente. A veces
serd necesario suavizar las situaciones que puedan generar discrepancias con
el entrevistado, incluso serd necesario ponerse en su lugar ejemplificando
situaciones semejantes a las vividas por esta persona.

¢) Realizar comprobaciones cruzadas. Hay que volver una y otra vez a lo que
una persona ha dicho, para aclarar ciertos aspectos 0 comprobar la estabili-
dad de una opinidn. En este sentido, muchas veces las preguntas del entrevis-
tador permiten que los propios entrevistados clarifiquen sus propias ideas.
Como diria Spradley (1979), hay que enseiiar a los informantes a que se com-
porten como tales.

d) Prestar atencion. El entrevistado debe percibir que seguimos su conversacién
y que comprendemos e interpretamos correctamente sus ideas. En este senti-
do, pueden ser recomendables las repeticiones aclaratorias utilizando los
propios términos empleados por los informantes.

e) Ser sensible. Se trata de seguir en el plano de los sentimientos et discurso de
esas personas, es decir, implicarse afectivamente en lo que se est4 diciendo.
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2.4. Cuestiones

Existen diferentes clasificaciones sobre el contenido de las preguntas de una
entrevista. Nosotros vamos a presentar aqui, en primer lugar, la elaborada por Patton
(1980). Este autor distingue entre preguntas demogréficas/biogréficas, preguntas sen-
soriales, preguntas sobre experiencia/conducta, preguntas sobre sentimientos, pregun-
tas sobre conocimiento, preguntas de opinién/valor.

Las preguntas demogrdficas o biogrdficas se formulan para conocer las carac-
terfsticas de las personas que son entrevistadas. Aluden a aspectos como edad, situacién
profesional, formacién académica, etc.

¢;Cudntos afios llevas en este centro?

(En qué curso estas?

Las preguntas sensoriales son cuestiones relativas a lo que se ve, escucha, toca,
prueba o huele.

Cuando entras en la clase, jqué ves?

Describeme cémo ves, hueles y escuchas las personas/objetos en el espacio que configura tu
clase.

Las preguntas sobre experiencia/conducta se formulan para conocer 1o que hace
o hahecho una persona. A través de ellas se pretende que el entrevistado describa expe-
riencias, conductas, acciones y actividades que habrian sido visibles de haber estado
presente un observador. '

Si estuviera una semana en tu clase, ;qué habrias hecho para crear un buen clima de clase?

{Qué cosas harias para conseguir un ambiente agradable de clase?

Las preguntas sobre sentimientos est4n dirigidas a recoger las respuestas emoti-
vas de las personas hacia sus experiencias.

;Qué sentimientos te inspira tu ensefianza/aprendizaje (ansiedad, felicidad, satisfaccién, etc.)
en el ambiente de tu clase?

Las preguntas de conocimiento se formulan para averiguar la informacién que el
entrevistado tiene sobre los hechos o ideas que estudiamos.
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;Qué caracterfsticas tiene el ambiente de la clase de este centro?

(Cémo reaccionan las personas (profesores y alumnos) que interaccionan en el ambiente de la
clase?

Las preguntas de opinidn/valor se plantean al entrevistado para conocer el modo
en que valoran determinadas situaciones. Las preguntas de este tipo nos indican lo que
piensan las personas sobre un tema. También nos permiten recoger informacién sobre
sus intenciones, metas, deseos y valores.

(Cémo piensas que debe ser el ambiente en el aula de un centro de formacién del profesorado?

; Cudl es tu opinién sobre las caracterfsticas, atributos, rasgos, cualidades, matrices que deberfa
é p! 8 q
tener el ambiente en una clase de este centro?

Como ya se ha comentado en otro momento, el tipo de cuestiones que se plan-
tean en las entrevistas en profundidad terminan definiendo el propio cardcter de estas
entrevistas. Efectivamente, si bien la temdtica (biogréfica, sensorial, experiencial, de
conocimiento, de sentimientos, de opinién, valor) que se aborda en las preguntas no
difiere en esencia a la planteada en otras entrevistas, el enfoque o formato de esas cues-
tiones sf que resulta especifico. En este sentido, vamos a considerar aquf tan sélo este
dltimo aspecto.

En las entrevistas en profundidad pueden plantearse, al menos, tres tipos genera-
les de cuestiones: descriptivas, estructurales y de contraste. Estos tipos de preguntas,
identificados por Spradley (1979), suponen considerar respectivamente tres momentos
diferentes en el proceso de acercamiento ante un problema; que son el conocimiento, la
comprobacién y la relacién. En este sentido, pueden utilizarse sobre todo dependiendo
del grado de informacién y comprensién en el que se halle el estudio de los diferentes
aspectos de un problema. Asi, dentro de una mismaentrevista y al tratar distintos aspec-
tos del problema, es posible utilizar los tres tipos de cuestiones.

Al plantear cuestiones descriptivas el entrevistador intenta acercarse al contexto
en el que el informante desarrolla sus actividades rutinarias. Se anima a hablar al entre-
vistado sobre una parte de las actividades que cotidianamente desarrolla o acerca de los
lugares o materiales que utiliza al desarrollar esas actividades. Se pregunta de modo
que sea posible extraer una gran muestra de declaraciones en el lenguaje propio de los
informantes. Lo que interesa son descripciones abundantes que faciliten un primer
acercamiento al problema.

Dentro de este tipo de preguntas podemos diferenciar varias modalidades, tales
como preguntas gran recorrido, preguntas mini-recorrido, preguntas ejemplo, pregun-
tas de experiencia y preguntas de lenguaje nativo.
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Las preguntas gran recorrido se formulan para obtener una descripcién verbal
e las caracteristicas significativas de una actividad o escenario sociales. Aluden a es-
acios, tiempo, hechos, personas, acciones y objetos.

(Podrias describirme el interior de la escuela?

¢;Podrias hablarme de los hechos més signiticativos que tienen lugar en una jornada escolar?
(Podrfas describirme los materiales que utilizas en la clase?

¢ Podrfas hablarme de tus alumnos, atendiendo a sus rasgos mds caracterfsticos?

Las preguntas mini-recorrido presentan el mismo formato que las anteriores con
a salvedad de la amplitud de su demanda para los informantes. Se circunscriben a es-
pacios, hechos, lugares, personas, actividades y objetos mds limitados.

¢ Podrfas describirme el interior de tu clase?
¢ Podrfas hablarme de la clase de Sociales?

Las preguntas de lenguaje nativo piden a los informantes que expresen sus ideas
utilizando las palabras y frases méds cominmente empleadas por ellos para describir un
hecho, un lugar, objeto, etc. En realidad, sirven para recordar a los informantes que el
investigador quiere aprender su lenguaje.

¢Cémo lo dirias ti?
Si estuviera sentado en el fondo de tu clase, ; qué cosas oiria decir a los nifios?

¢Cudles son las frases que oirfa junto a la expresién "dar clase"?

Las preguntas de experiencia intentan aproximarse a las circunstancias y practi-
cas que afectan a las personas, actividades, tugares, etc. Se formulan con la idea de re-
saltar los sucesos atipicos, los incidentes criticos. En este sentido, su uso es recomenda-
ble tras numerosas preguntas de gran recorrido y de pequefio recorrido.

¢ Podrfa hablarme de sus experiencias m4s significativas como Jefe de Estudios de este Centro?
¢ Podria hablarme de sus vivencias como miembro del grupo...?

(Puede hablarme de su préctica con ese método onomatop€yico?
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Las preguntas ejemplo parten de algiin acto o suceso identificado por el infor-
mante y solicitan una aclaracién a través de un referente o ejemplo del mismo. Son, por
tanto, un tipo de preguntas muy habituales en las entrevistas etnograficas.

Un estudiante dice:
“La profesora me 1o hizo pasar mal en la clase del Lunes".

Una pregunta ejemplo serfa:

(Podria ponerme un ejemplo de alguien haciéndotelo pasar mal?

Las cuestiones estructurales se formulan para comprobar las explicaciones ex-
trafdas de los informantes a partir de anteriores entrevistas, al tiempo que para descubrir
nuevos conceptos, ideas, etc. Cuando los informantes hablan acerca de un problema
utilizan conceptos e ideas que son interpretadas por el entrevistador. Las cuestiones
estructurales permiten al entrevistador comprobar la interpretacién que ha hecho de los
significados que emplea su informante. Este tipo de cuestiones se apoyan en algunos
principios:

a) El principio de concurrencia establece que las cuestiones estructurales son
complementarias de las cuestiones descriptivas; mds que sustituir comple-
mentan a las cuestiones descriptivas. En este sentido, su formulacién obe-
dece a la idea de completar la informacién recogida con las cuestiones des-
criptivas.

b) El principio de explicacidén recoge 1a necesidad que tiene el entrevistador de
clarificar al informante el sentido de las preguntas que se van a formular.

c) El principio de repeticidn subraya la importancia de volver una y otra vez
sobre las explicaciones y declaraciones aportadas por el informante hasta que
éstas queden suficientemente clarificadas.

d) El principio de contexto destaca la necesidad de situar al informante dentro
de un marco més general en el que tengan cabida todas sus respuestas (ej.: si
define qué son los malos alumnos, deberfa preguntarse si para €l hay otra
clase de alumnos).

e) El principio del esquema de trabajo cultural intenta sefialar la importancia
que tiene que el informante sea capaz de abstraer los elementos concretos de
suactividad, quehacer, ideas, etc. y se ubique en el esquema de interpretacion
propio de la cultura a la que pertenece.

Dentro de las cuestiones estructurales podemos identificar hasta cinco modali-
dades diferentes de preguntas: de verificacién, de términos inclusores, de términos in-
cluidos, de esquemas de sustitucién y relativas a las tarjetas de clasificacién.

Las preguntas estructurales de verificacidn se formulan para confirmar o re-
chazar las hipdtesis extrafdas a partir de los conceptos utilizados por los informantes.
Aunque también nos permiten verificar expresiones tipicas o propias de los informan-
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tes, relaciones semdnticas, conceptos, etc. Por tanto, originan respuestas afirmativas o
negativas.
Las preguntas estructurales sobre términos inclusores se plantean al informante

para comprobar una categorfa utilizada por éste para aludir al conocimiento propio de
una cultura.

Si un informante ha planteado una categoria como "tipos de trastornos en el aprendizaje”,
podrfamos preguntarle:

¢(Existen diferentes tipos de trastornos del aprendizaje?

Las preguntas estructurales sobre términos incluidos se formulan para compro-
bar si un término forma parte de una categorfa. En este sentido confirman tanto la cate-
gorfa como los elementos que forman o que podrian llegar a formar parte de eila.

Si un informante ha hablado de dificultades de pronunciacién, de dificultades de escritura y de

dificultades en el cdlculo, podriamos preguntarle:

Entrevistador: La dificultades de pronunciacién, de escritura y de cdlculo ;tienen algo en
comun?

Entrevistado:  Si, todas ellas indican trastonos del aprendizaje.

Entrevistador: Existen otros tipos de trastornos de aprendizaje?

Las preguntas estructurales de esquema de sustitucion se utilizan para generar
nuevos elementos de una categoria a partir de otros que previamente ha identificado el
informante.

L. Declaracién original:
En la clase de adultos hay gente que trabaja.
2. Esquema de sustitucién:
En la clase de adultos hay
3. Pregunta de esquema de sustitucion:
(Podrias pensar en otro tipo de personas que podrian ir en esa sentencia?
4. Repuestas:
(a) J6venes que no tienen el graduado
(b) Mujeres mayores.
(c) Analfabetos que quieren sacar el carnet de conducir.

Las preguntas sobre tarjetas de clasificacidn se utilizan para hacer explicita una
lista de conceptos propios de una cultura. Su construccién es muy simple y parten de un
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conjunto de términos escritos en tarjetas que ayudan a sacar a la luz, verificar y discutir
sobre los elementos de una categoria. Por ejemplo, podemos escribir en tarjetas los
conceptos que identifican a los diferentes tipos de alumnos que acuden a un centro de
adultos. Después colocarfamos las tarjetas delante del informante y te preguntariamos:
";Representan éstos todos los tipos de alumnos que estén en el centro de adultos?".

Las cuestiones de contraste se plantean para extraer diferencias entre los térmi-
nos utilizados por un informante como parte de una misma categorfa. En este sentido,
permiten descubrir (oponiendo términos) las relaciones técitas entre los términos. Este
tipo de cuestiones se apoya en cuatro principios fundamentales:

a) El principio de relacionalidad sefiala que el significado de un simbolo puede

descubrirse averiguando el modo en que se relaciona con otros simbolos.

b) El principio de uso establece que el significado de un simbolo puede descu-

brirse preguntando por su uso més que por su significado.

¢) El principio de similitud sefiala que el significado de un simbolo puede des-

cubrirse hallando el modo en que es similar a otros simbolos.

d) Elprincipio de contraste establece que el significado de un sfmbolo se puede

descubrir hallando el modo en que es diferente de otros sfmbolos.

La idea que preside estos principios es que podemos llegar a conocer el signifi-
cado atribuido a un sfmbolo oponiéndolo a otros con los que mantiene diferencias pero
no similitudes. Se trata pues de un contraste restringido: un término pertenece a un con-
junto de términos que son al mismo tiempo semejantes y diferentes. Por ejemplo, es
f4cil reconocer que aunque profesor, alumno, padre, director, jefe de estudios son tér-
minos diferentes, todos ellos comparten importantes similitudes. Comparten la infor-
macién fundamental de ser miembros de la comunidad escolar con diferente status, que
desempeiian diferentes funciones y desarrollan diferentes tareas. En un sentido funda-
mental, el significado de “alumno” depende del hecho de que est4 en contraste restrin-
gido con profesor, director, padres, jefe de estudios. Cuando alguien dice “un alumno
estd leyendo” implica (para aquellos que forman parte de la comunidad escolar) que tee
alguien que no es un profesor, un padre, un director o un jefe de estudios.

Las modalidades bajo las que pueden plantearse las cuestiones de contraste son
las siguientes: de verificacién, dirigidas, diddicas, triddicas, de verificacién de grupo, el
juego de las veinte preguntas y de verificacién.

Las cuestiones de contraste de verificacién buscan confirmar o rechazar las dife-

rencias o similitudes entre un grupo de elementos o términos incluidos empleados por
el informante.

Preguntando a un Director de un Departamento Universitario... "Estoy interesado en las
diferencias entre todos los tipos de decisiones que has tomado en el curso de tu trabajo.
Estudiando algunas de nuestras primeras conversaciones he encontrado algunas diferencias
que me gustariacomprobar contigo. ; Dirias que una decisiénrelativaala contratacion de nuevo

profesorado deber{a ser discutida por el Consejo de Departamento, pero que una decision
rutinaria no?
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Las preguntas de contraste dirigidas se desarrollan a partir de un concepto o
término conocido por el entrevistador, que forma parte de una categorfa o grupo de
contraste, y a partir de ahf se hace la pregunta.

En una entrevista posterior a ese mismo Director de Departamento... ;Podrfas revisar las
decisiones que has adoptado en los ltimos afios y decirme cudles de ellas requieren "hilar fino®,
para evitar conflictos con tus oponentes y cuéles no?

Las cuestiones de contraste diddicas se formulan cuando se intenta establecer un
contraste entre términos sin tener ninguna informacién que sugerir al informante.

Se presentan al informante dos términos que ha utilizado en entrevistas anteriores y se¢ le
pregunta:

(Puedes establecer algunas diferencias entre estos dos términos?

También podrfa prepararse una lista de todos los términos incluidos en un mismo grupo a
contrastar y, a pattir de ella, combinar pares de cuestiones como estas:

— ¢Ves alguna diferencia entre los términos | y 27

— ¢ Ves alguna diferencia entre los términos 2y 3?

— ¢ Ves alguna diferencia entre los términos 3 y 4?

— ¢Cudles son todas las posibles diferencias entre el término 4 y el término 1?

Las cuestiones de contraste triddicas, procedentes de la estrategia utilizada por
Kelly (1955) para extraer los constructos que utifizan las personas para definir una de-
terminada realidad social y personal, implican una peticién al informante para que es-
tablezca contraste entre términos comparando entre si dos de ellos con un tercero.

Entrevista con el portero de un colegio...

Entrevistador: Tt me has hablado en una de nuestras primeras conversaciones de tu trabajo
como portero en varios colegios. Ahora me gustarfa preguntarte una cuestién
distinta, una que tiene que ver con las diferencias entre los colegios.

Entrevistado: Vamos a ver.

Entrevistador: Déjame comenzar con un ejemplo del tipo de pregunta que quiero formularte.
Si tuviéramos delante de nosotros a la Srta. Belli, a D. Juan ya D. José Luis y
yo te preguntara: ;Cudles son los dos que més se asemejan y cudl es diferente?
T probablemente me dirias algo asi como: “La Srta. Belli es mujer y D. Juan
y D. José Luis son hombres". Ahora, siguiendo un procedimiento similar,
quiero preguntarte acerca de los tipos de colegios. ¢Estd claro?

Entrevistado:  Bien, aunque no lo veo sencillo.

Entrevistador: De acuerdo. Procuraré ser més claro para que podamos entendernos. Existen
tres tipos de colegios en los que has trabajado, seglin me contaste: el de la
Iglesia, uno que era una cooperativa y otro dei Estado. ;Puedes decirme losdos
que son semejantes y el que es diferente?

Entrevistado: Seguro que si. Los de la cooperativa y el de la Iglesia siempre estaban mirando
la peseta para todo lo que hacian, los del Estado hacian las cosas como si noles
doliesen, como si no fuera con ellos.
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Las cuestiones de constraste de verificacién de grupo se formulan para con-

trastar a un tiempo todos los términos que integran una taxonomfa o clasificacién.

Presento a un muchacho que estudia en un Instituto, en el horario de noche, una serie de
tarjetas escritas con €rminos que reflejan su opinién acerca de sus profesores. Luego le pido:
*; Podrias formar dos o méds montones de tarjetas clasificdndolas en funcién de su semejanza
o diferencia?" Tras su primera clasificacién, sefialo uno de los montones de tarjetas y le digo:
"¢ Puedes colocar éstas en dos pilas en funcién de sus semejanza o diferencia?" Repetida la
operacién dos o tres veces mds, termino diciéndole: "De acuerdo, estd muy bien, si quieres
puede situar alguna tarjeta en diferentes pilas a la vez".

Las cuestiones de contraste que siguen el juego de las veinte preguntas, per-
siguen que el informante desvele tipos de relaciones presumibiemente implicitas en ios

términos que ha utilizado con anterioridad.

Entrevistador:

Entrevistado:

Entrevistador:

Entrevistado:
Entrevistador:

De nuevo, en una fase de la entrevista con el estudiante del noctumo.

Me gustarfa que me hicieras preguntas para ver si puedes adivinar en cudl de
estos dos términos estoy pensando. S6lo puedes hacerme preguntas a las que
yo pueda responder "s{" o "no".

De acuerdo, ;estds pensando en un tipo de profesor que siempre llega tarde a
clase?

Bien, antes de que pueda contestar a eso, ;td me dirfas qué tipo de profesores
son los que llegan tarde a clase?

(Mientras escribo debajo de cada tarjeta con los tipos de profesores, aquéllos
que siempre liegan tarde a clase). No, no es un tipo de profesor que siempre
llega tarde a clase. ;Puedes hacerme otra pregunta?

¢Es un tipo de profesor que hace "distinciones entre los alumnos"?

Bueno, antes de que pueda responder a eso, tendrés que hablarme de aquellos
profesores que hacen distinciones entre los alumnos.

(.)

Las cuestiones de clasificacion se formulan para descubrir los valores que apare-
cen asociados o unidos a un conjunto de sfmbolos. Estas cuestiones se formulan para

establecer contraste de grados.

Después de extraer muchos contrastes diferentes del porterode un colegioacerca de los trabajos
que habia venido realizando en los centros, introduje una cuestién de clasificacién como:

¢ Qué tipo de trabajo prefieres?, o ;qué tipo de trabajos te gustarfa hacer primero, cuiles en
segundo {ugar y cudles dejarias para el final?

2.5. La respuesta del informanfe

E! tipo de respuestas que los informantes ofrecen en una entrevista en profun-
didad es muy variado y no siempre se adecua a las preguntas formuladas. En este sen-
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tido, el entrevistador debe utilizar determinadas estrategias para conseguir la respuesta
adecuada a su pregunta. Asf, a veces, el informante responde con otra cuestién, elabora
una respuesta cuyo objetivo es desviar o eludir la pregunta formulada, o su respuesta
resulta excesivamente larga. En el primer caso, cuando nos responde con otra pregunta
o desvfa la intencién de la respuesta, puede ser conveniente explicar al informante el
sentido de la pregunta utilizando los términos y conceptos que ¢l utiliza y las categorfas
que emplea para agruparlos. Cuando la respuesta es excesivamente larga, podemos
dejar de tomar notas, parar la grabadora, no seguirle con la mirada..., es decir, podemos
apoyarnos en actuaciones que den a entender al informante que debe concluir su res-
puesta; después puede formularse la pregunta de otra manera, incluyendo una expli-
cacién a la pregunta que aclare exactamente lo que se le estd pidiendo.

2.6. La utilizacién de grabadoras

Las grabadoras permiten registrar con fidelidad todas las interacciones verbales
que se producen entre entrevistador y entrevistado. Asimismo, la utilizacién de graba-
doras en las entrevistas permite prestar mds atencién a lo que dice el informante, fa-
voreciendo asf la interaccién entrevistador-entrevistado.

No obstante, no siempre podemos hacer uso de las grabadoras en una entrevista.
No deben utilizarse cuando la persona entrevistada se niega a ello o se siente incémoda
ante la presencia del equipo de grabacién. En este sentido, antes de utilizar la grabadora
es recomendable mantener al menos una pequeiia conversacién introductoria con los
entrevistados, tomar notas sobre lo que dice el entrevistado y destacar la importancia e
interés que tienen sus aportaciones. De igual modo, debemos intentar reducir al minimo
(aparatos de pequeifio tamaiio) la presencia de la grabadora.

De este modo, en una entrevista tipo, tras haber formulado varias preguntas in-
troductorias a nuestro entrevistado, tomando notas sobre lo m4s significativo, podemos
destacar con un comentario la importancia de sus declaraciones. Esto puede servirnos
para justificar nuestra intencién de registrar 1o que dice el informante.

Entrevistador: Encuentro muy interesante lo que estds diciendo, y me gustarfa poder recogerlo
todo y hacerlo con fidelidad.
¢Te importaria que o grabase?
Me comprometo a dejarte luego una transcripcidn de la entrevista.
(Si hay algo que no desees que grabe, podemos apagar |a grabadora).

En una revisién de los detalles técnicos que deben presidir la grabacién de una
entrevista, Ives (1980) establece algunos consejos que pueden ser de utilidad tanto en lo
que alude al equipo, como en lo referente a la preparacién y desarrollo de 1as entrevis-
tas. En relacién con el equipo, Ives aconseja comprobar el estado de la grabadora antes
de iniciar la entrevista; de igual modo sefiala la conveniencia de utilizar una fuente de
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alimentacion (si se utilizan pilas es mejor comprobar primero su estado) y cintas de af
menos sesenta minutos.

En la preparacién de la entrevista, lves recomienda la eleccién de un lugar tran-
quilo, libre de interrupciones. La grabadora -y en su caso el micréfono, aunque particu-
larmente no recomendamos su uso- debe situarse cerca del entrevistado, pero sin con-
vertir el equipo de grabacidn en un elemento extraiio (de ahf que prefiramos no usar el
micréfono). También es conveniente situar la grabadora en una superficie estable y
comprobar, de nuevo, ¢l sistema de grabacién.

Durante la entrevista debemos hablar despacio y con claridad. Es posible que de
este modo el entrevistado haga lo mismo. Ademds, conviene formular las preguntas de
manera que el entrevistado nos responda con claridad, no hacer ruidos extrafios cerca
del micréfono, utilizar la “Pausa” o apagar la grabadora en los momentos irrelevantes.
Al finalizar la entrevista debemos establecer una indicacién que nos ayude a identificar
la persona entrevistada, la fecha, el lugar y el contenido de esa entrevista.

Este es el fina! de la entrevista con Juan Gonzalez Martos, profesor itinerante de laO.N.C.E.,
realizada el 12 de mayo de 1996. En ella se recogen sus opiniones sobre ¢l trabajo que realiza
en los centros con nifios ciegos integrados en aulas regulares.

i~

[La entrevista se concibe como una interaccién social entre personas, gracias a la que va a generarse una
comunicacién de sigmficados.
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En el desarrollo de las entrevistas grabadas, el entrevistador puede tomar notas
que le ayuden a formular nuevas cuestiones y a contrastar ciertos supuestos de partida.
El registro de notas puede facilitar el proceso de andlisis (notas que recogen listas de
puntos esenciales, palabras o expresiones-clave) y, en ocasiones, puede salvar situacio-
nes inesperadas (fallos en la grabacién). Las notas también ayudan a llevar el control
sobre la relacién de preguntas formuladas/ preguntas contestadas.

Las notas que tome el entrevistador deben diferenciar claramente entre sus inter-
venciones y las del entrevistado, para ello pueden utilizarse comillas, barras, etc. Es
importante utilizar también alguna estrategia que diferencie las interpretaciones que
realiza el entrevistador, sus pensamientos, ideas, etc.

Por otra parte, también es recomendable que el entrevistador Ileve un diario de
investigacién en el que puede incluir comentarios, anécdotas, descripcién de situacio-
nes, ambientes, etc., es decir, todo aquello que ilustre acerca del contexto en que se
desarrolla la entrevista. Ese diario también podrfa incluir un bosquejo de la entrevista y
todos aquellos comentarios que, aun teniendo relacién con ¢l problema investigado, no
estdn directamente relacionados con la entrevista.



CAPITULO X

CUESTIONARIO

INTRODUCCION

No puede decirse que los cuestionarios sean una de las técnicas més representa-
tivas de la investigaci6n cualitativa. Mds bien, el empleo de los cuestionarios suele aso-
ciarse a enfoques y disefios de investigacién tfpicamente cuantitativos. Varias son las
razones de esta asociaci6n entre los cuestionarios y la investigacién cuantitativa: los
cuestionarios se construyen para contrastar puntos de vista, no para explorarlos; favore-
cen el acercamiento a formas de conocimiento nomotético no ideografico; su andlisis se
apoya en el uso de estadisticos que pretenden acercar los resultados en unos pocos ele-
mentos (muestra) a un punto de referencia mds amplio y definitorio (poblacién); en fin,
suelen disefiarse y analizarse sin contar con otras perspectivas que aquélia que refleja el
punto de vista del investigador.

Si el diseiio y aplicacién del cuestionario como técnica de rccogxda de datos res-
ponde a la categorizacién anterior, sus dias entre los investigadores cualitativos estdn
contados. No obstante, €l cuestionario como técnica de recogida de datos puede prestar
un importante servicio en la investigacién cualitativa. Pero, para ello, es necesario qgue
en su elaboracién y administracidn se respeten algunas exigencias fundamentaies:

a) El cuestionario es un procedimiento de exploracién de ideas y creencias ge-

nerales sobre algiin aspecto de la realidad;

b) el cuestionario se considera como una técnica m4s, no la tinica ni la funda-

mental, en el desarrollo del proceso de recogida de datos;

¢) en la elaboracién del cuestionario se parte de los esquemas de referencia

teéricos y experiencias definidos por un colectivo determinado y en relacién
con el contexto del que son parte;

d) el andlisis de los datos del cuestionario permite que la informacién se com-

parta por participantes en la investigacién;
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e) la administracién del cuestionario no produce rechazo alguno entre los
miembros de determinado colectivo, sino que es mayoritariamente aceptado
y se le considera una técnica titil en el proceso de acercamiento a la realidad
estudiada.

1. DEFINICION

El cuestionario se define como una forma de encuesta caracterizada por la ausen-
cia del encuestador, por considerar que para recoger informacion sobre el problema
objeto de estudio es suficiente una interaccién impersonal con el encuestado. Asf, es-
cribird unas preguntas, las acercard a aquellas personas que considera pueden propor-
cionarle informacién sobre el problema que estd analizando y les pedir4 que escriban
sus respuestas.

El cuestionario es una técnica de recogida de informacién que supone un interro-
gatorio en el que las preguntas establecidas de antemano se plantean siempre en el mis-
mo orden y se formulan con los mismos términos. Esta técnica se realiza sobre la base
de un formulario previamente preparado y estrictamente normalizado. Allf se anotan
las respuestas, en unos casos de manera textual y en otros de forma codificada. Suelen
contener entre cinco y veinticinco preguntas abiertas-cerradas.

Esta modalidad de procedimiento de encuesta permite abordar los problemas
desde una dptica exploratoria, no en profundidad. Si bien existe una amplia variedad de
cuestionarios, con caricter general podemos decir que con ellos lo que se persigue es
sondear opiniones, y no tratar cuestiones que exijan una profunda reflexién de los en-
trevistados. También se emplea cuando no se cuenta con mucho tiempo para entrevistar
a varios sujetos y/o se desea obtener el mismo tipo de respuestas de cada uno de ellos,
con vistas a determinar posibles relactones entre las respuestas de unos y otros. Por otra
parte, con este tipo de instrumentos se consigue minimizar los efectos del entrevistador,
preguntando las mismas preguntas y de la misma forma a cada persona.

La forma que adopta un cuestionario debe entenderse como una traduccién o
concrecién de los supuestos, creencias o modelos de partida utilizados para explicar
una determinada realidad. Es decir, las preguntas que figuran en este tipo de técnicas
reflejan lo que se piensa acerca del problema que se estd investigando, su esquema o
marco conceptual. El tipo de respuestas que obtiene son explicables desde ese mismo
esquema conceptual. Se solicitan para comprobar los supuestos previos mantenidos por
quienes elaboran el cuestionario.

Esta forma de encuesta estd indicada cuando se pretende recoger informacién
preguntando a un grupo numeroso de sujetos (al menos varias decenas de ellos), con un
coste minimo de tiempo y esfuerzo, manteniendo un formato comun en las preguntas.
Aunque a ella se asocian inconvenientes derivados de la formulacién por adelantado de
las cuestiones, sin posibilidad de explicacién complementaria, y de la relacién imper-
sonal que se mantiene con los encuestados: al no producirse una relacion td a ti, entre
quien solicita y aporta la informacidn, no existe compromiso por parte de €ste Gltimo 'y
a menudo los porcentajes de cuestionarios devueltos no superan un 40-60%.
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Los inconvenientes que acabamos de seiialar determinan que el encuestador
debe prestar tanta atencién al contenido como a conseguir que se devuelvan los cues-
tionarios. En lo que respecta al contenido, el encuestador debe reflexionar sobre el tipo
de informacién que desea obtener de modo que las preguntas queden planteadas con la
claridad suficiente para ser contestadas sin dificultades de interpretacién por parte de
los encuestados (m4s adelante consideraremos este aspecto con mayor detalle). En este
sentido, para explorar las deficiencias e inconvenientes que puede presentar su contes-
tacién, se suelen realizar pruebas de campo bien mediante estudios piloto bien mediante
ensayos m4s informales con sujetos de parecidas caracteristicas a los que se utilizardn
en el estudio. En lo que respecta a 1a contestacién y posterior devolucién del cuestiona-
rio por parte de los encuestados, Fox (1980: 610) seiiala la conveniencia de seguir un
proceso que se desarrolla en cuatro fases:

1) Limitacién de la extensién del cuestionario para que los sujetos preguntados

tengan que dedicar el menor tiempo posible a la tarea de contestarlo;

2) estructuracién del modelo de respuesta en €l mayor grado posible para re-
ducir al mfnimo lo que tengan que escribir los sujetos;

3) redaccién del material introductorio de un modo elocuente y sincero para que
los sujetos conozcan la finalidad de la investigacion y el uso que se hard de
los datos y se convenzan de que es una finalidad iitil y profesionalmente
deseable; y, por ultimo,

4) arbitrar algun sistema para que los sujetos conozcan, si lo desean, los resulta-
dos de la investigacién, de modo que el intercambio de informacién sea una
calle de dos direcciones y no de una sola.

2. TIPOS DE CUESTIONARIOS

La planificacién de un cuestionario implica disefiar un conjunto de cuestiones
que supongan concretar las ideas, creencias o supuestos del encuestador en relacién con
el problema estudiado. En este sentido, toda planificacién comienzaa partir de la propia
reflexién del encuestador sobre el problema o asunto que constituye el corazén de su.
estudio; el encuestador se formula preguntas acerca de ese problema y trata de con-
testarlas desde sus propias ideas, supuestos o hip6tesis explicativas o desde modelos o
esquemas tedricos que comparte. Esas explicaciones del problema pueden constituir la
base para elaborar un esquema conceptual que muestre las relaciones (causalidad, in-
clusividad, etc.) entre los diferentes elementos implicados en el problema. M4s tarde y
partiendo de ese esquema conceptual traza las dimensiones de ese cuestionario y
prepara un banco de cuestiones de las que, tras un estudio piloto o informal, surgiré la
relacién definitiva de preguntas.

La eleccién del tipo de cuestiones que formarén parte del cuestionario estard
estrechamente relacionada, en primer lugar, con el esquema conceptual de partida (si el
cuestionario es unidimensional es obvio que las cuestiones deben ser convergentes en
un sélo tema); en cambio, si el cuestionario consta de varias dimensiones, las preguntas
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deben responder a esa multidimensionalidad, bien reconociendo la independencia de
cada una de esas dimensiones (una pregunta sélo alude a una dimensién dada) o las
relaciones entre ellas. En segundo lugar, la forma del cuestionario estard condicionada
por el tipo de informacidn que pretenda recogerse. De acuerdo con la informacién que
desee recoger el encuestador vamos a considerar dos tipos de cuestionarios: aquéllos
que buscan una informacién descriptiva concreta y aquéllos que persiguen recoger una
informacién de cardcter cualitativo.

2.1. Cuestionarios que buscan una informacién descriptiva comin

Su forma totalmente estructurada nos recuerda la censos de poblacidn, vivienda,
etc. En estos cuestionarios las opciones de respuesta que se ofrecen a los encuestados
representan las distinciones que el encuestador toma en cuenta al definir determinada
variable o concepto presente en su estructura conceptual. Asf, en el ejemplo que sigue
(ver cuadro 10.1), cuando se han enumerado los diferentes tipos de centros 6 permite
distinguir entre los que consideran que los centros de adultos son un tipo de centro, ya
que esa opcidén no se contempla entre las posibilidades que se sefialan.

Otra peculiaridad de este tipo de cuestionarios es que debe observarse en ellos
que las opciones presentadas sean redactadas de manera que permitan responder a to-
dos los sujetos, incluso a aquéllos que no deseen dar ciertos datos 0 no conocen otros.
Esto puede hacerse utilizando cuatro procedimientos concretos.

a) Laopcion abierta. Se utiliza cuando el encuestador no tiene interés en distin-
guir entre diferentes encuestados o cuando cree que ya no habrd muchos encuestados.
Un primer ejemplo lo podemos observar en el cuadro 10.1, dentro de la variable edad,
donde el encuestador no estd interesado en analizar por separado los datos de los sujetos
mayores de 41 afios, con independencia de la que puedan tener. El que el encuestador
no haya utilizado una opcién abierta en el otro extremo de la escala de edad indica que
estd casi seguro de que ninguno de los sujetos tiene menos de veinte afios. Un segundo
ejemplo lo observamos en la pregunta sobre los motivos para la eleccién de un centro.
Enella el encuestador ha enumerado las respuestas posibles que considera més frecuen-
tes, dando ademds a los sujetos la posibilidad de indicar otra cualquiera.

b) Laopcidn no sé. Al preguntar por el tipo de centro, el encuestador ha ofrecido
tres opciones que reflejan el status administrativo de los centros de EGB, y también ha
ofrecido a los sujetos ia posibilidad de indicar que no saben cudl es el tipo de centro en
el que estudian sus hijos. Con esta opcién se pretende dejar claro para los sujetos que el
no conocer esa informacién es una respuesta aceptable, y que el encuestador preferiria
que indicaran sinceramente que no lo saben a que trataran de adivinarlo contestando al
azar a una de las tres primeras opciones. La opcién no sé se debe incluir en todas las
preguntas en las que exista alguna probabilidad de que algunos no conozcan la infor-
macién que se busca.

c) Laopcién prefiero no contestar. Siguiendo el principio de ofrecer a todos los
sujetos consultados una opcién que refleje su opinién sobre la variable, el encuestador
ha pensado que ciertos sujetos pueden ser reacios a revelar su edad. Para darles a esos
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sujetos un medio de contestar, ha afiadido una opcién que les permite expresar esa
posicién. Algunos investigadores prefieren evitar esta opcién, pensando que les
sugerird a los sujetos que pueden evitar la respuesta. En un argumento que nos parece
razonable, Fox (1980: 612) sefiala que el sujeto preguntado que desea evitar la respues-
ta puede pasar por alto la pregunta con tanta facilidad en la técnica del cuestionario que
no se pierde nada al darle medios de indicar su oposicién a dar la respuesta.

Sexo a) Varén
b) Mujer
Edad a) 20-25
b) 26-40
c) 41 6miés
d) Prefiero no contestar
Tipo de centro en el que estudian sus hijos
a) Piblico
b) Privado
c) Concertado
d) Nosé
¢ Por qué eligié ese centro?
a) Era el mé4s cercano a nuestra casa
b) Tiene buenas referencias
c) En él estudiaban los hijos de mis vecinos
d) Tiene jornada partida
e) Posee un ideario de centro
f) Otros. Detalle por favor

Cuadro 10.1: Parte de un cuestionario estructurado para buscar informacién descriptiva concreta.
2.2. Cuestionarios que buscan una informacién de cardcter cualitativo

Cuando el investigador busca una informacién mds cualitativa, sus preguntas
deben indicar tanto las opciones que se ofrecen al encuestado como la gama continua
dentro de la que se buscard la respuesta. L.a gama que se ha de utilizar se puede determi-
nar, en general, a partir del problema en el que se centra el estudio. Por ejemplo, supon-
gamos que deseamos llevar a cabo un programa de desarrollo de la atencién entre alum-
nos de 2° curso de ESO y que, antes de concretar el programa, queremos tener cierta
informacidn sobre la frecuencia con que estos alumnos realizan ciertas conductas rela-
cionadas con la atencién en la clase. Esta necesidad de datos sefiala una gama continua
de frecuencia de conductas, que se puede expresar en forma de pregunta de esta manera
“icon qué frecuencia hiciste ...7".

Al expresar las opciones de las preguntas que buscan informacién cualitativa, el
objetivo del encuestador es el mismo que al buscar informacién descriptiva: dar una
respuesta a todos los sujetos que se aproxime razonablemente a la asociacién que el
sujeto consultado har4 a la pregunta. El peligro que hay al expresar opciones a las pre-
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guntas sustantivas es que el investigador fuerce al sujeto a generalizar en exceso, en
general porque el nimero de opciones que presente sea excesivamente pequefio. Con-
sideremos, por ejemplo, las preguntas presentadas en el cuadro 10.2.

¢ Prestas una atencibn selectiva a las explicaciones del profesor?

a) Si

b) No
;Con qué frecuencia intentas seleccionar, de toda la exposicién del profesor, las ideas funda-
mentales para memorizarlas?

a) Siempre

b) Con frecuencia

c) A veces

d) Nunca
;Con qué frecuencia intentas seleccionar, de toda la exposicidn del profesor, las ideas funda-
mentales para memorizarlas?

a) Lo hago al menos tres veces

b) Una o dos veces

¢) A veces, pero no de una manera regular
d) Nunca

Cuadro 10.2: Parte de un cuestionario para buscar informacién de carécter cualitativo.

Todas las preguntas tratan de determinar si los encuestados prestaron o no una
atencién selectiva a las explicaciones del profesgr. En la primera pregunta, el encuesta-
dor ha hecho sobre la atencién selectiva una pregunta si-no. Esto significa que el sujeto
que sélo atiende selectivamente en una ocasién (p.e. en la clase de sociales y cuando se
trata de un tema de su interés), el que siempre atiende selectivamente y el que atiende
selectivamente con una frecuencia intermedia han de elegir ta opcidn si. Esta generali-
zacién extrema seria justificable si el investigador tratara de utilizar esta pregunta s6lo
para dividir a los sujetos en dos grupos, los que atienden selectivamente y los que no lo
hacen. No obstante, incluso si el propésito del estudio fuese ése, el empleo solamente
de esas dos opciones darfa una mala impresién, pues el sujeto sensible pensaria que no
tiene posibilidad de indicar con exactitud cémo ha prestado atencién.

La ventaja de las cuestiones que ofrecen posibilidades de respuesta del tipo si-
no, conformidad-disconformidad, satisfecho-insatisfecho, radica en que fuerza al suje-
to a tomar una posicién en uno u otro de los extremos de la dimensién. Por supuesto,
como sefiala Fox (1980), este planteamiento es utilizable en los casos en los que la efec-
cién que se ofrece es realmente una opcién bidimensional y dnicamente bidimensional,
es decir, tiene que ser tal que el sujeto tenga que sostener una u otra opinién y que no
haya posibilidad de mantener una opinién intermedia.

Para evitar situaciones en las que se fuerza al sujeto a realizar una eleccién entre
tos dos extremos de una declaracién, pueden utilizarse preguntas que ofrezcan al en-
cuestado distintas posiciones a lo largo de una gama continua de respuestas. “En cierta
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medida se tiene en cuenta el hecho de que hay pocos asuntos opinables de si-no y que,
en general, las personas se situardn en distintas posiciones a lo largo de 1a dimensi6n en
estudio” (Fox, 1980: 614).

En la segunda versién de la pregunta del ejemplo anterior, el encuestador ha
enfocado el problema ofreciendo cuatro opciones, de las que tres dan cierta gradacién
en el uso de una atencién selectiva, y la cuarta indica que no se utiliza tal tipo de aten-
cién. El problema que existe en esta versién no es otro que el de la ambigiiedad de las
expresiones ofrecidas a los sujetos como respuesta: siempre, con frecuencia, a veces.
Esto obliga al encuestado a traducir el uso real que ha hecho de la atencién selectiva a
una de esas expresiones, y el encuestador se ve obligado a suponer que todos los sujetos
utilizardn los mismos criterios para traducir sus conductas a esas expresiones. Para evi-
tar este supuesto, la tercera versién expresa las opciones mediante periodos concretos
de tiempo, con lo que se reduce la ambigiiedad. A hora todos los sujetos consultados que
eligen la primera opci6n estdn afirmando lo mismo: han prestado atencidn selectiva al
menos cuatro veces durante una explicacién del profesor.

Segin Fox (1980), no hay ningtin aspecto del cuestionario que sea m4s decisivo
que el de la seleccién y preparacién de los modelos de respuesta. Un cuestionario
puede contener uno o varios modelos posibles de respuesta o cualquier combinacién.
De hecho, dentro de una misma pregunta puede haber una serie de opciones estructura-
das seguida de una opcién no estructurada en la que se pregunte por qué, o por favor,
explique su respuesta o dé un ejemplo de su respuesta. Con independencia de cémo se
haga esto, el investigador se tiene que asegurar de que sus modelos de respuesta cum-
plen el doble objetivo del cuestionario: dar a todos los sujetos la posibilidad de respon-
der de un modo que refleje razonablemente su respuesta y proporcionar al encuestador

los datos que necesita, en la forma en que los necesite, para responder al problema del
estudio.

3. FORMATO DEL CUESTIONARIO

Como ya hemos sefialado anteriormente, el encuestador no s6lo debe atender al
contenido del cuestionario sino también al modo de asegurarse las respuestas del en-
cuestado. En este sentido, cuando se elabora un cuestionario se ha de prestar atencién al
formato mismo en el que se incluyen preguntas y opciones de respuestas, pero también
al tftulo, presentacién, ejemplificacién de una respuesta tipo, férmula de agradecimien-
to y, como veremos en el apartado siguiente, al modo en que el encuestado puede de-
volvernos el instrumento una vez cumplimentado.

Todo cuestionario debe llevar un titulo que aluda, en forma abreviada, al tema
central sobre el que se busca informacién. Si se utilizan siglas, o sea letras iniciales
como abreviaturas de cada una de las palabras de las que constituyen un nombre, debe
aclararse el término completo al que aluden. Junto al titulo debe colarse el nombre del

autor o de los autores del instrumento. Un par de ejemplos los tenemos en los cuadros
103y 104
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CUESTIONARIO SOBRE SOCIALIZACION EN LA UNIVERSIDAD

Por Marisol Ibarra Sdiz
Universidad de C4diz

Cuadro 10.3: Modelo de tftulo y autor en el cuestionario.

CLE

Cuestionario de Ideas sobre Evaluacion

Por DELTA-Investigacién

Cuadro 10.4: Modelo de ttulo y autoria en el cuestionario.

Enla presentacion, se sitda el cuestionario dentro del contexto institucional/par-
ticular en el que se haya inscrito, se aclara el marco general del estudio que se est4 rea-
lizando y se exponen los motivos por los que solicita informacién a los posibles encues-
tados. Tras la presentacion, se ejemplifica al encuestado una pregunta y el modo en que
debe contestar a ella y se le agradece su participacion en el estudio. Un ejemplo lo po-
demos observar en el cuadro 10.5.

Este cuestionario forma parte de un estudio financiado por la Universidad de C4diz para
conocer el grado de socializacién de los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion. Con este instrumento se pretende recoger informacién sobre diferentes aspectos de su
conocimiento de la cultura de ese centro, sobre su participacién en la vida universitaria del
mismo o sobre las dificultades y deficiencias que encuentra a diario como consecuencia del
propio modelo organizativo de la Facultad.

Para contestar a este cuestionario sélo tendrd que marcar con una cruz (x) la opcién de res-
puesta que considere més adecuada. Veamos un ejemplo antes de empezar.

(Cree que los estudiantes de esta Facultad, respecto a los que estudian en otros cen-
tros, son de segunda?

() St
(x) No

GRACIAS POR SU COLABORACION

Cuadro 10.5: Modelo de presentacién en un cuestionario.

Nuestra idea del formato del cuestionario es una hoja -a lo sumo dos- impresa
por ambos lados en cuya parte anterior figuran, en este orden, el titulo, autores, presen-
tacién, ejemplo y férmula de agradecimiento; y en cuya parte posterior se sitiian pre-
guntas y respuestas.

Si consideramos al cuestionario como una entrevista estructurada en la que se
mantiene una relacién impersonal con los encuestados, es evidente que ambas formas
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de encuesta pueden compartir elementos comunes. Uno de estos elementos lo consti-
tuye la forma y el tipo de las preguntas. En este sentido cabe pensar qué formatos de
preguntas que plantearfamos en una entrevista podriamos también plantearlos en un
cuestionario. En principio, no hay demasiadas objeciones a esta idea.

No obstante, deberiamos tener en cuenta que un cuestionario es una técnica de
encuesta que se elabora -al menos en su forma més conocida- para sondear las opinio-
nes de un grupo relativamente numeroso de sujetos, invirtiendo cada uno de ellos un
tiempo minimo. Por tanto no estd especialmente disefiado para exigir a los sujetos
grandes dosis de reflexidn o respuestas cuya elaboracién por escrito exijan un gran
esfuerzo de su parte.

4. LA REDACCION DE LOS CUESTIONARIOS

La preparacién del cuestionario, que es completado por los informantes o parti-
cipantes en la investigacidn, supone considerar aspectos como el marco conceptual y
experiencial de partida, la forma y tipo de las preguntas y el estilo 0 modo de redactar
las cuestiones y el niimero de ellas.

El marco conceptual y experiencial de partida supone elaborar un esquema o
mapa de conceptos que clarifique la posicidn sobre el problema estudiado. Es decir, hay
que especificar los conceptos utilizados para explicar un problema, asi como las rela-
ciones de yuxtaposicién, jerarquia (supraordinacién, coordinacién, subordinacién),
causacidn... que pueden establecerse entre esos conceptos.

De acuerdo con su forma, las preguntas suelen clasificarse en tres categorias:
preguntas abiertas, preguntas cerradas o dicotémicas y preguntas de eleccién miiltiple
(con respuesta en abanico o de estimacién).

Las preguntas abiertas se formulan para obtener respuestas expresadas en el
propio lenguaje de la persona encuestada y sin un limite preciso en la contestacion.

(Qué piensa usted de la integracién?

Las preguntas cerradas se formulan para obtener respuestas confirmatorias o
desestimativas ante una proposicién.

¢(Est4 usted de acuerdo con la politica seguida en el tema de la integracién?

Las preguntas de eleccién multiple son un tipo de pregunta cerrada que, dentro
de los extremos de una escala, posibilitan construir una serie de alternativas de respues-
tainternas. En el caso de las preguntas de respuestas en abanico, se permite contestar al

entrevistado escogiendo o sefialando una o varias respuestas presentadas junto con la
pregunta.
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De los problemas asociados a la integracién que voy a enumerarle, sefiale tres de ellos por
orden de importancia.

a) La falta de coordinacién entre el apoyo y el profesor de aula regular
b) La escasez de medios con los que cuentan los profesores

k) La falta de preparacién del profesorado

En esta cuestién la modalidad cerrada presente en las preguntas podria modifi-
carse, introduciendo la posibilidad de que el entrevistado aporte posibles opciones o al-
ternativas no contempladas en la cédula o formulario donde se contesta el cuestionario.

Indique otros problemas que considere importantes.

Las preguntas de opcidn miiltiple con respuesta en abanico también pueden for-
mularse de modo que soliciten respuestas en las que se establezcan grados de intensidad
al valorar un hecho, conducta o situacién. Son las conocidas como preguntas de esti-
macion.

(Cémo calificaria usted las actitudes de los profesores de este centro hacia la integracién?
a) Muy positiva o de compromiso
b) Positiva o de aceptacién
¢) Indiferente
d) Negativa o de no implicacion
e) Muy negativa o de oposicién

5.LA ELECCION Y REDACCION DE LAS PREGUNTAS

La eleccidn de las preguntas estd condicionada por diversos factores tales como
la naturaleza de la informacion que se desea obtener, el nivel sociocultural de quienes
van a ser interrogados, las caracteristicas, modalidades, costumbres, conflictos y habi-
tos de las personas a las que se va a preguntar. Es evidente que no existen reglas gene-
rales dtiles para todos los cuestionarios. No obstante, haremos algunas recomendacio-
nes:

a) Sélo deben formularse preguntas que estén relacionadas con el problema es-
tudiado.

b) Es preferible no plantear preguntas sobre 10 que puede conocerse por otros
medios, a menos que se desee contrastar un hecho observado o una infor-
macién recogida en un documento, etc.

¢) Al planificar ¢l cuestionario, la eleccion de las preguntas debe hacerse
teniendo en cuenta el modo en que van a codificarse o tabularse las respucs-
tas.
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d) En la medida en que ello sea posible, debemos planificar el cuestionario de
modo que las preguntas que se formulen permitan establecer comparaciones
con otros estudios realizados sobre el mismo problema.

e) Laspreguntas nuncadebenserde unaespecial dificultad paralosencuestados.

f) Del mismo modo, la contestacién de las preguntas no debe suponer un gran
esfuerzo para los encuestados.

g) En este tipo de cuestionarios, deben evitarse las preguntas confidenciales.

Ya hemos hablado del nimero de preguntas recomendable para un cuestionario.

Hay quienes sefialan que debe ser menor de treinta. La cuestién no es tantoel nimero de
preguntas, sino el interés que el cuestionario suscita en las personas interrogadas. Un
cuestionario con diez preguntas puede resultar tedioso, y otrode treinta y cinco muy inte-
resante para un mismo grupo de personas interrogadas. El tipo, formato o estilo de re-
daccién, asf como el asuntoque en ellas se alude pueden ser determinantes de esa actitud.
Lo que sigue no son sino algunas sugerencias aportadas por Ander-Egg (1980)
que pueden ayudar a redactar las preguntas de un cuestionario. Es evidente que el estilo
de esas preguntas estard condicionado por miiltiples factores, entre ellos la propia for-
ma de proceder del encuestador.

a) Las preguntas deben ser sencillas, claras, concretas y concisas en su formu-
lacién.

b) En la eleccién de las palabras no sélo se tendrd en cuenta el vocabulario uti-
lizado por las personas interrogadas sino también su sistema de referencia,
en lo que respecta a su equivalencia semdntica..

c) La pregunta debe posibilitar una sola interpretacién, inequivoca ¢ inmediata.

d) Cuando la pregunta tiene un abanico de alternativas, éste debe adecuarse al
propio contenido, manteniendo una coherencia gramatical entre la pregunta
y las posibles respuestas. ‘

e) Las preguntas no deben sugerir las respuestas, incitando a responder en un
sentido mds de lo que lo hacen en otro. '

f) Cada pregunta debe contener una sola idea y referirse a un solo sujeto.

6. ADMINISTRACION DEL CUESTIONARIO

Una vez estructurado y disefiado el cuestionario, éste debe probarse entre una
submuestra pequefia con objeto de observar, entre otras cosas, en qué medida han fun-
cionado las preguntas y los problemas que puedan surgir. Hay quienes incluso, en esta
prueba piloto, incluyen preguntas solicitando de los encuestados una valoracién global
del cuestionario y/o la libre introduccién de anotaciones junto a las preguntas cuando
no entiendan lo que con ellas se solicita. Algunas de las variables que determinarén la
calidad y el buen funcionamiento del cuestionario y de las instrucciones sera el niimero
de declaraciones negativas a contestar encontrado, la proporcién de no sabe, no contes-
1a, las preguntas en blanco y anotaciones libres de los encuestados indicando no entien-
do la pregunta, no sé qué contestar. A no ser que hayamos seleccionado mal esta sub-
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La forma que adopta un cuestionario es una concrecién de los supuestos, creencias o modelos de partida
utilizados para explicar una determinada realidad.

muestra y, por ejemplo, planteemos preguntas que requieren un alto grado de co-
nocimiento especifico a personas con muy poca formacién en ese 4mbito, no es normal
-segin Luengo Gémez (1981:127)- sobrepasar més de un 10 por 100 -porcentaje muy
variable segun el tipo de estudio- en las respuestas del tipo no sabe o respuestas en blan-
co. En el supuesto de que esto se produzca asi, se debe proceder a investigar las causas
del problema hasta la localizacién y correccién del error detectado, lo que provocard
normatmente la nueva redaccion de alguna pregunta.

La duracién de un cuestionario no es generalmente un elemento determinante en
su aceptacion o rechazo. El elemento decisorio mds importante es -segin Luengo G6-
mez (1981)- el tema a investigar y la fluidez del cuestionario disefiado. De una forma
general y con las debidas matizaciones, la mayor parte de los tratadistas aconsejan que
la contestacién de un cuestionario no sca superior a treinta minutos. Una posiblc forma
de comprobar esta duracién y su aceptacidn es preguntar al encuestado al final del cues-
tionario por cl tiempo que €| piensa que ha durado la encuesta y comparar la respuesta
con el tiempo real uttlizado.

También es preciso tener en cuenta que el encuestador debe clarificar los objeti-
vos dc la encuesta mediante una presentacion previa de cardcter formal. Es recomenda-
ble. si no sc han realizado contactos previos con la persona o personas a encuestar, en-
viar un escrito de presentacion del encuestado en el que se aclare su proposito y se so-
licite la administracidn del instrumento concreto.



CAPITULO X1

ASPECTOS BASICOS SOBRE EL ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

INTRODUCCION

El analisis de datos constituye una de las tareas m4s atractivas dentro del proceso
de investigacion. Los datos recogidos por el investigador resultan insuficientes por si
mismos para arrojar luz acerca de los problemas o las realidades estudiadas, situando al
analista frente al reto de encontrar significado a todo un ciimulo de materiales informa-
tivos procedentes de fuentes diversas: manifestaciones realizadas por los informantes;
descripciones de fenémenos o procesos; expresiones de las propias vivencias e impre-
siones obtenidas durante su permanencia en el campo; informaciones contenidas en los
documentos producidos por los grupos o instituciones, reflejando sus actividades, los
modos de organizacién adoptados, la estructura de relaciones, etc.

Los datos recogidos en el campo constituyen las piezas de un puzzle que el
analista se encarga de ir encajando, utilizando la evidencia recogida para orientar la
busqueda de nuevas evidencias susceptibles de incorporarse a un esquema emergente
de significados que da cuenta de la realidad estudiada y que poco a poco va aproximan-
do al investigador a‘la descripcién y la comprensidn de la misma. El andlisis de los
datos resulta ser la tarea mds fecunda en el proceso de investigacion, en la medida en
que, como consecuencia de ésta, podemos acceder a resultados y conclusiones, profun-
dizamos en el conocimiento de ia realidad objeto de estudio.

Pero al mismo tiempo, el andlisis de datos constituye una de las actividades mds
complejas y mds oscuras en la investigacién cualitativa. La naturaleza de 10s datos reco-
gidos, generalmente registrados en forma de textos narrativos o imagenes, y la multipli-
cidad de informaciones que soportan hacen que el andlisis requiera cierto esfuerzo y
dosis de pericia por parte del investigador. Ademds, tradicionalmente no han sido abun-
dantes las pautas o los modelos con los que el analista puede contar para guiar su tarea.

A lo largo de este capitulo trataremos de conceptualizar las tareas de andlisis de
datos perfilando un proceso basico comtin a la mayoria de los procesos de andlisis que
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suelen realizarse en el campo de la investigacidn cualitativa. Para ello retomaremos
buena parte de las ideas que sobre este tema hemos recogido en trabajos anteriores
(Garcia, Gil y Rodriguez, 1994; Gil, 1994; Gil, Garcfa y Rodriguez, 1995; Rodriguez y
otros, 1995).

1. LOS DATOS CUALITATIVOS

Antes de centrarnos en las tareas de andlisis, intentaremos clarificar algunas
cuestiones relativas ala naturaleza de los datos, y en particular de los datos cualitativos.
B4sicamente, en la idea de dato convergen diferentes elementos que definen su natura-
leza.

En primer lugar, el dato encierra un contenido informativo, soporta una infor-
macién acerca de la realidad interna o externa a los sujetos estudiados que serd utilizada
con propésitos indagativos. Los investigadores cualitativos consideran datos toda una
serie de informaciones relativas a las interacciones de los sujetos entre si 'y con el propio
investigador, sus actividades y los contextos en que tienen lugar, 1a informacién pro-
porcionada por los sujetos bien a iniciativa propia o a requerimiento del investigador, o

por los artefactos que construyen y usan (documentos escritos u objetos materiales).

Ademés, y en contra de lo que sugiere el sentido etimolégico (datum: 1o dado),
el dato es el resultado de una elaboracién de la realidad. Los datos son frecuentemente
entendidos como interacciones, situaciones, fenémenos u objetos de la realidad estu-
diada, que el investigador recoge a lo largo de su proceso de investigacion y que poseen
un contenido informativo ttil para los objetivos perseguidos en la misma. Sin embargo,
la informacién que proporcionan [os hechos o fenémenos no puede ser aprehendida por
el investigador de forma pasiva. Al recoger datos, el investigador no toma directamente
las realidades que ante €l se presentan, sino que se da un proceso de percepcién de las
mismas, identificando los elementos que las componen y, frecuentemente, enunciando
proposiciones narrativas que tratan de describirlas. Tanto el modo en que se focaliza su
percepcién como el modo en que da cuenta de ella, implican un referente tedrico y con-
ceptual que condicionan el modo de interpretar lo que sucede ante sus 0jos.

El investigador construye los datos, y al hacerlo registra la informacién en algtin
soporte fisico (notas de campo, grabacién en audio o video) y emplea para ello algun
modo de expresidn simbdlica (lenguaje verbal, expresion gréfica) que confieren al dato
los rasgos de perdurable en el tiempo y comunicable. En consecuencia, el dato resulta
ser inseparable del modo en que es registrado y comunicado. El soporte empleado para
registrarlo y la forma de lenguaje usada para expresarlo constituyen elementos adicio-
nales presentes en el concepto de dato.

Por tanto, el dato soporta una informacién sobre la realidad, implica una mayor
o menor elaboracién conceptual de la misma y un modo de registrarla y expresarla. A
veces, los investigadores aluden a datos centrdndose sélo en algunos de estos aspectos,
lo cual da lugar a afirmaciones como las de Goetz y LeCompte (1988: 156), en las que
se considera a los datos como la propia realidad sobre la que informan:
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En cuanto a los datos, éstos pueden ser fendmenos que ocurren naturalmente,
como secuencias de comunicaciones y flujos de comportamiento, o bien fenémenos
abstractos, como unidades de comportamiento y 1ipos de discursos predeterminados
(Goetz y LeCompte, 1988:156).

En otras ocasiones, inclinando el peso sobre el elemento material o simbélico de
los datos, se habla de éstos como “los materiales que las personas que realizan el estu-
dio registran activamente, tales como las transcripciones de entrevistas y notas de cam-
po tomadas mediante observacién participante” (Bogdan y Biklen, 1982: 73), a pesar
de que los datos no son sélo cadenas de caracteres lingiiisticos plasmadas sobre papel,
sino que tras esta realidad simbdélica y material se encierra una riqueza de significados
que nos informan sobre determinadas realidades.

~Entendemos que el dato se aparta de la realidad que actia como referente, en la
medida en que constituye una elaboracidn sobre la misma, y que no se limita a la con-
crecion material resultante de operaciones de recogida y registro. Consideraremos el
dato como una elaboracidn, de mayor o menor nivel, realizada por el investigador o
por cualguier otro sujeto presente en el campo de estudio, en la que se recoge informa-
cibn acercade la realidad interna o externa a los sujetos y que es utilizada con propdsi-
tos indagativos. El dato soporta una informacion sobre la realidad, implica una elabo-
racion conceptual de esa informacion y un modo de expresarla que hace posible su
conservacion y comunicacion.

La naturaleza de los datos manejados en la investigacién vendrd condicionada
por las técnicas o instrumentos utilizados para recogerlos y por los presupuestos tedri-
cos, filoséficos o metodolégicos segiin los cuales se desarrolla el proceso de investi-
gacion. Dado que en lainvestigacidn cualitativa se suelen utilizar la entrevista, la obser-
vacion, las preguntas abiertas presentadas mediante cuestionarios, los diarios, etc. el ti-
po de datos recogidos suele venir expresado en forma de cadenas verbales y no median-
te valores numéricos. Incluso cuando el registro de los datos se realiza en forma de ima-
genes fijas (fotografias) o méviles (grabaciones en video), suele realizarse, de cara a
llevar a cabo el andlisis, una posterior transcripcion verbal de la informacién contenida
en las mismas. En realidad, en los contextos sociales, las interacciones, las opiniones
expresadas por los sujetos, la informacién que se transmite suele apoyarse en c6digos
verbales, y ademds la informacién elaborada por el investigador se expresa a través del
tenguaje. De ahi que la mayor parte de los datos que son recogidos en el curso de inves-
tigaciones cualitativas posean como una de sus caracteristicas mas conocidas la de ser
expresados en forma de textos. Se trata de datos que reflejan la comprensién de los pro-
cesos y las situaciones por parte de los propios participantes en los contextos estudia-
dos.

De acuerdo con las posiciones epistemoldgicas desde las que son producidos,
este tipo de datos ha recibido la denominacién de fenomenoldgicos, naturalistas, et-
nogréficos. Atendiendo al tipo de andlisis de que son susceptibles, se habla a veces de
datos blandos, para indicar que tales datos no admiten un tratamiento matematico o
estadistico. Sin embargo, la expresién datos cualitativos es 1a mas ampliamente utiliza-
da y la que emplearemos aqui.
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Algunos autores han definido los datos cualitativos como aquéllos que no son
cuantitativos, aquéllos que no pueden ser expresados numéricamente (Tesch, 1990).
Podriamos caracterizarlos, sin recurrir a la oposicién cuantitativo-cualitativo, como
elaboraciones de naturaleza descriptiva que recogen una amplia y diversa gama de in-
formacion, ricos y densos en significados, polisémicos, diffcilmente reproducibles
dada su vinculacidn a contextos y momentos determinados, y recogidos a partir de una
instrumentacién minima, pues para obtenerlos se utilizan procedimientos mds que ins-

trumentos, kS
\'\\ A

e
2. EL ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS
2.1. Concepto de analisis

Como ya hemos adelantado, la recogida de datos no es suficiente en si misma
para alcanzar las conclusiones de un estudio. Los datos no son mds que un material
bruto a partir del cual el investigador debe realizar las operaciones oportunas que le
lleven a estructurar el conjunto de informacién en un todo coherente y significativo.
Definimos el andlisis de datos como un conjunto de manipulaciones, transformaciones,
operaciones, reflexiones, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de
extraer significado relevante en relacién a un problema de investigacion.

Con este concepto, permanecemos dentro de la idea general de andlisis como
proceso aplicado a alguna realidad que nos permite discriminar sus componentes, des-
cribir las relaciones entre tales componentes y utilizar esa primera visién conceptual del
todo para llevar a cabo sintesis més adecuadas (Bunge, 1985). En efecto, analizar datos
supondrd examinar sistemdticamente un conjunto de elementos informativos para de-
limitar partes y descubrir las relaciones entre las mismas y las relaciones con el todo. En
definitiva, todo andlisis persigue alcanzar un mayor conocimiento de la realidad estu-
diada y, en la medida de lo posible, avanzar mediante su descripcién y comprensién
hacia la elaboracién de modelos conceptuales explicativos.

Las fases sugeridas por el propio concepto de anélisis no siempre estdn presentes
en las tareas desarrolladas por los analistas que se disponen a trabajar con datos cuali-
tativos. A veces, el andlisis es concebido como un proceso intuitivo, flexible, orientado
aencontrar sentido a los datos sin que para ello sea necesario seguir un proceso de sepa-
racién en elementos y reconstruccidn del todo a partir de las relaciones entre los ele-
mentos. En este tipo de enfoques, frecuentemente de tendencia intuitivo-artistica, son
cruciales la experiencia del investigador y ciertas cualidades de creatividad, imagi-
nacién, ingenio, perspicacia o talento artistico.

De acuerdo con este modo de entender el andlisis, las tareas analiticas se reali-
zarfan sin que exista un proceso claramente establecido. Cada analista sigue sus propias
pautas de trabajo, definiendo procesos de andlisis a los que han llegado tras una larga
experiencia y que resultan particulares de cada investigador o grupo de investigadores.
No obstante, la prictica habitual en el andlisis de datos cualitativos coincide en una
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serie de puntos comunes a la mayoria de los procesos analiticos, lo cual da pie a que se
propongan modos de llevarlos a cabo, dando lugar a los enfoques denominados proce-
dimentales. En éstos, el éxito del andlisis no se vincula exclusivamente a las cualidades
artisticas del analista, sino que es alcanzable también si nos ajustamos a un procedi-
miento preciso, que consta de una serie de fases para las cuales se aponan onentacxones
y pautas de trabajo. \},;: Mealdoel
Cuando hablamos de andlisis de datos cualitativos, en cualquier caso, nos referi-
mos a tratamientos de los datos que se llevan a cabo generalmente preservando su natu-
raleza textual, poniendo en prictica tareas de categorizacién y sin recurrir a las técnicas
estadfsticas. A veces, se ha utilizado la denominacién andlisis de contenido, que aqui
preferimos no usar, dadas las connotaciones que por su origen posee: inicialmente, el
andlisis de contenido surgié como una estrategia de investigacion disefiada para ser
aplicada a informaciones preexistentes (articulos de prensa, publicidad, documentos
diversos, etc), basada en la codificacién, que consideraba a las categorfas como varia-
bles susceptibles de tratamiento cuantitativo. En cambio, los procedimientos a los que
aqui nos referimos constituyen técnicas de andlisis de datos que se aplican también alos
datos generados por la propia investigacién, contando con la participacién activa del
investigador, que utilizan las categorias para organizar conceptualmente y presentar la
informacién, més interesadas por el contenido de las categorias y su interpretacién que

por las frecuencias de los c6digos, y tradicionalmente no asociadas a técnicas cuantita-
tivas.

2.2. Dificultades para el andlisis

El andlisis de datos es visto por algunos como una de las tareas de mayor difi-
cultad en el proceso de investigacién cualitativa. El cardcter polisémico de los datos, su
naturaleza predominantemente verbal, suirrepetibilidad o el gran volumen de datos que
suelen recogerse en el cursode la investigacién, hacen que el andlisis entraiie dificultad
y complejidad.

Uno de los elementos que hacen dificil la tarea de andlisis es 1a indefinicién de
los métodos. Cuando analizamos datos cuantitativos, que traducen cualidades mensu-
rables de los objetos o fendmenos, los procedimientos de andlisis estdn claramente de-
limitados. Existe todo un abanico de algoritmos de cdlculo, técnicas estadisticas, crite-
rios de decisidn, ... que el analista puede utilizar de acuerdo con la escala en que han
sido medidos los datos y asumiendo ciertos supuestos de partida. Estos métodos de
andlisis marcan el camino a seguir a quienes consideran que la realidad es susceptible
de medida, que puede ser descrita objetivamente y que es posible encontrar leyes, a las
que subyacen modelos matemdticos, capaces de explicar y predecir los fenémenos. En
cambio, cuando se manejan datos cualitativos la situacion ha sido bien diferente. No se
cuenta con vias definidas o convenciones claras que orienten el modo de llevar a cabo
el andlisis. Los modos utilizados se han venido caracterizando por su gran variedad y
por su singularidad, que los han hecho dependientes del estilo y la experiencia de cada
investigador. Este fenémeno se ha visto propiciado por el cardcter plural de la investi-
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gacion cualitativa, en la que coexisten un amplio nimero de tradiciones de investi-
gacién. Hasta tal punto se diversifica la forma de realizar el analisis que se ha llegado a
afirmar que el dnico punto de acuerdo entre los investigadores es la idea de que el andli-
sis es el proceso de extraer sentido de los datos (Tesch, 1990).

Este rasgo de los procesos de anélisis de datos ha sido blanco de criticas relativas
a la credibilidad de la investigacion cualitativa. Como reaccién, en el intento de com-
batir la indefinicién y la privacidad de los métodos de anétisis, que convierten al andli-
sis de datos en difuso, oscuro o falto de rigor, se han hecho propuestas que contribuyen
aclarificar y guiar los procesos analiticos, tratando de que éstos ganen en rigor y fiabi-
lidad. Son los enfoques de andlisis que antes hemos denominado procedimentales.

La singularidad de los procedimientos de andlisis de datos cualitativos va unida
alaimportancia que en aquélios tiene el componente artistico. El an4lisis de datos es un
proceso singular y creativo, en el que a las habilidades y tareas propias de todo proceso
analitico es preciso unir otras de caracter especial. De este modo, se contribuye a en-
sombrecer el panorama del andlisis de datos cualitativos para aquéllios que por primera
vez se acercan a esta actividad, pues planteamientos como los anteriores nos llevan a la
imposibilidad de que cualquier investigador pueda realizar de manera dptima las tareas
de andlisis. En cierto modo podria pensarse que el andlisis de datos cualitativos es un
arte mds que una técnica y, por tanto, su aprendizaje no estd al alcance de todos.

Otra dificultad encontrada para el andlisis de datos cualitativos es su escaso tra-
tamiento en la literatura especializada. Generalmente, los manuales sobre investigacion
cualitativa no dedican gran nimero de paginas a abordar esta fase crucial en el proceso
de indagacidn. Es significativo que trabajos como el de Bogdan (1983), destinados a
definir la manera de enseiiar e introducir a principiantes en algunos métodos de inves-
tigacion cualitativa, omitan cualquier referencia al modo de analizar los datos. Y si
tratdramos de aprender a analizar datos cualitativos a través de la lectura de informes de
investigacion, igualmente encontrariamos problemas para hallar en ellos descripciones
precisas y detalladas sobre el procedimiento seguido para el andlisis de los datos. Fre-
cuentemente, los informes publicados se extienden en el marco tedrico desde el que se
aborda el trabajo, aluden a los procedimientos de recogida de datos y suelen pasar di-
rectamente alos resultados del andlisis y las conclusiones. Pero incluso cuando el modo
de analizar {os datos queda explicitado en los informes de investigacidn cualitativa, la
falta de una terminologfa comun para referirse a los elementos y operaciones implica-
dos en el andlisis impide reducir el grado de incertidumbre acerca dei proceso seguido.

Por iltimo, el andlisis de datos cualitativos representa una dificultad para el in-
vestigador debido a que no es posible localizarlo en una fase precisa del proceso de
investigacién. Desde posiciones positivistas podria apreciarse una linealidad temporal
enel proceso de investigacién: al planteamiento del problema siguen la formulacion de
hipdtesis, la recogida de datos, el andlisis, la interpretacion y la redaccién de} informe.
El carécter lineal se rompe en la investigacin cualitativa, en la que los distintos mo-
mentos del proceso indagativo se superponen, se entrelazan, se reiteran a lo largo de la
investigacion. El andlisis de datos se ve determinado y determina el problema de inves-
tigacién, y se realiza de manera simultdnea a otras tareas, tales como la recogida de
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datos o la redaccién del informe, sobre las que nos detendremos brevemente a continua-
cién.

Podemos ver la recogida de datos, en sf misma, como una forma primitiva de
andlisis, puesto que representa algin tipo de elaboracién sobre la realidad. El investiga-
dor, al recoger datos, interacciona con la realidad, conceptualizando la informacién y
determinando una forma de expresarla y conservaria. Es frecuente que el investigador
sobrepase la elaboracién que supone el mero dato descriptivo y afada a éste un compo-
nente interpretativo, reflexivo, que ha dado pie a afirmaciones en el sentido de que los
datos son sustancialmente interpretaciones (Angulo, 1990: 41), y por tanto resultados
de algun tipo de andlisis.

El andlisis estd presente cuando el investigador recoge datos, por ejemplo, en
forma de notas de campo. Junto a éstas suelen aparecer juicios, opiniones, sospechas,
dudas, reflexiones, interpretaciones que el investigador afiade a la mera informacién
descriptiva sobre {0 que ocurre en el campo de estudio. Asf, Taylor y Bogdan (1986)
incluyen en las notas de campo -forma que presentan los datos elaborados en la obser-
vacion participante- no sélo los datos descriptivos sobre palabras y conductas de las
personas, sino también sentimientos, interpretaciones emergentes, intuiciones, hipdte-
sis de trabajo y preceptos del investigador, dreas futuras de indagacién, etc., que apare-
cen como comentarios del observador o que forman parte de memorandos y diarios.

Dejando a un margen este modo de concebir 1a elaboracién de datos, que impli-
ca en si misma un primer andlisis de la realidad, podemos afirmar que momerntos de
andlisis y momentos de recogida de datos suelen alternarse o ser simultaneados en los
disefios de investigacion. El andlisis no constituye una fase final, posterior a la recogi-
da, pues “ello excluye la posibilidad de recoger nuevos datos para rellenar huecos o
comprobar nuevas hipStesis que emergen durante el andlisis” (Miles y Huberman,
1994).

La interconexién de los procesos de recogida y anélisis en la investigacién se ha
concretado metodoldgicamente, dentro de la tradicién cualitativa, en las denominadas
estrategias de seleccién secuencial (Goetz y LeCompte, 1988), en las que la progresiva
construccién tedrica determina la recogida de datos. Entre las formas de seleccién
secuencial se encuentran la seleccidn de casos negativos, que refutan o contradicen un
concepto y la seleccién de casos discrepantes que permiten modificarlos; el muestreo
tedrico, decidiendo qué datos recoger y donde recogerlos de cara a desarrollar la teoria
emergente (Glaser y Strauss, 1967); o la seleccién de implicantes, que posibilita la
comprobacién de teorias a partir de casos seleccionados en funcién de las implicacio-.
nes de esas teorfas (Campbell, 1986).

Algunos autores entienden que el andlisis de datos no s6lo estd presente en la
fase de la investigacién correspondiente a la recogida de datos sino también en la fase
de laelaboracién de informes (Erickson, 1989). Una prosa ldciday un buen estilo litera-
rio pueden constituir bases adecuadas para la interpretacion y el andlisis, pues para
muchos investigadores el proceso de escribir es el periodo donde €l conocimiento y la
penetracién aparecen mds espontdneamente (Wax y Wax, 1980). La elaboracion del
informe obliga a poner en orden las ideas, plasmando la informacién en un esquema
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organizado. Autores del 4mbito de la investigacién etnografica, como Spradley (1979),
recomiendan comenzar a escribir una etnografia pronto, pues escribir implica un proce-
so de pensamiento y andlisis.

2.3. El proceso general de analisis

De acuerdo con las ideas presentadas anteriormente, los procedimientos de
andlisis de datos cualitativos resultan singulares. A pesar de que no existe un modo
dnico y estandarizado de llevar a cabo el anilisis, sf que es posible distinguir en la
mayorfa de los casos una serie de tareas u operaciones que constituyen el proceso
analftico bésico, comun a la mayor parte de los estudios. Los enfoques procedimentales
se centran precisamente en presentar este tipo de tareas y operaciones, y en aportar
consejos, recomendaciones y advertencias para el manejo, la disposicién o la presenta-
cién de los datos, y para la extraccién final de conclusiones.

Aqui trataremos de describir las tareas bésicas del proceso de andlisis de datos
cualitativos, adoptando el esquema general propuesto por Miles y Huberman (1994),
segun el cual en el andlisis concurren tareas de la reduccién de datos, presentacién de
datos o extraccién y verificacién de conclusiones. A partir de este esquema, diferen-
ciaremos una serie de actividades de andlisis enmarcadas en cada una de las tareas ge-

- nerales contempladas en el mismo.

Este esquema no tiene sino un cardcter tedrico, y es preciso hacer algunas mati-
zaciones sobre su concrecion prictica. Las actividades no definen un proceso lineal de
andlisis en el que se pase secuencialmente de unas tareas a otras, sino que a veces
pueden darse de manera simultdnea, encontrarse presentes en un mismo tratamiento de
los datos o aparecer de modo reiterativo a lo largo de un mismo proceso. El cardcter no
lineal del andlisis y la interconexién de las tareas contempladas quedan itustrados me-
diante el gréfico de la figura 11.1. Por otra parte, el andlisis de un conjunto de datos no
incluye necesariamente a todas las tareas diferenciadas: a veces, determinadas tareas o
actividades pueden extenderse hasta constituir por sf mismas el proceso de andlisis o,
por el contrario, pueden no ser tenidas en cuenta, conforme a los objetivos del trabajo,
el enfoque de la investigacidn o las caracteristicas del investigador.

En la revisién de las distintas tareas de andlisis, consideraremos que los datos
aparecen en forma textual, pues como hemos mencionado antes, esto ocurre en la
mayor parte de las ocasiones y, aun cuando inicialmente no sea asf, es posible trasladar
lainformacidn a un texto escrito que con posterioridad podrd ser sometido a andlisis.

Las tareas y actividades incluidas en el proceso de an4lisis, que pasamos a des-
cribir seguidamente, aparecen esquematizadas en el grafico de la figura 11.2.

2.3.1. Reduccion de datos

En el curso de un estudio cualitativo, e! investigador recoge abundante infor-
macién acerca de la realidad sobre la que centra su trabajo. Un primer tipo de tareas que
deber4 afrontar para el tratamiento de esa informacidn consiste en la reduccién de los
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Recogida
de datos

Disposicién
de datos

Reduccion
de datos

Extraccién/verificacién
de conclusiones

Figura 11.1: Tareas implicadas en el andlisis de datos (Miles y Huberman, 1994: 12).

datos, es decir, en la simplificacién, el resumen, la seleccién de la informacién para
haceria abarcable y manejable.

Entre las tareas de reduccidn de datos cualitativos, posiblemente las mds repre-
sentativas y al mismo tiempo las més habituales sean las de categorizacién y codifi-
cacidn. Incluso a veces se ha considerado que el andlisis de datos cualitativos se carac-
teriza precisamente por apoyarse en este tipo de tareas. Las capacidades humanas resul -
tan obviamente desbordadas cuando tratan de procesar grandes cantidades de datos, y
se impone la necesidad de reducir la amplia informacién que contienen, diferenciando
unidades e identificando los elementos de significado que soportan.

No obstante, también podemos advertir tareas reductoras incluso antes de contar
con los datos. Miles y Huberman (1994) consideran que puede darse una reduccién de
datos anticipada cuando focalizamos y delimitamos la recogida de datos, aspectos cons-
tituyentes de una forma de preandlisis que comporta descartar determinadas variables y
relaciones y atender a otras. De alguna manera, los datos recogidos suponen un conjunto
conscientemente reducido del universo de datos que podrfan haberse obtenido. Cuando
el investigador decide recoger determinados datos y no otros, cuando anota en su diario
de campo sélo determinados sucesos que considera relevantes sin prestar atencién a
otros que tal vez pasan inadvertidos, se estd dando una reduccién consciente o incons-
ciente de los datos. Es decir, las tareas de reduccién de datos forman parte incluso de las
formas mds bdasicas de andlisis que comporta la propia elaboracién de los datos.
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Figura 11.2: Tareas implicadas en el anélisis de datos.

La reduccién de datos también supone descartar o seleccionar para el andlisis
parte del material informativo recogido, teniendo en cuenta determinados criterios teéri-
€os O précticos, y estd presente asimismo cuando el investigador resume 0 esquematiza
sus notas de campo. En momentos avanzados del andlisis, nuevas reducciones pueden
hacerse sobre resultados de tratamientos previos efectuados con los datos originales.

Nos centraremos a continuacidn en tareas como la segmentacion en unidades, la
codificacién/categorizacién o el agrupamiento, que constituyen modos de contribuir a
la reduccién de datos que en el fondo presupone todo andlisis (se parte de un conjunto
amplio y complejo de informacién para llegar a elementos mas manejables que permi-
tan establecer relaciones y sacar conclusiones).

2.3.1.1. SEPARACION EN UNIDADES

Generalmente, el andlisis de datos cualitativos comporta la segmentacién enele-
mentos singulares, especialmente cuando los datos son de tipo textual. En el conjunto
global de datos pueden diferenciarse segmentos o unidades que resultan relevantes y
significativas. Recordemos el concepto de andlisis, en el que precisamente una de las
ideas es la de separacién o descomposicién de un todo en sus partes..

Los criterios para dividir la informacién en unidades pueden ser muy diversos.
Considerando que los datos aparecen en forma de textos, el criterio aplicable para la
segmentacién podria encontrarse dentro de alguno de los tipos siguientes:
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— Criterios espaciales. De acuerdo con tales criterios, constituirian unidades
las lineas del texto, los bloques de un determinado nimero de fineas, las p4gi-
nas, etc. Se trata de una segmentacion artificial, ajena al contenido de la in-
formacidn.

— Criterios temporales. Al analizar transcripciones de entrevistas, podrian
definirse los segmentos o unidades estableciendo una duracién en minutos;
los registros de observacién pueden quedar segmentados igualmente por pe-
riodos temporales de minutos, horas o incluso dias. Para este tipo de seg-
mentacién resulta imprescindible que junto al registro de los datos se vayan
anotando referencias temporales.

— Criterios temdticos. Es mds frecuente, y posiblemente més interesante que el
uso de criterios fisicos como los anteriores, considerar unidades en funcién
del tema abordado. Considerando conversaciones, sucesos, actividades que
ocurren en la situacion estudiada es posible encontrar segmentos que hablan
de un mismo tema.

— Criterios gramaticales. Usando este tipo de criterios, podriamos diferenciar
como unidades basicas del texto las oraciones o los parrafos, o cual elude en
el momento de la separacién el tener que realizar juicios acerca del contenido
de cada unidad. En el fondo, se asume que la oracidn es una unidad de infor-
macién con sentido completo, y que igualmente un pérrafo suele incluir ora-
ciones sobre un mismo tema o de contenido afin.

— Criterios conversacionales. Las declaraciones o turnos de palabra, cuando
intervienen diferentes sujetos en entrevistas o reuniones de grupos, constitui-
rian otro punto de referencia para segmentar un conjunto de datos textuales.
Este criterio-es especialmente adecuado cuando estamos interesados en la
informacion aportada por cada sujeto en particular.

— Criterios sociales. Cada segmento diferenciado en el texto podria corres-
ponderse con informacion relativa a sujetos que ocupan un mismo status o rol
social, como por ejemplo, para el caso de un centro educativo: director, pro-
fesor, alumno, inspector,...

Mas de un tipo de criterios podrian combinarse a la hora de separar las unidades
en un texto. De todos ellos, es sin duda el criterio temdtico el mds extendido y el que,
desde nuestro punto de vista, resulta mas valioso en el andlisis de datos cualitativos. Sin
embargo, el criterio temdtico conlleva cierta dificultad cuando las unidades son objeto
de computo para posteriores andlisis, aspecto que tiene especial significacién en el
ambito metodoldgico del analisis de contenido. Podriamos encontrarnos tanto frag-
mentos de gran extension como fragmentos reducidos que hablen de un mismo tema,
resultando unidades que llegan a ser consideradas equivalentes en andlisis ulteriores, a
pesar de que no lo son. Este problema ha sido soslayado mediante la distincidn entre
unidades de registro y unidades de enumeracidn (Cartwright, 1978). Mientras las pri-
meras determinan fragmentos referidos a un mismo tépico o tema, las segundas re-
visten un car4cter fisico, aludiendo a la unidad sobre la cual se realizard la cuantifi-
cacion (linea, minutos, etc).
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2.3.1.2. IDENTIFICACION Y CLASIFICACION DE UNIDADES

La identificacién y clasificacién de elementos es precisamente la actividad que
realizamos cuando categorizamos y codificamos un conjunto de datos. Consiste en exa-
minar las unidades de datos para identificar en ellas determinados componentes temati-
cos que nos permitan clasificarlas en una u otra categoria de contenido.

Codificacién y categorizacién son respectivamente los aspectos fisico-mani-
pulativo y conceptual de una misma actividad, a la que indistintamente suelen referirse
los investigadores con una u otra denominacién. En realidad, hay diferencias que
trataremos de sefialar. La categorizacidn, que constituye sin duda una importante he-
rramienta en el andlisis de datos cualitativos, hace posible clasificar conceptualmente
las unidades que son cubiertas por un mismo tépico. Una categoria soporta un signi-
ficado o tipo de significados. Las categorfas pueden referirse a situaciones y contextos,
actividades y acontecimientos, relaciones entre personas, comportamientos, opiniones,
sentimientos, perspectivas sobre un problema, métodos y estrategias, procesos. La ca-
tegorizacién es una tarea simultdnea a la separacién en unidades cuando ésta se realiza
atendiendo a criterios tematicos. Si una unidad es separada por referirse a determinado
tépico, automdticamente puede ser incluida en la categoria correspondiente a ese t6-
pico.

La codificacidn no es més que la operacién concreta por la que se asigna a cada
unidad un indicativo (c6digo) propio de la categoria en la que la consideramos incluida.
Es el proceso fisico, manipulativo mediante el cual dejamos constancia de la categori-
zacién realizada.

Los c6digos, que representan a las categorfas, consisten por tanto en marcas que
afiadimos a las unidades de datos, para indicar la categoria a la que pertenecen. Estas
marcas pueden tener un cardcter numérico, haciendo corresponder ¢ada nimero con
una categoria concreta, aunque es mds frecuente utilizar palabras o abreviaturas de pa-
labras con las que se han etiquetado las categorias. Entre las razones para recomendar la
utilizacién de etiquetas verbales sobre numéricas, se encuentra la posibilidad de utilizar
nombres estrechamente relacionados con el concepto o los conceptos que representan,
a fin de recuperar mds rdpidamente el significado de cada unidad de informacién, sin
tener que trasladar el c6digo numérico a alguna tabla donde se indique la corresponden-
cia entre éste y las categorias.

Segtin Miles y Huberman (1994), la codificacién puede llevarse a cabo en dife-
rentes momentos de la investigacién, con la posibilidad de diferenciar c6digos descrip-
tivos (atribuyen una unidad a una clase de fenémenos), que son utilizados en un primer
momento, y cdigos con un mayor contenido inferencial (interpretativos y explicati-
vos) utilizados posteriormente.

Categorizacién y codificaci6n son, por tanto, actividades que giran en torno a
una operacién fundamental: la decisién sobre la asociacién de cada unidad a una deter-
minada categoria. Una categoria queda definida por un constructo mental al que el con-
tenido de cada unidad puede ser comparado, de modo que pueda determinarse su perte-
nencia o no a esa categoria.
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Veamos a continuacién el modo en que procedemos habitualmente en las tareas
de codificacién, tomando como ejempio un fragmento extraido de la transcripcién de
una discusién entre profesores en torno a la reforma educativa.

Bueno, yo qué sé. Yo lo que siento es que no estamos muy preparados los maestros
para esa reforma. Que no... vamos, que me gustaria que hubiese un cursillo de
preparacidn o algo, porque no sabemos asi nada de qué vamos a hacer cuando llegue
la reforma. Eso es lo que... Me da miedo porque no tengo ni idea, vamos, por lo menos
yo.

Este pequefio texto puede ser dividido en distintas unidades, considerando cada
una de ellas como fragmentos en los que se alude a una misma idea, es decir, usando un
criterio temético para la segmentacién. Al dividir el texto en unidades hemos contem-
plado la posibilidad de que éstas se superpongan entre si, de modo que una misma ca-
dena textual pertenezca simultdneamente a dos o més unidades. Con este criterio, las
unidades resultantes son:

Unidad 1:  Bueno, yo que sé. Yo lo que siento es que no estamos muy preparados los
maestros para esa reforma. Que no... vamos, que me gustaria que hubiese un
cursillo de preparacidn o algo, porque no sabemos asi nada de qué vamos a
hacer cuando llegue la reforma.

Unidad 2:  Que no... vamos, que me gustaria que hubiese un cursillo de preparacién o
algo, porque no sabemos asi nada de qué vamos a hacer cuando llegue la
reforma. Eso es lo que... Me da miedo porque no tengo ni idea, vamos, por lo
menos yo.

Unidad 3:  Me da miedo porque no tengo ni idea, vamos, por lo menos yo.

La primera de ellas alude a un tépico que podemos denominar formacién del
profesorado, la segunda hace referencia al desconocimiento sobre [a reforma y la ter-
cera de ellas recoge una expresidn del temor de los profesores a la aplicacién de la re-
forma. Si usamos respectivamente los c6digos FOR, DES y TEM para aludir a tales
categorias, la codificacién podria hacerse indicando de algin modo sobre el papel los
fragmentos que quedan incluidos en cada categoria.

Bueno, yo qué sé. Yo lo que siento es que
no estamos muy preparados los maestros para esa
reforma. Que no... vamos, que me gustaria que —

hubiese un cursillo de preparacién o algo, porque FOR
no sabemos asf nada de qué vamos a hacer cuando - — DES
llegue la reforma. Eso es lo que... Me da miedo

porque no tengo ni idea, vamos, por lo menos yo. }’" ———TEM

Una cuestién importante en la categorizacién de los datos es establecer las cate-
gorias a emplear. Estas pueden estar predefinidas por el analista, o por el contrario,
pueden surgir a medida que se analizan los datos. Cuando las categorias utilizadas en un
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estudio se establecen a priori, las fuentes habituales son el marco teérico y conceptual
de la investigacidn, las cuestiones o hip6tesis que la guifan, las categorfas ya usadas en
estudios de otros investigadores o incluso los propios instrumentos de investigacién
empleados. Por ejemplo, las cuestiones incluidas en cuestionarios o guiones de entre-
vista pueden ser tomadas como fuente de categorfas ttiles para reducir los datos. Los
sistemas de observacion sistemdtica, mediante los cuales el observador recoge infor-
macién sobre actividades o fenémenos usando un conjunto predeterminado de cate-
gorias, pueden ser aplicados como herramientas analiticas para la categorizacién de
registros en audio, video y también transcripciones de discursos, elaborados a partir de
las situaciones observadas (MclIntyre y Macleon, 1986).

Aunque se parta de un sistema de categorfas predefinido, no existen garantias de
que distintos codificadores lleguen a una misma categorizacién de los datos. Un mismo
conjunto de datos podrfa ser codificado de modo diferente por dos analistas, incluso
aunque ambos partieran de las mismas categorias. Categorizar datos implicarealizar un
juicio, valorar si determinadas unidades pueden o no ser incluidas bajo un determinado
c6digo, y tomar decisiones al respecto; tales decisiones pueden estar afectadas por la
subjetividad y el punto de vista particular del codificador. Caracteristicas fisicas y men-
tales, motivacién, mecanismos de memorizacién, estimulos o factores ambientales,
como temperatura, iluminacién, etc. estdn detrds de los errores cometidos por el codifi-
cador (Franzosi, 1990). La preocupacién acerca de este tema ha llevado a que, desde
posiciones cuantitativas, se hayan propuesto miltiples indices para medir la consisten-
cia intercodificadores. En cualquier caso, cuando mds de un sujeto se ocupan de las
tareas de codificacién, es preciso que las categorfas se definan operativamente, ofre-
ciendocriterios y reglas que especifiquen los aspectos del contenido que deben tomarse
como criterio para decidir sobre la pertenencia a una categorfa.

Las categorias pueden ser definidas a medida que se examinan los datos, es
decir, siguiendo un procedimientoinductivo. Al examinar los datos vamos reflexionan-
do acerca del contenido de los mismos, nos preguntariamos por el tépico capaz de cu-
brir cada unidad. De este modo se van proponiendo categorias provisionales, que a
medida que avanza la codificacién pueden ir siendo consolidadas, modificadas o
suprimidas a partir de la comparacién entre los datos agrupados bajo una misma cate-
goria o a partir de la comparacién con los datos incluidos en otras diferentes.

Esta idea es la recogida por Strauss (1987) al hablar de “codificacién abierta”,
proceso en el que se parte de la biisqueda de conceptos que traten de cubrir los datos. El
analista examina linea a linea o pdrrafo a parrafo, preguntdndose acerca de cudl es el
temna sobre €l que habla cada fragmento; qué conductas y sucesos han sido observados
y descritos en documentos, qué categoria indica un determinado incidente, qué ideas o
temas reflejan las palabras de entrevistados e informantes, y asigna un nombre de c6di-
go provisional a cada unidad de contenido. De este modo, emerge un conjunto de cate-
gorias que es constantemente ampliado, modificado, redefinido, readaptado en funcién
de los nuevos pasajes que van siendo objeto de categorizacién. Es un proceso por €l
cual los nuevos fragmentos estudiados sirven para confirmar las categorias existentes o
como fuente para la creacién de otras nuevas.
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Como consecuencia de un proceso de codificacién inductiva, obtenemos un sis-
tema de categorfas que puede ser considerado en sf mismo un producto del andlisis. El
sistema de categorias constituye el esquema vertebrador de los conceptos presentes en
la informacién analizada, puede tomarse como un mapa de significados que refleja la
estructura del conjunto. Para Spradley (1979, 1980), uno de los objetivos es precisa-
mente llegar a determinar las categorias (dominios, en la terminologfa de este autor) en
que se clasifican los términos de una cultura y reducir de ese modo la complejidad de la
experiencia humana. Su interés estd en descubrir cémo las personas organizan su cono-
cimiento, por lo que las categorias son un fin en si mismas; no tiene sentido imponer
categorias analiticas a fos datos obtenidos durante el estudio.

En la préctica, resulta habitual que la codificacién se haga recurriendo a procedi-
mientos mixtos inductivo-deductivos. Por lo general, se parte de categorias amplias
definidas a priori, a partir de las cuales se van introduciendo modificaciones y amplia-
ciones que permiten la adaptacién al conjunto de datos al que estdn siendo aplicadas.
Durante la codificacién es posible constatar que determinados c6digos podrfan haber
sido agrupados en uno solo o, por el contrario, que cabria dividir uno de ellos en otros
diversos, que ciertas categorias podrian ser denominadas de otro modo, o que simple-
mente habrian de ser suprimidas. Cada una de estas decisiones implica reconsiderar las
unidades previamente categorizadas. Por ese motivo, la codificacién suele llevarse a
cabo como un proceso recurrente. Ademds, a medida que el investigador avanza en el
andlisis, las reglas de codificacién pueden alterarse inconscientemente. Cuando se de-
tectan incongruencias derivadas de la aplicacién inconsistente de c6digos, también
habré que revisar lo realizado hasta el momento.

~ Con frecuencia se ha defendido la idea de que los sistemas de categorfas deben
caracterizarse por su correccion l6gica, a la que se llegaria si garantizamos el cumpli-
miento de una serie de requisitos:

— Exhaustividad de las categorias. Cualquier unidad debe poder ser ubicada en
alguna de las categorias. Es decir, el sistema de categorias es capaz de cubrir
todas las posibles unidades diferenciadas en los datos.

— Exclusion mutua. Cada unidad se incluye en una sola categoria. Un segmento
de texto diferenciado no puede pertenecer simultdneamente a més de una
categoria.

— Unico principio clasificatorio. Las categorias deben estar elaboradas desde
un unico criterio de ordenacién y clasificacién.

Este tipo de prescripciones se enmarcan en la linea de autores que ven en la cate-
gorizacién un modode transformar los datos textuales en datos susceptibles de medicién
y tratamiento cuantitativo (Ander-Egg, 1980; Cartwright, 1978; Kerlinger, 1985; S4n-
chez Carrién, 1985, etc.). En el contexto del andlisis cualitativo, podria no darse la ex-
haustividad, es decir, podriamos encontrar unidades que no encajen en ninguna de las
categorias, sencillamente por tratarse de parte de la informacién que no es relevante de
cara al estudio.

Por otra parte, una misma unidad podria participar de mds de una categoria si-
multdneamente, pues las categorias no estdn claramente delimitadas unas de otras, sino
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que se da una superposicion entre las dreas temdticas que cubren. Se habla en estos
casos de membrecia en una categoria, para expresar en qué grado determinada unidad
puede formar parte o ser miembro de ella, y de la nocién de prototipo, que representa el
tipo ideal con un cien por ciento de pertenencia a una sola categoria.

Por iiltimo, un sistema de categorias puede incluir aproximaciones al contenido
de los datos considerando distintas dimensiones. Segiin el aspecto en el que nos fije-
mos, una misma unidad de contenido puede ser codificada bajo cédigos diferentes.

Algunos autores afiaden otras caracterfsticas a los sistemas de categorias co-
rrectamente construidos (Mucchielli, 1988), las cuales resultan mds apropiadas en el
andlisis cualitativo de datos desde el enfoque aquf asumido:

— Objetividad. Las categorias deben resultar inteligibles para distintos codifi-
cadores, de forma que !a mala interpretacién del contenido de las categorias
no dé lugar a una cierta inconsistencia intercodificadores.

— Pertinencia. Las categorfas habrian de ser relevantes en relacién a los objeti-
vos del estudio y adecuadas al propio contenido analizado.

2.3.1.3. SINTESIS Y AGRUPAMIENTO

La identificacién y clasificacién de elementos estdn estrechamente unidas a la
sintesis. Cuando categorizamos estamos ubicando diferentes unidades de datos bajo un
mismo tépico o concepto tedrico. La categorizacién supone en sf misma una operacién
conceptual de sintesis, por cuanto permite reducir un nimero determinado de unidades
aun solo concepto que las representa. En el andlisis de datos, esta sintesis conceptual va
aparejada a un agrupamiento fisico de las unidades que forman parte de una misma
categoria. '

Las actividades de sintesis y agrupamiento estdn presentes en el andlisis cuando
sintetizamos en una metacategoria la informacién contenida en varias categorias que

tienen algo en comiin, o cuando definimos metacédigos que agrupan a un conjunto de
cédigos.

2.3.2. Disposicion y transformacion de datos

Y a hemos comentado algunas de las dificultades para el andlisis que surgen de la
propia naturaleza de los datos cualitativos. Estos aparecen generalmente en forma tex-
tual, resultan dispersos, ofrecen a veces una visién secuencial de hechos simultdneos,
dificultan el examen de varias variables a la vez y estdn vagamente ordenados (Miles y
Huberman, 1994). Si queremos llegar a extraer conclusiones a partir de estos datos, es
preciso presentarlos o disponerlos de algiin modo ordenado. Una disposicién es un con-
junto organizado de informacidn, presentada en alguna forma espaciat ordenada, abar-
cable y operativa de cara a resolver las cuestiones de investigacion.

Cuando fa disposicién de datos conlleva ademds un cambio en el lenguaje uti-
lizado para expresarlos, hablamos de transformacién de los datos. En el andlisis de da-
tos cualitativos es frecuente Hevar a cabo distintas formas de disposicién y transfor-
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macién de datos, algunos ejemplos de las cuales serdn comentados brevemente en los
parrafos que siguen. Tales procedimientos facilitardn el examen y la comprensién de
los datos, condicionardn posteriores decisiones en el proceso de andlisis y permitirdn
extraer conclusiones.

Uno de los procedimientos de disposicién usados con frecuencia son los grafi-
cos, los cuales permiten no sélo presentar los datos, sino advertir relaciones y descubrir
su estructura profunda (Wainer, 1992). Los diagramas, definidos como “representacio-
nes gréficas o imdgenes visuales de las relaciones entre conceptos” (Strauss y Corbin,
1990: 198) constituyen importantes instrumentos de andlisis. A través de este tipo de
procedimientos podrian ser presentados los sistemas de categorias, mostrando las inter-
conexiones existentes entre las categorias, 0 incluso algunos aspectos de su contenido.

Miles y Huberman (1994) han dedicado especial atencién a describir diferentes
procedimientos para la presentacién de datos cualitativos. Contemplan el disefio de ma-
trices que pueden albergar diferentes tipos de informacién (expresada por fragmentos de
texto, citas, frases, abreviaciones o figuras simbdlicas) y adoptar distintos formatos.

Generalmente, las matrices consisten en tablas de doble entrada en cuyas celdas
se aloja una breve informacion verbal, de acuerdo con los aspectos especificados por
filas y columnas. Es frecuente construirlas para sintetizar los fragmentos codificados en
una misma categoria (columna) para diferentes sujetos, situaciones, casos, etc. (filas).
Algunas de las dimensiones a partir de las cuales se elaboran pueden implicar la orde-
nacién de fendmenos o componentes de fenémenos a 1o largo del tiempo, en funcién de
los roles desempefiados, etc. Determinadas matrices presentan procesos y productos,
relaciones de causa-efecto, agrupamientos conceptuales o empiricos de datos.

Bliss, Monk y Ogborn (1983) proponen un sistema de redes mediante las cuales
tratan de clarificar y presentar las distinciones que delimitan a las diversas categorias
consideradas en el andlisis del material cualitativo, las cuales a su vez pueden estar
subdivididas. Para ello usan una notacién precisa, con la que indican nombres de cate-
gorias, subdivisiones de éstas, diferencias, circunstancias, restricciones, etc.

2.3.3. Obtencidn y verificacion de conclusiones
2.3.3.1. OBTENCION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Un importante grupo de actividades constituyentes de los procesos de andlisis se
dirige a la obtencién de resultados y conclusiones, en relacién a los objetivos particu-
lares de cada investigacién. Llegar a conclusiones implicaria, de acuerdo con las con-
notaciones semdnticas del término an4lisis, ensamblar de nuevo los elementos diferen-
ciados en el proceso analitico para reconstruir un todo estructurado y significativo.
Bajo la denominacién de conclusiones aparecen generalmente los resultados, los pro-
ductos de la investigacién y la interpretacién que hacemos de l0s mismos.

Los resultados de un estudio avanzardn en la explicacién, comprensién y cono-
cimiento de la realidad educativa y contribuirdn a la teorizacién o intervencién sobre la
misma. La investigacién de corte cualitativo se preocupa especialmente por el signifi-
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cado que los participantes atribuyen a sus précticas y a las situaciones educativas en las
que se desarrollan. Los resultados o conclusiones de esta investigacién englobar4n, por
anto, toda una serie de decisiones del investigador sobre el significado de las cosas.

Van Maanen (1985) denomina a las conclusiones “conceptos de segundo or-
den”, pues se construyen a partir de los datos, o conceptos de primer orden, es decir, a
partir de las propiedades estudiadas en el campo y las interpretaciones que hacen los
propios participantes. Estos conceptos de segundo orden son nociones usadas por el in-
vestigador para explicar el modelo que configuran los datos, y consisten en afirmacio-
nes acerca de las relaciones entre ciertas propiedades observadas o en interpretaciones
sobre las interpretaciones que hacen los sujetos participantes. Las conclusiones son, por
tanto, afirmaciones, proposiciones en las que se recogen los conocimientos adquiridos
por el investigador en relacion al problema estudiado. Dado que el andlisis persigue
separar las unidades elementales de un fenémeno para reconstruir un todosignificativo,
las conclusiones suelen recoger la relacién, mds o menos compleja, encontrada entre
dos 0 més de estos elementos o variables.

La tarea de extraer conclusiones no puede circunscribirse a ninglin momento
particular del proceso de andlisis. La lectura inicial de los datos hace aflorar en el
analista impresiones que constituyen las primeras conclusiones provisionales. Antes
incluso de comenzar las tareas de codificacién, la lectura del material recogido permite
iranotando las ideas fundamentales, los acontecimientos, normas o conductas mds rele-
vantes en relacién con el tema de estudio. Interpretaciones tentativas acerca de los mis-
mos pueden quedar anotadas en forma de memorandos o comentarios a los datos, serdn
modificadas y revisadas a lo largo del anélisis y constituyen un germen primario de las
conclusiones del estudio.

También esté presente durante la reduccién de datos, pues la codificacién es en
si misma una interpretacién de datos (Strauss y Corbin, 1990). En muchos casos, el sis-
tema de categorfas deja de ser tinicamente una herramienta que utiliza el investigador
para organizar sus datos y se constituye en un primer resuitado del analisis.

El modo en que se llega a las conclusiones, es decir, el proceso l6gico aplicado
para extraer conocimiento sobre la realidad educativa en estudio, suele ser el aspecto
mds oscuro del andlisis en los informes de investigacién. Los investigadores describen
detalladamente cdmo recogen los datos y, tal vez, cémo proceden en el andlisis redu-
ciendo o reestructurando y presentando la informacién, pero no explicitan {as herra-
mientas conceptuales y 16gicas que les llevan a sus conclusiones. La lectura de una gran
parte de los trabajos que se publican sugerirfa que las conclusiones emergen directa-
mente a partir del corpus de datos, sobre todo una vez que éste ha sido adecuadamente
reducido y presentado.

Sin duda, una de as principales herramientas intelectuales en el proceso de obten-
cién de conclusiones es la comparacién. La comparacién permite destacar las semejan-
zasy diferencias entre las unidades incluidas en una categorfa, y hace posible la formula-
ciénde sus propiedades fundamentales, a partir de las cuales puede llegarse a una defini-
cién, ilustracién y verificacién de esa categoria (Fielding y Fielding, 1986). La compa-
racién facilita llegar a conclusiones a partir de las matrices y otras figuras usadas para
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lapresentacién delos datos. Lacomparacién de filas o columnas de unamatriz, por ejem-
plo, constituye la principal via para extraer conclusiones (Miles y Huberman, 1994).

Las conclusiones pueden emanar de la comparacién con otros escenarios, ¢asos,
situaciones, etc. similares al estudiado, para lo cual las matrices resultaban instrumen-
tos dtiles. En la mayorfa de los casos, el analista presenta junto a los datos ciertos re-
sultados o conclusiones. La ordenacién de los datos segiin criterios cronoldgicos, cau-
sales, jerdrquicos, etc. implica una interpretacién de los mismos y, en cierto modo,
constituye un producto del andlisis. La elaboracién de figuras y matrices supone pensar
y reflexionar sobre los datos, y presentar el resultado de esa reflexién, plasmando la es-
tructura relacional encontrada entre los diferentes tépicos.

La obtencién de conclusiones es posiblemente la tarea en la que se exige una
mayor experiencia del investigador, que debe ser capaz de contextualizar y contrastar
con otros estudios los hallazgos alcanzados, y de plasmarlos en un informe narrativo.
Una vez alcanzados ciertos resultados es necesario integrarlos con los de estudios ante-
riores, poner de manifiesto cémo se integran en unas teorias més amplias, en qué medi-
da contribuyen al cuerpo de conocimientos sobre un terna.

Algunas estrategias para la interpretacién de los resultados y su integracién en
marcos mds amplios, siguiendo a Goetz y LeCompte (1988), serfan: consolidacién
tedrica (confrontar los resultados obtenidos con los marcos teéricos desarrollados ori-
ginalmente, modificando éstos para intentar que se ajusten mds a los datos), aplicacién
de oftras teorfas (bisqueda de marcos mds generales en los que integrar los datos, ha-
ciendo posible la generalizacién de los resultados), uso de metidforas y analogias (me-
dios ttiles para establecer conexiones entre temas aparentemente no relacionados, o
conectar los resultados a la teorfa), y sintesis de los resultados con los obtenidos por
otros investigadores.

Algunos autores opinan que establecer relaciones y conexiones importantes
puede resultar favorecido si entre la finalizacién del trabajo de campo y la reflexion
tedrica del investigador media un cierto espacio de tiempo. En este caso, tras un in-
forme descriptivo preliminar, se sucederian informes con un nivel creciente de abstrac-
cién.

2.3.3.2.VERIFICACION DE CONCLUSIONES

Una vez alcanzadas las conclusiones de un estudio, es necesario verificar esas
conclusiones, es decir, confirmar que los resultados corresponden a los 51gmf1cados e
interpretaciones que los participantes atribuyen a la realidad.

El concepto de validez ha sido usado en una variedad de formas en la literatura
sobre metodologfa de investigacién. Diversas formulaciones y reformulaciones se han
sucedido de este concepto, sobre todo en el campo de la investigacién experimental y
cuasi-experimental. Diferenciando entre validez interna y externa (Campbell, 1957),
suele tomarse la primera de ellas como indicador de la aproximacién de Jas conclusio-
nes de un estudio a la realidad, mientras que 13 validez externa se refiere a las posibili-
dades de generalizar los resultados a otras poblaciones o contextos.
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El concepto de validez manejado en la investigacidn positivista, como analizare-
mos en el capitulo XV, ha sido asumido por algunos investigadores cualitativos, si bien
otros lo rechazan por inapropiado, proponiendo conceptos alternativos.

Cualquiera que sea la posicién adoptada, todos los autores suelen aludir a aspec-
tos de calidad de la investigacién cuando abordan el tema de la validez. Pero, aunque es
posible considerar la validez del disefio de investigacién, de la definicién de variables,
de los procedimientos de recogida de datos o de los datos obtenidos, lo mds apropiado
es hablar de ella en relacién a los hallazgos o conclusiones de la investigacién (Ham-
mersley, 1991).

Verificar las conclusiones de un estudio significa, por tanto, comprobar el valor
de verdad de los descubrimientos realizados, o lo que es igual, comprobar su validez.
En los estudios cualitativos, la estimacién de la validez es menos precisa que en la in-
vestigacién cuantitativa, basdndose en juicios sobre la correspondencia entre los hallaz-
gos y la realidad. La validez de los resultados puede incrementarse, o simplemente ser
calibrada, de acuerdo con estrategias desarrolladas en las fases de diseiio, recogida de
datos, andlisis de datos o redaccién del informe (Dawson, 1982).

De estas estrategias nos ocuparemos con mayor detenimiento en el capitulo XV
de esta obra, en el que incluimos un apartado dedicado a la calidad de la investigacién
cualitativa. Nos limitaremos por ahora a mencionar algunas de las méds comunes, entre
las que se encuentran la presencia prolongada en el campo, el intercambio de opiniones
con otros investigadores, la triangulacién, la comprobaci6n con los participantes, el es-
tablecimiento de adecuacidn referencial o lacomprobacién de la coherencia estructural.

3. LA CUANTIFICACION EN EL ANALISIS

El rasgo mds caracteristico del anlisis de tipo cualitativo se encuentra en que las
manipulaciones y operaciones realizadas sobre los datos se producen preservando su
naturaleza textual. No obstante, ello no representa un obsticulo para que investigadores
cualitativos recurran a la transformacién de los datos textuales en datos numéricos y a
su tratamiento cuantitativo con el objetivo de contrastar o complementar las conclusio-
nes obtenidas por vias cualitativas.

A pesar de que algunos consideran mutuamente excluyentes el andlisis estadis-
tico y la investigacién cualitativa, las posiciones favorables a la superacién del antago-
nismo cuantitati vo-cualitativo son més numerosas. Incluso el uso de la cuantificacién y
el anlisis estadistico ha sido visto como una caracteristica de los enfoques de investi-
gacién interpretativos o cualitativos, los cuales recurren, sobre todo en el andlisis de
datos, a procedimientos cuantitativos tipicos del enfoque positivista (De Miguel, 1988).

Enrealidad, lacuantificacién es unaspectoconsiderado por muchos delos autores
que se enmarcan en lineas de investigacidn cualitativas. Para Miles y Huberman (1994),
cuandoidentificamos un tema o modelo estamos aislando al go que ocurre un niimerode
veces y que ocurre consistentemente de un modo especifico. Tanto el nimero de veces
como los juicios acerca de la consistencia se basan en un recuento. Los nimeros, segin
estos autores, son ltiles para lener una nocién de qué tenemos ante nosotros cuando
trabajamos con un amplio cuerpode datos, para verificar una sospecha o hipétesis, y para
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ser honestos en el anélisis tratando de evitar sesgos. Goetz y LeCompte (1988: 178-179)
afirman que “una vez identificados los elementos, es posible reducirlos a forma cuanti-
ficableexamindndolos, elaborandolistas, codificindolos y asigndndoles puntuaciones”.

Generalmente, los valores numéricos surgen a partir del computo de elementos
diferenciados, con un criterio temtico, en el corpus de datos cualitativos. Transforma-
dos en nimeros, los datos cualitativos resultan més ficilmente manejables que cuando
se presentan en forma de palabras y textos.

La cuantificacién y el andlisis estadistico, por tanto, son herramientas analfticas
con las que cuenta el investigador en su trabajo con datos cualitativos, y pueden ser
utilizados conjuntamente con otras herramientas no cuantitativas. La formacién del
investigador, sus objetivos y sus concepciones epistemoldgicas le llevan a configurar
un proceso de andlisis mas o menos desplazado hacia uno de estos tipos de técnicas.
Dependiendo del estudio, la extensién de la cuantificacidn de datos varia desde ninguna
hasta el uso de técnicas estadisticas de variado grado de complejidad (Wilcox, 1982).

Sin embargo, el uso de la cuantificacién no suele pasar, en la mayorfa de los estu-
dios,del mero recuento de frecuencias, indicandolaimportancia cuantitativa de los con-
ceptos o topicos destacados en el conjunto de datos, o del estudio estadistico de tablas
de contingencia. A partir de las frecuencias de los fenémenos, identificarfamos las rela-
ciones que se dan entre los elementos mediante algun tipo de tratamiento estadistico per-
tinente.

Erickson (1989), por ejemplo, recomienda las técnicas estadisticas una vez reali-
zado el andlisis por procedimientos cualitativos. Las tablas de frecuencias resultarfan
dtiles al presentar el informe de investigacién, ya que permiten una visién de conjunto
de los datos descriptivos. Puesto que los datos a que se refieren los fenémenos suelen
ser nominales, las tendencias observadas pueden mostrarse a partir de tablas de contin-
gencia. Este autor considera que a veces conviene emplear pruebas estadisticas inferen-
ciales, preferentemente no paramétricas, para determinar la significacién de los datos.

El supuesto en que se apoya, en gran medida, la estadfstica cldsica es la normali-
dad de la pobiacién. Sin embargo, los métodos estadisticos empleados con los datos
resultantes, por ejemplo, de una cuantificacion a partir det recuento de c6digos emplea-
dos en la reduccién de datos textuales suelen ser aquéllos que no imponen condiciones
al modo en que se distribuyen los datos o estdn medidos. La mayoria de las pruebas no
paramétricas son aplicables a datos de una escala ordinal y a los de una escala nominal
(Siegel, 1991). Esta caracteristica las hace especialmente adecuadas para el andlisis de
datos procedentes de la cuantificacién del material cualitativo. Una revisién de las téc-
nicas estadisticas aplicables a datos categdricos resultantes de la reduccién cuantitativa
de datos textuales puede consultarse en el trabajo de Garcia, Gil y Rodriguez (1994).

A veces, el protagonismo de los procedimientos estadisticos gana terreno frente
a las técnicas cualitativas de andlisis, aunque con ello nos alejamos del enfoque asumi-
do en el andlisis de datos cualitativos que a lo largo de este capitulo hemos venido pre-
sentando. Asi, en el tradicional andlisis de contenido, e! interés del investigador se di-
rigia al recuento de frecuencias de aparicion de palabras o temas de especial relevancia
en el estudio. Desde muy pronto, los programas de andlisis automd4tico de textos se han
basado en los recuentos y el tratamiento estadistico. Cabe citar el programa General
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El andlisis enfrenta al investigador al rete de encontrar significado a todo un cimulo de materiales
informativos procedentes de fuentes diversas.

Inquirer (Stone y otros, 1966), uno de los pioneros, o el programa Words (Iker, 1975),
con el que llegan a ser extraidos los temas presentes en un texto sometiendo a trata-
miento estadistico las frecuencias de las palabras en cada unidad considerada.

La cuantificacién y las técnicas estadisticas pueden llegar a ser el aspecto central
del andlisis, ¢ incluso a veces los datos cualitativos son, desde el primer momento,
trasladados a indices numéricos y analizados estadisticamente. Sirva como ejemplo la
aplicacion de las técnicas de andlisis de datos de la escuela francesa al andlisis de textos
procedentes de respuestas abiertas a cuestionarios, entrevistas, textos literarios, etc.,
permitiendo el recuento de unidades elementales en los textos y la realizacién de an4li-
sis estadisticos multivariables (andlisis de correspondencias, clasificaciones) a partir
del mismo. Este tipo de enfoques ha producido {a denominada estadistica textual (Le-
bart y Salem, 1994), que se aparta considerablemente del andlisis cualitativo dirigido a
describir, comprender y profundizar en el significado de los datos.

Para finalizar, conviene senalar ef principal riesgo que se esconde tras el uso de
la cuantificacién en el andlisis de datos cualitativos. Los nimeros suponen reducir la
informacién aportada por palabras y textos, dando pie a una infrautilizacién de la rique-
za de significados caracteristicas de los datos cualitativos. En la medida en que la cuan-
tificacién represente una via complementaria, evitaremos las criticas fundadas de
quienes ven en la cuantificacién una via inadecuada para el estudio cualitativo de las
complejas realidades sociales.



CAPITULO XII

EL ANALISIS EN LA SECUENCIA DE INVESTIGACION

INTRODUCCION

En el capftulo anterior hemos tenido la oportunidad de insistir en la idea de que
el andlisis de datos cualitativos, a pesar de su innegable componente artistico, puede ser
desarrollado siguiendo procedimientos establecidos que marcan en lineas generales un
camino a seguir por €l analista. Los enfoques procedimentales han dado lugar a muy
variados procesos de andlisis, para los cuales se describen una serie de pasos u opera-
ciones concretas y se proponen una serie de pautas y recomendaciones.

Los procedimientos concretos para el andlisis de datos cualitativos varian segiin
las posiciones tedricas adoptadas o el tipo de preguntas que se abordan en las distintas
modalidades de investigacién cualitativa. Generalmente, a todos ellos subyace un pro-
ceso comun en el que se ven implicadas tareas de reduccién de datos, disposicién de
datos y extraccién-verificacién de conclusiones, aunque estas tareas no definen un pro-
ceso de cardcter lineal, como ya tuvimos ocasién de sefialar.

Debido a la estrecha relacién existente entre el andlisis de datos y los restantes
elementos del disefio de investigacién, algunos de los procedimientos desbordan los
[imites de una estrategia de andlisis y pueden ser considerados como métodos de inves-
tigacién en los que se ven implicados aspectos como la formulacién del problema, la
seleccion de casos o la recogida de datos. Ejemplos de este tipo los tenemos en métodos
que cuentan con una amplia tradicién entre los investigadores cualitativos, tales como
la induccién analitica o el método de 1a comparacién constante.

El método de la induccién analitica, debido a Znaniecki (1934), ha sido con fre-
cuencia empleado y modificado configurdndose en un método riguroso para la gene-
racién de teoria. Procede modificando progresivamente unaformulacién inicial, a partir
de! examen de sucesivos casos, para llegar a explicar la totalidad de casos estudiados.

Un método también inductivo es el de la comparacién constante (Glaser y
Strauss, 1967), junto al que se propone la estrategia del muestreo teérico para la selec-
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cién de nuevos casos al tiempo que se realiza el andlisis, con el fin de que ayuden a
concretar o ampliar las teorias que emergen por comparacién continua de los datos y las
categorias.

Podriamos citar otras estrategias en las que junto a operaciones propiamente de
andlisis se incluyen tareas de seleccién de casos, recogida de datos, reformulacién de
problemas, o incluso revisién de la literatura. En este sentido podrfan consultarse au-
tores como Bogdan y Biklen (1982), Taylor y Bogdan (1986), Goetz y LeCompte
(1988).

En el presente capitulo describiremos con cierto detalle un ejemplo representati-
vo de estos métodos globales en los que se inserta el andlisis de datos; concretamente el
método de la Secuencia de Desarrollo de la Investigacién, de Spradley (1979, 1980), en
el que se pone de manifiesto claramente el modo en que recogida de datos y andlisis de
datos estdn entrelazados en el proceso de investigacién. Este autor se enmarca en el
contexto de la investigacién etnogréfica, posiblemente una de las lfneas que cuentan
con més implantacién entre los investigadores cualitativos. Los tipos de andlisis descri-
tos por Spradley pueden ser aplicados a los datos obtenidos a partir de las dos técnicas
de recogida de informacién mds caracterfsticas de la etnografia: la entrevista en profun-
didad y la observacién participante. Ademds, el método cuenta con una intencién
did4ctica pues, segin el propio autor, fue elaborado como respuesta a la necesidad de
que los investigadores noveles contasen con una pauta para hacer etnografia.

1. LA SECUENCIA DE TAREAS EN LA INVESTIGACION

El punto de partida de Spradley es que el trabajo del etnégrafo -como el de otros
profesionales- se desarrolla segtin una secuencia de tareas: unas operaciones se realizan
antes que otras y todas se suceden en un cierto orden. Esta secuencia de tareas se adapta
a un proceso ciclico (ver figura 12.1) caracteristico de la investigacidn etnogréfica, en
el que las cuestiones formuladas por el investigador llevan a recoger datos y anali-
zarlos, y el resultado del andlisis a su vez genera nuevas cuestiones objeto de examen.
Es decir, de acuerdo con este ciclo, las fases de recogida y andlisis de los datos se van
simultaneando a lo largo de toda la investigacion en un proceso dialéctico que sélo
concluye cuando se ha redactado la etnografia y en el que el acceso a una etapa determi-
nada no implica el abandono de las anteriormente iniciadas.

Segiin explica Spradley (1980: 29 y ss.), el ciclo de investigacién comienza con
la seleccién de un proyecto. Al inicio, el investigador debe plantearse la amplitud de su
investigacién, situada en algin punto comprendido entre la microetnografia, que puede
realizarse en un corto espacio de tiempo, y la macroetnografia, que requiere varios afos
y un nutrido grupo de etnégrafos para su realizacién. El trabajo se inicia con un proble-
ma general en mente, cual es el descubrimiento del conocimiento que las personas usan
para organizar su conducta e interpretar su experiencia. No obstante, podria trabajarse
en proyectos focatizados sobre temas concretos o teniendo como referencia ciertas
hip6tesis etnogréficas de trabajo.
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RECOGIDA
DE DATOS

PLANTEAMIENTO REGISTRO

DE CUESTIONES E['NOGRAFICO
SELECCION DE _/4 ANALISIS
UN PROYECTO DE DATOS

REDACCION DE
UNA ETNOGRAFIA

Figura 12.1: Proceso ciclico de la investigacién etnogréfica (Spradley, 1980:29).

La formulacién de preguntas marca el inicio del trabajo de campo. Tanto la en-
trevista como la observacién suponen el planteamiento de cuestiones. En principio, el
etnégrafo se plantea cuestiones descriptivas, del tipo ;qué personas hay aqui?, ;qué
hacen?,... Después de que estas cuestiones han sido utilizadas para guiar entrevistas u
observaciones, y una vez analizados los datos recogidos, estamos en disposicién de
formular nuevos interrogantes, a los que denominaremos cuestiones estructurales y
cuestiones de contraste, las cuales nos guiarfan en la realizacién de observaciones mas
focalizadas. Este tipo de cuestiones surgen de la propia situacién estudiada y no de un
marco tedrico previo, como ocurre en otros tipos de investigacion.

La recogida de datos va acompaiiada de la elaboracién de registros etnograficos.
Cada periodo de observacién va seguido del registro de informacién en forma de notas
de campo, mapas, grabaciones y cualquier otro medio de conservar los datos obtenidos.

El andlisis de la informacin permitird al etnégrafo volver al campo con nuevos
interrogantes a los que dar respuesta. Segtin el momento en que nos encontremos, el
tipo de andlisis que se lleva a cabo podria encontrarse entre los siguientes tipos sefiala-
dos por Spradley: andlisis de dominio, anélisis taxonémico, anélisis de componentes y
andlisis de temas. Como hemos venido sefialando, el an4lisis no es un elemento final del
proceso de investigacién, sino que va seguido del hallazgo de nuevas cuestiones, la
recogida de m4s datos y la realizacién de nuevos anlisis.

Enel ciclode investigacién, la tarea final es la redacci6n de la etnografia, aunque
ésta a su vez puede generar nuevas cuestiones y recogidas de datos.

Las actividades implicadas en el ciclo de investigacién se han concretado en una
secuencia de tareas que Spradley propone a los investigadores principiantes como pa-
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sos en la Secuencia de Desarrollo de la Investigacién (D.R.S.). El método D.R.S. se
apoya en cinco principios fundamentales:

1. El principio de la técnica singular, que recomienda utilizar una sola técnica
de recogida de datos cuando se est4 aprendiendo a hacer etnografia. De ahf
que se ofrezcan dos secuencias paralelas para el caso en que se emplean la
observacion y la entrevista.

2. El principio de identificacion de la tarea establece la necesidad de delimitar
metas concretas y tareas bédsicas sobre las que organizar el trabajo de campo
y su posterior interpretacion.

3. El principio de la secuencia de desarrollo subraya la importancia de es-
tablecer una serie de pasos secuenciados para conseguir eficacia y destreza
en la investigacion.

4. El principio de investigacién original reconoce la potencia del método para
ser aplicado en situaciones reales de investigacién.

5. El principio de resolucidn de problemas recoge la necesidad de que el inves-
tigador afronte una situacién problemdtica dada y aplique una estrategia de
solucién de problemas.

De acuerdo con estos principios y siguiendo el esquema anterior, el método de
investigacion propuesto por Spradley describe un total de doce tareas fundamentales,
pensadas para orientar el trabajo del investigador desde el principio (localizar un in-
formante) hasta el final de su proceso de indagacién (escribir la etnografia). Cada una
de elias incluye a su vez una serie de tareas menores que simplifican las actividades
mds complejas. Las tareas y los pasos establecidos por Spradley constituyen unica-
mente una guia para principiantes, de tal modo que el investigador experto posible-
mente prefiera modificar 1os modos de proceder para adaptarlos al propio estilo de in-
vestigacion. Las doce tareas en la secuencia de ejecucién mds apropiada cuando se uti-
liza 1a observacién participante y la entrevista en profundidad aparecen en la figura
12.2.

Aunque constituird el objeto de los siguientes apartados, avanzaremos aqui algu-
nos comentarios acerca de los tipos de anélisis implicados, relaciondndolos con las fa-
ses de recogida de informacién a las que se vinculan. Suponiendo que se lleva a cabo
una entrevista a participantes en el contexto social estudiado, las preguntas formuladas
pueden ser de distinto tipo. En un primer momento, se trata de cuestiones descriptivas
que persiguen que el informante hable, sin practicamente limitacién alguna, sobre un
determinado escenario cultural y sobre las acciones que tienen lugar en €1, con o sin su
participacién. En sus declaraciones, los informantes introducen términos populares que
ayudan al investigador a entender los significados ocultos en una cultura. El andlisis de
dominios identifica y analiza las categorias populares que agrupan y relacionan entre sf
los términos explicitados por los informantes.

Las cuestiones estructurales permiten al etnégrafo comprobar la validez de los
dominios y categorias que ha ido extrayendo en las fases anteriores. Mediante el andli-
sis taxonémico es posible organizar las categorias a partir de las relaciones semdnticas
que las unen. Al buscar la estructura interna de un dominio, el andlisis taxondmico per-
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Figura 12.2: Pasos en la Secuencia de Desarrollo de la Investigacién.
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mite acceder a la manera en que los participantes estructuran y clasifican determinados
segmentos de una cultura.

Para encontrar diferencias entre los términos populares que integran una taxo-
nomia, el etnégrafo puede recurrir a la formulacién de cuestiones de contraste de diver-
so tipo. Estas cuestiones permiten aislar ciertos componentes de significado dentro de
los términos populares. El andlisis de componentes ayuda a encontrar los atributos que,
en forma de simbolos culturales, aparecen asociados a esas diferencias.

Por qltimo, el andlisis de temas permite conectar, a partir de diversos sfmbolos
culturales, varios dominios de una cultura mostrando las similitudes y diferencias entre
ellos.

En el caso en que la estrategia para la recogida de informacién sea la observacién
participante, también es posible diferenciar tipos de observacién a los que se vinculan
distintos tipos de andlisis. Las observaciones descriptivas van dirigidas a obtener una
visién general de la situacién estudiada y de lo que ocurre en ella. El investigador trata
de recoger 1a mayor informacién posible sin una cuestion particular en mente; Unica-
mente se plantea la cuestién general ;qué estd ocurriendo aquf? La mayor parte de este
tipo de observaciones pueden ser divididas en dos modalidades: observaciones de gran
recorrido y observaciones mini recorrido (ver el capitulo VIII de esta obra).

Las observaciones focalizadas, guiadas por cuestiones estructurales planteadas
en la investigacion etnogréfica, se centran en un dominio cultural o en un conjunto re-
lacionado de dominios, asi como en las relaciones de tales dominios con el resto de la
situacién cultural estudiada. El modo en que es seleccionado se basa en criterios como
el interés personal, las sugerencias de los informantes, criterios te6ricos, importancia
del dominio para comprender una cultura,... El andlisis taxonémico permitird acceder al
modo en que los dominios estdn organizados.

Las observaciones selectivas implican la bisqueda de diferencias entre cate-
gorias culturales especificas. Este tipo de observaciones van guiadas por cuestiones de
contraste, surgidas a partir del conocimiento de la situacién. El anélisis de componentes
ofrecer4 vias para organizar los datos recogidos de las observaciones selectivas, identi-
ficando los atributos asociados por los participantes a las categorfas culturales. '

Del mismo modo que cuando se usa la entrevista, el andlisis de temas permitird
establecer relaciones entre los diferentes dominios de la cultura egtudiada y relaciones
de éstos con la situacién cultural como un todo.

Como puede observarse, los distintos tipos de anélisis comentados se dirigen a
“la bisqueda de las partes de una cultura, las relaciones entre ellas y sus relaciones con
el conjunto total de esa cultura” (Spradley, 1979: 142), esquema que viene a coincidir
con el significado inmediato del concepto de andlisis, que presentsbamos en el capitulo
anterior.

En la medida en que el investigador cuenta con cierta experiencia, lo normal es
utilizar conjuntamente diferentes técnicas de recogida de informacién. Cuando combi-
namos la entrevista y la observacion, la relacin de éstas con el andlisis queda reflejada
enlafigura 12.3.
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Figura 12.3: Correspondencia entre recogida de datos y anélisis.

2. ANALISIS DE DOMINIOS

Para Spradley, un dominio es una categorfa de significados culturales que in-
cluye otras subcategorias. Todos los elementos incluidos en una categorfa tendrén al-
gun rasgo de significado en comiin. Descubrir los dominios de una cultura es el primero
de los objetivos del andlisis en la investigacién etnogréfica.

La estructura de un dominio se caracteriza por una serie de elementos. El primer
término es el término inclusivo, o nombre que asignamos a una categorfa de significa-
dos culturales. Cada término inclusivo conlleva al menos dos términos incluidos, que
corresponden a las categorias de menor rango incluidas dentro de un dominio. El tercer
elemento caracteristico de todo dominio es una relacién sem4ntica simple que une a un
término inclusivo con todos los términos incluidos. Un ejemplo tomado de ia investi-
gacién de Garceia (1991) acerca de la evaluacién que practica un profesor de EGB po-
drfa servirnos para ilustrar el modo en que se estructura un dominio. Partimos de la
siguiente afirmacién de un informante considerado en el estudio:

Hay, evidentemente, tres tipos de evaluacién: 1a evaluacién del alumno -que es
una evaluacién que la tengo ya resuelta- }a del profesor -que no la tengo en absoluto
resuelta- y la del sistema -ni mucho menos- o sea, la del método que utilizas.
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De acuerdo con lo expresado, podria existir un término inclusivo, “evaluacién”,
que cubriria a los términos incluidos “evaluacién del alumno”, “evaluacién del profe-
sor” y “evaluacién del sistema”. La conexién entre ellos estarfa definida por la relacién
semdntica “X esuntipode Y”.

Sin embargo, la identificacién de un dominio no es tan evidente como la mostra-
da en el ejemplo; localizar y analizar los dominios es una de las tareas de mayor difi-
cultad que debe enfrentar el etnégrafo. A partir de observaciones o entrevistas, serd
necesario desarrollar un proceso de andlisis que nos permita descubrir los dominios de
una cultura. Una via podrfa consistir en leer las notas de campo o las transcripciones de
entrevistas y localizar en ellas nombres de objetos, lugares, personas, actividades, etc.
para a continuacién preguntarse por las diferentes clases incluidas bajo cada categorfa.

Mientras que el nimero de términos inclusivos de una cultura es enorme, las
relaciones seménticas pueden no superar algunas docenas. De ahi que para investiga-
dores principiantes sea m4s adecuado partir de las relaciones semdnticas y describir una
serie de pasos o tareas concretas que orienten su trabajo, aunque ello no implica descar-
tar la intuicién del analista en la biisqueda de dominios. A continuacién pasamos a des-
cribir paso a paso el proceso recomendado para el andlisis de dominios partiendo de las
relaciones seménticas.

Paso primero: Seleccionar una relacién semdntica simple. Spradley afirma que
existe un nimero limitado de relaciones seménticas universales, que estdn presentes en
todas las culturas (ver cuadro 12.1), asf como otras que son particulares de cada contex-
to estudiado. Sugiere comenzar seleccionando dos tipos de relaciones universales: la
inclusién estricta y 1a relacién medio-fin, y una vez descubierto un cierto nimero de do-
minios, pasar a relaciones particulares de cada contexto cultural. Este segundo tipo de
relaciones semdnticas puede aparecer sugeridos, en el caso en que llevemos a cabo la
recogida de datos mediante entrevistas, en las declaraciones de los informantes.

RELACION FORMATO

Inclusién estricta

Espacial

Causa-efecto

Razén

Lugar para actuar
Funcién
Medio-fin
Secuencia

Atribucién

X es una clase de Y

XesunlugarenY,
X es una parte de Y

X esunresultadode Y,
X es causade Y

X es una razén para hacer Y
X es un fugar para hacer Y
X es usado para Y

X es una via para hacer Y
X esunpasoen Y

X es un atributode Y

Cuadro 12.1: Relaciones semanticas universales.
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Paso segundo: Preparar una plantilla para el andlisis de dominios. Se trata de
elaborar una hoja a la que trasladar los términos y las relaciones encontradas entre ellos,
en lugar de subrayarlos o escribirtos al margen en las notas de campo o transcripciones.
En el modelo de plantilla propuesto por Spradley (ver cuadro 12.2), aparecerd un lugar
reservado en la parte superior para escribir la relacién seméntica y su formato, junto a
un ejemplo de dicha relacién tomado de 1a cultura del investigador. A continuacién, en
el cuerpo de la plantilla se presenta un diagrama, situando en el extremo izquierdo los
términos incluidos, en el centro la relacién semdéntica y en el extremo derecho el térmi-
no inclusivo. En la parte inferior de la plantilla se reserva espacio para las cuestiones

estructurales que se plantearédn a partir de ellos y permitirdn m4s tarde comprobar la
relacién seméntica o los términos propuestos.

1. Relacién semintica:  ducledidn earicta
2. Formato: X e an tipo de Y

3. Ejemplo: El alivo es wn tifo de dnbol

Términos incluidos Relacién Término
semintica inclusivo
es an Lifo de

>—>

Cuestiones estructurales:

Términos incluidos . Relacién Término
semintica inclusivo

es an Lifo de
>—>

Cuestiones estructurales:

Cuadro 12.2: Plantilla propuesta por Spradley para ¢l andlisis de dominios.
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Paso tercero: Seleccionar una muestra de datos. A partir de las transcripciones
de entrevistas o notas de campo se seleccionan algunos péarrafos. La finalidad es traba-
jar con un bloque reducido y abarcable de datos, que una vez examinados darén paso a
otros bloques.

Paso cuarto: Buscar posibles términos inclusivos e incluidos que se ajusten ala
relacidn semdntica. Esta tarea implica una lectura atenta de los datos tratando de iden-
tificar el mayor nimero de dominios posible usando una relacién semantica simple. Si
usamos la relacién “X es una clase de Y, tratarfamos de encontrar términos o cate-
gorias que representen un tipo de algo, o algo de lo cual determinados términos consti-
tuyen distintas manifestaciones. El cuadro 12.3 recoge un ejemplo de términos que

podrian constituir el dominio de las técnicas de evaluacién para los profesores de un
centro.

Términos incluidos Relacién Término
semantica inclusivo

exdmcenes oraled
exdenenesd edcrnilos

» @8 @ e de
observaciin )@4&?"0) B de i eds
neulsion de cuadernos
déario de clase

Cuadro 12.3: Términos inclusivo e incluidos en el dominio técnicas de evaluacion.

Al finalizar este paso, estamos en condiciones de formular lo que se denominan
hipétesis etnograficas. En el caso que nos ha servido como ejemplo, podriamos formu-
lar al menos hipdtesis como las siguientes:

Hip. I:  Los profesores del centro reconocen un término popular (categoria)

denominado “técnicas de evaluacién™.

Hip.2: Cadaunode los términos incluidos (observacién, exdmenes orales,...)

es reconocido por los profesores como miembros de este dominio.

Hip.3: Este dominio puede contar con més términos incluidos atin por descu-

brir.

Paso quinto: Repetir la bisqueda usando otras relaciones semdnticas. Es decir,
se trata de seleccionar una nueva relacién para la cual buscaremos otros dominios.

Paso sexto: Elaborar una lista de los dominios identificados. El objetivo del
andlisis de dominios es identificar las categorias culturales presentes en el contexto
estudiado y obtener una descripcién general del mismo. Un listado de dominios cul-
turales correspondientes a diferentes relaciones semdanticas proporciona una primera
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visi6n de la cultura estudiada y de las 4reas en que podemos centrar la investigacin
posterior y el planteamiento de las cuestiones estructurales.

A medida que recogemos nuevos datos en el proceso de investigacion, serd nece-
sario repetir los pasos del andlisis de dominios a fin de encontrar nuevas categorias
culturales.

3. ANALISIS DE TAXONOMIAS

Una taxonomfa también es un conjunto de categorfas relacionadas sobre la base
de una relacién semdntica, pero a diferencia de los dominios, la taxonomia muestra la
relacién entre todos los términos incluidos. Un rasgo caracter{stico de las taxonomfas
es que constan de diferentes niveles. Cuando la taxonom{a posee sélo dos niveles, no
hay gran diferencia entre el dominio y la taxonomia que muestra su estructura. Si la
relacién semdntica es, por ejemplo, “X es una parte de Y” habra términos incluidos que
sean una parte del término inclusivo, pero también puede haber términos incluidos més
especificos que constituyan partes de los términos incluidos anteriores; en este caso, la
taxonomfa tendrd tres niveles.

Losinvestigadores conexperiencia simultangan el andlisisdedominios y el andli-
sis taxonémico, pues en realidad éste no es sino una extensién de aquél. En el casoen que
serealicen de modo separado, los pasos a seguir son los que comentamos a continuacién.

Paso primero: Seleccionar un dominio para el andlisis taxondsmico. General-
mente, habriamos de comenzar por los dominios para los cuales tenemos mayor infor-
macién, es decir, para los cuales hemos identificado més términos incluidos.

Paso segundo: Buscar similaridades basadas en la misma relacién semdntica.
Una vez seleccionado el dominio en el paso anterior, contamos con un conjunto de tér-
minos situados en el mismo nivel de la taxonomfa. A partir de ellos trataremos de deter-
minar si es posible agrupar todos estos términos en dos o més subconjuntos, cuestio-
néndonos: ;existen rasgos comunes que permitan unir algunos de los términos inclui-
dos? El resultado es un reagrupamiento de los elementos de un dominio, que nos lievard
al descubrimiento de més categorias.

Paso tercero: Buscar términos incluidos adicionales. Podrian plantearse cues-
tiones estructurales para descubrir nuevos términos identificables dentro de cada térmi-
no incluido.

Paso cuarto: Buscar dominios mds inclusivos que puedan incluir al dominio que
hemos analizado. Se puede comenzar por plantear cuestiones estructurales del tipo *“;es
este dominio una parte de algo?” o “;es este dominio una etapa en algtin proceso?”.

Paso quinto: Construir una taxonomia provisional. Las taxonomfas elaboradas
por el analista pueden ser presentadas mediante diversos procedimientos: diagramas de
caja, diagramas en 4rbol o perfil general. En las figuras 12.4, 12.5 y en el cuadro 12.4
aparecen respectivamente el diagrama de caja, el diagrama en 4rbol y el perfil general
correspondientes a la taxonomia sobre tipos de evaluacién, desarrollada en el trabajo de
Garcia Jiménez (1991).
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TIPOS DE EVALUACION
Evaluaciones de Investigaci6n continua
conjunto de la clase
Evaluacién Evaluacién del Evaluacién del
del profesor sistema alumno

Evaluacién del
método y todo lo
que utilizo

Figura 12.4: Diagrama de caja para una taxonomfa sobre tipos de evaluacién.

Tipos de
evaluacién
Evaluaciones de Investigaci6n continua
conjunto de la clase
Evaluacién Evaluacién Evaluacién
del profesor del sistema del alumno

Evaluacién del método y
todo lo que utilizo

Figura 12.5: Diagrama en 4rbol! para una taxonomla sobre tipos de evaluacién.

Paso sexto: Realizar observaciones focalizadas o formular cuestiones estruc-
turales para verificar la taxonomfa. Una taxonom{a puede conducir a realizar nuevas
observaciones o entrevistas en las que se planteen cuestiones estructurales que permi-
tan apreciar elementos no contemplados en la taxonomfa o confirmar ésta.

Paso séptimo: Construir una taxonomifa completa. Tras periodos de recogida de
datos y andlisis, llegarfa un momento en que la taxonomfa podria aproximarse bastante
alos modelos culturales estudiados o al modo en que los informantes han organizado su
conocimiento cultural, y podrfamos aceptar que estd pricticamente completa. Fases
posteriores del andlisis llevarfan a modificar las taxonomfas, bien agregando nuevos
términos o bien redefiniendo las relaciones de inclusividad establecidas.
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TIPOS DE EVALUACION

1. Evaluaciones de conjunto de la clase.
2. Investigacién continua.
2.1. Evaluacién del profesor.
2.2. Evaluacién del sistema.
2.2.1. Evaluacién del método y de todo lo que utilizo.
2.3. Evaluacién del alumno.

Cuadro 12.4: Perfil general para una taxonomia sobre tipos de evaluacién.

El andlisis podria continuar aunque no hayan sido descubiertos todos los térmi-
nos o todas las relaciones de una taxonomia. El objetivo es descubrir cémo los partici-
pantes conceptualizan su mundo y ello, teniendo en cuenta que la etnografia tiene algo

decienciay algo de arte, puede ser alcanzado incluso sin poseer todos los datos necesa-
rios.

4. ANALISIS DE COMPONENTES

El andlisis de componentes consistird en un proceso de buisqueda de dimensiones
de contraste entre los términos, que permitan construir paradigmas, y en la verificacién
de los mismos a través de la entrevista o la observacién participante. Se trata de dos
estrategias complementarias: el descubrimiento de contrastes entre los términos y la
identificacion sistemética de los componentes del significado para dichos términos.

La idea de contraste es importante de cara a la comprensi6n de los significados
de una cultura, pues el significado de un simbolo puede ser descubierto si hallamos el
modo en que es diferente de otros simbolos. Esta idea bésica se apoya, segiin Spradley,
en el hecho de que el significado de un dominio o un término también depende de aque-
llo que no significa. En realidad, cada dominio cultural consta de una serie de términos
en contraste, y cada subgrupo de términos pertenecientes a un dominio (partes de una
taxonomia) forman un grupo de contraste.

El andlisis de dominios y el andlisis taxonémico no hacen sino presentar un gru-
po de términos de contraste que pueden ser utilizados para encontrar diferencias que
revelan significados. Un modo de buscar las diferencias entre términos en contraste es
mediante la formulacién de cuestiones de contraste. Estas nos llevan a descubrir las
diferencias entre ellos, por medio de ta identificacion de los componentes de significa-
do. Es lo que llamamos, en sentido estricto, andlisis de componentes.

Spradley define el andlisis de componentes como una biisqueda sistemética de
atributos asociados a las categorias culturales. El significado cultura! de las categorias
deriva en parte de estos atributos. Una forma de representar los atributos de diferentes
categorias de un dominio cultural consiste en la confeccién de paradigmas. En el
cuadro {2.5 aparece un ejemplo de paradigma.
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DOMINIO DIMENSIONES DE CONTRASTE
En cada En el armario Enla
pupitre de clase biblioteca
Cuademo de apuntes Si No No
Libro de consulta No Si Si
Lépices Si Si No

Cuadro 12.5: Paradigma para e! contraste de los atributos de los elementos incluidos en el dominio “mate-
rial escolar”.

En general, la estructura de un paradigma es la recogida en el esquema del
cuadro 12.6. El nimerode filas y columnas podrfa elevarse considerablemente, aunque
aquf hemos limitado las dimensiones por razones précticas. La primera columna recoge
las distintas categorfas culturales presentes en un dominio o un subconjunto incluido en
un dominio. Las filas recogen los atributos de esa categorfa, mientras que las columnas
permiten examinar conjuntamente todas las columnas a partir de un determinado atri-
buto, que pasa a ser 1a dimensién de contraste. El paradigma supera a la taxonomfa, ya
que mientras ésta sSlo presenta una simple relacién entre términos, el paradigma mues-
tra relaciones seménticas miiltiples.

DOMINIO DIMENSIONES DE CONTRASTE

I I HI

Categoria cultural Atributo 1 Atributo 2 Atributo 3
Categoria cultural Atributo 1 Atributo 2 Atributo 3
Categoria cultural Atributo 1 Atributo 2 Atributo 3

Cuadro 12.6: Estructura general de un paradigma.

Como en el caso de los tipos de andlisis anteriores, el andlisis de componentes
implica un proceso sistematico y secuencial. Se trata de un proceso en el que buscamos
contrastes, formamos dimensiones de contraste, recogemos la informacién dentro de
paradigmas, verificamos los hallazgos y buscamos la informacién desaparecida. Po-
demos llevar a cabo un andlisis de componentes para un determinado dominio, siguien-
do los ocho pasos propuestos por Spradley.

Paso primero: Seleccionar un dominio para el andlisis. Para los investigadores
no expertos, se recomienda tomar un dominio con menos de diez términos incluidos.
Otro criterio en la eleccién es que se hayan realizado contrastes en el dominio, es decir
que se hayan planteado cuestiones sobre los rasgos en funcién de los cuales cada térmi-
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no es distinto de los restantes. En este caso, podremos tomar los términos incluidos en
el grupo contrastado.

Paso segundo: Inventariar todos los contrastes descubiertos previamente. Se
trata de elaborar un listado de afirmaciones acerca de las diferencias encontradas entre
las categorias culturales del dominio analizado.

Paso tercero: Preparar una plantilla para paradigmas. Consiste en preparar un
paradigma vacio, situando las categorfas en las filas, y las dimensiones de contraste en
las columnas. Al pie de la hoja o en el reverso de ésta podrian incluirse notas acerca de
las relaciones que se dan dentro de este paradigma o con otros dominios estudiados.

Paso cuarto: ldentificar dimensiones de contraste con valores binarios. Una di-
mensién de contraste serd una caracteristica que puede ser poseida al menos en dos mo-
dalidades. En este paso trataremos de identificar dimensiones de contraste con s6lo dos
posibles valores, que generalmente pueden plantearse como presencia o ausencia de
determinado rasgo.

Paso quinto: Combinar dimensiones de contraste relacionadas en otras de miil-
tiples valores. Se parte de dimensiones binarias debido a su simplicidad. A partir de las
dimensiones de contraste con valores binarios, podemos construir otras de valores mul-
tiples, por simple agrupamiento de los rasgos que son afines. Por ejemplo, tres de las
dimensiones de contraste con valores binarios que aparecfan en el ejemplo del cuadro
12.5 -“colocados sobre los pupitres™, “guardados en el armario de clase” y “depositados
en la biblioteca™- pueden combinarse en una nueva dimensién de contraste -*“localiza-
cién”-, que contarfa con al menos tres valores: pupitre, armario de clase y biblioteca.
Cuando el nimero de valores posibles se amplia considerablemente y una misma cate-
goria puede estar caracterizada por més de uno de esos valores, es conveniente utilizar
un c6digo numérico para identificar cada posible modalidad del atributo.

Paso sexto: Preparar cuestiones de contraste para descubrir atributos desapa-
recidos. El paradigma nos orienta en el tipo de informacién que necesitamos recoger,
pues cada celda en blanco revela una falta de datos que requerirdn el planteamiento de
nuevas cuestiones de contraste.

Paso séptimo: Realizar observaciones selectivas o entrevistas para descubrir la
informacién desaparecida. Al buscar datos adicionales, el investigador se centrard s6lo
en aquellos aspectos que le interesan de cara a completar un paradigma en el que deter-
minadas celdas permanecen vacfas.

Paso octavo: Preparar un paradigma completo. El paradigma elaborado puede
servir como modelo de disposicién de datos cuando redactamos la etnografia. Las refe-
rencias a este tipo de cuadros serdn constantes cuando describamos las categorias cul-
turales implicadas.

5. ANALISIS DE TEMAS

Las modalidades de an4lisis anteriores nos han llevado a analizar intensivamente
algunos dominios culturales. El etnégrafo que trata de describir una cultura examinalos
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detalles de la misma, pero simultdneamente trata de perfilar los rasgos generales de esa
cultura, tratando de capturar el todo que conforma. El andlisis de temas supondrd volver
a una visién general y holistica.

El concepto de tema, seguin Spradley, tiene sus raices en la idea general de que
las culturas son algo mis que pequefias unidades y partes aisladas en un registro et-
nogréfico. Més bien, son sistemas de significados que estdn integrados en un modelo
mds general. “El tema cuitural (es) (...) cualquier principio cognitivo, ticito o explicito,
que se repite en numerosos dominios y que sirve como una relacién entre subsistemas
de significado cultural” (Spradley, 1979: 186). Cuando este autor habla de “principios
cognitivos” estd aludiendo a que los temas culturales no son sino los “mapas cogniti-
vos” que constituyen una cultura, algo que la gente cree y que considera como vélido y
verdadero. Estos principios son generalizables a varios dominios y a numerosas situa-
ciones dentro de una cultura.

Los temas culturales aparecen conectados entre si, a la manera de una relacién
semdntica entre dominios, dando a la interpretacién de una cultura un sentido de
unidad. Los temas pueden ser entendidos como conceptos que los miembros de una
sociedad usan para conectar unos dominios culturales con otros.

El modo de realizar un andlisis de temas no est4 tan sistematizado por Spradley
como los restantes tipos de andlisis. No contamos en este caso con una secuencia es-
tructurada para su puesta en practica, sino con una serie de estrategias, a menudo com-
plementarias, cuyo seguimiento implica procesos intuitivos m4s que el cumplimiento
de pasos concretos. Veremos seguidamente algunas de estas estrategias.

a) Inmersion. Es la estrategia usada por la mayor parte de los etnégrafos. Los
temas culturales surgen cuando el investigador logra aislarse por un tiempo de sus in-
tereses y problemas personales y es capaz de participar abiertamente en una escena
cultural (escuchando durante horas a los participantes y abriendo su mente a los datos
que le proporciona una cultura). A veces, la inmersién se alterna con perfodos en los
que el etnégrafo se afsla de la situacién, adquiriendo mayor perspicacia sobre lo que
estudia. En esos momentos, puede dedicarse a releer sus notas de campo o las declara-
ciones de los informantes para extraer los temas esenciales.

"b) Andlisis de componentes aplicado a los dominios. Puesto que los temas cul-
turales pueden ser considerados como relaciones entre dominios, una via para descu-
brirlos puede ser la bisqueda de diferencias y similaridades entre dominios. El andlisis
de componentes aplicado a los dominios permite que trabajemos sobre la escena cultu-
ral como un todo. En el curso de los andlisis realizados durante la investigacién, el etné-
grafo llega a confeccionar un listado amplio de dominios culturales. Esta lista de domi-
nios podria ser examinada para determinar si pueden ser organizados en una taxo-
nomia, agrupando los que tienen rasgos en comuin, formulando cuestiones de contraste,
encontrando las diferencias entre los dominios.

¢) Bisqueda de dominios amplios que cubran a la escena cultural. En una so-
ciedad compleja, la escena cultural estudiada forma parte de un tipo de situaciones, es
decir, puede ser vista como elemento de un dominio. El andlisis de componentes dentro
de ese dominio puede llevar a que conozcamos el modo en que nuestra escena cultural
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contrasta con otras de la misma clase, y descubramos aspectos de significado relativos
aella.

Ademés, los dominios de una escena cultural podrian ser comparados con otros
dominios similares en otras culturas, como via sugeridora de temas culturales.

d) Biisqueda de similaridades entre dimensiones de contraste. Examinando las
dimensiones de contraste utilizadas en el andlisis de diferentes dominios, podemos en-
contrar conceptos generales. Aunque los temas son aiin més generales, las dimensiones
de contraste pueden servir como puente entre los términos especificos y los temas que
relacionan sistemas de significado cultural.

e) Establecimiento de un diagrama esquemdtico de la escena cultural. Una es-
trategia eficaz en la bisqueda de temas culturales consiste en preparar un esquema en
forma de diagrama que permite visualizar las relaciones entre los dominios. Este dia-
grama, ademds de situar en una sola representacién todos los elementos fundamentales
recogidos en un estudio, hace posible incluir aquella informacién relacionada con los
eventos que ocurren durante el desarrollo del mismo.

Se puede comenzar etaborando esquemas para un nimero reducido de dominios
y temas. El proceso de construir un diagrama lleva a diferenciar las partes de una escena
cultural y sus relaciones, y este proceso de pensamiento conduce a la explicitacién de
temas culturales.

f) Biisqueda de temas universales. Igual que cuando presentdbamos el andlisis
de dominios aludiamos a una serie de relaciones semdnticas universales (X es un tipo de
Y, X es un medio para conseguir Y,...), es posible encontrar una serie de temas univer-
sales o comunes a diferentes culturas. Del mismo modo que las relaciones seménticas
universales constitufan instrumentos adecuados para e! descubrimiento de dominios,
los temas universales facilitan la tarea del etnégrafo al convertirse en una base para
penetrar o dar sentido a los datos que éste retine. Spradley recoge una lista de seis temas
universales que pueden servir como gufa o sugerir posibles temas culturales:

— Conflictos sociales. Reflejan situaciones que tienen lugar entre las personas.
Por tanto, resultan tiles para organizar el estudio de una sociedad cual-
quiera.

— Contradicciones culturales. A veces, las lagunas e inconsistencias en las
creencias, aseveraciones e ideas de muchas culturas, se resuelven a partir de
temas mediadores, que ayudan a “sobrevivir” a los que en ellas participan.

—- Técnicas informales de control social. Representan formas particulares de
comportamiento de los miembros de una cultura que, al ser aprendidas por
todos ellos, ejercen un control efectivo sobre la conducta social.

— Gesti6n de las relaciones sociales impersonales. Implica el desarrollo, por
parte de las personas, de una serie de estrategias dirigidas a tratar con o a
defenderse frente a quienes no conocen.

— Adquisicién y mantenimiento de un status. Alude a los simbolos que utilizan
las sociedades para preservar su prestigio o el de algunos de sus miembros.
Los dominios culturales reflejan a veces los sistemas de estatus de una cultu-
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ra, constituyendo un punto de arranque para el descubrimiento de temas cul-
turales. '

— Solucién de problemas. La cultura puede ser vista como una herramienta
para resolver problemas, y el etnégrafo podrfa centrarse en el modo en que
los participantes afrontan determinadas actividades. Ello representa un fiel
reflejo de lo que la cultura es y significa.

g) Elaboracién de un sumario de la escena cultural. Se tratarfa de redactar, en
varias pdginas, los aspectos més importantes de la situacién estudiada, como si
tratdramos de comunicarlo a alguien que no hubiera ofdo jamé4s hablar del tema. Es-
cribir estas pdginas obliga a revisar gran cantidad de detalles concretos que llevardn a
relacionar las partes de una cultura y a descubrir temas culturales.



CAPITULO XIII

EL PAPEL DE LA INFORMATICA EN EL ANALISIS DE DATOS

INTRODUCCION

El desarrollo de la informética ha supuesto una verdadera revolucién tecnolégi-
ca en miltiples campos de la actividad humana, tanto més tangible en a medida en que
se ha ido popularizando el uso de los ordenadores personales. La irrupcién y consoli-
dacién de la informatica en nuestra sociedad ha alcanzado dimensiones tales que po-
demos afirmar que el ordenador ya no es una opcién, sino algo que resulta ineludible.
Posiblemente sea el ordenador el avance tecnolégico que mejor simbolice el desarrollo
cultural que el hombre ha alcanzado en nuestra época.

Hasta tal punto hemos asistido a una inmersidn de la sociedad en las tecnologfas
informéticas que el éxito en el desenvolvimiento del sujeto en su medio social exige
cada vez m4s la posesion de una serie de conocimientos y habilidades informéaticos. En
este sentido, se habla de la necesidad de una alfabetizacién informitica, en referencia al
conjunto de aprendizajes sobre ordenadores que debe hacer un sujeto para poder rela-
cionarse sin dificultades con su entorno vital.

Las posibilidades del ordenador en el almacenamiento, manejo y transferencia
de grandes cantidades de informacién numérica, verbal o visual, y su rapidez en la rea-
lizacién de cémputos, célculos o tareas de bisqueda y organizacién, le han situado en
un lugar de privilegio en un amplio abanico de campos cientificos y profesionales, entre
los que se incluye el 4mbito de la investigacidn cualitativa. En este contexto, €l ordena-
dor representa una ayuda fundamental cuando abordamos el andlisis de un gran volu-
men de datos cualitativos cuyo manejo y organizacién por procedimientos manuales
resultaria laborioso y costoso en tiempo.

Sin embargo, resulta obvio que la utilizacién de la informética no se circunscribe
alas tareas de andlisis de datos. El uso de los ordenadores puede estar presente en otros
momentos de la investigacién cualitativa, que trataremos de comentar brevemente an-
tes de centrarnos en sus aplicaciones al andlisis de los datos.
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El ordenador puede ser empleado en la investigacidn cualitativa de forma muy
diversa. Una de las funciones inherentes a los recursos informaticos es la posibilidad de
almacenar y transmitir informaciones a lugares fisicamente alejados de las fuentes, lo
que ha abierto las puertas a la documentacién automatizada. Asf, las tareas iniciales de
documentacién y revisién de la literatura (libros, articulos, trabajos presentados a con-
gresos, investigaciones,...) sobre un problema objeto de investigacidn se han visto
enormemente simplificadas por la existencia de bases de datos documentales a las que
el investigador tiene rdpido acceso desde terminales conectados a grandes redes de co-
municacién o que estdn disponibles en formato CD-ROM.

El ordenador puede también utilizarse como instrumento de recogida de datos,
gracias al software elaborado para la administracién de cuestionarios, que permite pre-
sentar preguntas a los individuos y registrar sus respuestas.

Ademis, lainformitica ha acortado distancias entre los grupos de investigadores
y ha hecho posible el intercambio y la comunicacién en el seno de 1a comunidad cienti-
fica. El acceso a las redes nacionales e internacionales de comunicacién, con el empleo
de la mensajeria electrénica y el acceso a los nudos de informacién, listas de distribu-
cién, etc. hace posible la consulta de problemas relativos a la investigacion, la transfe-
rencia de trabajos, ficheros de datos o programas para su andlisis, e incluso permite la
realizacién de proyectos conjuntos entre investigadores fisicamente alejados.

Finalmente, cabe citar otras aportaciones de cardcter secundario que la in-
formdtica hace al campo de la investigacién. Nos referimos a su utilidad en tareas del
proceso investigador que suelen ser menos mencionadas, tales como la elaboracién y
gestién econémica del presupuesto, la preparacién del proyecto o la redaccién del in-
forme final, en la que los programas para el procesamiento de textos y la representacién
gréfica han llegado a resultar una herramienta indispensable.

Es claro, por tanto, que la informdtica se.ha convertido en un elemento tec-
nolégico basico dentro de la instrumentacién metodoldgica de la investigacién en ge-
neral, y de la investigacién cualitativa en particular, y su introduccién en este 4mbito ha
supuesto, al igual que en otros campos, un hito de obligada referencia.

1. LA AYUDA DEL ORDENADOR EN EL ANALISIS

En capitulos anteriores de esta obra hemos descrito el proceso de andlisis de
datos cualitativos, poniendo de manifiesto las tareas y actividades que comporta. De
acuerdo con ellas, los datos cualitativos han de ser leidos y revisados en sucesivas oca-
siones, ordenados, clasificados de acuerdo con los temas o conceptos a los que alude su
contenido, sometidos a comprobaciones diversas. Este tipo de operaciones, aplicadas a
datos que por lo general suelen ser abundantes en los estudios cualitativos, dan lugar a
imdgenes poco atractivas del investigador que acumula sobre su mesa cientos de folios
con notas de campo, transcripciones de entrevistas, documentos, etc. y se dispone alle-
var a cabo tareas de andlisis. Poner en orden toda la informaci6n recogida y hacerla
manejable, tras desarrollar tareas de calegorizaci6n, construir matrices, elaborar esque-
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mas, etc. requiere seguir algiin tipo de estrategia para el manejo de los datos. Hasta la
aparicién de los ordenadores, que hacen posible el tratamiento electrénico, ha habido
distintas formas de manipular f{sicamente los datos durante el proceso de andlisis, algu-
nas de las cuales han sido descritas por los investigadores cualitativos.

1.1. El manejo fisico de los datos

La categorizacién de los datos supone codificar las unidades destacadas en un
texto, marcando la pertenencia de dicha unidad a alguna categoria, de forma que poste-
riormente o durante el propio proceso de codificacién puedan ser recuperados todos los
fragmentos etiquetados con un mismo c6digo a fin de examinar y describir su contenido
o reformular la categorfa.

Una de las soluciones aportadas para afrontar este trabajo, ha sido la utilizacién
de ldpices de colores, de modo que los fragmentos de una misma categoria estén subra-
yados o marcados con un mismo color. Una inspeccién visual permitiria localizar rdpi-
damente en el texto las unidades correspondientes a cada categoria. Sin embargo, la
utilizacién de carpetas y ficheros ha sido el recurso tradicionalmente més utilizado.

En el casode la clasificacién en carpetas, los fragmentos que aluden a una misma
categoria pueden ser extrafdos del texto y reunidos en una carpeta abierta para esa cate-
goria. La tarea de copiar las unidades seleccionadas se vio agilizada por el uso de las
fotocopiadoras, que permitfan hacer un duplicado del material original y recortar los
fragmentos alusivos a cada categorfa, sin perder el texto integro.

Un ejemplo de este modo de actuar lo ofrecen Taylor y Bogdan (1986: 168)
cuando afirman que al reunir los datos codificados pertenecientes a cada categoria
“hacemos esto manualmente: se recortan las notas de campo, las transcripciones y otros
materiales y se colocan los datos de cada categoria en carpetas de archivo o en sobres de
papel manila”. Bogdan y Biklen (1982) ya aludfan a este sistema, advirtiendo que,
puesto que la codificacién puede ser miiltiple y a cada fragmento le puede corresponder
mds de un c6digo, seria preciso disponer de varias copias del material codificado con el
fin de que en cada carpeta pudieran estar presentes todas las unidades incluidas en la
categorfa en cuestién. La bisqueda de la mayor comodidad y rapidez posibles en la
revisién del contenido de las carpetas llevaba a autores como Lofland y Lofland (1984)
a proponer el uso de carpetas colgantes. Tesch (1990) completa este sistema escribien-
do y pegando sobre la portada de la carpeta una descripcién somera del contenido de la
categoria y ciertas citas literales representativas que serdn titiles respectivamente para
relacionar unas categorias con otras y en el momento de escribir el informe de investi-
gacion.

Junto a las carpetas, el uso de ficheros ha sido otra de las estrategias seguidas.
Cada unidad codificada podfa ser trasladada a una ficha, y el conjunto de fichas -al
menos una por cada unidad o fragmento de texto- podria ser organizado por temas den-
tro de un fichero. El uso de tarjetas puede combinarse con ei empleo de distintos colo-
res. Las tarjetas de un mismo color corresponderian a una misma categoria o grupo de
categorias afines.
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Bogdan y Biklen (1982) diferencian entre fichas recuperadoras de informacién,
en las que se pegan directamente los fragmentos de texto recortados o se anotan los
aspectos fundamentales del contenido de las mismas, y tarjetas en las que, numerando
previamente los documentos y las lineas de texto, se consigna la categorfa implicada, su
ubicacién y alguna otra nota de interés. Esta segunda modalidad de tarjetas, aunque més
abstracta en la medida en que no conserva los datos originales sino una transformacién
de los mismos, economiza en espacio, permitiendo ademds localizar facilmente en el
texto cada uno de los segmentos codificados bajo la misma categoria. Cuando las lineas
de texto o las unidades no son numeradas, resulta dificil recuperar el lugar en el que
aparecieron y conocer qué otras ideas se afiadieron o qué otros temas aparecen junto

- con un fragmento concreto.

1.2. El tratamiento informético de los datos

Cualquier procedimiento que usemos para el andlisis de datos cualitativos impli-
ca tareas conceptuales y tareas mecdnicas. Adoptando la definicién de Sibert y Shelly
(1995: 115), tareas conceptuales serfan aquéllas en las que el investigador genera los
productos del proceso de andlisis, es decir, categorfas de codificacién, relaciones, gene-
ralizaciones o incluso teorfas, a las que llega tras la lectura, la reflexién, la induccién,
etc. En cambio, tareas mecénicas son aquéllas en las que el investigador manipula los
productos del andlisis, es decir, el almacenamiento, organizacién y recuperacién de
datos a través de categorias de codificacién.

Si bien las primeras son ineludiblemente tareas que competen al analista, las
operaciones dirigidas a la manipulacién de los datos o productos iniciales del anélisis
pueden ser realizadas eficazmente con la ayuda de recursos informdticos. El ordenador
puede sustituir de manera satisfactoria a herramientas como ldpices de colores, fotoco-
piadoras, tijeras, cola de pegar o fichas, ganando claramente en eficacia cuando se trata
de ordenar o recuperar los fragmentos de texto.

El andlisis de datos cualitativos asistido por ordenador requiere {a disponibilidad
de un software especifico, disefiado para dar respuesta a las necesidades del analista.
Los programas capaces de implementar las tareas implicadas en el andlisis de datos no
siempre han estado disponibles para los investigadores o han sido conocidos por éstos.
Posiblemente todos los investigadores cualitati vos sepan manejar algiin procesador de
textos o tal vez alguna base de datos, pero son menos los que conocen y utilizan progra-
mas concebidos para el desarrollo del andlisis de datos cualitativos.

Al menos dos razones podrian enunciarse para explicar esta situacién. De una
parte, la mayoria de los programas que se enmarcan en enfoques propiamente cualita-
tivos han sido disefiados a partir de 1a década de los ochenta. De otra, las tareas que
permiten desarrollar los programas informéticos representan una sistematizacién que
no todos los investigadores asumen en el proceso de andlisis. El andlisis de datos cuali-
tativos se caracteriza por procedimientos que dificilmente podrian soportar los ordena-
dores. Pensemos por ejemplo en el uso de met4foras, en las decisiones que el analista
debe tomar para determinar dénde comienza y termina una unidad de contenido, o para
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asignarla a una categoria determinada. El componente creativo, artistico que est4 pre-
sente en mayor o menor grado, en el proceso de anélisis, parece poco compatible con la
utilizacién de métodos de procesamiento ordenado de los datos.

Estas iitimas consideraciones no deben interpretarse como un rechazo al uso de
los ordenadores. Todo lo contrario, nuestra posicién es la de partidarios entusiastas de
los programas informdticos creados para el anélisis de datos cualitativos, aunque siendo
conscientes de que el papel de éstos es el de facilitar sobre todo las tareas mecénicas
manipulativas implicitas en el andlisis y no la de sustituir al analista en tareas que son
exclusivamente de su competencia, y entre las que se encuentra la direccién del propio
proceso de andlisis y la toma de decisiones que de manera continua est4 presente en esta
actividad. De ahf que hablemos de andlisis asistido por ordenador, antes que de anélisis
mediante ordenador o andlisis informatizado de los datos cualitativos.

Este segundo tipo de expresiones son las que hacen concebir falsas esperanzas a
los investigadores que ingenuamente creen que un programa de ordenador podr4 susti-
tuirles en la compleja tarea que representa el andlisis, y podrd resolverles el problema
que se plantea cuando debe enfrentarse a un volumen considerable de datos a partir de
los cuales ha de extraer orden y significado.

La necesidad de descartar expectativas imposibles de satisfacer en quienes por
primera vez toman contacto con el andlisis asistido por ordenador, nos lleva a insistir en
esta idea. A diferencia de lo que ocurre con un programa de andlisis estadistico, en el
que basta introducir la matriz de datos y dar las instrucciones precisas para que se desa-
rrolle el proceso completo de andlisis hasta ofrecer los resultados del mismo, en el caso
del andlisis de datos cualitativos no es posible un proceso comparable. En la actualidad
no existe ningun programa para el andlisis cualitativo capaz de tomar como entrada un
fichero de datos en forma de textos y ofrecer como salida los resultados de su anélisis.
Como veremos, el analista cualitativo estd mds fntimamente unido al proceso de andli-
sis, interviniendo en continuas decisiones que determinen un camino no fijado a priori
de forma rigida.

Antes de fa aparicion del software especifico, parte de los investigadores cuali-
tativos que llevaban a cabo tareas mecédnicas de manipulacién de datos como las descri-
tas anteriormente, han ido sustituyendo los procedimientos tradicionales por el uso del
ordenador, recurriendo a programas de uso general, disefiados para facilitar el trabajo
de gestion que realizan ejecutivos, economistas, libreros, administrativos,... Nos referi-
mos fundamentalmente a los procesadores de textos y a los gestores de bases de datos.

Los procesadores de texto han sido utilizados desde muy pronto como herra-
mientas dtiles en el andlisis de datos cualitativos. Los procesos manuales descritos an-
teriormente se ven agilizados de manera considerable con {a posibilidad que este tipode
programas abren para la seleccién de fragmentos de texto y su copia o traslado a otro
lugar; la impresi6n de distintas copias del mismo texto o de partes del mismo.

Este tipo de funciones han sido aprovechadas para diseiar sistemas que per-
mitian recuperar fragmentos de un texto previamente codificados con un mismo cédi-
go. Tesch (1990) describe un procedimiento consistente en crear un macro (conjunto de
instrucciones encadenadas que se ejecutan automdticamente pulsando sélo una o varias
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teclas) mediante el cual podia seleccionar sucesivos fragmentos de texto desde una
marca inicial hasta una marca final, ambas colocadas previamente, y trasladar el texto
seleccionado a un segundo documento, en el que tras concluir el proceso quedarian al-
macenados todos los fragmentos de una misma categoria. Usando el conocido procesa-
dor de textos WordPerfect 5.1, Carro (1993) ha descrito un procedimiento similar.

Tales soluciones informdticas presentan entre otros, el inconveniente de la repe-
titividad del trabajo o la necesidad de contar con destrezas para la elaboracién de los
macros. No obstante, la experiencia de Tesch con este tipo de soluciones informdticas
le llevaron a constatar que “los procesadores de texto no son instrumentos perfectos
para el procesamiento de datos cualitativos” (1990: 131) y a percibir la necesidad de
disefiar programas especificamente pensados para esta tarea.

Los programas para la gestion de bases de datos constituyen otra herramienta
que resulté itil en el andlisis de datos cualitativos. En lugar de utilizar sistemas de fi-
chas, es posible introducir una unidad de texto en cada registro, afiadiendo cédigos en
otros campos de ese mismo registro. A partir de aqui seria posible buscar registros en
los que aparecen uno o varios c6digos determinados y generar un fichero de salida con
todos los segmentos de texto correspondientes. Un inconveniente de este tipo de pro-
gramas se encuentra en que es preciso contar previamente con el sistema de categorias,
pues en los registros de la base de datos deben introducirse ya las unidades de texto
seleccionadas y codificadas.

Procesadores de textos y gestores de bases de datos exigen del analista un esfuer-
zo para adaptarlos a sus propias necesidades. Sin duda, los programas que mejor se
adaptan a las operaciones implicadas en el proceso de anélisis de datos cualitativos son
aquellos disefiados especificamente con este fin. Durante la década de los ochenta han
ido surgiendo una gran variedad de programas para el andlisis de datos cualitativos,
primero para grandes ordenadores y posteriormente versiones de éstos 0 nuevos pro-
gramas para PC o Macintosh. Basicamente, la mayoria de las funciones que permiten
realizar {os programas de an4lisis de datos cualitativos son similares en todos ellos. Las
diferencias entre unos y otros se hallan en la mayorfade los casos en la forma de presen-
tar los menis de funciones o de ofrecer los resultados, y no en las operaciones que rea-
lizan.

2. PROGRAMAS PARA EL ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Los primeros intentos de andlisis informatizado de los datos cualitativos tuvie-
ron lugar en el campo del andlisis de contenido tradicional y, por tanto, con un marcado
caricter cuantitativo. Es claro que las tareas de recuento son faciles de implementar
mediante ordenador, y de ahi que los programas iniciales se apoyaran en esta posibili-
dad.

Probablemente sea el programa General Inquirer (Stone y otros, 1966) uno de
los que marcd el inicio del an4lisis automitico de textos. El programa se basaba en la
biisqueda y recuento de palabras o frases previamente identificadas por el investigador
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mediante la definicién de un diccionario para el anélisis de contenido. Otros programas
usados para el andlisis de contenido desde esta perspectiva fueron Eva, Spence, Cofta,
Cotag o Texpack, descritos en el trabajo de Mochmann (1983). Todos ellos se apoyan
en la idea de que un concepto o categoria puede quedar definido por una serie de pala-
bras fijadas antes de iniciar el andlisis. Una vez definida la relacién entre conceptos y
palabras, plasmada en un diccionario, el ordenador se encargard de localizar todas las
palabras que se agrupan bajo cada concepto y ofrecer sus frecuencias de aparicién, que
serdn susceptibles de tratamientos estadisticos. Existen diccionarios generales, apoya-
dos en teorias de gran alcance, y también diccionarios especializados o incluso especi-
ficos, elaborados para ser utilizados en cada estudio particular (Mohler, 1985).

Una alternativa al planteamiento de diccionarios a priori, lo constituyen los en-
foques inductivos, en los que no se parte de definiciones previas sino que los temas o
conceptos son extraidos de los propios datos, sometiendo a andlisis estadisticos diver-
sos las frecuencias de las palabras. De este tipo es el programa Words (Iker, 1975), en
el que las palabras (excluyendo las palabras funcionales: articulos, conjunciones, etc.)
son clasificadas automdticamente, sin utilizar categorias preestablecidas, evitando asi
toda influencia del investigador en el agrupamiento resultante. Las categorias surgen
mediante procedimientos estadisticos como andlisis factoriales o anlisis de conglome-
rados realizados sobre matrices de correlaciones obtenidas a partir de fas frecuencias de
las palabras en los diferentes textos.

También los programas para el andlisis de contenido cubrian funciones no estric-
tamente cuantitativas, como por ejemplo, confeccionar listados de todas las palabras
presentes en un documento o conjunto de documentos, localizar palabras especificas,
encontrar todas las concordancias (cadena de palabras que preceden o suceden a un
término), oraciones o parrafos en que es empleada una palabra,...

A pesar de que algunas de las funciones mencionadas en el tltimo parrafo tam-
bién estan presentes en programas de anélisis cualitativo, estos enfoques del andlisis de
contenido se apartan del tipo de andlisis de datos cualitativos al que venimos refiriéndo-
nos en los dltimos capitulos. Para nosotros, tienen mds interés aquellos programas no
centrados en las palabras y/o su frecuencia de aparicidn, sino los que asumen un proce-
sode andlisis en el que se procede identificando unidades o segmentos significativos de
texto que aluden a un determinado tema o concepto de interés para el investigador.
Tales programas se han ido difundiendo en los tltimos afios y hoy contamos con un
suficiente repertorio de posibilidades entre las que el analista puede elegir.

Descripciones de estos programas se hacfan en el nimero especial de la revista
Qualitative Sociology, aparecido en noviembre de 1991, o en los trabajos recogidos en
la obra de Fielding y Lee (1991) sobre el uso de los ordenadores en la investigacién
cualitativa. También las descripciones de Tesch (1990), Miles y Huberman (1994,
apéndice A), Richards y Richards (1994), Prein, Kelle y Bird (1995) o Weitzman y
Miles (1995) pueden ser titiles para decidir el programa més adecuado a nuestras nece-
sidades particulares de andlisis. Entre los programas més popularizados podemos citar
Aquad, Atlas, Ethno, HyperQual, HyperResearch, Nudist, Qualog, Qualpro, Texbase
Alpha, Text Analysis Package, The Ethnograph.
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2.1. Funciones de los programas de analisis de datos cualitativos

Sin entrar en una comparacién de los distintos programas, describiendo sus se-
mejanzas y diferencias, nos limitaremos a presentar en lineas generales el tipo de fun-
ciones que permiten desarrollar. Para ello, nos basaremos en el esquema presentado por
Tesch (1990), que reproducimos en el cuadro 13.1.

TIPOS DE FUNCIONES
FUNCIONES
Principales * Unir c6digos a los segmentos de texto.

* Buscar segmentos de texto de acuerdo a los cédigos asignados y reunirios.

Suplementarias * Biisquedas con cédigos muiltiples (segmentos de texto en los que se unen
més de un c6digo).

* Biisquedas segtin una secuencia particular de c6digos (para segmentos que
siguen unos a otros en una determinada forma).

* Busquedas selectivas (s6lo a través de un determinado grupo de documen-
tos).

« Contar la frecuencia de ocurrencia o co-ocurrencia de los c6digos en los da-
tos.

Preparatorias * Importar ficheros (recoger documentos preparados por un procesador de
textos).

* Numerar las lineas del texto de datos.
* Imprimir copias en papel de los datos con los nimeros de lfneas unidos.

Comunes * Recuperar ficheros (documentos de datos).

* Salvar ficheros.

¢ Cambiar el directorio (intercambiar de un disco a otro).

* Imprimir (documentos completos, segmentos recuperados individualmente
o todos los segmentos recuperados en una biisqueda de uno, varios o todos
los cédigos).

Cuadro 13.1: Funciones desarrolladas por los programas de analisis de datos cualitativos (elaborado a par-
tir de Tesch, 1990: 150-162).

Un primer tipo de funciones son aquéllas que constituyen el nicleo central de
cualquier programa de andlisis de datos cualitativos, precisamente por tratarse de tareas
inetudibles para el analista. L.a operacién de unir c6digos a segmentos de texto requiere
que el analista defina previamente cada segmento, indicando dénde comienza y termi-
na. Suponiendo que trabajemos con unidades de significado, no tendria por qué haber
una correspondencia entre éstas y unidades identificables por el ordenador sin interven-
cién del analista, tales como lineas, oraciones o parrafos. Los programas permiten unir
a cada una de estas unidades uno o varios c6digos, bien escribiéndolos junto a los datos
directamente en la pantalla, o bien usando previamente una copia en papel con las
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lineas de texto numeradas e indicando al ordenador la localizacién de cada unidad de
texto y el c6digo que se le asigna. Esta Ulttima via se considera una codificacién en dos
pasos: primero sobre el papel y en un segundo momento trasladandola al ordenador.

Un mismo segmento de datos puede ser etiquetado con més de un cédigo, pues
frecuentemente el significado que contiene s relevante para més de una categoria; un
segmento de texto puede quedar incluido dentro de otro; o puede darse un solapamiento
parcial de fragmentos a los que se asignaron cédigos diferentes. Teniendo en cuenta
que la categorizacin de los datos cualitativos s un proceso recurrente, en el que es
preciso hacer recodificaciones continuas, los programas disefiados para el andlisis de
este tipo de datos suelen permitir borrar c6digos o sustituir un cédigo por otro en todos
los segmentos afectados.

La otra funcién considerada bésica en el andlisis es la recuperacién de los seg-
mentos codificados bajo un mismo c6digo, que implica la biisqueda de los mismos y la
presentacidn de todos ellos reunidos. Durante la codificacion, la revision del contenido
que va siendo almacenado es titil para asegurarnos de que la categoria resuitante es
homogénea en cuanto a los significados que agrupa, y que todas las unidades han sido
correctamente codificadas. Ello puede dar pie a reformular categorias, subdividirias,
ampliarlas o cambiar su denominacién cuando el proceso no ha concluido auin. Finali-
zada la codificacién, la agrupacién de todos los fragmentos de una categoria permite
con comodidad examinar y describir su contenido, y llegar a definir con mayor pre-
cision la naturaleza del vinculo que los hace conceptualmente préximos entre sf.

Los programas no suelen cortar el texto en unidades, cuando procedemos a la
recuperacién de fragmentos, sino que crea nuevos ficheros con copia de los datos, en
los que podemos examinar todo lo que alude a un mismo tema. El nuevo documento
creado, recogiendo todos los segmentos de una categoria es temporal, aunque es
posible dar instrucciones al programa para obtenerlo por impresora o almacenarloen un
fichero ASCII.

Un aspecto importante en la recuperacién de segmentos es no perder el origen de
los mismos, es decir, de donde fueron extraidos. La interpretacion de una unidad de con-
tenido serd diferente, por ejemplo, si ésta procede de la entrevista a un sujeto A ode un
sujeto B con distintas caracteristicas. Ademds, el analista puede necesitar lalocalizacién
del contexto en que se encontraba un segmento, a fin de interpretar mejor el significado
del mismo. Por estas razones, los programas suelen afadir a los segmentos recuperados
ciertainformacién acerca de su origen, como el fichero de procedencia (suponemos que
los datos correspondientes a distintas entrevistas, distintas observaciones, distintos ca-
sos estdn contenidos en ficheros separados) y 10s nimeros de lineas que ocupan.

El riesgo de fragmentacién implicito en la codificacién de los datos puede ser
evitado con la recuperacién de los contextos en que cada unidad de contenido se inserta.
En este sentido, las propuestas de Dey (1995), basadas en el hipertexto, resultan intere-
santes de cara al andlisis de datos cualitativos asistido por ordenador.

Las funciones suplementarias aluden a distintas formas de llevar a cabo las ta-
reas principales. Cada programa ofrece tareas que representan un cierto matiz a la hora
de realizar la recuperacién de segmentos codificados. Tal vez aquella funcidn que nos
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interesa, dado el tipo de problema planteado en el estudio, no esté disponible mds que
en algunos de los programas, por lo que esto serd una de las cuestiones a tener en cuenta
a la hora de decidir el programa concreto que vamos a utilizar.

La mayorfa de los programas permiten descubrir aquellos fragmentos que estdn
simultdneamente unidos a dos o més c6digos, esto es, unidades en las que se da la inter-
seccién de dos categorias (coocurrencia de c6digos). Si esta interseccion se repite reite-
radamente a lo largo del conjunto de los datos, el analista podria pensar en una relacién
entre ambas, y el examen de los fragmentos implicados confirmaria el tipo de relacién
que se establece entre ellas. Algunos programas incluyen junto a las bisquedas de frag-
mentos afectados por codificacién multiple, la de fragmentos en los que se da una ex-
clusién entre c6digos, de tal forma que aparece un cddigo A pero no otro B, oen los que
aparecen o bien el c6digo A o bien el cddigo B. Distintos patrones de bisqueda pueden
ser especificados para multiples codigos combinando operadores 16gicos booleanos.
Ciertas relaciones entre categorias pueden ser satisfactoriamente exploradas recurrien-
do a este tipo de bisquedas.

La bisqueda de c6digos que aparecen en una determinada secuencia constituye
una funcién adicional a la bisqueda de muiltiples c6digos. El interés aqui estaria en lo-
calizar fragmentos que aparecen ordenados de manera consistente a lo largo de los tex-
tos. Es decir, aun c6digo A suele seguir en el texto la aparicién de un cédigo B. Unaalta
reiteracién de este tipo de estructuras de significados revelaria ia existencia de relacio-
nes causa-efecto, antecedente-consecuente, ordenacidn temporal de fenémenos, etc.

A veces, en el andlisis caracterizamos los datos procedentes de distintas fuentes,
distintos sujetos o contextos, con la intenci6n de llevar a cabo descripciones separadas
o comparaciones entre los mismos. Los programas de andlisis pueden contribuir a este
tipo de tareas proporcionando biisquedas selectivas, de forma que podamos recuperar
los fragmentos etiquetados con un c6digo A pero s6lo para una parte de los documen-
tos, que cumplen una determinada caracteristica especificada en la biisqueda. Podria-
mos, por ejemplo, recuperar separadamente los fragmentos correspondientes a un cédi-
go A para textos producidos por hombres y para textos producidos por mujeres, siem-
pre y cuando, claro estd, hayamos marcado mediante algiin cddigo si cada uno de los
documentos analizados proceden de hombres o mujeres.

Por iltimo, las bisquedas podrian ir acompaiiadas de un recuento del nimero de
veces que aparece un determinado c6digo. Ya comentdbamos al hablar del proceso
general de andlisis, que el recurso a la cuantificacion es relativamente habitual, aunque
sea sélo en lo que se refiere a contar la frecuencia de los ¢c6digos para determinar la
importancia cuantitativa de unos temas sobre otros. Al utilizar programas para el anéli-
sis de datos cualitativos podremos conocer si una categoria o tema aparece ¢on mayor
o menor frecuencia en un conjunto de datos. En algunos casos, los programas también
registran el nimero de veces que se producen coocurrencias de cédigos, y a veces el
conteo se realiza sobre el nimero de lineas que abarcan los fragmentos incluidos en una
misma categoria. Los resultados de los recuentos aparecen en forma de tablas de fre-
cuencias o incluso de porcentajes, y en algunos casos pueden ser obtenidos en forma de
ficheros ASCII exportables a paquetes estadisticos convencionales.
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Junto a estas funciones, podemos considerar otras de caricter preparatorio para
el andlisis propiamente dicho. El software disefiado para analizar datos cualitativos
permite importar ficheros de texto, generalmente en formato ASCII. Aunque en algu-
nos casos es posible introducir directamente los datos desde el programa, este aspecto
previo suelen cubrirlo con mayor eficacia y comodidad los procesadores de textos. Por
ese motivo, generalmente los documentos que van a ser analizados son introducidos
mediante procesadores, entre cuyas funciones suele estar la conversién de ficheros a
formato ASCII.

Otra funcién preparatoria es la numeracién de las lineas para los documentos
que van a ser analizados. Los nimeros de lineas definen las coordenadas en el espacio
textuai, permitiendo ubicar cada fragmento codificado en el contexto donde aparecia.
Lanumeracidn de i{neas suele encontrarse entre las posibilidades de los programas para
el andlisis de datos cualitativos, aunque si para algunos investigadores resulta mas c6-
modo puede hacerse también desde los procesadores de textos.

Cuando la codificacion se va a realizar en dos pasos, es decir, utilizando primero
una copia de papei en la que el investigador pueda tener ante sus ojos algo més que el
niimero limitado de lineas que entran en una pantalla de ordenador, la funcién de im-
presion de copias de los datos puede ser interesante. Generalmente, los programas de
andlisis producen copias de los documentos una vez numeradas las lineas.

El dltimo tipo de funciones recogidas en esta breve descripcidn corresponde a
las que resultan comunes en la mayoria de programas informaticos, sean o no relativos
al andlisis de datos. Se incluyen aqui funciones como la recuperacién de documentos
para trabajar sobre ellos, ¢l archivo de documentos, los cambios de directorio o fas fun-
ciones de impresion.

2.2, Descripcion de algunos programas para el analisis

Las funciones que hemos comentado en el apartado anterior pueden resultar in-
completas si examinamos las posibilidades de determinados programas, puesto que
aquéllas se referian sélo a aspectos comunes a la mayorfa de ellos. Aqui revisaremos
ahora con cierto detenimiento las posibilidades de los programas Aquad (Hiiber, 1991)
y Nudist (QSR, 1994).

El primero de ellos es posiblemente el mds usado en nuestro contexto, entre otras
razones por existir una versidn en espaiiol y por la participacion de su autor en cursos y
reuniones cientificas celebrados en nuestro pais. Diversos trabajos de investigacion,
publicados a modo de informes o recogidos en articulos de revistas, utilizan este pro-
grama dando fe de su adecuacion a las tareas de andlisis de datos cualitativos.

El programa Nudist, por otra parte, comienza a contar con cierta aceptacién entre
investigadores cualitativos de nuestro ambito y se han publicado ya algunos trabajos en
los que este programa fue la herramienta informdtica utilizada.

Mientras Aquad es ejecutable en PCs sobre sistema operativo DOS, Nudist ope-
ra bajo entorno Windows y existe una versién para Macintosh. El programa Nudist es
mds exigente en cuanto a requerimientos de hardware, pues precisa contar con 4 Mbde
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RAM. Una revisién més exhaustiva sobre ambos programas, asi como un manual de
uso puede encontrarse en la obra de Rodriguez y otros (1995), a la que remitimos al
lector interesado.

Tanto Aquad como Nudist permiten realizar las funciones basicas comunes a la
mayorfa de los programas para el anélisis de datos cualitativos, es decir, la codificacién
de los textos y la recuperacion de fragmentos codificados. Ambos se insertan en un
enfoque de la investigacion cualitativa orientado a la construccién de teorfa; asumen
que el objetivo del investigador es no s6lo describir, sino también llegar a explicaciones
de lo que ocurre a partir del establecimiento de conexiones entre los elementos identi-
ficados y clasificados en el conjunto de datos. Por tanto, el analista debe haber identifi-
cado conceptos (categorias) que permiten agrupar los datos. Las relaciones entre con-
ceptos que trata de establecer son proposiciones tericas que representan afirmaciones
acerca de las relaciones existentes entre conceptos, del tipo de “cuando se da A, sedaa
continuacién B”, “X es necesario pero no suficiente paraque ocurraY”, “X est4 presen-
te siempre que simultdneamente aparece Y™, etc. La principal diferencia conceptual
entre los dos programas podria estar en el hecho de que el sistema de categorias utiliza-
do por Nudist tiene un sentido jerérquico.

2.2.1. El programa AQUAD

El programa Aquad (Analysis of Qualitative Data) fue creado por Giinter Huber,
a partir del programa Qualog para grandes ordenadores. La version 3.0, la dltima de las
versiones escritas en espaiiol, consta de 6 componentes a los que se puede acceder por
separado o desde un meni principal. Estos 6 componentes son:

— Pardmetros globales.

— Textos y apuntes.

— Cédigos.

— Hipotesis.

— Apéndice.

— Minimalizacién.

a) Pardmetros globales. Este componente permite fijar la longitud, en ndmero
de caracteres, de los cdigos que vamos a utilizar durante el andlisis. No existe limi-
tacién al respecto, aunque si es necesario que todos los c6digos tengan la misma exten-
sién. Por defecto, el programa propone trabajar con cédigos de 3 caracteres, que gene-
ralmente hacemos coincidir con las primeras letras del concepto clave al que alude la
categorfa implicada. También es preciso acudir a pardmetros globales para establecer
el formato de salida de los resultados de bisquedas y otros tratamientos, pudiendo optar
entre la salida por pantalla (opcidn por defecto), la salida por impresora o la salidaa un
fichero en formato ASCII. Por dltimo, desde pardmetros globales podemos especificar
una lista de ficheros de texto en los que se encuentran almacenados los datos cualitati-
vos objeto de andlisis.

Los textos que van a ser analizados, como ocurre para la mayoria de los progra-
mas, han de estar registrados en formato ASCII. Aunque Aquad dispone de un sencillo
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editor de textos, puede resultar mas cémodo generar los ficheros de texto con el proce-
sador que habitualmente usa el investigador. Al escribir los textos con el procesador,
debe utilizarse un tamaiio de lineas no excesivamente grande, para que puedan ser afia-
didos posteriormente los cdigos al final de cada unade ellas. Se suelen considerar lineas
de un mdximode 48 caracteres, de forma que quede espacio libre para aiiadir a la derecha
del texto los c6digos, o incluso formatos de linea més pequefios cuando los textos resul-
tan muy densos en informacién. Las limitaciones en el ancho de linea desaparecen si
optamos por introducir los cédigos en dos pasos, codificando sobre papel e introducien-
do dnicamente el identificador de cédigo, y los nimeros de linea inicial y final.

La extensién maxima de un texto es de 64 kilobites, por lo que se necesita dividir
en distintos ficheros aquellos textos que sobrepasen este tamafio (aproximadamente
corresponde a unas 25 paginas de 50 lineas con ancho de 48 caracteres). No existen li-
mitaciones en cuanto al nimero de ficheros que pueden ser analizados simultdnea-
mente.

b) Textos y apuntes. Con este componente podemos numerar las lineas de los
textos, operacién que ya estaba presente incluso en los procedimientos manuales de
manejo de datos cualitativos. Para localizar en el espacio textual las diferentes unida-
des, es preciso fijar unas coordenadas que nos permitan determinar la posicién de las
mismas; para Aquad, los fragmentos de texto quedaran definidos por los niimeros de las
lineas en que comienzan y acaban. L.a numeracién de distintos textos puede hacerse de
manera independiente para cada texto o consecutiva, de forma que el nimero de linea
en que comienza un texto sea el inmediato siguiente al que se asigné a la dltima Iinea
del texto anterior. De esta forma, si disponemos de distintos ficheros con partes de un
mismo conjunto de datos, podemos utilizar una numeracién tnica.

Otra funcién que permite este componente es la codificacion a partir del texto
visualizado en |a pantalla del ordenador. Es posible cargar en pantalla los textos objeto
de anélisis e ir colocando los c6digos a la derecha del texto, siguiendo las normas con-
venidas para ello. Cada cédigo de tres letras va precedido del simbolo A, y el segmento
de texto al que va unido se indica colocando dicho cédigo en la linea en que comienza
el fragmento, escribiendo tras él el simbolo - y el nimero de la linea en que acaba. No
es posible indicar en qué punto de una linea de texto comienza el fragmento al que uni-
mos un cédigo. En cambio, se permiten todas las formas de codificacién midltiple (coin-
cidencia, superposicién, inclusién), con la limitacién de que en una linea no pueden
asignarse mds de 10 c6digos.

A partir del texto codificado, se genera autométicamente un fichero de cédigos
que es imprescindible para realizar bisquedas o comprobar relaciones entre cédigos.
Este fichero de c6digos no es mds que un listado en formato ASCII de todos los cédigos
afiadidos al texto, presentando la etiqueta del cédigo, 1a primera linea y la ditima del
fragmento correspondiente.

Otra de las funciones del componente textos y apuntes es la de recuperar los frag-
mentos codificados con un mismo c6digo. Aquad ofrece todos los fragmentos de texto
correspondientes a una categoria especificada por el analista, anadiendo la numeracién
de las lineas y el fichero del que proceden.
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Por dltimo, desde fextos y apuntes podemos realizar anotaciones durante ef
andlisis. A menudo, durante el proceso de andlisis surgen en el analista una serie de
intuiciones, sospechas, interrogantes, reflexiones, hipétesis de trabajo, explicaciones
tentativas, interpretaciones, etc. que resultardn de gran ayuda a la hora de elaborar las
conclusiones del estudio y redactar el informe. Este tipo de informacién suele ser ano-
tada, al tiempo que se codifican 0 manejan los datos textuales, en forma de memoran-
dos. Aquad ofrece la posibilidad de llevar un registro de este tipo de anotaciones, que
irfan siendo recogidas en ficheros memo. En ellos, las anotaciones se almacenarfan jun-
to con informacién relativa al texto al que se refieren, a la linea de texto a la que aluden,
o alaque por alguna raz6n quedan vinculadas, y a un fndice mediante el cual recuperar-
las posteriormente (puede tratarse de uno de los c6digos que hemos usado en la codifi-
cacién).

¢) Cddigos. Desde este componente es posible realizar las dos funciones princi-
pales de los programas de andlisis: codificar y recuperar fragmentos codificados. En el
primer caso, la codificacién que podemos hacer desde cddigos es una codificacién en
dos pasos, es decir, introduciendo directamente [a ubicacién de los fragmentos codifi-
cados, sin necesidad de trabajar con el texto en pantalla. En cuanto a la recuperacién de
fragmentos, desde este componente Aquad ofrece una gran variedad de busquedas,
aunque el resultado de éstas no son fragmentos de texto sino especificaciones (fichero,
linea inicial y linea final) de la ubicacién de tales fragmentos. Ademds de la localiza-
cién y recuperacién de todos los fragmentos para un cédigo determinado, es posible
llevar a cabo exploraciones sobre 1a coaparicién de c6digos, de forma general o de for-
ma especifica. En las bdsquedas generales, se localizan determinadas formas de coa-
paricién de cddigos, sean cuales sean €stos. En el caso de las biisquedas especificas, se
buscan coapariciones para un cédigo concreto fijado por el analista. En uno y otro caso
pueden ir dirigidas a localizar:

— Parejas codigo-subcddigo integrantes de una estructura jerdrquica, de modo

que el fragmento de uno de ellos est4 incluido en el fragmento del otro;

— parejas de c6digos superpuestos, para cada uno de los cuales existe una zona

textual comdn entre ambos y otra que es peculiar de cada uno de ellos;

— parejas de cédigos que han sido asignados a fragmentos coincidentes, tanto

en la linea de inicio como en la de final; o

— parejas de cédigos entre los que se da una secuenciacién, fijando una distan-

cia médxima entre los fragmentos.

El componente cddigos permite también modificar ficheros de cédigos, posibi-
lidad interesante de cara a rectificar codificaciones. Con este fin, es posible ordenar los
cédigos de un fichero segun un criterio alfabético o segiin el orden de aparicion.

La dltima de las funciones de este componente es la de recuento de c6digos. La
reduccidn de datos a una matriz numérica, en la que se recoja la frecuencia de aparicién
de cada cédigo en cada uno de los textos o conjuntos de textos considerados en el andli-
sis, es una de las operaciones més caracteristicas en aquellos investigadores que recu-
rren a la cuantificacién durante el anélisis de datos cuatitativos. Como resultado de es-
tos recucntos Aquad ofrece la frecuencia con que aparecen cada uno de los cédigos con-
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siderados en los textos que estamos analizando. Sin embargo, a diferencia de otros pro-
gramas, estos datos no son directamente exportables a los paquetes estadisticos conven-
cionales, por lo que para ello serian necesarias ciertas intervenciones del analista.

d) Hipdtesis. Las hipStesis que pueden ser comprobadas desde Aquad son posi-
bles regularidades de patrones de significado -constelaciones de cédigos- presentes en
los datos; plantean la existencia de una relacién entre dos o més cédigos, entendiendo
que esta relacién se traduce en proximidad espacial dentro del texto, inclusién entre
unidades o secuencia de aparicién. De este modo, el programa permite extraer conclu-
siones respecto a configuraciones de unidades de significado que se repiten a lo largo de
un corpus de datos, cuya comprobacién manual resultaria una tarea de complejidad
considerable.

Desde el componente Hipdtesis Aquad permite comprobar hipétesis incluidas
en un menu, pero cabe también la posibilidad de que el analista formule sus propias
hipétesis, incluyendo cualquier tipo de conexién entre cdigos, recuentos de los mis-
mos o incluso célculos a partir de éstos. Con ello se flexibiliza considerablemente el uso
del programa, adaptdndolo a las necesidades de cada investigador. El inconveniente es
que las hip6tesis han de ser traducidas a lenguaje de programaci6n turbo-prolog, y es
preciso trabajar con el programa Prolog para ejecutarlas.

Debe tenerse en cuenta que la comprobacién de hip6tesis no es un contraste de
hipdtesis en sentido estricto; se trata de explorar la frecuencia con que determinadas
“constelaciones” de c6digos se dan en e! corpus de datos, indicando tendencias que se
ven, de este modo, apoyadas por un mayor o menor niimero de ocurrencias dentro del
mismo. En este sentido, en lugar de hipétesis y comprobacién de hip&tesis, quizés serfa
més adecuado hablar de relaciones entre c6digos y bisqueda de evidencias para apoyar
la existencia de tales relaciones. La diferencia respecto a la exploracién de conexiones
entre c6digos estd en que podemos trabajar con mds de dos cédigos, y podemos definir
el tipo de asociaciones que queremos localizar en el texto.

e) Apéndice. Desde este componente, podemos introducir metacategorias en la
codificacién. Las metacategorias son entendidas como categorias mds generales en las
que se encuadran diversas categorias con algun tipo de afinidad. En el plano fisico, esta
operacidn supone etiquetar con un mismo metacédigo los c6digos unidos a todos los
fragmentos correspondientes a las categorias implicadas. La sustitucidn de cédigos por
metacédigos se realiza autométicamente a lo largo de todos los ficheros de texto, una
vez que hemos definido la equivalencia c6digos-metacédigos.

Otra funcién interesante, accesible desde este componente es la construccién de
matrices de datos textuales. Aquad permite construir matrices cruzando cédigos, de tal
forma que en cada celda aparecen los fragmentos, o su localizacién si interesa evitar
salidas extensas, que cumpliendo la condicion de pertenecer a textos donde aparece el
cédigo especificado en la columna, han sido incluidos en la categoria especificada para
la fila. Este tipo de matrices tienen sentido cuando se utilizan c6digos singulares para
definir algunas de las caracteristicas de los emisores o del contexto en que se producen
los datos. Tal tipo de c6digos aludiria a aspectos como la edad, Ia formacién de los su-
jetos, el momento en que se recogen los datos, el lugar, etc. y no a aspectos de conteni-
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do. Basta con que aparezcan una sola vez en el fichero para que caractericen a todos los
datos incluidos en él. Los cédigos singulares se introducen utilizando una notacién es-
pecial, que los diferencia de los restantes c6digos.

El componente Apéndice permite operaciones de recuento sobre listados de pa-
labras o sufijos. En realidad, Aquad considera cadenas de caracteres definidas por el
analista, con independencia de que constituyan o no palabras. Esto es interesante si
queremos contar conjuntamente todas las palabras con una raiz comuin. Los sufijos son
cadenas de caracteres que van seguidas de un delimitador de palabra (espacio, coma,
punto,...).

Por dltimo, desde Apéndice podemos localizar y reunir todos los contextos en
que son empleadas determinadas palabras. Aquad presenta cada una de las lineas de
texto en que fueron empleados los términos que especifiquemos. Si en el formato dado
a los textos hemos definido una longitud de 1fnea reducida, el contexto de la palabra se
verd empobrecido desde el punto de vista semdntico. Por eso, es preferible trabajar con
textos de lfneas de mayor longitud si nos vamos a centrar en la bisqueda de los contex-
tos de palabras clave. Este tipo de funci6n es caracterfstica de enfoques de andlisis cua-
litativo més centrados en las palabras que en unidades de significado representadas por
fragmentos de texto.

f) Minimalizacién. Mediante este componente podemos manejar valores bina-
rios en que se traducen la presencia o ausencia de determinadas condiciones en los tex-
tos. Basandose en la 16gica del dlgebra Booleana, permite realizar comparaciones cuali-
tativas de casos y llegar a establecer la configuracién de condiciones necesarias para
producir un efecto. El proceso de andlisis parte de una tabla de verdad introducida por
el analista o construida por Aquad a partir de datos cuantitativos, que podrian ser las
frecuencias alcanzadas por determinados cédigos.

2.2.2. El programa NUDIST

El programa Nudist (Non-Numerical Unstructured Data Indexing, Search and
Theorizing) ha sido creado en la Universidad de La Trobe (Melbourne, Australia). Las
versiones 3.0 para Windows o para Macintosh funcionan de modo similar, hasta el
punto de que el manual de usuario es comiin a ambas. La base del trabajo con el progra-
ma Nudist son los denominados sistema de documentos y sistema de indizaci6n.

El sistema de documentos est4 constituido por el conjunto de entrevistas, cues-
tionarios, diarios, observaciones, fotografias, etc. en que se recogen los datos del estu-
dio. Seré necesario diferenciar entre documentos “on-line”, que son aquéllos conteni-
dos en ficheros que se almacenan en el ordenador, y documentos “off-line”, es decir do-
cumentos que no estan fisicamente en el ordenador, tales como fotografias, cintas de
video, audiocassettes, libros, notas, etc.

Por razones de comodidad y eficacia, los documentos “on-line” suelen ser escri-
tos utilizando algin procesador de textos capaz de salvarlos en formato ASCII, a pesar
de que Nudist permite editarlos y escribir sobre eilos. Nudist considera que los textos
estdn divididos en unidades tales como lineas, frases, parrafos, intervenciones en un
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didlogo. La longitud m4xima de cada lfnea es de 32000 caracteres, por lo que en la préic-
tica no existe limitacién de tamafo. Al comienzo de cada documento puede incluirse un
encabezamiento y a lo largo del mismo pueden aparecer subencabezamientos, sin
1fmite de extensién, para describir caracteristicas como fuente, contenido, fecha, etc. o
para separar interlocutores, periodos,... En el sistema de documentos serd posible tam-
bién crear ficheros memorandos con anotaciones acerca de un nudo (categoria) o un
documento concreto.

El sistema de indizaci6n consiste en una estructura de conceptos jerarquizada en
forma de 4rbol invertido, que se va construyendo a lo largo del trabajo con los datos, y
representa la principal herramienta conceptual para el trabajo de anélisis. Cada unién
entre ramas y los puntos finales de las mismas constituye un nudo del sistema y repre-
senta una categoria. Al principio, el sistema de indizaci6n es relativamente simple,
construido a partir de teorias previas o de los interrogantes a los que queremos dar res-
puesta. A medida que se avanza en el andlisis, el diagrama presentado en pantalla puede
ser ampliado sin Iimites para ajustarse a {os datos. El sistema final, en el que aparecen
organizados jerdrquicamente los hechos, conceptos e ideas presentes en los datos, es en
sf mismo un importante resultado del andlisis.

En el sistema de indizacién, cada nudo tiene un nombre tan extenso como se
desee ¥ un nimero que permite definir su localizacién. Asf, el nudo 1.3.2 corresponde
rd a la subcategoria 2 incluida en la subcategoria 3 de la categorfa 1.No hay restriccién
alguna en cuanto al nimero de nudos del sistema o el nimero de nudos asignados a una
unidad de texto.

Las funciones que permite llevar a cabo el programa Nudist, basdndose en el
sistema de documentos y en el sistema de indizacién, podemos concretarlas en las si-
guientes:

— Agrupar todos los documentos que se desean analizar en el proyecto.

— Indizar segmentos del texto en varias categorias de indizacién.

— Buscar palabras y frases en los documentos.

— Emplear la indizacién y bisquedas como pilares bdsicos para encontrar frag-

mentos de texto y las ideas que en ellos se expresan.

— Elaborar notas y memorandos sobre las ideas principales a medida que se de-

sarrotla el proceso de andlisis.

— Reorganizar y establecer la indizacién a medida que nuestros conocimientos

y teoria aumentan en el proceso de investigacién.

La codificacién de documentos es el equivalente a lo que el programa denomina
indizacién de documentos. El modo en que se indica a Nudist que un determinado nudo
(categoria) ha sido asignado a un fragmento de texto consiste en dar la ubicacién de ese
fragmento. Para ello, los textos han de poseer una numeracién de lineas, que es afiadida
automdticamente por el programa en el momento en que son introducidos los documen-
tos, y debemos haber definido un sistema de indizacidn. Con estos presupuestos, podre-
mos afiadir los nudos o c6digos directamente sobre el documento visualizado en la pan-
talla o a través de un fichero de comandos, que consiste en un listado de instrucciones
mediante las que se especifica qué unidades de texto (determinadas por los niimeros de
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lineas inicial y final) deben ser etiquetadas con un nudo. Este segundo modo de indiza-
cion corresponde al tipo que hemos denominado codificacion en dos pasos.

El sistema de categorfas puede ser modificado durante el anélisis. Nudist est4
disefiado para modificar con una gran flexibilidad el sistema de indizacién empleado.
Es posible copiar nudos, copiar subdrboles, mover, borrar o afiadir nudos, valiéndonos
en caso de que se desee de la representacién esquemdtica del 4rbol de categorias.

Las bisquedas de} material codificado representan otra de las funciones de Nu-
dist. Las posibilidades de recuperacién son muy variadas, ya que ademds de la recu-
peracién de todos los fragmentos asociados a un nudo, es posible la utilizacién combi-
nada de una amplia variedad de operadores booleanos y no booleanos que establecen
distintas formas de coaparicién de nudos. Podemos englobar este tipo de bisquedas en
cinco grupos: busquedas de confrontacién, contextuales, negativas, restrictivas y
jerdrquicas.

Las busquedas de confrontacién persiguen confrontar ideas o temas surgidos
durante el andlisis. Nudist ofrece las unidades de texto indizadas bajo dos 0 mds nudos
diferentes (interseccion), bajo cualquiera de los dos 0 més nudos especificados (uni6n),
bajo un nudo pero no bajo otros (diferencia), bajo un nudo cualquiera de entre un con-
junto de ellos, pero no bajo dos simultdneamente (s6lo uno) o bajo dos 0 mds nudos
siempre que existan algunas comunes (solapamiento)

Las bisquedas contextuales permiten recuperar unidades asignadas a nudos que
se encuentran préximos. Los operadores utilizados en este tipo de bisquedas permiten
localizar unidades indizadas por al menos un ndmero fijado de nudos de entre los que se
enumeren, unidades que incluyen o son incluidas por las indizadas con otro nudo,
unidades que cumplen condiciones de proximidad o secuenciacién entre nudos.

Las bidsquedas negativas permiten recuperar todas las unidades de texto que no
estdn unidas a un nudo especificado. Las bisquedas pueden ser restrictivas, limitdndose
auno o varios documentos en los que se incluye o, por el contrario, no aparece determi-
nado cddigo. Las busquedas jerdrquicas van dirigidas a localizar unidades que estdn
unidas a un nudo o a cualquiera de los que son jerdrquicamente dependientes del mismo.

Cada recuperacién va acompafada, en su caso, del encabezamiento y subenca-
bezamientos que afecten a cada fragmento. También se muestran juntoa los fragmentos
localizados, una estadistica sobre la biisqueda, indicando el nimero de unidades de tex-
to recuperadas y el porcentaje que ello supone sobre el total de unidades que forman el
documento o sobre el total de unidades de todos los documentos analizados. El resulta-
do de una biisqueda puede ser almacenado, si se desea, en un nuevo nudo que entra a
formar parte del sistema de indizacién.

La busqueda de palabras, frases o cadenas textuales a través de Nudist puede
hacerse para una secuencia exacta de caracteres, para un patrén bésico o para diversas
palabras con un significado similar. Cada palabra es presentada dentro de la unidad de
contenido de la que forma parte (generalmente, se trabaja con las {ineas como unidades
de contenido), es decir, junto con el contexto de aparicién. Al igual que en la bisqueda
de fragmentos codificados, se ofrece una estadistica sobre el mimero de unidades en las
que es utilizada la palabra y e} porcentaje que ello representa sobre el total de unidades
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del documento. En el caso en que la palabra buscada sea utilizada una sola vez en cada
unidad, estas estadisticas pueden ser tomadas como recuento de palabras.

Todas las operaciones realizadas mediante Nudist pueden llevarse a cabo desde
los menis que aparecen en pantalla o bien a través de ficheros de comandos. Un fichero
de comandos consiste en una serie de instrucciones escritas en un lenguaje que el pro-
grama Nudist entiende y que éste puede ejecutar. Son andlogas a lo que en un procesa-
dor de textos conocemos como *““macros”.

Esta posibilidad abierta por el programa permite ahorrar tiempo automatizando
tareas repetitivas, y hace posible repetir tareas sobre conjuntos de datos diferentes con
tan sélo introducir pequefias modificaciones en el listado. Pueden ser construidos con
un simple procesador de textos, siendo susceptibles de ser archivados, y utilizados o
modificados en cualquier momento. El inconveniente es la necesidad de aprender el
lenguaje en que son construidas las instrucciones de un fichero de comandos, aunque
ésta es una tarea que no deberfa disuadir de usarlos a ningin analista.

3:LIMITACIONES EN EL USO DEL ORDENADOR

Hemos querido reservar un apartado final dentro de este capitulo para comentar
algunas ideas acerca de las limitaciones asociadas al uso del ordenador en la investi-
gacién cualitativa y, concretamente, al uso de los programas de andlisis de datos cuali-
tativos.

Un primer obstéculo en el uso de programas para el andlisis de datos cualitativos
reside en la necesidad de un aprendizaje. Una de las razones por las que algunos inves-
tigadores siguen utilizando las tijeras, la cola o las fichas es que éstas técnicas son di-
rectamente accesibles, mientras que el uso del ordenador requiere un esfuerzo de apren-
dizaje, tanto sobre el funcionamiento de fos ordenadores como sobre el manejo del soft-
ware. A los conocimientos elementales sobre informdtica, que podemos casi con toda
seguridad presuponer en la gran mayoria de los investigadores actuales, se une la inver-
sién de tiempo dedicado a la adquisicién de los conocimientos y destrezas bésicas para
el manejo de los programas. Sin embargo, parece evidente que una vez superado este
primer obstdculo las ventajas derivadas del uso de estas herramientas compensaran
sobradamente el esfuerzo invertido.

También tendrfamos que tener en cuenta ciertas consideraciones acerca de las
posibilidades reales de la informética. A estas alturas el lector habrd comprendido que
el papel del ordenador en el andlisis de datos cualitativos se reduce alas tareas mecénicas
implicadas en el proceso, sin que las tareas conceptuales puedan ser asumidas por éste.
Es el investigador quien decide sobre las categorias que va a emplear, sobre la amplitud
de las unidades de contenido, o sobre la asignacién a éstas de los cédigos. La ayuda
prestada por los programas de andlisis se centra sobre todo en el manejo de la infor-
macién, proporcionando vias 4giles para la recuperacién de datos. Asi pues, si acudimos
alos programas de andlisis con la expectativa de que el ordenador nos sustituya en la
complicada tarea de categorizar la informacion, estaremos condenados a fa frustracion.
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Enlo relativo a la exploracidn de relaciones entre categorias, a través de la bus-
queda de conexiones entre c6digos, cabe cuestionarse si efectivamente existe una rela-
cion entre dos c6digos que aparecen secuenciados, préximos, superpuestos,... f.as
buisquedas realizadas a partir de la combinacién de c6digos tnicamente nos aportan
evidencia empirica de la conexién explorada, pero junto a ella los programas no
proveen criterios de decision. Tal vez dos cddigos aparecen frecuentemente superpues-
tos, pero no siempre, de forma que resultaria dificil establecer a partir de qué nivel de
frecuencia puede considerarsc la existencia de una relacion entre ambos. Por otra parte,
podria ocurrir que la coaparicién de dos c6digos sea accidental, sin que el contenido de
los mismos tenga un relacién estrecha.

La utilizacién de los programas de andlisis pucde acarrear un distanciamiento
del contenido real de los datos. Una vez codificados Jos fragmentos, podemos conocer
de qué temas generales se habla, en qué momento, con qué frecuencia y en relacién a
qué otros temas aparecen, pero no qué se dice acerca de ellos. Como todo proceso de
reduccion, la codificacién supone pérdida de informacién e incremento de la abstrac-
cién. Por ese motivo, habria que huir del manejo exclusivo de etiquetas identificadoras
de categorias, al que parecen conducirnos los programas, y revisar el contenido de los
fragmentos codificados.

El software para cl andlisis de datos podria suponer para algunos una invitacién
a la realizacién de cdmputos vy a la cuantificacion, abriendo una via ficil y objetiva de
andlisis, pero al mismo tiempo limitadora de una verdadera explotacién de la riqueza

El ordenador tepresenta una ayuda fundamental cuando abordamos el analisis de datos cualitativos
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informativa de los datos cualitativos. Podria pensarse que se trata de identificar y contar
elementos, sin necesidad de escudrifiar, analizar y evaluar criticamente los elementos
contados.

Una amenaza inherente al uso de la inform4tica radica en la mitificacion que se
ha hecho de ella. La aplicacién de la informética al andlisis de datos cualitativos puede
ser vista por algunos como una garantia de objetividad y rigor. El uso de sofisticados
programas avalarfa un proceso de andlisis que de esta forma seria presentado como algo
valioso, con independencia de la relevancia del problema, Ia adecuacién de las técnicas
de recogida de datos, la solidez de las bases tedricas de la investigacion. La subjetividad
del analista no desaparece con el recurso a la informitica, y utilizando programas de
andlisis podrfan cometerse los mismos errores que si no contdramos con ellos.

El investigador deberd partir de un suficiente conocimiento de las funciones y
los enfoques aportados por los distintos programas, a fin de que pueda elegir en cada
momento aquel que mejor se preste a las necesidades de procesamiento de la infor-
macién, de acuerdo con el problema estudiado y los objetivos perseguidos. Habria que
huir de la utilizacién rigida de un programa sin atender a las caracteristicas de la inves-
tigacion.

En definitiva, los programas de andlisis son recursos en manos del investigador,
y como tales pueden ser empleados para unos u otros fines, y de manera correcta o in-

correcta. Los riesgos no surgen del propio ordenador, sino de ia actitud de quienes o
usan.



CAPITULO XIV

EL INFORME DE INVESTIGACION

INTRODUCCION

La finalidad de la investigacion cualitativa es comprender ¢ interpretar la reali-
dad tal y como es entendida por los sujetos participantes en los contextos estudiados,
pero esta comprension no interesa tnicamente al investigador. Los resultados de la in-
vestigacion han de ser compartidos, comunicados, segtn los casos, a los patrocinadores
del estudio, a los propios participantes o, en la medida en que pretendamos contribuir al
incremento del conocimiento cientifico acerca de un tipo de realidades, también al resto
de la comunidad de investigadores. L.a elaboracién de un informe permite conservar la
investigacion, registrarla en un formato que haga posible su recuperacién en cualquier
momento futuro y facilite su difusién y comunicacién a las distintas audiencias intere-
sadas. :

Generalmente aceptamos que una investigacién ha concluido cuando se presenta
un informe acerca de la misma. El informe de investigacién supondria la culminacidn
de todo un proceso de trabajo, recogiendo, como prueba de ello, las conclusiones y los
hallazgos més significativos derivados del estudio. Sin embargo, deberian hacerse al-
gunas matizaciones acerca de esta idea convencional.

Desde una perspectiva sincrénica, el proceso de investigacion concluye con la
presentacién del informe; un estudio singular se da por acabado cuando se dispone de
un informe final sobre el mismo. De hecho, cuando la investigacién se realiza gracias a
una financiacién derivada de convocatorias o encargos de iniciativa publica o privada,
la obtencién de parte de la dotacién econdmica suele estar condicionada a la presenta-
cién de un informe final. Es decir, se entiende que existen garantias de que el trabajo
habr4 concluido cuando dicho informe haya sido elaborado.

Pero la investigacién de un problema o de una realidad no siempre se agota con
la conclusién de un estudio; los resultados de éste llevan a plantear nuevos interrogan-
tes, generan preguntas a las que no se dieron respuestas, suscitan la curiosidad de otros
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investigadores que se deciden a replicar el mismo trabajo,... Contemplando, con un
sentido diacrénico, la investigacién como un proceso continuo en el que se ve envuelto
¢l trabajo de un grupo de investigadores o, en un contexto mas amplio, de la comunidad
cientffica interesada sobre un mismo tema, tendrfamos que descartar la idea de que el
informe de investigacién incluye verdades finales que cierran el proceso de indagacién
acerca de la realidad. Desde esta perspectiva, tendrfamos que entender el informe de
investigacién como ia conclusién de un paso més, que posiblemente abra nuevos cami-
nos, en la aproximacién al conocimiento de un tipo de realidades o fenémenos, y no
tinicamente como la etapa final de un proceso de investigacién. La presentacién de un
informe puede suponer el punto de arranque de nuevas investigaciones.

Otro t6pico acerca de los informes de investigacion se encuentra en pensar que
consisten en la presentacién de los resultados, los hallazgos a los que llega el investiga-
dor. El informe, como tendremos ocasién de examinar en las pdginas que siguen, ha de
contemplar no sélo los resultados de un estudio sino el modo en que éste fue realizado.
La comprensién de unos resultados, su valoracién y relativizacién, sélo es posible si
conocemos la actividad desarrollada por el investigador para llegar hasta ellos. De ahi,
que el informe de investigacion incluya también los pasos seguidos desde el plantea-
miento inicial del problema hasta la obtencién de las conclusiones finales.

Por Gltimo, habr4 que tener en cuenta que los informes de investigacién se elabo-
ran con una finalidad comunicativa. Dependiendo de las audiencias a las que van diri-

gidos, los informes deben adaptarse en formato, contenido y estilo para que resulten
dtiles a este fin.

1. EL INFORME EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

La forma en que se comunican los resultados de la investigacion, cuando ésta se
desarrolla dentro de las lineas positivistas, obedece a un patrén estdndar en el que se
diferencian aspectos como la fundamentacién tedrica, el planteamiento del problema,
el desarrollo metodolégico seguido y, por ultimo, los resultados y conclusiones a los
que se llega. Elementos como la definici6n de variables, el muestreo, 10s instrumentos
de recogida de datos o las técnicas de andlisis estdn presentes en el informe. Cualquier
investigador conoce la estructura que debe dar a un informe de investigacién y el estilo
en que éste ha de presentarse. Los datos numéricos empleados y las técnicas estadisti-
cas aplicadas dan lugar a tablas de valores que forman parte del informe. Los resultados
surgen directamente de la aplicacién de tales técnicas analiticas, llevando en ocasiones
a la decisién sobre la aceptacién o rechazo de determinadas hip6tesis o a la descripcién
de rasgos medidos en los sujetos, a la determinacin de agrupamientos, al descubri-
miento de estructuras conceptuales latentes, etc. En cualquier caso, la presentacién de
los resultados esté claramente predeterminada por el método seguido a lo largo del tra-
bajo.

En el caso de la investigacién cualitativa, los puntos a incluir en el informe se
refieren igualmente al planteamiento del problema, a la metodologia seguida y a los
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resultados alcanzados, aunque €stos no siguen un orden ¢ un formato de presentacién
convencional. La construccién de un informe cualitativo no tiene tan claramente esta-
blecidos los puntos a abordar o el estilo que debe emplearse, sobre todo en la presenta-
cién de los resultados, que en este tipo de investigacién suele constituir la parte mas
extensa y relevante del informe. La diversidad de enfoques dentro de la investigaci6n
cualitativa genera paralelamente una variedad de estilos ala hora de redactar el informe
deinvestigacién. Ademds, la propia concepcién de la investigacién cualitativa como un
proceso abierto y flexible propicia esta variedad, y ha hecho que algunos autores se
decanten decididamente por informes que posean un valor artistico (Woods, 1989),
reforzando la idea de que el principal instrumento para la investigacién cualitativa es el
propio investigador.

Otro de los elementos que singulariza a la redaccién de los informes cualitativos
es la conexi6n de éstos con la fase de andlisis. El momento en que el investigador se
dispone a escribir supone valorar y organizar las ideas, sospechas, interpretaciones,
conclusiones tentativas que han ido surgiendo a lo largo de su trabajo. Es ahora cuando
algunas ideas resultan irrelevantes para formar parte del informe, o cuando otras pare-
cen no encajar en el cuadro general que progresivamente vamos construyendo. Ello
obliga a tratar de abrir nuevas vias para la comprensién, promueve larelectura de parte
de los datos o la recogida de algunos nuevos, la revisidn de las categorfas empleadas
para la reduccién, el examen detenido de los memorandos. Por este motivo, algunos
autores recomiendan comenzar a escribir pronto, entendiendo que la tarea de redaccién
facilita el andlisis de los datos. En consecuencia, el informe en la investigacién cualita-
tiva tendrfa por finalidad 1a comunicacién, pero también el pensamiento sobre 1a reali-
dad y la generacién de ideas. En este sentido, se ha llegado a afirmar que la redaccién
del informe es un método de indagacion, una via para el descubrimiento y el andlisis
(Richardson, 1994).

No debe extraiiar que la elaboracién de un informe sea una de las tareas que a
veces resulta molesta para los investigadores. Junto al andlisis de datos, es el momento
en que se requiere un mayor esfuerzo creador. Esta dificultad asociada a la elaboracién
del informe ha hecho que muchos investigadores experimenten cierta pereza a la hora
de escribir, e incurran en estados de bloqueo ante la redaccién, a veces sublimado en
estrategias de evitacién de la tarea, tales como priorizar otra actividad, posponer el tra-
bajo para otro momento, u otras mds sutiles como disponerse a recoger nuevos datos,
dedicar més tiempo al anlisis de los mismos o revisar més profundamente la literatura,
cuando tales tareas ya han sido sobradamente cubiertas a lo largo de la investigacidn.

2. CONTENIDO DEL INFORME

Como hemos comentado anteriormente, 1a diversidad que caracteriza a 1os mo-
dos de hacer investigacion cualitativa impide que podamos presentar un modelo dnico
de informe. Dependiendo del tipo de investigacion y de 1os propdsitos de la misma, los
contenidos abordados pueden diferir ligeramente, alterar su orden de presentacién y
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cobrar mayor o menor importancia. En algunos casos, alejandose de cualquier conven-
cionalismo, los informes son presentados a modo de historias o relatos con claro senti-
do literario. También el procedimiento usado para la difusién determina la estructura-
cién que haremos del contenido. Asi, por ejemplo, un articulo condensar4 los aspectos
metodoldgicos en una breve introduccién inicial, reservando la mayor parte del espacio
para destacar los resultados y conclusiones.

Al elaborar un informe de investigacién, suponiendo que no existen limitaciones
de espacio, podrfan tocarse buena parte de los aspectos que enumeraremos a continua-
cién, aunque insistimos en que la redaccién de un informe obedece a un modo personal
de entender esta tarea, y no siempre son incluidos todos los elementos que menciona-
mos aqui. Con esta relacién no pretendemos definir un guién exhaustivo, sino simple-
mente indicar elementos de contenido que formarian parte del informe. En algunos
casos, serd dificil tratarlos separadamente. El solapamiento entre fases de recogida y
andlisis de datos, por ejemplo, tendria como reflejo una presentacién simultdnea de
ambos aspectos en el informe de investigacién. Por tanto, entendemos que el informe
de investigacion cualitativa deberfa aludir a aspectos como:

a) Revision de la literatura y planteamiento del problema. Se trata de presentar
el modo en que se enmarca el estudio en un contexto tedrico, relacionando algunos tra-
bajos similares y los principales hallazgos de los mismos. Con ello tratamos de destacar
la importancia del tema abordado y las distintas posiciones que en relacién al mismo
hemos encontrado en la literatura. A partir de esta primera visién tedrica del tema en
estudio, puede plantearse el problemainicial y/o las hip6tesis que sirvieron como punto
de arranque para el trabajo.

b) Metodologia. La informacién acerca de la metodologia del estudio comen-
zaria por una explicacién general del proceso seguido. El informe habria de aclarar
desde un principio cudl ha sido la estrategia metodoldgica adoptada en el trabajo.
Ademis, puesto que uno de los problemas existentes en el 4mbito de la investigacion
cualitativa es la ambigiiedad de los términos empleados, 1os cuales adquieren distinto
significado segiin quien los utiliza, serd necesario definir claramente qué se entiende
cuando aludimos a observacion participante, estudio de casos, seleccién de casos dis-
crepantes, informantes clave, etc. Algunos de los puntos que habrian de ser detallados
afinde que el lector se haga una idea del proceso seguido para llegar a las conclusiones
del estudio, son:

— Acceso al campo. Habrd que informar acerca de los procedimientos formales
o informales para acceder a los escenarios estudiados, los permisos solicitados para
ello, las dificultades encontradas y el modo en que fueron sorteadas, qué contrapartidas
se ofrecieron a cambio de permitir la realizacién del estudio. Igualmente, convendra
indicar el periodo de tiempo durante el cual se prolongé el estudio, o el modo en que se
estableci6 el rapport con los participantes. En caso de que el investigador actiie como
participante en el contexto estudiado, habrd de definirse cudl fue su rol y cémo tlegé a
desempeifiarlo.

— Seleccién de informantes y situaciones que fueron observadas. Una vez en el
campo de trabajo, el investigador opté por seleccionar a determinados sujetos para la
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obtencién de informaciones. El lector deberfa conocer las razones por las que se selec-
cionaron a tales sujetos y no a otros, de forma que pueda valorar la informacién de
acuerdo con el origen de los informantes. Del mismo modo, la seleccién de situaciones
concretas en las que se desarrollaron las sesiones de observacién responderd a algin
tipo de razones o criterios, que deben ser comunicados en el informe. Habremos de in-
dicar si la seleccién se realizé de acuerdo con procedimientos de muestreo tedrico o si
la determinaci6n de escenarios o informantes se realizé de manera progresiva, orienta-
da por los resultados que se iban obteniendo en el estudio. Es una forma de legitimar y
justificar el valor de la informacién recogida, para que no dé la impresién de que los
datos son accidentales, procedentes de cualquier fuente de informacién, sin que en su
determinacién hayan sido tenidos en cuenta criterios que lo justifiquen.

— Estrategias de recogida y registro de datos. Cualquier informe de investi-
gacién habria de incluir algin apartado relativo al modo en que fueron recogidos los
datos. Si la estrategia de recogida de infomacion fue la entrevista a participantes, con-
vendrd clarificar el grado de estructuracién de la entrevista y presentar el guién de en-
trevista utilizado o los temas fundamentales sobre l0s que se pretendfa tratar (a veces,
esta informaci6n aparece recogida en forma de anexos). El ndmero de entrevistados y
de entrevistas, la duracién de €stas y la extension de las transcripciones resultantes son
datos que revelarfan la magnitud de la informacién recogida. En el caso en que se reco-
gen datos a partir de la observacién, convendrfa explicar los perfodos de observacién
desarroliados y el tipo de registros (notas de campo, grabaciones en video, etc,) lleva-
dos a cabo. Cuando se recurre a la utilizacién de documentos o artefactos creados en las
propias situaciones estudiadas, €l informe dar4 cuenta del tipo y naturaleza de los con-
siderados para el estudio. Otro aspecto interesante que deberfa mencionarse es quién o
quiénes se encargaron de la recogida de la informacion, pues a veces se recurre a entre-
vistadores u observadores para llevar a cabo estas tareas. En tal caso, habria de infor-
marse sobre el modo en que fueron seleccionados y sobre las orientaciones que les fue-
ron dadas para que realizaran su trabajo.

— Abandono del campo. A veces, 1os informes de investigacién mencionan el
periodo durante el cual se desarroll6 el trabajo de campo, pero no indican las razones
que llevaron a concluir en un determinado momento, ni el modo en que el abandono de
la situaci6n estudiada se produjo. Este es un aspecto que convendria incluir igualmente
al presentar el informe.

— Andlisis de datos. El apartado de andlisis de datos es uno de los que obligada-
mente habria de formar parte de los informes de investigacién cualitativa. Hemos sefia-
lado en algiin capitulo anterior la oscuridad que rodea al proceso de andlisis en lainves-
tigacién cualitativa. Con frecuencia los autores pasan de la descripcién de las estrate-
gias para la recogida de datos a las conclusiones del estudio, sin explicar las operacio-
nes que han mediado entre aquéllas y éstas. El investigador habrfa de indicar los pro-
cedimientos seguidos en la reduccién de la informacién, qué informacién fue descarta-
da por irrelevante, qué sistema de categorias fue empleado y si estaba prefijado o fue
construido inductivamente, qué tipo de disposiciones, transformaciones 0 comparacio-
nes se llevaron a cabo para extraer el significado de los datos. Asf mismo, conviene
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indicar el modo en que fue realizado el manejo de los datos, bien siguiendo procedi-
mientos f{sico-manipulativos o bien recurriendo al uso de programas informéticos.
Otros aspectos relativos al andlisis de datos, son la temporalidad del mismo, es decir,
cuéndo se inicid, qué refacién hubo con la recogida de informacién, en qué medida in-
fluy6 en la redefinicién de los problemas planteados o en la focalizacién del estudio
sobre aspectos concretos de maximo interés. Cuando se conté con la ayuda de otros
investigadores que aportaron sus conocimientos o sus puntos de vista, habria de indi-
carse qué tipo de colaboradores y de colaboracién existieron,

¢) Resultados y conclusiones. Los resultados y conclusiones de! estudio suelen
representar el aspecto mds importante en el informe de investigacién cualitativa, hasta
el punto de que en algunos casos se ha llegado a identificar a éstos con el informe. Los
resultados incluyen generalmente una descripcién y/o interpretacién de la escena o los
casos estudiados, apoyando las afirmaciones que se realizan en citas extraidas de las
entrevistas a los participantes, de los registros de observacién, los diarios, documentos
diversos, u otras fuentes de informacién. Junto a los resultados, un apartado final del
informe puede incluir las conclusiones del estudio, en las que se sintetizan los resulta-
dos mds importantes, indicando el modo en que se responde a los interrogantes plantea-
dos olas hip&tesis de partida, la manera en que los fenémenos o procesos observados se
explican desde determinados marcos tedricos, las coincidencias o discrepancias respec-
to a estudios similares, la forma en que los resultados del estudio contribuyen a incre-
mentar el conocimiento sobre el tipo de realidades estudiadas, o las lineas de investi-
gacion sugeridas a partir de los hallazgos alcanzados. Cuando la investigacién desarro-
llada se orienta a la resolucién de problemas o la mejora de las situaciones, las conclu-
siones finales pueden ir seguidas de consecuencias, orientaciones, recomendaciones, o
medidas que habrian de adoptarse.

d) Referencias bibliogrdficas. La préctica totalidad de los informes de investi-
gaciénincluyen referencias bibliogréficas, especialmente cuando se presentan el marco
tedrico desde el que se desarrolla lainvestigacidn, las estrategias metodol6gicas utiliza-
das o se contextualizan tedricamente las conclusiones del estudio. Tales referencias
habrdn de ser incluidas en las paginas finales del informe, a fin de que cualquier lector
interesado pueda dirigirse a las fuentes citadas. Dependiendo de la modalidad de in-
forme, el investigador contard con mayor o menor libertad en la forma en que aparecen
las referencias bibliograficas. Normalmente, los consejos de redaccién de revistas o los
organizadores de congresos establecen ciertas normas para la redaccién y presentacién
de trabajos, entre las que se incluye el formato para la bibliografia. En libros o informes
de investigacién propiamente dichos existen menos limitaciones al respecto.

e) Datos originales. Es relativamente habitual incluir en algunos tipos de in-
formes algtin anexo final con parte o la totalidad de los datos utilizados (notas de cam-
po, observaciones, transcripciones de entrevistas, etc.), aportando la fuente primaria de
las principales conclusiones que se ofrecen en el informe. De este modo, puede ser con-
sultado el contexto en que se insertan las citas literales presentadas y los datos quedan
abiertos a la interpretacién de otras personas. No obstante, cuando el formato del in-
forme impone una extensién limitada, como ocurre en el caso de los articulos o los
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trabajos presentados a reuniones cientificas, esta posibilidad no existe, y todo lo més, se
puede indicar que tales materiales estdn a disposicién de los interesados.

Hasta ahora hemos comentado los aspectos que suelen ser incluidos en un in-
forme de investigacién. Existen también aspectos que son omitidos en los informes. Es
raro encontrar informes en los que se nos relaten estrategias fracasadas para la obten-
cién de datos, entrevistas que no pudieron celebrarse, observaciones que fueron inte-
rrumpidas, informantes que resultaron no ser adecuados, accesos fallidos al campo,
permisos denegados o vias infructuosas de avance que obligaron a rectificar el camino
emprendido. En parte por razones de economia de espacio y en parte por el deseo de
presentar como exitoso el trabajo llevado a cabo, este tipo de puntos negros en una in-
vestigacién no suelen aparecer en los informes.

Nuestra opinidn al respecto es que tales detalles habrian de incluirse cuando el
investigador relata el proceso de investigacién seguido, sin que ello tenga que interpre-
tarse como una merma en la calidad del trabajo desarrollado. Hablar de lo que no pudo
ser en una investigacién refleja honestidad y realismo por parte del investigador.
Ademds, contribuiremos de esta forma a poner menos elevado el list6n de la investi-
gacién cualitativa para aquéllos que se acercan por primera vez a este campo, y que de
otro modo serfan tlevados a pensar que la propia impericia personal les conduce a pe-
quefios fracasos en metodologias que resultan infalibles cuando son implementadas por
otros investigadores mds expertos.

Ademds de todos los aspectos que hemos comentado en los pérrafos anteriores,
todo informe de investigacidn es presentado bajo un titulo. En general, los informes de
investigacién son titulados por expresiones que indican el tema sobre el que versa la
investigacién, de modo que el lector pueda saber con cierta aproximacién sobre qué se
va a hablar en el mismo. No obstante, en el caso de los informes de investigacién cua-
litativa se presentan a veces titulos metaféricos, cuyo significado no puede ser com-
prendido sin una revisién del contenido del informe.

Cuando el lector no cuente con otra referencia que el titulo impreso sobre una
ficha de biblioteca, incluido en el indice de alguna publicacién periédica o en un catélo-
go de publicaciones, el tftulo del informe pierde su funcién de orientar sobre el conteni-
do de la investigacién desarrollada. Por este motivo, recomendamos que cuando se
haga uso de expresiones metafdricas para titular informes de investigacién, anadamos
algin subtitulo que permita situar temdticamente el trabajo realizado. Esta consigna es
la seguida, por ejemplo, en trabajos como los citados a continuacién:

Ferndndez Enguita, M. (1989). La tierra prometida. La contribucién de la escuelaala
1gualdad de la mujer. Revista de Educacion, (290), 21-41.

Santos Guerra, M.A. (1989). Cadenas y suefios: el contexto organizativo de la escue-
la. Mélaga: EAC. Servicio de Publicaciones de la Universidad de Malaga.

De todas formas, este inconveniente queda salvado cuando al informe de inves-
tigacion se accede mediante 1a biisqueda a través de bases documentales, en las que se
incluyen ademds del titulo un resumen y algunos descriptores del contenido.
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3. EL PROCESO DE REDACCION

Escribir un informe de investigacién es una tarea a la que los investigadores se
enfrentan con actitudes diferentes. Para algunos, el momento de sentarse frente a una
hoja en blanco (o una pantalla de ordenador vacia) con la necesidad de redactar el tra-
bajo realizado representa una situacién incémoda ante la que con frecuencia se ven blo-
queados; es el estado prevjo al que Woods (1987) denomina umbral del sufrimiento.
Para otros, la redaccién del informe es una operacién natural, en la que no es necesario
invertir gran esfuerzo.

La ansiedad y el bloqueo experimentados antes de empezar a escribir es un tema
reiterado en la mayorfa de las obras dedicadas a laredaccién de informes (Van Maanen,
1988; Wolcott, 1990; Woods, 1985b). Posiblemente comenzaraescribirsealamejorfor-
made evitar bloqueos. Un modode arrancar en laredaccién definitiva de un trabajo pue-
de serel establecimiento de plazos. La presentacién de un informe de investigacién den-
tro del plazo fijado por alguna convocatoria, la necesidad de enviar trabajos a congresos
antes dela fecha limite de recepcién, o el cumplimiento de un compromiso temporal con
un editor empujan a la redaccién. La conciencia de que el tiempo es limitado y va inexo-
rablemente agotdndose precipita la generacién de ideas y la disposicién a la actividad.

Entre las estrategias propuestas para vencer la inercia al comenzar la tarea de
redaccién, se han propuesto también las siguientes (Giesne y Peshkin, 1992):

— Disponerse a escribir en momentos y lugares en que no se prevé que vayamos

a ser interrumpidos o distraidos.

— Estar preparados para escribir en otros lugares y momentos. A veces, ideas
desbloqueadoras nos surgen en perfodos improductivos como la espera del
autobus, el momentodel café, etc. Disponer de un pequeiio cuaderno de notas
es Util para no dejar escapar esquemas para la redaccién o expresiones rele-
vantes para nuestro informe.

— Leer lo redactado el dia anterior antes de disponerse a escribir. Ello permite
situarnos en el punto en que dejamos la redaccion aparte de realizar una re-
visién de las pdginas ya elaboradas.

— Escribir, si fuera necesario, sin prestar atencién ala sintaxis o el estilo, aspec-
tos en los que podremos detenernos mas adelante.

Una vez iniciado el proceso de redaccién, algunos investigadores tornan su an-
siedad inicial en un vivo entusiasmo por la tarea. A medida que se va disefiando un
esquema general que permite insertar las ideas y los conocimientos desarrollados a lo
largo del trabajo, crecen en el investigador la perspicacia, la capacidad de relacién o la
profundizaci6n en la comprensién de la realidad, generando en €| satisfaccién y gusto
por la tarea que realiza. No es raro que, avanzado el proceso, algunos investigadores
sientan compulsivamente la necesidad de seguir escribiendo. En estos casos, permane-
cen horas redactando y anteponen esta actividad a cualquier otra, dedicando a ella todo
el tiempo necesario hasta finalizar el informe.

En la medida en que la lectura del informe de investigacién sea atractiva, se verd
facilitada la difusién del trabajo realizado. Si tenemos en cuenta el fin comunicativo de
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todo informe de investigacién, comprenderemos la importancia de que el vehiculo uti-
lizado para esa comunicacidn sea el mds adecuado posible. De ahi, el interés y el cuida-
do que habrfamos de poner en el modo de redactar el informe.

El estilo de redaccién varia de unos investigadores a otros, de acuerdo con las
habilidades para la expresién escrita y las cualidades literarias personales de cada uno.
La preocupacién por el modo en que serd redactado un informe es l6gica si tenemos en
cuentaque no sélo es necesario organizar coherentemente las ideas que hanido surgien-
doen el investigador a lo largo de todo el trabajo, sino que ademés hay que presentarias
demodoatractivo. Una prosa ldcida, un lenguaje vivaz y un modoingeniosode presentar
Jos argumentos, junto con cierto estilo literario, son elementos que atraen la atencién del
lector y le invitan a seguir leyendo el informe. No en vano, algunos recomiendan la
lectura de obras literarias como modelos de estilo y fuentes de inspiracién para la pre-
sentacién de informes. Por contra, una sintaxis compleja, un vocabulario extrafio o un
modo desorganizado de presentar las ideas hacen de la lectura una tarea tediosa que tal
vez sea abandonada por el lector antes de culminar el examen del informe completo.

Estas primeras ideas sobre la redaccion, presentadas en los parrafos anteriores,
pueden sembrar el desconcierto, el desdnimo o avivar sentimientos de impotencia entre
quienes se consideren escritores poco dotados. No es ésta la conclusién a la que quere-
mos llegar. Al contrario, entendemos que el investigador es ante todo un cientifico y no
un literato, aunque dedica atencién a fa forma en que presenta sus trabajos. Bastard con
observar una serie de normas usuales en la construccién del discurso y sobre el estilo de
redaccién. Con una préctica continuada, tanto en escribir informes como en leer los que
se publican, y sin necesidad de poseer dotes artistico-literarias, cualquier investigador
podria adquirir una técnica depurada para la redaccién de informes. En palabras de
Spradley, la via para aprender a escribir es escribir (1980: 116).

3.1. Construccion del discurso

El informe de investigacién se construye progresivamente, desde las primeras
fases de un estudio. Desde que se inicia su trabajo, el investigador deberia habituarse a
escribir acerca del proceso que sigue. Los pasos dados, las reflexiones que han condu-
cidoa ellos, la justificacién de determinadas actuaciones,... podrfan perder en detalle si
tratamos de recuperarlas al final del trabajo, cuando ha transcurrido un cierto periodo
de tiempo en el que han podido mediar mecanismos de olvido. El informe de investi-
gacién habria de comenzar con la propia concepcidn del estudio y simultanearse con las
diferentes fases del trabajo.

Las ideas que van surgiendo en la mente del investigador a medida que recoge
los datos pueden quedar registradas junto con las notas de campo. Los resultados de
andlisis posteriores supondrian un mayor grado de elaboracién sobre las informaciones
recogidas. Ef resultado final de un trabajo de campo, en el que se han ido sucediendo
fases de recogida y andlisis de datos, es un conjunto de resultados y conclusiones pro-
visionales que exigirdn andlisis finales mediante los que completar {a imagen construi-
da por el investigador acerca de la realidad estudiada.
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Las notas de campo, los comentarios del observador, los memorandos o el diario
del investigador constituyen por tanto una forma primitiva del informe de investiga-
cién, en la medida en que en ellos se reflejan el proceso seguido y los resultados alcan-
zados. Sin embargo, este tipo de material, a veces disperso, deslavazado o incompleto,
requiere una cierta organizacion y una adecuada redaccién para que pueda ser conside-
rado un informe. Las notas tomadas durante el proceso pueden actuar inicamente como
germen de un informe que crecerd a partir de ellas. Lofland y Lofland (1984) recomien-
dan enfrentarse a esta tarea de poner orden en el material recogido con una actitud
abierta hacia posibles nuevas lfneas de pensamiento que podrfan modificar conceptos,
ideas o modelos inicialmente construidos.

De cara a poner orden en los contenidos del informe, nos atrevemos a proponer
una estructura basica que habria de ser tomada como referencia orientativa. El informe
puede comenzar por enmarcar tedricamente el trabajo y continuar describiendo distin-
tos aspectos del contexto de estudio o la metodologia. Un bloque final corresponderia a
los resultados y las conclusiones del estudio.

Organizar y presentar los resultados y conclusiones del estudio puede resultar la
fase m4s dificil en la elaboracién del informe. De hecho, como ya hemos afirmado an-
teriormente, este apartado suele ser uno de los més extensos y constituye la parte funda-
mental del informe. La investigacién cualitativa genera descripciones copiosas, ricas
en informacién, comparaciones entre fenémenos, sujetos, escenarios, que representan
un considerable volumen de ideas a plasmar en el informe. Definir el esquema de pre-
sentacién constituye una necesidad a la hora de construir el discurso.

En esta tarea, es recomendable partir de un bosquejo de todas las ideas que el
investigador ha aprendido durante el trabajo (conceptos, interpretaciones, proposicio-
nes) y decidir a partir de ellas la estructura del informe. Convendria disponer de un lis-
tado de todos los temas y tSpicos encontrados en los datos. A partir de ellos, se optard
por una linea argumental, destacando un tema que consideremos de especial interés. El
tema puede surgir de la categorfa que aglutina el mayor volumen de datos, o que ocupa
un lugar preeminente en el sistema de categorias. El tema central podria ser también
una afirmacidén o una proposicién mediante la que relacionamos dos o0 m4s categorias
de significado, y que encierra la tesis que defendemos, el mensaje central que queremos
transmitir a nuestra audiencia. A partir del tema central se organizarédn los restantes,
mostrando cémo quedan relacionados con aquél. ‘

Cabrfa la posibilidad de que el informe de resultados conste de varias partes,
tantas como aspectos centrales hayan sido considerados en la investigacién, y cada una
de ellas sea estructurada a partir de una linea argumental. Desde un principio, debera
indicarse el hilo conductor que seguiremos en la presentacién de los resultados, de
modo que el lector pueda conocer en qué momento de la presentacién se encuentra.

Con la finalidad de facilitar la percepcién de esta estructura por parte del lector,
el informe de resultados deberia aparecer organizado en apartados y subapartados, que
correspondan con los temas tratados en el rhismo, o con el conjunto de categorias y
subcategorias empleadas para reducir la informacién. Es frecuente el uso de la nu-
meracién decimal de los apartados, aunque a veces se prefiere usar el tamaiio de la letra

-
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oladistincién mediante caracteres en negrilla o cursiva para destacar la jerarquia exis-
tente entre los epigrafes.

La lectura del informe, cuando éste aiin se encuentra en forma de borrador, per-
mite al investigador examinar si el discurso elaborado posee coherencia Iégica y si to-
dos los elementos de contenido han sido convenientemente abordados y estructurados
en el esquema final. Tal vez consideremos preciso trasladar determinadas ideas a otras
secciones o insistir en determinados puntos poco desarrollados. Las iltimas revisiones,
como veremos mds adelante, pueden correr a cargo de personas distintas al propio in-
vestigador.

3.2. Estilo de redaccién

El modo en que escribimos esté en parte condicionado por las audiencias a las
que va dirigido el informe de investigacién. Una norma comiin es considerar el tipo de
lectores a quienes se destina el informe y tratar de adaptar el estilo a Ia naturaleza de los
mismos. Cuando los potenciales lectores son otros investigadores, el estilo de redac-
cién puede mantener un nivel cientifico alto, apoydndose en conceptos y teorfas con los
que presuponemos familiarizado al lector. En cambio, si nos dirigimos a personas no
especializadas o a los propios participantes, el estilo se adaptard a la finalidad divulga-
tiva del informe. En este caso, serd preciso reducir la importancia de las teorfas y cen-
trarse mds en la propia situacién estudiada, aclarando cuantos conceptos o procedi-
mientos hayan de ser presentados. Por ejemplo, aludir a la induccién analitica o la se-
leccién secuencial requiere que tales términos vayan acompaiiados de una aclaracién
de su significado y de la finalidad de las estrategias a las que hacen referencia. Por lo
general, cuando el informe adopta un caricter divulgativo, los aspectos tedricos y
metodolégicos pierden importancia.

Especiaimente cuando el informe va dirigido al gran piiblico, es preciso evitar el
empleo de un lenguaje elevado, con profusién de términos técnicos o desconocidos
para la mayoria de las personas. Ello proporcionaria al informe un carédcter esotérico,
que obstaculiza la comunicacién. Incluso cuando el informe se elabora pensando en
audiencias especializadas, parece poco recomendable el uso de un vocabulario compli-
cado si contamos con sin6nimos mds accesibles y directos. A veces, tras el recurso a un
lenguaje técnico y complicado se esconde la intencién secundaria de rodear al trabajo
de un halo de profundidad, cientificidad y rigor, cualidades que evidentemente habrian
de conseguirse por otras vias.

En algunas ocasiones se recomienda redactar el informe de investigacién utili-
zando una sintaxis poco recargada. Bogdan y Biklen (1982) proponen examinar el bo-
rrador del informe buscando palabras u oraciones cuya eliminacién no suponga una
modificacién del significado o incluso comporte una ciarificacién del mismo. Usar ora-
ciones simples, no emplear la voz pasiva, evitar circunloquios y perifrasis facilitarfan la
lectura del trabajo, a pesar de que ello pueda suponer una reduccién de su valor literario.
En la forma mds tradicional de redactar informes, se suele eludir el uso de la primera
persona en las formas verbales. Sin embargo, algunos consideran que en la investi-



270 Metodologia de la investigacién cualitativa

gacién cualitativa, ésta es una forma de subrayar la presencia del investigador en los
contextos estudiados (Glesne y Peshkin, 1992).

Aunque a la hora de escribir el borrador inicial puede ser recomendable no dete-
nerse excesivamente en cuestiones de forma, al objeto de vencer posibles bloqueos y
conseguir una cierta fluidez en la redaccién, en posteriores revisiones convendria pres-
tar atencién al vocabulario empleado. El uso de las palabras habrd de ser lo mds preciso
posible. Determinadas palabras pueden ser empleadas con un sentido distinto al que
poseen para la mayorfa de los lectores; otras podrian ser reemplazadas por términos que
recogen con mds exactitud la idea que el investigador pretendfa expresar; algunos voca-
blos han sido utilizados reiteradamente, y parece conveniente recurrir al empleo de al-
gunos sinénimos. Este tipo de modificaciones podrian verse auxiliadas por la consulta
de diccionarios, cuya presencia en el momento de redactar se considera imprescindible.

También la ayuda de estas herramientas puede ser \til cuando el investigador
albergue cualquier duda acerca de la correccién de determinados vocablos. El inves-
tigador cualitativo, habituado a la lectura de trabajos publicados en otras lenguas distin-
tas a la suya propia -especialmente, la lengua inglesa-, tiene tendencia al empleo de
barbarimos, traducidos literalmente mediante una adaptacién a {a fonética y las grafias
de su idioma. El uso de tales barbarismos llega a ser tan extendido, en algunos casos,
que muchos acaban creyendo que tales palabras existen realmente en la propia lengua.
En la medida de lo posible, tendrfamos que hacer esfuerzos por identificar palabras o
giros capaces de expresar ideas o conceptos que hemos visto nombrar en idiomas ex-
tranjeros, y evitar asf el uso de términos importados que serdn dificiles de reconocer por
lectores desvincuiados del campo cientifico donde nos situamos.

Otro uso comiin en la redaccién de informes es la inclusién de citas o fragmentos
extrafdos de las entrevistas a informantes, de 1as notas de campo del investigador o de
cualquier otra fuente primaria de datos. Generalmente se extraen aquellos fragmentos
que resultan mds ilustrativos de cara a apoyar la descripcién de algin fenémeno o a
justificar las interpretaciones que hacemos de los mismos. Este tipo de citas dan vida al
relato y jugarian el papel de pruebas aportadas por el investigador para demostrar la
veracidad de sus afirmaciones, en el intento de convencer al lector de que su inter-
pretacién de larealidad es plausible. En el caso de entrevistas, permiten ademds acceder
no sélo a lo que expresaron los participantes sino al modo en que lo hicieron.

Al presentar citas textuales conviene diferenciarlas del texto, separdndolas en un
parrafo aparte, generalmente con sangrado a ambos lados, y destacindolas mediante
comillas o cursivas. Otras veces, especialmente cuando son breves, las citas no apare-
cen separadas del texto sino que se integran en el discurso narrativo, aunque flanquea-
das por comillas. Es habitual que una y otra formade presentar las citas se utilicen en un
mismo informe de investigacion.

Las citas suelen ir acompanadas de alguna referencia sobre su localizacion en el
corpus general de datos. Por ejemplo, habria que indicar la entrevista o sesién de obser-
vacién de la que procede y, en caso de que las lineas de los registros textuales generados
por las mismas hayan sido numerados, también los nimeros de lineas que abarcan. Esto
facilitard la localizacién de las citas literales en los contextos donde fueron producidas,
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en caso de que el lector desee tener una perspectiva mas amplia sobre lo que se afirma
en ellas. En cualquier caso, conviene evitar dar nombres de informantes o lugares cuan-
do es necesario salvar la confidencialidad de ias fuentes de informaci6n.

No convendria, sin embargo, abusar de las citas textuales incluidas en los in-
formes, teniendo en cuenta que nunca los datos originales pueden sustituir a su andlisis.
Un informe excesivamente cargado de extensas citas textuales se aproximaria a una
mera presentacién de los datos brutos, y supondria trasladar la tarea de andlisis al lector
del informe, quien tendria que interpretar los datos obtenidos. Aunque las citas textua-
les sean poco numerosas, habria que limitar en lo posible su extensién. La lectura de
una o varias paginas con declaraciones extraidas directamente de una entrevista o con
notas de campo transcritas rompe el ritmo del discurso y generan tedio en el lector. En
determinados tipos de investigacion cualitativa, centradas en el estudio del discurso
generado a través de entrevistas grupales, a veces se ha hablado de la importancia de las
citas en el informe, proponiendo no obstante que éstas no representen més de un tercio
del texto.

Por ltimo, los informes de investigacién suelen incluir cuadros, esquemas, fi-
guras, fotografias que facilitan la comprensién y el seguimiento de su contenido. Estas
figuras pueden ser elaboradas para esquematizar conceptos, describir espacios, presen-
tar la estructura del propio informe, o pueden derivarse del andlisis de datos, cuando en
éste se llevo a cabo alguna forma de disposicién de los datos que implicaba su traduc-
cién a diagramas u otro tipo de graficos. De cara a la redaccién, una regla a seguir es la
de aludir en el texto a todas y cada una de las figuras o cuadros que se incluyen, para
cuyo fin éstas habrédn de ser convenientemente numeradas, y no presentar ninguna figu-
ra antes de que en el texto se haya insertado la alusién o los comentarios a ta misma.

3.3. Errores comunes y modo de evitarlos

Inicidbamos este capitulo destacando el error que supone incluir en un informe
de investigacién tinicamente los resultados de un estudio sin describir el punto de par-
tida y el proceso seguido para llegar a los mismos. De la revisién de los aspectos que
habrian de constituir el contenido del informe o de las recomendaciones dadas respecto
a la construccién del discurso y al estilo de redaccién podrian deducirse otros errores
posibles, bien por ausencia de aquéilos o bien por el no respeto de éstas.

Uno de los errores que pueden aparecer en los informes de investigaci6n afecta
ala estructuracion del contenido. A veces construimos parrafos elocuentes y atractivos
que sin embargo, tras sucesivas revisiones o reestructuraciones de! contenido pueden
quedar fuera de contexto, aunque no nos resignamos a que sean eliminados. Al exami-
nar el borrador de un informe tendriamos que cuestionarnos si cada parrafo o apartado
tiene realmente relacién con lo que presentamos antes y después del mismoy si es per-
tinente manienerio. Esta es la inica forma de conseguir informes claros y con coheren-
cia légica. Otro tanto podriamos decir de las citas textuales, algunas de las cuales por
llamativas que sean, no tienen una relacién estrecha con el discurso narrativo y podrian
ser suprimidas.
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Un informe de investigacidn habrfa de recoger tanto descripciones de los contex-
tos estudiados como interpretaciones de los procesos que ocurren en ellos y teorizacio-
nes acerca de los mismos. No serfa un buen informe aquél en que los resultados se pre-
sentan como ejemplos de conceptos y teorfas elaborados por otros investigadores, sin
avanzar en la propuesta de las propias teorizaciones sobre la realidad.

Las alusiones a una necesidad de investigacién adicional sobre el tema puede
convertirse en un clich€ para algunos investigadores a la hora de redactar las conclusio-
nes de un estudio (Bogdan y Biklen, 1982). Es evidente que cualquier tema requiere una
continua investigacién, por lo que afirmaciones en este sentido parecen innecesarias, y
ain mds cuando tras ellas se esconda un abandono de aspectos que podian haber sido
abordados y que el investigador soslayé por falta de tiempo o energias.

En cuanto al estilo de redaccion, los errores posibles son los habituales en cual-
quier tipo de composicidn escrita. El uso de muletillas, el empleo de términos o cons-
trucciones extrafias a la propia lengua, el mal uso de la sintaxis, la ambigiiedad en {a ex-
presion, la utilizacién de patabras disonantes, 1a repeticién de palabras o la proximidad
entre vocablos con sonido similar (cacofonfa) crea efectos negativos durante la lectura.

La mayorfa de estos errores pueden ser evitados por el investigador si somete su
informe a varias revisiones. Lo normal es que el informe de investigacién evolucione a
través de sucesivos borradores en los que se afiaden, suprimen o subdividen apartados,
se van completando aspectos que han sido insuficientemente tratados o que podrian ser
mal interpretados por los lectores, se eliminan ambigiiedades o incluso se corrigen erro-
res de expresion u ortograffa. El uso de herramientas informéticas como los procesa-
dores de texto facilita enormemente la tarea de modificar y reeditar nuevas versiones de
un informe. Gracias a las funciones que permiten almacenar textos, sustituir fragmen-
tos, cambiarlos de ubicacidn dentro de la narracién e imprimir parcial o totalmente el
documento, la mejora y correccién de informes es una tarea que no requiere esfuerzo
considerable.

Una préctica seguida por algunos investigadores consiste en dejar transcurrir un
periodo de tiempo de algunas semanas antes de llevar a cabo la tltima revision. De este
modo se consigue un distanciamiento que permite analizar con mayor perspectiva el
trabajo realizado.

La revisién del contenido por parte de los participantes constituye adem4s una
estrategia para la validacién de los resultados. El investigador recoge en el informe su
interpretacion acerca de las précticas de los participantes. Estos son quienes mejor
pueden opinar acerca de la adecuacién de tales interpretaciones.

También, con la finalidad de evitar errores comunes, se encuentra muy extendi-
da la practica de someter los informes a revisidn por parte de alglin compafiero u otros
investigadores que formulen sugerencias y aporten sus opiniones sobre el contenido de
los mismos y sobre el estilo empleado. En la medida en que la investigacién sea desa-
rrollada por grupos de investigadores mis que a partir de investigadores aislados, este
tipo de tareas de revisién resultan obligadas. Los puntos de vista de los distintos inves-
tigadores acerca de aspectos de contenido y forma deben ser aunados a la hora de pre-
sentar el informe final del estudio.
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Cuando los informes adoptan el formato de articulos de revista, el consejo de
redaccién somete a revisién los trabajos envidndolos a miembros det consejo asesor.
Como consecuencia de esta revision, a veces se derivan sugerencias de modificacién en
el contenido o incluso en el tftulo del trabajo, que se proponen al autor como requisito
previo para su publicacién. En menor medida, esto podria ocurrir cuando nos dispone-
mos a editar un informe con el formato de libro.

La revisién de los informes podria correr a cargo también de personas ajenas al
contenido de los mismos, lo cual constituye un test adecuado para valorar su lecturabi-
lidad y comprensibilidad. Al elegir este tipo de revisores, serd necesario contar con

personas de espiritu critico, que no se vean coartadas a la hora de expresar abiertamente
su opinién.

4. DIFUSION DE LOS INFORMES

Como hemos venido sugiriendo, la comunicacién de trabajos de investigacién se
concreta en la puesta en prictica de algin mecanismo de difusién de los mismos. Para
presentar las diferentes vfas por las que uninforme llega a las audiencias interesadas, ha-
remos una distincién entre informes de gran extensién, tales como los libros e informes
deinvestigacién propiamente dichos, y los informes de extensién reducida, entre los que
se encontrarian las contribuciones a reuniones cientfficas y los artfculos en revistas.

Algunos informes son elaborados con la finalidad de dar cuentas de un trabajo de
investigacién que ha sido encomendado por terceras personas. Ademds de comunicar a
los promotores las conclusiones del trabajo, el informe confirma que éste efectivamente
se ha llevado a cabo, y con frecuencia, como menciondbamos en la introduccién, la
dotacién econémica se ve en parte condicionada a la presentacién de este informe. En
tales casos, los informes deben adaptarse a un formato preciso.

Otro tipo de informes se realiza con la finalidad de cumplir unos requisitos
académicos o acreditar una capacidad investigadora del autor que le permita acceder a
un grado académico. Es el caso de las tesis doctorales o los trabajos de investigacién
que los doctorandos presentan para su convalidacién por créditos, en el marco de los
estudios de Tercer Ciclo. Recomendaciones para la elaboracién de este tipo de informes
aparecen recogidas en obras como las de Eco (1993) o Sierra Bravo (1986).

A veces, los informes de investigacion son elaborados para su presentacién, a
modo de ponencias, conferencias, comunicaciones o posters en congresos, seminarios
u otros tipos de reuniones cientificas en las que los investigadores sobre determinado
campo de estudios intercambian experiencias y conocimientos. En estos casos, las di-
mensiones del informe suelen estar limitadas, incluso a pocas pdginas. Sin embargo,
estas formas de difusién de informes pueden llegar a ser de las mds productivas, debido
a las posibilidades de discusién de los trabajos entre el autor y una audiencia especiali-
zada. En la mayoria de las reuniones de este tipo, la presentacién de un trabajo va segui-
da de interrogantes planteados por los asistentes, que podrian conducir a entablar in-
teresantes debates acerca del trabajo realizado.
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Los informes que ven la luz en forma de publicaciones (libros o articulos de re-
vistas) han de pasar normalmente el juicio de consejos de redaccién o comités cientifi-
cos que aprueben su inclusién en la revista o su edicién como libro.

Numerosas revistas se ocupan de publicar articulos recogiendo investigaciones
cualitativas realizadas en el campo de las ciencias de la educacién. Para ver publicados
los resultados de una investigacién no basta con remitir el manuscrito a la revista en
cuestién. La préctica totalidad de los investigadores ha pasado alguna vez por la expe-
riencia de ver rechazado alguno de sus trabajos. Conseguir la publicacién de un trabajo
en revistas especializadas o revistas generales requiere que, a juicio del consejo asesor
y el consejo de redaccidn de la revista, el trabajo se adapte al formato exigido y que
posea un cierto nivel de calidad, oportunidad y conexién con el 4rea temdtica en que se
centra la revista.

Las revistas exigen el cumplimiento de una serie de requisitos para la publi-
cacioén de trabajos. En algunos casos, se establece la estructura que deben poseer,
aunque lo habitual es que se limiten a fijar el formato de las paginas, el modo de incluir
las figuras o gréficos, las referencias bibliograficas, las notas finales o a pie de pagina,
o soliciten un resumen del trabajo y alguna informacié6n sobre los autores. Algunas re-
vistas demandan varias copias an6nimas del manuscrito, a fin de que éste pueda ser
valorado con imparcialidad por los revisores, una versién en soporte magnético que
facilite la edicidn, y a veces aparece la exigencia de que el trabajo no se encuentre en ese
momento enviado a otra revista. En cuanto a cuestiones de estilo, buena parte de las
revistas remiten a las normas publicadas por la American Psychological Association
(1994) en su manual para publicaciones'.

La forma més adecuada de seleccionar unarevista a la que enviar nuestros traba-
jos es posiblemente el examen de varias de ellas, para asegurarnos de que entre los arti-
culos que publican se encuentran algunos en la linea (investigadora, temética, metodo-
16gica, etc.) del estudio que hemos realizado. Algunas revistas, afortunadamente, acla-
ran el tipo de trabajos que estdn dispuestas a publicar. Asi, por ejemplo, el International
Journal of Qualitative Studies in Education, afirma en sus normas de publicacién que
acepta y publica investigaciones sobre temas educativos relevantes realizadas desde
una variedad de métodos y enfoques de investigacién inciuyendo, entre otros, observa-
cién y entrevista etnogréficas, teoria fundamentada, historias de vida, estudios de ca-
sos, evaluacién cualitativa, etnometodologfa, fenomenologfa o fenomenograffa.

En la préctica, la eleccién, por parte de un investigador, de una revista a la que
enviar su trabajo se basa a menudo en el conocimiento de la misma como consecuencia
de la consulta de determinados articulos publicados en ella. A veces, los trabajos con-
sultados aparecen en revistas prestigiosas, en las que muchos investigadores aspiran a
ver publicados sus trabajos.

El prestigio de una revista viene dado por su impacto, un indice numérico calcu-
lado a partir del nimero de citas de que son objeto los trabajos publicados en la misma.

' Una adaptacién de estas normas puede consultarse en el nimero 19 de la Revista de Investigacién
Educativa, correspondiente al afio 1992.
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Anualmente, se edita para cada campo de conocimientos el ranking de revistas en fun-
cién de suimpacto. Por ejemplo, en el apartado de educacién e investigacién educativa,
en el ano 1994 ocupaban los primeros puestos revistas como Educational Research,
Reading Research Quartely o Review of Educational Research.

La recepcién de numerosos trabajos obliga a los consejos de redaccién a selec-
cionar una parte de los manuscritos recibidos, publicando un porcentaje reducido de los
enviados. De ahi, que la publicacién de un informe de investigacidn en una revista sea
a veces el resultado de sucesivos reenvios a diferentes revistas. Esto no supone ningin
problema, puesto que existe un amplio abanico de revistas, probablemente muchas més
de las que el investigador imagina, a las que un trabajo podria ser remitido con posibi-
lidades de ser aceptado. Generalmente, las razones por las que un trabajo es rechazado
son comunicadas al autor del mismo, con lo cual esta experiencia, en cierto modo frus-
trante, tiene como contrapartida la posibilidad de mejorar nuestra técnica para la redac-
cion de informes, aunque algunas revistas se limiten a responder lacénicamente que “el
trabajo no se adapia a la linea editorial de la revista”, sin entrar a pormenorizar las ra-
zones de su rechazo.

En nuestro pais, revistas como Borddn, Educacién y Sociedad, Investigacidn en
la Escuela, Revista de Educacidn, Revista de Investigacion Educativa, Revista Espario-
lade Pedagogia, o Revista de Ciencias de la Educacién, entre otras, incluyen indistin-
tamente trabajos de investigacién de corte cuantitativo o cualitativo. Algunas de tales

La claboracién del informe de investigacidn requiere un gran esfuerzo creador.
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revistas recogen en sus nimeros articulos tedricos y de reflexién, destinando alguna
seccidn a trabajos y experiencias, donde tendrian cabida informes de investigacién.

Uninconveniente de la publicacién en revistas es que el niimero de paginas que-
da limitado, 1o cual obliga a sintetizar los trabajos o seleccionar s6lo parte de éstos para
su publicacién. Otro problema es el tiempo transcurrido desde que el manuscrito es
enviado hasta que ve la luz en alguno de los nimeros de la revista y llega a manos de los
lectores.

El proceso de revisidn resuita lento y hace que el autor no posea una respuesta
sobre la aceptacion o no de su trabajo hasta transcurridos varios meses desde su envio.
A veces, autor Y editores intercambian correspondencia acerca de las modificaciones
que, a juicio de los miembros del consejo asesor que se han ocupado de la revisién,
convendria introducir en el manuscrito. Una vez aceptado, los consejos de redaccién,
siguiendo criterios teméticos o de oportunidad, establecen cuando debe aparecer el tra-
bajo. La impresién y distribucién de la revista consume ain tiempo adicional. Todo ello
hace que los informes de investigacién publicados como articulos de revistas lleguen a
los lectores a veces con un considerable retraso. Este inconveniente se ve paliado en las
publicaciones periddicas que adoptan el formato electrénico, en cuyo caso la distri-
bucién y recepcidn de los nimeros de la revista a través de mensajeria electrénica es
pricticamente instantdnea. En este sentido, el tnico ejemplo que hasta ahora conoce-
mos en nuestro pafs es el de la Revista Electrdnica de Investigacion y Evaluacién Edu-
cativa (http://www2.uca.es/dept/didactica/RELIEVE), que publica la Asociacién In-
teruniversitaria de Investigacién Pedagégica Experimental (AIDIPE), y en la que
tienen cabida las Ifneas de investigacién cualitativas.



CAPITULO XV

ALGUNAS CUESTIONES A DEBATE

INTRODUCCION

Antes de terminar esta segunda parte, dedicamos un capitulo a comentar algunas
cuestiones abiertas acerca de la investigacién, tales como los aspectos éticos implica-
dos en el desarrolio y difusién de la misma o los criterios de calidad en funcién de los
cuales habria de ser valorada.

El primero de ellos surge a partir de la constatacién de que la investigacién
cientifica no es intrinsecamente neutra. A pesar de ello, los avances cientificos no de-
ben lograrse sacrificando en el camino los derechos individuales de las personas, ni
deberfan usarse con fines distintos a los inicialmente proyectados y moralmente cues-
tionables. La existencia de este tipo de riesgos asociados a la investigacién hacen nece-
sarias ciertas consideraciones éticas, dirigidas fundamentalmente a la proteccién de los
sujetos frente al modo en que el investigador conduce su trabajo o publica y utiliza los
resultados del mismo.

Hemos desarrollado a lo largo de los capitulos precedentes cada una de las fases
que se siguen en el proceso de investigacidn desde un enfoque cualitativo, hasta culmi-
nar con la presentacién del informe de resultados. Sin embargo, la difusién de los re-
sultados no supone pasar la pagina, considerar el estudio como un producto de calidad
demostrada y dar por supuesta la credibilidad de los resultados. Estos son aspectos que
han de garantizarse durante el propio proceso y pueden ser sometidos a valoracién por
parte del resto de la comunidad cientifica. En este sentido, cabria cuestionarse acerca de
cudles son los criterios de calidad, los indicadores en funcién de los cuales podemos
decidir si un trabajo redne cualidades para asegurar su credibilidad, y cudndo una inves-
tigacién adolece de defectos factuales, formales o conceptuales que nos llevan a poner
en tela de juicio la legitimidad de los resultados logrados.
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1. LA ETICA EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Podemos entender la investigacién como una tarea orientada a la resolucién de
conflictos tedricos y practicos asociados a la educacién, es decir, como actividad dirigi-
da a identificar y entender el significado que tiene la educacién para los que la llevan a
cabo y para los que la reciben, asf como a desarrollar teorias que expliquen y resuelvan
los problemas derivados de la practica educativa. En esta tarea, el investigador no se
limita a poner en préctica una serie de métodos o técnicas, sino que toma decisiones
acerca del modo de investigar. Las consideraciones éticas estdn por tanto presentes
cuando el investigador ha de decidir cuéles son los comportamientos correctos.

En el caso de lainvestigacién cualitativa, la importancia de la ética del investiga-
dor es atin mayor. El investigador cualitativo puede llegar a formar parte del entramado
de relaciones que se dan en un contexto estudiado, desempefiando un papel en el mis-
mo, participando y viéndose afectado por los conflictos que surgen en las relaciones in-
terpersonales. El trabajo de campo conlleva frecuentemente la inmersién del investiga-
dor en la realidad investigada, la relacién con personas e instituciones, la obtencién de
informaciones que los informantes no hubieran revelado a no ser por el grado de con-
fianza que llegan a tener en el investigador, etc. Pero al tiempo que puede actuar como
participante, el investigador persigue una finalidad distinta a las personas con las que se
relaciona, en la medida en que pretende llegar a conocer e interpretar la realidad que
investiga. De esta dualidad surgen una serie de tensiones y dilemas éticos que se afiaden
alos que ya afectan a cualquier tarea de investigacion.

1.1. El problema ético

El investigador no es neutral en las decisiones que adopta en su trabajo de inves-
tigacioén, sino que en él se proyectan valores y planteamientos éticos. La investigacién
se construye sobre un componente moral (Snow, 1961). El componente ético supondria
una garantfa de la integridad moral de los investigadores.

El problema ético se plantea al investigador en forma de dilemas acercade loque
€s correcto o incorrecto en su modo de actuar. Esta preocupaci6n parece 16gica si tene-
mos en cuenta que los resultados de la investigacién o la propia actividad investigadora
pueden tener cierta incidencia sobre colectivos humanos. De algin modo, es preciso
proteger de la investigacién a grupos vulnerables como nifios, sujetos con deficiencias
fisicas, psiquicas o sensaoriales, adultos socioculturalmente desfavorecidos, etc. que en
algunas ocasiones han visto violados sus derechos en investigaciones de tipo médico o
psicoldgico.

El principio bdsico de contar con el consentimiento de los sujetos a ser investiga-
dos parece aceptarse como un criterio de conducta para el investigador. También se
suele hablar del anonimato de los participantes o del cardcter confidencial de los datos.
En ciertos enfoques de investigacidn, las consecuencias negativas de los tratamientos

experimentales han suscitado igualmente la atencién en el debate sobre las cuestiones
éticas.
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Los dilemas éticos se agudizan y amplian en la investigaci6n cualitativa, en la
que la interaccién con personas y escenarios es posiblemente mds intensa. En el marco
de lainvestigacién cualitativa, las actuaciones moralmente mds censurables son las que
afectan a las relaciones que mantienen investigador e informantes, desde el acceso al
campo hasta el lugar concedido a los significados aportados por los informantes. Si los
informantes son nifios, ;los padres o profesores deben teneracceso a las notas de campo
del investigador?, ;se debe grabar lo que dice un informante o s6lo han de tomarse atgu-
nas notas por escrito?, c6mo se interpretan los datos recogidos y c6mo se comunica esa
interpretacion a los informantes?, ; deben comunicarse a las autoridades educativas {os
comportamientos ilegales observados en algunos profesionales? (Spradley, 1979: 34).

Aceptando la idea de que la finalidad de alcanzar conocimiento justifica los
medios cientificos empleados para ello, algunos investigadores cualitativos disfrazan
su persona para acceder a los contextos estudiados. A veces, la participacién en los gru-
pos llevaa los investigadores a simular una comunién de ideas o practicas con los par-
ticipantes a fin de lograr la confianza del grupo y ver facilitada de ese modo la obten-
cién de informacién. Cabria cuestionarse si bajo este tipo de practicas no se esconden
de modo inadmisible el engafio, la falta de honestidad y la traicién a la confianza depo-
sitada por los participantes. Siempre que de este modo de actuar no se deriven per-
juicios para los participantes, Punch (1994) desde un punto de vista pragmadtico acepta
que cierta dosis de simulacidn es intrfnseca a la vida social y también al trabajo de cam-
po que desarrolla el investigador.

Otro tipo de problemas éticos en la interaccién con los participantes surgen
cuando los investigadores son cuestionados acerca de los propdsitos, el disefio o las
consecuencias de sus actividades. La sinceridad en las respuestas se contrapone a la
posibilidad de que e! conocimiento de los objetivos y la marcha de la investigacion
pueda sesgar el tipo de informacién que los sujetos participantes proporcionen. Erick-
son (1989), ante este dilema, considera un principio bésico el que los individuos estu-
diados sean bien informados acerca de los propdsitos y las actividades de la investi-
gacion, asi como de las exigencias que para ellos pueda suponer o los riesgos que se
deriven de su participacion.

Deyhle, Hess y LeCompte (1992) mencionan los problemas derivados de los
intercambios que se dan entre investigador e informantes, a fin de ofrecer alguna con-
trapartida por el esfuerzo que han de hacer (acudir a entrevistas, facilitar documentos
personales, participar en sesiones de comprobacién de hallazgos, etc.) al actuar como
sujetos investigados. A veces la obtencién de informacién se ve compensada por ase-
soramiento, materiales, servicios, o incluso dinero. En este tipo de intercambios los
problemas surgen al determinar cudnto ha de ofrecerse a cambio de la informacion
obtenida. Ademds, cabe plantearse si la informacién “comprada” tiene el mismo valor
que la ofrecida voluntariamente , o si el modo de obtenerla crea diferentes obligaciones
y restricciones respecto al uso de la misma.

Parte de la informacién que recoge el investigador podria perjudicar a los sujetos
que la aportaron si llegara a conocerse por terceras personas. El grado de familiaridad
que el investigador cualitativo establece con algunos informantes da pie a que se reve-
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len datos que éstos no querrian ver publicados. El investigador podrfa encontrarse ante
un segmento importante de informaciones embarazosas cuya utilizacién plantea pro-
blemas éticos. Posiblemente, en tales casos, el investigador habrd de otorgar un cardcter
confidencial a este tipo de datos, aunque los tenga en cuenta a la hora de estructurar la
comprensién global de la realidad estudiada.

Algo similar ocurriria cuando el investigador advierte que determinados miem-
bros de los grupos estudiados son injustamente tratados o cuando descubre practicas
contrarias a las normas establecidas por el grupo y/o a la legalidad vigente, de cuyo
conocimiento podrfan derivarse sanciones administrativas. La obligacién civica de de-
nunciar tales situaciones entrard en conflicto con el respeto a la vida privada de las per-
sonas y al compromiso de salvaguardar la identidad de los informantes.

Los riesgos psicoldgicos y sociales para los individuos se incrementan cuando se
vinculan arelaciones entre grupos de intereses divergentes en los contextos estudiados.
El investigador habria de prever los conflictos éticos que surgen en estos casos y nego-
ciar desde un principio el modo en que la informaci6n va a ser utilizada. Para Erickson
(1989), la norma ética bésica consistird en proteger los intereses particulares de los
participantes que resultan especialmente vulnerables, es decir, aquéllos que son sujetos
centrales delainvestigacién o que ocupan un puesto singular en las organizaciones, que
les hacen f4cilmente identificables. Si tras una adecuada negociacién, los sujetos acce-
denaserinvestigados, conociendo los objetivos de la investigacién y los riesgos que de
ella pueden derivarse, disminuyen las posibilidades de que en algin momento del estu-
dio se sientan engafiados o traicionados.

La recogida de datos estd afectada por dilemas éticos relativos a la forma de re-
gistro. Parece aceptado que no deberian ser grabadas en audio o video ningtn tipo de
conversaciones O escenarios sin el consentimientode los participantes. En el casode las
grabaciones en video, el problema de la confidencialidad se agrava, pues los partici-
pantes pueden ser reconocidos con facilidad. Para Erickson (1992), el problema de la
confidencialidad en las grabaciones en video forma parte de un problema ético m4s
amplio, que consiste en la exigencia fundamental de que el investigador evite la posibi-
lidad de que se derive algiin tipo de perjuicio para los sujetos participantes (situaciones
comprometidas ante sus superiores, represalias administrativas, pérdida de prestigio,
etc.). Segun Erickson (1992), el modo de minimizar los riesgos pasarfa por soluciones
como no registrar en video m4s que interacciones inocuas, borrar parte del material re-
gistrado o negociar quiénes tendrian acceso a los registros, evitando a las personas que
estén en situacién de tomar medidas contra los participantes o retrasando en el tiempo
su acceso a las cintas.

De acuerdo con Howe y Dougherty (1993), es necesario que los procedimientos
de investigacion interpretativos se desarrollen dentro de un contexto definido por un
continuo didlogo, que evite las posibles presiones de los investigadores destinadas a
conseguir de informantes y participantes en el estudio una confirmacién de sus posicio-
nes e interpretaciones.

Las decisiones que en cada caso adopte el investigador ante interrogantes de este
tipo dependerén de un conjunto de principios éticos basados en un esquema de valores.
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1.2, Los cédigos éticos

La preocupacién por el carécter ético de los trabajos de investigacién ha llevado
a diversos profesionales a elaborar c6digos éticos considerados como gufas para un
correcto proceder, o al menos para alertar y sensibilizar a los miembros de la comuni-
dad cientffica sobre los dilemas y cuestiones morales a los que han de enfrentarse. La
idea de los cédigos éticos estd extendida en diversos campos de la actividad cientifica
y profesional. En nuestro 4mbito més cercano, son los cédigos elaborados por las aso-
ciaciones americanas de antropologia (A.A.A.), investigacién educativa (A.E.R.A.),
psicologfa (A.P.A.) o sociofogfa (A.S.A.) los que han inspirado las propuestas éticas
para la investigacién educativa. .

Estos c6digos vienen a coincidir en cuestiones como el consentimiento de los
sujetos a ser investigados, la proteccién de la intimidad de los sujetos o la responsabili-
dad de! investigador. Los Principios de Responsabilidad Profesional, adoptados por la
American Anthropological Association en 1971 paraorientar las decisiones de los etn6-
grafos han servido como gufa para reflexiones en el campo de la investigacion educati-
va. En el predmbulo de estos Principios, se sefiala que dada la estrecha relacién con per-
sonas y situaciones que implica el trabajo antropol6gico, es muy dificil evitar conflictos
y malos entendidos; por elto el antrop6logo ha de hacer siempre elecciones entre un
conjunto de valores conflictivos: de una parte los sostenidos por los investigadores, y
de otra los sostenidos por los informantes. Entra en su campo de responsabilidad el
anticiparse a éstos y disefiar estrategias para resolverlos de una forma que no perjudique
a ninguna de las personas implicadas en el estudio ni, en la medida de lo posible, a su
comunidad cientifica (Spradley, 1979):

En su primer punto, los Principios de Responsabilidad Profesional, aluden a la
salvaguarda de los derechos, intereses y sensibilidad de los informantes durante la
recogida de informacién. Procedimientos como la entrevista en profundidad represen-
tan poderosos instrumentos para invadir el modo de vida de las personas, que pueden
utilizarse tanto para afirmar sus derechos como para violarlos. De ahi que entendamos
que todo informante deba estar protegido por la posibilidad de decir cosas fuera de re-
gistro que nunca lleguen a ser recogidas en las notas del investigador.

Respecto a la comunicacién temprana de los objetivos de la investigacién a los
informantes, recogida en el apartado 1b, cabe sefalar que los proyectos de investi-
gacién no suelen estar definidos al comienzo de la misma. M4s bien se precisa de un
didlogo con los informantes para explorar aquellas vias que hacen que un estudio pueda
ser util o al menos interesante para ellos: “todo esfuerzo deberd dirigirse a buscar la
cooperacién con los miembros de 1a sociedad original en la pianificacién y ejecucion de
los proyectos de investigacién”.

También se recogen en el c6digode la A.A A. orientaciones universales como el
derecho de los informantes a que se respete su intimidad o a que reciban algiin tipo de
compensacién por todos los servicios prestados. Mds genuina resulta la aportacién
acerca del modo en que deben comunicarse los resultados de una investigacién: “los
informes no deben presentarse a los clientes de una manera que no resulte comprensible
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para el piblico en general, y donde tenga implicaciones précticas, a la poblacién estu-
diada”

La primera dificultad que encuentra el investigador cuando trata de acogerse a
cédigos y principios éticos de este tipo es que resultan en exceso generalistas, es decir,
no descienden a los dilemas que se plantean en el trabajo diario. Pero incluso si lo
hiciesen, estarfan obligados a contemplar numerosas excepciones y complicaciones en
sus reglas de conducta.

En muchos casos, la identidad de los sujetos resulta dificil o imposible de ocultar
(como recomiendan la préctica totalidad de los cédigos éticos), dado el rol que desem-
pefian o el talante de sus declaraciones o puntos de vista, los cuales podrian ser facil-
mente reconocidos. En otros casos, los informantes de un estudio son indiferentes ante
este problema o incluso exigen que sus nombres y funciones aparezcan publicados. De
este modo, la regla que reclama la salvaguarda del anonimato de 10s sujetos carece de
sentido en algunas circunstancias. Otro tanto podria afirmarse de lugares o institucio-
nes; no es necesario demasiado ingenio para llegar a identificar, aunque aparezca bajo
seudénimo, el nombre de la localidad donde se ubica un escenario, si se conoce al in-
vestigador y el centro para el que trabaja.

En algunas ocasiones, la posicién del investigador, entra en conflicto con sus
obligaciones como ciudadano. Por ejemplo, cuando el investigador tiene conocimiento
de corrupciones o malversaciones de fondos en la evaluacién de programas o institucio-
nes, cuando descubre casos de castigos fisicos a alumnos de un centro o simplemente
cuando comprueba una grave dejacién de funciones por parte de algin profesional.
Ante este tipo de situaciones, Bogdan y Biklen (1982: 51) plantean interrogantes como
(cudl es la responsabilidad ética de los investigadores en estos casos?, ;deben volver la
espalda en nombre de la investigacién?

Dilemas de este tipo, en los que entran en conflicto las obligaciones como inves-
tigador y las obligaciones como ciudadano, no se solucionan f4cilmente con una lista de
reglas de conducta para los investigadores, y menos cuando conocemos que no existe
consenso sobre las principales cuestiones éticas (véase una exposicién de cinco dife-
rentes perspectivas éticas en Deyhle, Hess y LeCompte, 1992). No hay una investi-
gacién éticamente neutral, siempre tenderd a afirmar ciertas normas de conductas y a
condenar otras.

Hay autores para los que reflexionar sobre estas cuestiones, generalmente al hilo
de casos excepcionales y escandalosos, les parece un asunto meramente académico; un
discurso compuesto de conceptos abstractos que no llegan a descender a las dimensio-
nes personales del problema (Cassel!, 1980). Para otros, las restricciones apuntadas por
los cédigos éticos son exageradas: crean barreras donde no son necesarias y parecen
reflejar un absurdo sentimiento de culpabilidad (Davis, 1961). También hay quien opi-
na que los cédigos morales terminan protegiendo a los poderosos (instituciones, admi-
nistracién) mds que a los débiles (beneficiarios) y que una mayor restriccion en ciertos
comportamientos conduce inexorablemente a su evasion (Punch, 1986: 81).

Es preciso reconocer que las decisiones éticas dificiles terminan siendo compe-
tencia del investigador, de sus valores, sus creencias y de sus juicios de lo que estd bien
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y lo que estd mal. A cada investigador corresponde definir su responsabilidad para con
las personas que entran en el marco de un estudio. Los c6digos éticos pueden actuar a
modo de una moral piloto, para investigadores, estudiantes y demas personas vincula-
das a la planificacion, desarrollo y evaluacién de un proyecto de investigacidn.

Como afirma Punch (1986: 80), deberiamos evitar la idea de que los criterios éti-
cos de investigacién constituyen una “materia bien definida, basada en un tipode ley na-
tural de los cientificos sociales de caracter residual y que abarca todos los comporta-
mientos”. En este sentido, las cuestiones €ticas deberian ser continuamente discutidas y
revisadas.

Nuestro propio sentido comtin, las reuniones que mantenemos para discutir las
aportaciones que se producen en un 4rea de conocimientos y el control ejercido por
nuestros compaiieros, a partir de discusiones sobre los dilemas planteados en la inves-
tigacién pueden ayudarnos a comprender las cuestiones éticas y a tomar decisiones mas
adecuadas en el futuro.

2. LA CALIDAD DE LA INVESTIGACION

Cuando hablamos de calidad de la investigacién aludimos al rigor metodolégico
con que ésta ha sido disefiada y desarrollada, y a la confianza que, como consecuencia
de ello, podemos tener en la veracidad de los resultados conseguidos. En general, la
idea de calidad de la investigacidn se asocia por tanto a la credibilidad de! trabajo desa-
rrollado por el investigador.

La valoracién dela calidad en el disefio de investigacién puede correr a cargo del
propio investigador o de otros miembros de la comunidad cientifica. Cuestiones que
entran en el campo de la ética del investigador, tales como el desarrollo correcto del
proceso de investigacion, la seleccién de todos los casos relevantes sin obviar aquellos
que pudieran representar evidencia negativa en relacion a nuestras hipétesis, la recogi-
da adecuada de datos, la aplicacién correcta de los procedimientos de andlisis sin forzar
los resultados en una direccién pretendida, etc. constituyen pautas de actuacion nece-
sarias para una investigacion de calidad.

Los rasgos que tradicionalmente se han asociado a la calidad de la investigacién
educativa, desde el enfoque positivista, han sido los de fiabilidad y validez. El concepto
de validez ha sido usado en una variedad de formas en la literatura sobre metodologia
de investigacién. La American Psychological Association (1954) defini6 cuatro tipos
de validez: predictiva, concurrente, de contenido y de constructo. La subdivisién en
validez interna y validez externa, introducida por Campbell (1957), ha ido seguida de
diferentes formulaciones y desarrollos aparecidos en las obras de Campbell y Stanley
(1963) y Cook y Campbell (1979) sobre investigacion experimental y cuasi-experi-
mental. Como indicador de la aproximacién de las conclusiones de un estudioa lareali-
dad suele tomarse la validez interna, mientras que la validez externa se refiere a las
posibilidades de generalizar los resultados a otras poblaciones o contextos.

Los investigadores cualitativos han adoptado distintas posiciones (Howe y
Eisenhart, 1990) en relacion a los conceptos tradicionales de validez interna y validez
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externa surgidos en el 4mbito experimental. Mientras que la subdivisi6n establecida por
Campbell ha sido adaptada a la investigacién cualitativa por autores como Denzin
(1978) o LeCompte y Goetz (1982), otros han rechazado los conceptos convencionales
de fiabilidad y validez (Erickson, 1989; Guba, 1983; Lincoln y Guba, 1985), basdndose
en argumentos epistemol6gicos que distancian a los enfoques positivista-experimental
e interpretativo.

2.1. Criterios convencionales

LeCompte y Goetz (1982) adaptan a los disefios etnograficos los conceptos posi-
tivistas de fiabilidad interna y externa, asociados con lareplicabilidad de los resultados,
y validez interna y externa, relacionados con su correccidn, sefialando los factores por
los que se ven afectados. Seglin estas autoras, cuyas ideas expondremos a lo largo de
este apartado, la falta de fiabilidad y validez constituyen una amenaza para el valor de
los resultados que alcanza el investigador.

La fiabilidad alude a la posibilidad de que un estudio pueda ser replicado, es
decir, que otro investigador, utilizando los mismos procedimientos de trabajo, llegue a
obtener idénticos resultados. El cardcter dnico, idiosincrasico, irrepetible de las situa-
ciones estudiadas; el modo creativo y artistico en que se suelen presentar los informes;
y los modos particulares de trabajar que, de acuerdo con su formacién, posee cada in-
vestigador representan obstdculos para establecer la fiabilidad de un estudio.

Lograr la fiabilidad de una investigacién requiere atajar problemas de disefio
internos y externos. La fiabilidad externa responde al interrogante de si un investigador
independiente llegarfa a descubrir los mismos fenémenos o construiria los mismos
constructos al estudiar el mismo escenario u otro similar. En el intento de aumentar la
fiabilidad externa, deberfamos ser capaces de solucionar una serie de problemas funda-
mentales que pasamos a relacionar.

En primer lugar, es preciso contar con una informacién clara acerca del papel
desempefiado por el investigador en el contexto estudiado; los datos recogidos por el
investigador, o los hallazgos a los que le conducen, depende de las relaciones sociales
establecidas con los participantes. Llegar a los mismos resultados pasa necesariamente
" por la definici6n de un status similar para el investigador dentro del grupo de personas
y del escenario estudiados.

Por otra parte, el investigador ha de proporcionar una descripcion precisa de las
caracteristicas de los informantes considerados en el estudio y de los criterios en fun-
cién de los cuales fueron seleccionados. Cualquier intento de replicacién del estudio
requerir4 la seleccion de informantes similares a los empleados en la primera ocasién.

Una descripcidn de los contextos sociales y de las circunstancias en que se lleva
acabolarecogida de datos es imprescindible para facilitar la replicabilidad de la investi-
gacién. Lainformacién facilitada por los sujetos estudiados difiere segtin el lugar y lasi-
tuacion, en que es facilitada, Por ejemplo, la informacién que un profesor pueda aportar
acerca del funcionamiento de un claustro de profesores puede ser distinta si el sujeto es
entrevistado en el propiocentrooen sudomicilio, osi laentrevistaesindividual o grupal.
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Por dltimo, se hace necesario para la replicacién de los estudios el presentar las
premisas tedricas de las que parte el investigador, una definicidn clara de los conceptos
y unidades de andlisis consideradas en el estudio, y de las formas de recogida y andlisis
de los datos puestas en préctica. Sélo cuando el informe de investigacidn explicite estos
aspectos, el trabajo podré ser replicado por otros investigadores y estaremos en situa-
ci6n de valorar la fiabilidad del mismo.

LeCompte y Goetz (1982) también utilizan el concepto de fiabilidad interna,
referida al grado en que un segundo investigador llegaria a los mismos resultados par-
tiendo de idénticos conceptos o constructos. El modo de combatir las amenazas a la
fiabilidad interna podria basarse, segln estos autores, en estrategias como la presencia
de mds de un investigador en el campo, la confirmacién por parte de los informantes de
que existe una correspondencia entre los datos recogidos por el investigador y lo que
ellos realmente perciben, la revisién por parte de otros investigadores o la utilizacion de
procedimientos automdticos para el registro y conservacién de los datos (fotografias,
grabaciones en audio o video).

Muy diferente aparece el problema de la validez en la investigacion cualitativa.
La validez alude al grado en que los constructos elaborados y las conclusiones de un es-
tudio se corresponden con la realidad. St bien las criticas a los disefios de investigacién
cualitativos se dirigen a su falta de fiabilidad, suele admitirse en ellos un alto grado de
validez. La recogida de datos tras perfodos prolongados de permanenciaen el campo, la
observacién participante en escenarios naturales donde es posible captar la realidad de
las experiencias vitales de los participantes, o la revisién y el contraste continuo que
caracterizan los modos de actuar del investigador cualitativo son pilares en los que se
apoya la validez intrinseca a los disefios cualitativos de investigacién.

Siguiendo el esquema propuesto por Campbell y Stanley (1963) para los disefios
experimentales y cuasiexperimentales de investigacién, LeCompte y Goetz (1982) dis-
tinguen entre validez interna y validez externa. La validez interna tiene que ver con la
correspondencia entre el significado que atribuye el investigador a las categorias con-
ceptuales utilizadas en su estudio y el significado que atribuyen a esas mismas cate-
gorias los participantes. La validez interna puede verse afectada por diversos factores,
entre los que se encuentran, por citar algunos, la influencia del observador o la selec-
cién de los participantes.

La presencia del observador es en s{ misma obstrusiva, los sujetos pueden modi-
ficar sus pautas de comportamiento, ocultar sus verdaderas opiniones o expresar otras
que consideran mds ajustadas al criterio de lo deseable. La corroboracién por parte de
otros informantes u otros observadores puede ser una estrategia adecuada para evitar
este problema. Otro riesgo para la validez interna se encuentra en la seleccidn que hace-
mos al determinar qué sujetos van a ser tomados como informantes o qué escenarios,
acontecimientos o actividades van a ser observadas. Cabria la posibilidad de que la se-
leccién realizada no resulte representativa de la situacién global estudiada.

La validez externa se refiere a la comparabilidad de los resultados con los de
otros estudios y a la traducibilidad o grado en que los marcos tedricos, definiciones y
técnicas de investigacion empleadas resulten comprensibles para otros investigadores.
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Un modo de incrementar las posibilidades de comparar y contrastar los resultados con
los de otros estudios sobre cuestiones relacionadas, podrfa encontrarse en los disefios
de escenarios muiltiples.

2.2. Criterios alternativos

Desde otras posiciones, la calidad de la investigacién no puede apoyarse en los
criterios convencionales de fiabilidad y validez. Para autores del campo de la etnograffa
como Erickson (1989) la pieza clave en la calidad de la investigacién se encuentra en el
modo en que es narrada y en las evidencias que se presentan para apoyar su autenti-
cidad. Podrfan tomarse también como criterios de calidad el modo en que los resultados
son comprendidos y utilizados por las diversas audiencias a las que van dirigidos.

Al redactar el informe, el investigador persigue demostrar la verosimilitud de
sus afirmaciones, convencer a las audiencias de que existen indicios en los datos para
llegar a las afirmaciones efectuadas. Por ello, habré de presentar sistemdticamente in-
formaciones que respalden sus argumentos, que podrfan ser apoyadas por citas textua-
les de las palabras de los individuos estudiados o por citas directas tomadas de las notas
de campo.

Lincoln y Guba (1985) adoptan posiciones extremas en su rechazo a los concep-
tos tradicionales de fiabilidad y validez, desarrollando un sistema alternativo de est4n-
dares para juzgar el mérito de la investigacién que ellos denominan naturalista. Este
tipo de investigacidn tiene sus pilares en la no manipulacién o influencia del investiga-
dor sobre las condiciones del estudio y la no consideracién de categorias de an4lisis a
priori. Puesto que este enfoque se apoya en bases ontoldgicas y epistemol6gicas dife-
rentes a la investigacién experimental, requiere diferentes disefios de investigacién y
diferentes estdndares para valorar su validez. Estos autores aluden a cuatro preocupa-
ciones fundamentales -valor de verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad-, in-
terpretdndolas desde el enfoque de la investigacién naturalista y proponiendo modos de
abordarlas durante y después de una investigacién.

a) Valor de verdad. Alude ala confianza en la veracidad de los descubrimientos
realizados en una investigacién. Frente al término racionalista de validez interna, se
propone el de credibilidad, para hacer referencia a la necesidad de que exista un iso-
morfismo entre los resultados de la investigacion y las percepciones que los sujetos
participantes poseen sobre las realidades estudiadas.

Durante la investigacién, podemos desarrollar ciertas estrategias que permitan
superar los problemas de credibilidad. Porel hecho de estar presente, el investigador pro-
voca en los participantes conductas que ordinariamente no habrfan ocurrido y es, al mis-
mo tiempo, influenciado porellos. La presencia prolongada en el campo hace que el in-
vestigador forme parte de la situacién estudiada permitiéndole soslayar los efectos de su
presencia, y le permite comprobar los prejuicios y percepciones propios o de los partici-
pantes. La observacidn persistente de las realidades estudiadas le lleva acomprender lo
que es esencial o caracter(stico, diferencidndolo de lo que resultaanecdético, y haciendo
posible el ajuste de las categorias cientfficas extraidas a la realidad. El intercambio de
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opiniones con otros investigadores, exponiéndose a sus preguntas y criticas puede ser
itil para reorientar el proceso de investigacién y llegar a conclusiones viélidas.

Lincoln y Guba (1985) consideran imprescindibles para convencer de la credibi-
lidad de la investigaciSp naturalista €l poner en prictica las estrategias de triangulacién
y la comprobacién con los participantes. La triangulacidn es un procedimiento amplia-
mente usado que consiste en el uso de diferentes fuentes de datos, investigadores, pers-
pectivas o metodologfas para contrastar los datos € interpretaciones (Denzin, 1978).
Como afirman Hamersley y Atkinson (1983), si diversas clases de datos conducen a la
misma conclusién podemos estar algo més seguros de tal conclusién. Sin embargo, se
han puesto objeciones a la triangulacién en el caso en que métodos de diferentes pers-
pectivas metodoldgicas son usados conjuntamente a pesar de responder a asunciones
ontolégicas y epistemoldgicas diferentes (Blaikie, 1991). La comprobacién con los
participantes supone contrastar los datos e interpretaciones de los mismos con los suje-
tos que constituyen la fuente de esos datos. Como profundos conocedores de 1a realidad
que se investiga, los participantes podrian actuar como jueces que evalien los princi-
pales descubrimientos de un estudio (Denzin, 1978). Los investigadores deberfan refle-
jar en sus informes €l modo en que la triangulacién y la comprobacién con los partici-
pantes fueron realizadas y las modificaciones que indujeron sobre el proceso de inves-
tigacién o las conclusiones.

Aun después de finalizado el estudio, pueden llevarse a cabo nuevas comproba-
ciones con los participantes, y también comprobaciones de los resultados frente a datos
nuevos procedentes de otras fuentes (documentos, grabaciones, etc.) recogidos con tal
fin durante el estudio, estrategia esta tltima denominada por Lincoln y Guba (1985)
establecimiento de adecuacidn referencial. Por iltimo, deberiamos comprobar la co-
herencia estructural para asegurarnos de que entre los datos e interpretaciones no se
dan contradicciones o incoherencias. Un modo de aproximarse a ella es la bisqueda de
evidencia negativa (Miles y Huberman, 1994), consistente en preguntarse, una vez al-
canzadas las conclusiones, si hay datos que se oponen o son inconsistentes con €sas
conclusiones.

b) Aplicabilidad. Hace referencia a las posibilidades de aplicar los resultados de
una investigacién a otros sujetos o contextos. Desde el enfoque positivista, se habla de
este aspecto en términos de validez externa o generalizabilidad; Lincoln y Guba (1985)
proponen el concepto andlogo de transferibilidad. Aunque la generalizacién no es
posible dado el cardcter tnico e irrepetible de los contextos, conductas y fendémenos
estudiados, sf que cabe la posibilidad de algiin tipo de transferencia entre contextos
dependiendo del grado de similitud entre los mismos.

Durante el estudio, el investigador realiza un muestreo deliberado, que no pre-
tende ser representativo, y recoge abundantes datos descriptivos, a fin de contar con
suficiente informacién que permita establecer la similitud entre contextos y, en con-
secuencia, las posibilidades de transferir sus hipétesis de trabajo. Finalizado el estudio,
los investigadores desarrollan descripciones copiosas, que permitan juzgar el grado de
correspondencia con otros contextos. Este deberia considerase un minimo exigible de
cara a valorar la transferibilidad.
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c) Consistencia. Se relaciona con la posibilidad de que obtuviéramos los mis-
mos resultados al replicar el estudio con los mismos o similares sujetos y contextos. Los
racionalistas responden a esta preocupacion con el criterio de fiabilidad, mientras que
para la investigacién naturalista, Lincoln y Guba (1985) proponen el de dependencia.
La dependencia implica tanto la estabilidad de los resultados como el conocimiento de
los factores que explicarian la variacién observada en los mismos al replicar un estudio.

Entre las medidas que para justificar la consistencia puede tomar el investigador
durante el estudio se encuentra la utilizacién de métodos solapados, que implicaria una
especie de triangulacién; si usando varios métodos a la vez se alcanzan similares resul-
tados, podriamos confiar en la estabilidad de los datos. También es posible poner en
préctica la réplica paso a paso, procedimiento andlogo al método de.las dos mitades
usado en la investigacién positivista para determinar la fiabilidad de los instrumentos
de medida. Consistirfa en dividir las fuentes de datos en dos mitades y abordar el estu-
dio con dos equipos de investigacién independientes que se comunicarian entre sf a
cada paso para comprobar la coincidencia en los resultados que se van obteniendo. Por
tltimo, el establecimiento de pistas de revisién, a modo de diario del investigador
donde se reflejan los procesos seguidos para la recogida, anélisis e interpretacién de los
datos, ayudaria a considerar el modo en que los resultados dependen de los contextos y
sujetos estudiados. Este modo de actuar se considera irrenunciable en la investigacién
naturalista.

Tras la finalizacién del estudio, la revisién por parte de un examinador externo,
con cierta competencia, permitirfa establecer si los procedimientos utilizados, plasma-
dos en las pistas de revisién, se encuentran dentro de la prictica aceptada por la mayoria
de los investigadores.

d) Neutralidad. Tiene que ver con la independencia de los descubrimientos
frente a inclinaciones, motivaciones, intereses o concepciones tedricas del investiga-
dor. En el paradigma racionalista, la neutralidad se entiende como objetividad, pero en
lainvestigacin naturalista Lincoln y Guba (1985) formulan el concepto de confirmabi-
lidad, trasladando la neutralidad del investigador a jos datos y las interpretaciones.

La forma en que se intenta ofrecer evidencia de la confirmabilidad de los datos
se basa, durante la investigacién, en el empleo de estrategias de friangulacidn, y sobre
todo, en el ejercicio de la reflexion, que se considera condicién “sine qua non”. El in-
vestigador habrfa de comunicar a la audiencia los supuestos epistemol&gicos que le lle-
van a formularse las preguntas o presentar los descubrimientos en un modo determina-
do. Al igual que ocurrfa con la dependencia, la confirmabilidad podria ser sometida a
revisién por un agente externo una vez terminado el estudio, con el fin de examinar si
los datos apoyan las interpretaciones hechas.

2.3. Un enfoque general

La postura adoptada por LeCompte y Goetz (1982) evidencia los puntos en
comtin que existen entre los enfoques positivistas e interpretativos, mientras que las
posiciones de Lincoln y Guba (1985) llaman |a atencién sobre las diferencias substan-
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ciales existentes entre los mismos. Sin embargo, éstas no son las dnicas posiciones que
podemos encontrar en relacién a la calidad de la investigacion cualitativa.

Tanto si se asumen los criterios convencionales del paradigma positivista como
si éstos son reemplazados por criterios paralelos adecuados en el paradigma interpreta-
tivo, las medidas propuestas por unos y otros para incrementar la credibilidad de la in-
vestigacion cualitativa son en parte coincidentes. De ahi que algunos autores hayan
optado por plantear criterios generales que puedan ser vdlidos en ambos tipos de inves-
tigacién, aunque requieran de una mayor concrecién cuando son aplicados a disciios
especificos. Los esfuerzos de Eisenhart y Howe (1992) se han dirigido a la bisqueda de
criterios generales que sirvan como base para valorar indistintamente la validez de los
disefios de investigacién cualitativa y cuantitativa.

También Swanborn (1996) se inscribe en este tipo de planteamicntos al defender
que en el fondo, todos los procedimientos usados por los investigadores cuantitativos y
naturalistas se dirigen hacia los mismos objetivos bésicos, por lo que cabe afirmar una
base comiin de ideas reguladoras de los criterios de control de calidad considerados
tanto en la investigacion cualitativa como en la cuantitativa.

Eisenhart y Howe (1992) presentan cinco estdndares generales que pueden ser
utilizados como guias para alcanzar argumentos validos en la investigacion educativa:

a) Ajuste entre las cuestiones de investigacion, los procedimientos de recogida
de datos y las técnicas de andlisis de datos. Se requiere una coherencia entre las cues-
tiones de investigacion y los procedimientos seguidos para responderias, y adema4s de

La comprobacién con los participantes favorece la veracidad de los descubrimientos
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forma que sean aquélias las que sefialen el modo en que serdn recogidos y analizados
los datos, y no viceversa.

b) Aplicacidn eficaz de la recogida y andlisis de datos. Se requiere un nivel su-
ficiente de competencia en el modo en que son conducidas las entrevistas, disefiados los
instrumentos, seleccionados los individuos o reducidos los datos, para alcanzar la
credibilidad en las conclusiones.

c) Coherencia con el conocimiento previo. Cualquier investigacion se apoya en
una tradici6n tedrica y contribuye a un cuerpo de conocimientos en una determinada
4rea. Los supuestos y objetivos teéricos considerados en el desarrollo de un estudio han
de ser expuestos, de modo que nos permitan su apropiada comparacién a otros estudios
realizados desde la misma perspectiva tedrica.

d) Toma en consideracidn de las restricciones derivadas de los valores. La in-
vestigacion no es ajena a los valores, por lo que no debe obviarse 1a discusién sobre la
importancia, la utilidad o los riesgos derivados del estudio. En este sentido ha de con-
siderarse el modo en que la investigacién contribuye a la mejora de la préctica educati-
va, y respetar ciertos criterios éticos en la concepcién y el desarrollo de los estudios.

e) Globalidad. Este ultimo estdndar alude a la necesidad de responder de modo
holfstico a los cuatro anteriores. Es decir, serfan necesarios juicios de conjunto acerca
de la claridad, coherencia y competencia en los procedimientos de recogida y anélisis
de datos, y un adecuado equilibrio entre la calidad técnica del estudio en su globalidad
y los valores, importancia y riesgos asociados al mismo.

Cada uno de estos estdndares generales sirve como marco de referencia para el
establecimiento de estdndares especificos para disefios de investigacién particulares, de
acuerdo con los supuestos, tépicos y metodologfas asociados a los mismos.
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CAPITULO XVI

EVALUACION DE PROYECTOS DE
FORMACION CENTRADA EN LA ESCUELA

Cristina Granado Alonso

No es tarea sencilla sintetizar la riqueza de matices y tonos, de detalles y fondos,
de luces y sombras, con que la investigacién cualitativa permite plasmar una realidad
sobre el papel. El investigador siente que priva a la audiencia de percibir cada sensa-
cién, de vivir cada emocién, de descubrir cada reflexién que va configurando el enten-
dimiento profundo y complejo de los fenémenos que te ocupan. Es por ello por lo que
un esfuerzo de sistematizacién de! proceso que da forma a un estudio de naturaleza
cualitativa, no cumple mds que el propésito de ilustrar a futuros aventureros sobre las
coordenadas de una carta de navegacion, a sabiendas que la singladura por la que ile-
guen a puerto serd conformada dia a dia, a merced de los escollos, tormentas y sirenas
que encuentren a su paso.

Conscientes de tal limitacién, abordamos la descripcién de un trabajo de evalua-
cién que adopt6 la perspectiva cualitativa como forma de ver y entender los procesos
de indagacién, en coherencia con la naturaleza del objeto evaluado. Este hace referen-
cia a un plan de cardcter experimental que inicié el CEP de Sevilla, durante el curso
1990/91, con una duracién inicial prevista de dos afios, con el propésito de estudiar las
condiciones en que poder abrir en la comarca que atiende una nueva lfnea de desarrollo
docente, la Formacién Centrada en la Escuela. La designacién empleada para referirse
a esta modalidad fue la de Formacién en Centros, término utilizado en el Plan Andaluz
de Formacién Permanente del Profesorado para referirse a una modalidad de entidad
ambigua y difusa que se caracteriza simplemente por ubicar la actividad formativa en
el espacio fisico de un centro. No obstante, la concrecién de la propuesta de este plan

responde a lo que tedricamente se conceptualiza como Formacién Centrada en la Es-
cuela.
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Antes de entrar en la narracién del disefio de evaluacién desarrollado, creemos
necesario perfilar sucintamente el marco tedrico en el que se ubica nuestro trabajo, lo
que nos supone concretar las Iineas de evaluacién adoptadas y los presupuestos del
modelo de formacién que nos ocupa.

1. PERSPECTIVA Y PRINCIPIOS DE EVALUACION QUE INSPIRAN ESTE
ESTUDIO

Apoyéndonosen el concepto de evaluacién centrada en su utilizacidn desarrolla-
do por Patton (1990), en un intento de superar la formalidad y escaso poder de orientar
la accién de los tradicionales modelos de evaluacién, hemos adoptado una perspectiva
en la que el marco de evaluacién constituye un proceso creativo y flexible donde la
interaccién con los usuarios de la evaluacién y con la situacién en que se desarrolla el
estudio permitird enfocar las cuestiones relevantes, basdndose en las necesidades de
informacién que se pongan de manifiesto a través de tal interaccién. En consecuencia,
el modelo de evaluacién nace y se construye desde el proceso mismo de resolucién de
contingencias que la situacién a evaluar suscite; esta aproximacién resulta especial-
mente vélida cuando se pretende que la evaluacién constituya un servicio valioso al
cliente y no un proceso indagativo con fines de investigacidn, sin que por ello debamos
entender que se puedan obviar los criterios de rigor que cualquier estudio debe respetar,
y que resultan especialmente relevantes en el caso de las evaluaciones por ser éstas de
mayor nivel implicativo. Tal modelo debe construirse dentro de una forma determinada
de conceptualizar procesos indagativos, perspectiva que amplfa y supera los constreiii-
mientos de los modelos de evaluacién, y que, en nuestro caso, como ya hemos indicado,
coincide con la perspectiva cualitativa, la cual resulta especialmente apropiada y valio-
sa en las evaluaciones de procesos, estudios de caso y comparacién de programas, con-
diciones que se conjugan en nuestro estudio, al constituir una perspectiva lo suficiente-
mente sensible y potente para captar la diversidad y singularidad, la comunalidad y di-
vergencia, la fluidez y dinamismo de fenémenos tales.

Ahora bien, explicitar el paradigma de indagacién en que nos situamos puede
resultar insuficiente a la hora de guiar la accién evaluativa, por lo que creemos nece-
sario explicitar los principios que han orientado en todo momento nuestro trabajo,
coherentes con las conclusiones a las que llegamos tras revisar la literatura disponible
en el campo de la evaluacién del perfeccionamiento docente. Tales principios son:

— La evaluacién como totalidad, 1o que supone considerar las miltiples dimen-

siones de la entidad que est4 siendo evaluada de modo integrado (Gephart y
Ayers, 1988).

— Laevaluacidn como pluralidad, que exige de ésta convertirse en sf misma en
espacio y tiempo de diversidad, heterogeneidad y conflicto.

— La evaluacién como continuidad, esto es, la evaluacién debe establecer un
didlogo permanente con el proceso objeto de estudio, facilitando las condi-
ciones para que la reflexién, el andlisis y la critica personal y compartida
gobiernen el curso de la accién.
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— La evaluacién como comunicacion, ya que debe establecer necesariamente
los canales de comunicacién pertinentes que permitan a todas las audiencias
implicadas recibir informacién sobre el programa en el que participan de cara
a incrementar su autoentendimiento sobre €.

— La evaluacién como negociacién. Para construir un modelo de evaluacién
adaptado a la situacién bajo estudio y a las necesidades, intereses y preocupa-
ciones de las distintas audiencias implicadas, resulta preciso instaurar la ne-
gociacién como procedimiento base para la toma de decisiones que implica
un estudio de evaluacién.

— La evaluacién como proceso. En condiciones reales, donde un programa,
institucién, comunidad, etc. estd sujeto a cambio, la indagacién cualitativa
escoge una orientacién procesual y dindmica, esto es, no asociada a un trata-
miento particular o a unas metas predeterminadas, sino centradas en las ope-
raciones reales e impacto de un proceso o intervencién, en la bisqueda de
comprensién del dfa a dfa de la realidad bajo estudio, sin manipular, controlar
o eliminar variables y aceptando la complejidad de la naturaleza cambiante
de dicha realidad.

— La evaluacidn como interpretacion. La indagacién cualitativa pretende pe-
netrar la superficie con el objetivo de desvelar los significados que atribuye a
una situacién aquéllos que la experimentan.

— La evaluacion como la biisqueda de lo particular. En los estudios cualitati-
vos, se busca intencionadamente mantener el sabor particular de la situacién
bajo estudio, ya que para desvelar €sta se requiere ser consciente a atender
expresamente a su distintividad. Lo cualitativo se preocupa expresamente de
proporcionar y mantener el sentido de unicidad del caso estudiado.

Por otro lado, debemos indicar que la evaluacién, a diferencia de la investi-
gacion, requiere en todos los casos de un marco tedrico que sirva de soporte y guia para
la consideracién de criterios y contenidos para la recogida, interpretacin y valoracién
de la informacién pertinente. Evidentemente, dicho marco se contempla como un
apoyo y orientacién en la nada sencilla tarea evaluativa, y por tanto susceptible de
modificacién y cambio, y no como un sistema prescriptivo y preestablecido de normas
por el que juzgar la bondad del objeto evaluado.

En nuestro caso, este marco tedrico fue elaborado a través de una revisién
exhaustiva y detallada de la literatura de investigacién al uso sobre procesos de inno-
vacién y cambio, mejora escolar y perfeccionamiento docente, en general, y de pro-
cesos de naturaleza préxima al modelo formativo que nos ocupa, que por razones de
espacio no comentamos en esta sintesis, y que vino a inspirar y fundamentar el Proto-
colo General de Evaluacién de Actividades de Autoperfeccionamiento, y su concre-
cién parala modalidad de Formacién en Centros (Protocolo de Evaluacién de Proyec-
tos de Formacién en Centros), documentos que sirvieron de base para la construccién
de los instrumentos utilizados en este estudio, y a los que nos referiremos posterior-
mente.
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2. EL MODELO DE FORMACION CENTRADA EN LA ESCUELA

Sonmuiltiplesladesignacionescon que seconoce esta propuesta formativa (Desa-
rrollo Curricular Basado en Centros, Revisién Basada en {a Escuela, Investigacién Ac-
cién Colaborativa, Autoevaluacién Institucional, etc.), y también los matices particula-
res con que se tifie cada una de estas aproximaciones al cambio y la mejora escolar, to
que ha venido a enturbiar la comprensién y concrecién que de este modelo se viene
haciendo.

El origen de este modelo suele situarse en el movimiento del Desarrollo Organi-
zativo, nacido en el mundo empresarial, como una tecnologia que busca el cambio pla-
nificado del sistema al completo a fin de recrear en las organizaciones la capacidad de
autorrenovacién. Sin embargo, a nuestro juicio, los antecedentes de este planteamiento
son muiltiples, de modo que es posible hallar sus raices en la evolucién que experimen-
tan en las iltimas décadas el campo de 1a Formacién Permanente, el de la mejora y
desarrollo escolar, y el propio del desarrollo curricular. Es més, el enorme potencial que
promete este modelo deriva de asumir un planteamiento integral de mejora; esto es, este
modelo no se reduce a una nueva modalidad de perfeccionamiento, a una mera estrate-
gia o tecnologfa presumiblemente mdés eficaz, sino que constituye toda una ideologfa
educativa que sostiene y se construye desde un modo concreto de entender la escuela, el
curriculum y el docente, y los procesos de formacién y cambio.

De este modo, caracterizar el modelo supone explicitar estas concepciones par-
ticulares que se constituyen en principios procedimentales de una propuesta de accién
exigente y comprometida, al tiempo que abierta e interpretable, de ahf su dificultad y
escasa articulacion.

2.1. Concepcion de la escuela y la mejora escolar

Los principios en que se apoya este modelo al respecto, pueden sintetizarse en
los siguientes:

— Contempla la escuela como centro de cambio o como contexto de aprendiza-
je para el docente.

— El propésito fundamental de este modelo, como de cualquier empefio de me-
joraescolar, es la construccién e institucionalizacion de una cultura de apren-
dizaje colaborativo.

— Lamejora escolar supone transformar las condiciones internas del centro que
se vinculan directa e indirectamente al progreso y aprendizaje del alumnado.
Por tanto, los esfuerzos de mejora que se reducen a introducir cambios orga-
nizativos exclusivamente, no acompaiiados de procesos de desarrollo curri-
cular, estdn condenados a dejar la prictica inalterable.

— Un propdsito esencial de este modelo es institucionalizar el modelo mismo;
es decir, busca que la escuela instaure, como parte de su propia vida y funcio-
namiento, los presupuestos y procedimientos que lo conforman: conseguir
que un centro desde el trabajo colaborativo afronte la resolucién de sus pro-
blemas y su constante renovacion y mejora.
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2.2. Concepcion de curriculum y del docente

Este modelo se hace eco de una concepcién del curriculum como via de investi-
gacion y renovacion pedagédgica que se dirige a la transformacién dela practica docente
(Martinez Bonafé, 1991) y del centro en su conjunto, elevandose asi al rango de campo
de indagacién y experimentacién docente. Esta asuncién exige planteamientos distin-
tos para afrontar los desaffos de las reformas curriculares, donde se erige como alterna-
tivade gran valor los procesos de desarrollo curricular basado en centros utilizando una
aproximacion colaborativa.

Por tanto, el papel que se le otorga al docente desde esta perspectiva es la de un
agente curricular, lo que supone reconocer el poder de profesor para reconstruir su
propia oferta curricular a partir de una propuesta dada, y atribuirle los adjetivos de pro-
fesional y préctico reflexivo. Esto lleva consigo un planteamiento del desarrollo do-
cente cuyas coordenadas serfan la toma de decisiones y la participacién activa en su
proceso de cambio, la indagacién en situaciones reales, la reflexién sobre y confronta-
cién de su experiencia pasada y presente, la consideracién del conocimiento y juicio
profesional auténomo, con temas que exceder4n la esfera del aula; en definitiva, se
exceder4 la buisqueda reduccionista de tecnologfas de ensefianza para abordar la tarea
compleja de perseguir un entendimiento y comprensién mds profundos de lo que los
profesores buscan y desean hacer en la escuela y por qué.

2.3. Concepcion de los procesos de formacién y cambio

El modelo de Formacién en Centros recoge y asume las conclusiones que en los
tltimos afios la investigacién, sobre procesos de este tipo, ha ido revelando como esen-
ciales de cara al éxito de los mismos. De entre ellas podrfamos destacar: '

— Los procesos de formacién e innovacion han de estar basados en las nece-

sidades e intereses de los profesores.

— Los profesores han de participar en el disefio, desarrollo y evaluacién de su

proceso de cambio o formacién.

— Las actividades formativas o de cambio deben conseguir la integracién teo-

ria-préctica.

— La reconstruccién de las nuevas précticas en el quehacer cotidiano docente

requiere apoyo y seguimiento en la accién.

— El cambio requiere accién colectiva (Fullan, 1985).

— Lasactividades de formacién y cambio queforman parte de planes de desarro-

llosisteméticoalargo plazoconsiguen mayorincidenciaen profesores y aulas.

— Se requiere apoyo técnico y personal continuo, que aporte los recursos, pre-

sién y estimulo necesarios para abordar procesos de cambio y mejora. El tipo
de apoyo externo que se reclama como esencial para iniciar y sostener proce-
sos de reconstruccién cultural en los centros es €l del facilitador externo de
procesos de cambio, de perfil muy diferente del tradicional de experto desem-
peiiado habitualmente por los formadores. Esta particularidad podria sinteti-
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zarse en caracterfsticas como: seerige como experto en proceso no en conteni-
do; establece relaciones horizontales con los participantes; busca la auto-
nomia e independencia del grupo; se compromete activamente con éste; etc.

2.4, Metodologia de trabajo: el modelo de proceso

Para ultimar la caracterizacion de este modelo, se hace necesario referirse a la
estrategia de trabajo que propone, y que viene a coincidir con el esquema propio de un
modelo de innovacién basado en la resolucién de problemas (Havelock, 1971). De for-
ma genérica, se denomina como modelo de proceso y no es més que un algoritmo de
resolucién de problemas. Constituye un proceso inductivo o generativo, que se cons-
truye conforme avanza. Su descripcién analitica discurre por una serie de etapas o
momentos, pero hay que insistir en que no se trata de una simple secuencia de momen-
tos que se suceden, sino que, aparte de tener entidad en s{ mismos, se entrelazan, sola-
pan y recurren mutua y constantemente. Tales etapas o fases son:

a) Fase de contacto inicial o negociacién. Tiene por finalidad, descubrir, por
una parte, la idiosincrasia del terreno, puesto que conocer la cultura € historia de un
centro resulta una tarea insoslayable cuando se busca ayudar a un centro a iniciar o
sostener procesos de autodesarrollo; por otra, constituye el espacio preciso para presen-
tar y dar a conocer el modelo a los participantes, asegurar la implicacion de éstos, ex-
plicitar sus expectativas, negociar compromisos y establecer la estructura de funciona-
miento que enmarcaré el proyecto.

b) Fase de diagndstico. Consta de tres momentos fundamentales. Asi, el diag-
néstico de la situacién (o de necesidades) supone un primer momento de reflexién,
andlisis y explicitacién de la practica habitual del centro y aula con el objeto de identi-
ficar de forma conjunta tanto aspectos satisfactorios como 4reas necesitadas de mejora.
Un segundo momento seria el de priorizacion justificada y razonada de un 4rea de tra-
bajo donde concentrar esfuerzos, ante la imposibilidad de profundizar en los miiltiples
frentes evidenciados. Por iltimo, el diagn6stico especifico constituye un tercer mo-
mento de anélisis y profundizacién en el 4rea priorizada con el objeto de delimitar su
significado y contenido, conocer su pasado y presente, articular factores incidentes y
vislumbrar posibles hipdtesis de mejora.

¢) Planificacién de la accién y desarrollo y seguimiento del plan. Esta etapa
afronta la tarea de construir un proyecto o programa que concrete las acciones a de-
sarrollar para abordar la mejora del 4rea priorizada, utilizando la informacién obtenida
en momentos anteriores, Esta etapa incluye, por tanto, la preparacién del profesorado
para la configuracién y puesta en marcha del Plan de Accién, asi como para su segui-
miento y monitorizacién.

d) La evaluacidn del proceso. La evaluacién en un proceso como el descrito se
halla presente en cada paso que se da, ya que la propia dindmica de trabajo permite
obtener informacién para la toma de decisiones y optimizaci6n del proyecto. De cual-
quier forma, esto no implica que no sea necesario adoptar momentos y estrategias de
evaluacién puntuales que ofrezcan datos ms sistemdticos sobre las condiciones que
favorecen o dificultan la marcha del proceso y los logros alcanzados.
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Es facilmente deducible de lo expuesto anteriormente, que la naturaleza de este
modelo requiere adoptar una perspectiva cualitativa para la aprehensién y entendimien-
to profundo de un proceso tan sutil, complejo y plural como el que supone abordar la
mejora educativa desde tales planteamientos.

3. DISENO DE EVALUACION

La negociacién ha constituido un elemento clave y de presencia continua en la
configuracién de la propuesta de evaluacién desarrollada. Aunque se acordé que el pro-
pio CEP se erigfa como cliente basico de la experiencia, lo que supone asignar esta
designacién a su Consejo de Direccidn, 6rgano méximo de decisién de esta institucién,
no fue éste quien participé en la negociacién de los términos del proceso evaluador, sino
queel tipo de implicacién que tal 6rgano desarrolla enun CEP aconsejaba delegar tal res-
ponsabilidad en el personal del programa, aunque siempre se mantuvo presente que la
autoridad y legitimidad de la evaluacién recafa en el Consejo de Direccién. En conse-
cuencia, fue el equipo de dinamizacién externa constituido para este proyecto (Grupo
General de Apoyo), quien se alz6 como érgano consultor b4sico de todoel proceso nego-
ciador, que ha afectado a gran parte de las decisiones por las que se concreta este trabajo
deevaluacién. Entre éstas, destacan: los prop6sitos del estudio, las audiencias y destina-
tarios de informes, los tdpicos o contenidos de evaluacién, las técnicas e instrumentos
empleados, el formato de los informes de evaluacién aunque no su contenido, el acceso
alos registros, laconfidencialidad de los datos e informantes y el rol del evaluador como
agente que sirve a la comunidad afectada y no a los intereses de un determinado sector.

3.1. Acceso al campo

Nuestro contacto con el CEP de Sevilla, en cuyo seno se desarroila este trabajo,
surge a raiz de una iniciativa de éste de contactar con la universidad, en concreto, con el
departamento de Did4ctica y Organizacién Escolar y M.LLD.E,, para solicitar apoyo de
cara al inicio de un proyecto experimental con el que pretendia abrirse con carécter de
innovacién una nueva modalidad de formacién, la Formacién en Centros. Nuestro in-
terés por abordar el campo de la evaluacién de la Formacién Permanente nos llevé a
considerar este encuentro como una valiosa oportunidad para contactar con la realidad
del perfeccionamiento docente.

De esta forma, entramos en contacto con el coordinador del CEP, mdximo pro-
motor de la experiencia, al que comunicamos nuestro interés de trabajar en esta parcela
y propusimos desarrollar este esfuerzo en el marco de este Centro de Profesores, al
objeto de que pudiera revertir en éste. Como contrapartida, el coordinador nos mostré
su honda preocupacién por la ausencia de procesos evaluativos en los CEPs y la nece-
sidad de promover iniciativas de este tipo. A su vez, nos dio a conocer la propuesta de
desarrollo de este Plan Experimental de Formacién en Centros, y nos invité a formar
parte del equipo de apoyo externo que participaria en la experiencia, invitacion que
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aceptamos, sugiriendo que el carécter pionero de dicho plan hacia de éste una actividad
de formacién de gran interés para ser sometida a evaluacién sistemdtica y rigurosa.

De esta forma, aunque los términos de esta participacién no fueron negociados,
entramos a formar parte del equipo de dinamizacion externa creado para apoyar este
plan, que se acordé en denominar Grupo General de Apoyo, como un miembro més
aunque con el encargo de articular un plan de evaluacién que cubriera esta iniciativa.
Sin embargo, pronto nos dimos cuenta que sin participar activamente en la dinamiza-
ci6n directa de los centros, poco podfamos aportar a este empefio, por lo que nos ofre-
cimos a actuar como asesor externo en uno de los centros que participd en esta expe-
riencia, propuesta que se acogié con entusiasmo. Por consiguiente, hemos desempefia-
do la funcién doble de asesor-evaluador, con las consiguientes ventajas e inconvenien-
tes que ha supuesto esta situacién.

La formalizaci6n de este equipo de apoyo externo se justificé en virtud de la
exigencia de construir una estructura base de coordinacién que permitiera sostener y
dar unidad a las distintas experiencias en las que se tradujo este plan. Tal equipo estuvo
formado, basicamente, por los asesores que apoyaban directamente a los centros parti-
cipantes (siete durante el primer afio y nueve durante el segundo) y el coordinador del
CEP. Este equipo se conceptualiz6 como foro donde unificar criterios de actuacién,
revisar sisteméticamente el proceso seguido, reflexionar y analizar las experiencias
desarrolladas, profundizar en el estudio y comprensién del modelo que se experimenta
y abordar las propias demandas de formacién, por lo que desempeiiaron un papel rele-
vante en la negociacién de los términos del disefio de evaluacién desarrollado, ejercien-
do ademds funciones de informante y audiencia en el proceso evaluador. Dentro de este
grupo, se distinguen tres unidades que corresponden a los equipos particulares de
apoyo constituidos para cada uno de los tres centros que participaron en la experiencia,
y a los que se les presté especial consideracion. ‘

3.2. Seleccion de los centros

En relacién a los centros participantes en el proyecto, de los seis inicialmente
previstos, y por distintos motivos, sélo tres acabardn implicados en este proyecto. La
razén bésica que llevé a la seleccién de los mismos, decisién que fue tomada por el
Coordinador del CEP, fue su intensa trayectoria en actividades de perfeccionamiento e
innovacién, ya que se hipotetizaba que el modelo de formacién propuesto requerfa cier-
ta trayectoria e inquietud por parte del profesorado en relacién a la dinamizacién y re-
novacién pedagégica, ademis de cierto rodaje y solidez en tal sentido para abordar una
linea de tal nivel de complejidad y exigencia. Por razones de proximidad, s6lo se acudi6é
a centros de Sevilla capital.

Ademas, en la determinacién de los centros, intervinieron criterios informales e
implicitos derivados del conocimiento particular de los centros de la comarca. De estos
tres centros, el denominado como Centro 1, pertenece al nivel de Formacién Profesio-
nal, y en €l participaron un nimero aproximado de 40 profesores de los 70 que con-
formaban la plantilla, apoyados por un equipo de dos asesores; el Centro 2 de EGB, en
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el que se implicaron 32 de los 33 profesores que lo componfan, con un equipo de tres
asesores, y €l Centro 3 en el que participa el total del claustro, un total de 33 profesores,

asistidos por un grupo de dos asesores durante el primer afio, que se incrementé en cua-
tro durante el segundo.

CEP de Sevilla

Consejo de Direccién

Grupo General de Apoyo

Centro 1 Centro 2 Centro 3
Equipo de apoyo ' Equipo de apoyo Equipo de apoyo
(2 asesores) (3 asesores) (2-4 asesores)
Profesorado Profesorado Profesorado
(40 aprox.) (32 prof.) (33 prof.)

Cuadro 16.1: Estructura general del Plan Experimental de Formacién en Centros.

La propuesta del proyecto a los centros se hizo a través de los equipos directivos,
solicitando su estudio y consulta al claustro previo a la aceptacién de un compromiso de
participacién voluntaria y profunda; de cualquier forma, las circunstancias que se con-
jugaronenlaimplicaci6n particularde cada centrofuerondistintas, asi comola dindmica
de funcionamiento que se organiza, lo que fue objeto de andlisis en cada estudio de caso.

3.3. Propésitos del estudio

Resulta necesario exponer los propdsitos que presidieron este esfuerzo para
comprender su desarrollo, los cuales fueron objeto de transaccién, concretdndose, de
manera sintetizada, en los siguientes:

— Realizar unadescripcidn, interpretacién y valoracién exhaustivay fundamen-

tada del disefio, desarrollo e impacto de este plan, 1o que implica a su vez:

* Profundizar en el conocimiento de los factores, y su imbricacién, que afec-
tan a la puesta en marcha de procesos de mejora escolar y desarrollo cola-
borativo.

« Analizar la incidencia, cambios y logros experimentados en centros, profe-
sores, aulas y asesores como consecuencia de su participacién en este plan.

+ Determinar el beneficio de la inversi6n realizada en funcién de la calidad,
intensidad y alcance de los logros conseguidos y desde la comprensién de
los factores que han estado condicionando su desarrollo.
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— Informar a las audiencias implicadas acerca del proceso en el que participan,
En concreto, se consideraron como audiencias los asesores externos partici-
pantes, los profesores de los centros implicados, el Consejo de Direccién del
CEP y la comunidad de précticos y teéricos del campo del perfeccionamiento
docente.

— Realizar un seguimiento del plan al objeto de detectar dificultades, proble-
mas o necesidades de cara a la optimizacién del proceso en curso.

— Generar conocimiento fundamentado acerca del modelo de Formacién Cen-
trada en la Escuela y su proceso de implementacién en nuestro contexto, lo
que conlleva:

* Valorar la adecuacion y potencial del modelo de formacién que se experi-
menta de cara a la renovacién pedagégica de los centros, la construccion de
equipos docentes y el desarrollo profesional de los profesores.

* Determinar las posibilidades y condiciones para su generalizacién como
linea de perfeccionamiento.

* Profundizar en el perfil del dinamizador externo, Trente al rol de experto
ejercido tradicionalmente por el formador.

— Construir estrategias € instrumentos de evaluacién adaptados a esta modali-
dad, adecuados, factibles, dtiles.

— Implicar, en la medida de lo posible, a los asesores externos del plan en el
disefio y desarrollo de! proceso evaluador.

— Contribuir a la construccién de un cuerpo de conocimientos tedrico-practicos
relativos a los procesos de evaluacién de esfuerzos formativos.

3.4. Contenidos de evaluacién

La excesiva complejidad de los esfuerzos de evaluacién de iniciativas de perfec-
cionamiento docente nos llevé a decidirnos por construir algiin tipo de esquema-guia,
al que denominamos protocolo, que nos permitiera adoptar una perspectiva amplia en
relacién ala entidad evaluada, pero impidiendo a su vez que tal inmensidad nos desbor-
dara e hiciera poco operativo nuestro estudio. Asi, construimos un protocolo genérico
para proyectos de perfeccionamiento basados en el modelo de Formacién Centrada en
la escuela (Protocolo de Evaluacién de Proyectos de Formacién en Centros, Granado,
1995). Los fundamentos de este documento se hallan en un protocolo anterior referido
de manera general a las actividades denominadas de autoperfeccionamiento (Protocolo
General de Evaluacién de Actividades de Autoperfeccionamiento, Granado, 1995), que
fue validado a través de un juicio de expertos utilizando para ello alos coordinadores de
los ocho CEPs de la provincia de Sevilla. El contenido y estructura del protocolo uti-
lizado en este estudio fue anatizado y negociado con el Grupo General de Apoyo, como
el resto de instrumentos utilizados. Presenta un cardcter abierto para ofrecer mayor
autonomia y posibilidades de accién al evaluador que lo utilice. En la configuracién de
su contenido nos hemos hecho eco de los hallazgos y conclusiones de la literatura de
investigacién al uso sobre procesos de innovacién, cambio y mejora y perfecciona-



Evaluacion de proyectos de formacion centrada en la escuela 303

miento docente, en general, y de procesos de la naturaleza del aquf descrito en particu-
lar. El protocolo se estructura en cuatro grandes dimensiones, donde se articula toda
una serie de tOpicos o cuestiones a tratar:

a) Contexto y antecedentes: Hace referencia a la historia y presente del marco
concreto en que se desarrolla el proyecto en cuestién y su imbricacién con el desarrollo
de éste.

b) Caracteristicas del proyecto: Esta dimensién pretende recabar informacién
que permita describir exhaustivamente el proyecto en cuestién en sus distintos elemen-
tos o componentes. Esto supone no s6lo analizar el proyecto como documento escrito o
propuesta, sino realizar un seguimiento estrecho del proceso por el que se concreta para
conocer su formato real, lo que resulta especialmente necesario en Formacién en Cen-
tros debido al caracter generativo del modelo.

¢) Desarrollo del proyecto: Apunta al estudio de la evolucién y progreso del
proceso por el que discurre el proyecto a evaluar, y de las condiciones y factores que
pueden favorecer o dificultar el desarrollo éptimo del mismo.

d) Impacto del proyecto: Pretende recoger los resultados, logros o cambios
percibidos y evidenciados como consecuencia del proyecto a evaluar, a tres niveles: el
nivel personal que incluye tanto a profesores como a los apoyos externos, el nivel de
aula, que incluye elementos propios de la competencia profesional y la incidencia en
alumnos, y el nivel de centro.

Este documento sirvi§ de marco estructural base en la recogida de informacién,
de manera que nos ofrecié una imagen amplia del territorio a abordar; permitié dotar de
coherencia y unidad a las distintas técnicas e instrumentos empleados para la evalua-
cién del proyecto, facilitando la posterior contrastacién que implica el andlisis triangu-
lar realizado; sirvi6 de documento de reflexion y analisis para los asesores externos
implicados y prestd un servicio importante como esquema para la elaboracién de las
memorias anuales del proyecto que conforman la memoria final de actuacién del CEP.

3.5. Metodologia utilizada

Se selecciond el estudio de casos como la metodologia mds acorde con la natu-
raleza del objeto de estudio ya que, por una parte, éste constituye una unidad en s{ mis-
mo, esto es, un plan de experimentacién con cardcter pionero y singular, y por otra, las
dimensiones interpretativas y subjetivas de los fenémenos educativos, que son los que
nos interesan en mayor medida en este caso, se exploran mejor a través de esta alterna-
tiva metodol6gica, al tiempo que constituye la via mas aconsejable para responder a
ciertotipo de cuestiones de evaluacién como las planteadas a través de los propdsitos de
este estudio, que exigen una informacién comprehensiva, sistemética y en profundidad
del caso a evaluar.

No obstante, debemos resaltar el hecho de que ia unicidad del caso estudiado
constituye una reduccién legitima con fines analiticos, que resulta preciso desvelar. El
plan objeto de estudio constituye un planteamiento global con sentido e integridad en si
mismo, de ahi que sea considerado como caso. Sin embargo, una mirada més atenta ai
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mismo nos permite evidenciar subunidades dentro de él que constituyen casos en si
mismos, con unicidad e individualidad, que requieren an4lisis particulares, y que Patton
(1990) denomina como estudio de casos en estratos. En concreto, este plan se concreta
en tres proyectos particulares y distintos, ya que el modelo de formacion que se experi-
menta a través de dicho plan se construye de forma tinica desde, por y para cada centro
implicado. En consecuencia, hemos realizado estudios de casos completos e individua-
les de cada concrecién de este plan en los tres centros participantes, para posterior-
mente abordar el estudio completo dei plan, como caso en si mismo, mediante el andli-
sis cruzado de casos.

Ademas, serfa posible considerar un nivel mds concreto de estudio, tomando la
perspectiva de cada grupo informante, y tratdndola como unidad de estudio y an4lisis.
En nuestro caso, ello nos ha llevado a un primer nivel de indagacion sectorial, analizan-
do de manera particular la visién de los profesores, de los asesores externos y del propio
proceso desarrollado, que elevamos al rango de informante a través del estudio de las
actas/memoria construidas en cada experiencia, como testigo fidedigno del discurrir de
la misma. Estos andlisis parciales han servido de base para la posterior integracién de
perspectivas en un proceso sistemdtico de triangulacién que ha derivado en los estudios
de caso de cada experiencia, aunque en éstos se respete la idiosincrasia del discurso de
cada sector informante, indicando particularidades y coincidencias.

ESTUDIO DE CASOS EN ESTRATOS

[ ESTRATO [ ESTRATO [T ESTRATO

— Proyecto Centro 1 * Asesores externos
* Profesores
* Proceso

Plan Experimental de — Proyecto Centro 2 * Asesores externos
Formacién en Centros * Profesores

* Proceso

— Proyecto Centro 3 * Asesores externos
* Profesores
* Proceso

3.6. Técnicas e instrumentos

De forma general, las técnicas a emplear fueron discutidas y negociadas entre el
evaluador y el Grupo General de Apoyo, y todos los instrumentos fueron propuestos
por aquél, aunque analizados por éste, fruto de lo cual se realizaron las modificaciones
oportunas. Una excepcién a esta regla lo constituye el protocolo de entrevistas indivi-
duales realizadas a los asesores, ya que el conocimiento previo de las cuestiones sobre
las que reflexionar puede conllevar un sesgo importante, derivados de una preparacién
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previa de argumentos y justificaciones o de un didlogo entre asesores que deformara la
visién personal de cada sujeto. Asimismo, cada instrumento fue propuesto al sector
destinado tras explicar su propdsito y sentido.

Al apostar por un disefio emergente, las decisiones acerca de las técnicas e ins-
trumentos a emplear se adoptan en funcién de argumentos contextualizados en el aqui
y ahora de las experiencias analizadas. En consecuencia, se hace necesario distinguir en
su descripci6n las fuentes de informacién a las que se destinan, enmarcando las opcio-
nes realizadas en cada caso en el momento en que se administran, ya que el proceso
evaluado fue objeto de estudio durante dos aiios.

3.6.1. Profesores como informantes

Durante el curso 90/91, se opt6 por utilizar el cuestionario como técnica para la
recogida de opiniones de los profesores participantes, ya que a lentitud del propio pro-
ceso indicaba una situacién adn incipiente que aconsejaba no invertir mayores esfuer-
Zos en técnicas mds costosas. Por la misma razén, se seleccioné un instrumento de valo-
racién de cardcter genérico, y no especifico para el modelo de Formacién en Centros, ya
que éste dificilmente podria haber sido interiorizado aiin por los profesores a estas al-
turas. Por consiguiente, el cuestionario administrado fue construido para la evaluacién
de actividades de autoperfeccionamiento del profesorado, es decir, aquéllas que impli-
can aprendizaje cooperativo a través de la formacién en grupo y la participacién de los
profesores en su disefio y desarrollo (Cuestionario de Evaluacién de Actividades de
Autoperfeccionamiento del Profesorado, Granado, 1995), y que incluyen evidentemen-
te el modelo que aquf nos ocupa. Este instrumento se pasé al finalizar el primer curso de
trabajo, y se obtuvo un 63,81 % de respuesta.

Durante el curso 91/92, se puso de manifiesto la necesidad de recoger una infor-
macién méds exhaustiva en relacién a la percepcién y valoracién que los participantes
mantenian acerca del proyecto. Tras varias sesiones de discusién en el seno del Grupo
General de Apoyo, se concluyé que la técnica del cuestionario se habia evidenciado
como una via \til para recoger informacidn acerca de la visién global de la totalidad de
profesores implicados en la experiencia, pero insuficiente para llegar a conocer y com-
prender los aspectos mds intimos y sutiles del devenir de la misma en cada centro. Por
este motivo, se optd por combinar una técnica de indole cualitativa, como la entrevista
semiestructurada a una muestra representativa de profesores, con una de naturaleza
Cuantitativa como el cuestionario destinado a la totalidad de participantes, para aunar
asi la riqueza.y profundidad de la primera con la posibilidad de situar a todos los profe-
sores ante un juego de cuestiones idénticas que permitan el contraste estadistico.

* El cuestionario: En este caso, el cuestionario construido y consensuado por los
asesores era especifico para la modalidad de Formacién Centrada en la Escuela (Cues-
tionario de Evaluacién de Proyectos de Formacién en Centros, Granado, 1995). Con él
se pretendia recabar informacién acerca de la valoracién que los profesores hacian de
esta propuesta de trabajo tanto en su componente metodolégico y conceptual, como por
las condiciones en que se habia desarrotlado, y la incidencia conseguida por la misma
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como resultado de su concrecién en cada caso. Este instrumento fue administrado en
Mayo de 1992, obteniéndose un 72,38% de respuesta.

* La entrevista: Se selecciond esta via con el propdsito de recabar una infor-
macién més cualitativa y profunda sobre la percepcién y valoracién de los profesores
acerca de la experiencia desarrollada. De naturaleza semiestructurada, el protocolo fue
disefiado por el evaluador y analizado por el grupo de asesores. Para seleccionar la
muestra, se acordé como criterio buscar informantes que ejemplificaran actitudes dis-
tintas en relacion a la experiencia. En concreto, fueron tres las disposiciones bésicas
articuladas: profesores dinamizadores o activos, profesores pasivos, y profesores opo-
nentes o negativos aunque participantes. Una vez decididos los atributos de cada cate-
goria de caso tipico considerada, se procedid al andlisis conjunto entre evaluador y ase-
sores de los representantes de cada grupo (centro, ciclo y departamento) que mejor res-
pondian a los mismos; ademés, en el centro donde el evaluador ejercia de asesor, y para
evitar los posibles sesgos de esta implicacion, la seleccién de casos fue realizada entre
asesores externos y dinamizadores externos, ya que las condiciones de este equipo de
apoyo interno en este centro eran muy ventajosas en relacién a los otros dos centros,
donde tal equipo apenas se habia promovido. Finalmente hubo un total de 26 profesores
entrevistados, de los cuales 11 corresponden a la categoria de participantes activos, 10
alade pasivos y 5 a la de oponentes o negativos.

3.6.2. Asesores como informantes

Laimplicacion directa, activa y continua de los asesores externos en la construc-
cién de las experiencias analizadas los convertia en informantes claves acerca del
proyecto. Ahora bien, resulta necesario distinguir dos niveles dentro de este sector que
pueden ofrecer enfoques distintos acerca del proceso.

— Asesores como individuos. Se consideré necesario recabar la opinién personal
de cadaasesor yaque, independientemente de que se apoyase a los centros como equipo,
existia un nivel particular de implicacién que conllevaba una visién singular precisa de
explicitar; ademas las situaciones deindagacién intimas facilitanla apertura y sinceridad
evitando la presion de la presencia de compafieros en 1a manifestacién de pareceres y
valoraciones personales. Tanto en el primer como en el segundo curso, se utilizé la
enfrevista semiestructurada, que retine la flexibilidad y la guia precisas para extraer el
mdaximo jugo a situaciones de esta naturaleza, aunque el protocolo de entrevista diferia °
sensiblemente en un afio y otro. El prop6sito de tales entrevistas era explicitar la visién
que cada asesor venia generando de la experiencia, es decir, recabar informacion del
modo en que percibia, comprendia, interpretaba y valoraba el proceso desarrollado. El
primer curso sélo se utilizé este instrumento a este nivel, siendo seis los asesores entre-
vistados, por la negativa de uno a ser encuestado, sujeto que abandoné la experiencia al
finalizareste primer curso y fue reemplazado por otro; el segundo afio, el equipo se habia
visto incrementado en dos personas por lo que fueron entrevistados los nueve asesores
participantes. Indicar también, que el asesor-evaluador comoapoyoexternoa unode los
centros debia ser entrevistado al igual que sus compaiieros. De esta forma, este sujeto se
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autoentrevistd en primer lugar siguiendo el protocolo propuesto para evitar las posibles
contaminaciones a que indujeran los discursos presenciados del resto de asesores.

Ahora bien, el hecho de que el final del segundo curso, se considerara un mo-
mento decisivo con marcado car4cter finalista y global, ademds de que el discurrir par-
ticular de las experiencias habia dotado de gran relevancia a este punto del proceso en
el que parecia consolidarse definitivamente o derrumbarse sin solucién el trabajo reali-
zado hasta el momento, se opté por realizar un mayor esfuerzo de evaluacién, porloque
se decidié afiadir a las entrevistas individuales otro instrumento que completara infor-
macién. Asi, se selecciond el autoinforme escrito y pautado como la técnica més ade-
cuada, en cuanto que requeria un discurso mds elaborado y sistematizado basado en la
reflexién y el andlisis individual de la experiencia desarrollada.

— Asesores como grupo. Los encuentros mantenidos por el conjunto de asesores
que apoyaban este plan eran de importancia tal que debian ser sometidos a andlisis rigu-
roso por parte del asesor-evaluador, ya que no sélo ofrecfan una informacién muy valio-
sa en relacién al discurrir de las experiencias paso a paso, sino que era el foro donde se
articulaban decisiones, se compartian preocupaciones y sugerencias, se reflexionaba
acerca de la interaccién del modelo con el contexto particular de desarrollo, se abordaba
la autoformacién de los asesores externos y, en definitiva, se construia el armazén
comluin que sostenia este empefio. Las denominadas actas/diario del Grupo General de
Apoyo resultan de la combinacién de las actas levantadas por el coordinador del equipo,
que debian ser aprobadas porel grupo, y del diario del asesor-evaluador asistente a todas
ellas, aloque se adjuntabala memoriarealizada al finalizarel curso y que resumfia breve-
mente el caminorecorridoen el seno de este foro. Este instrumento fue utilizado durante
los dos afios, al revelarse como de gran valor para la evaluacién del proyecto.

3.6.3. El proceso como informante

El discurrir cotidiano de las experiencias constitufa un punto fundamental de
nuestro mapa previsto de informacién para conocer, comprender y poder interpretar, no
sélo el propio proceso seguido, sino también las opiniones vertidas por otros informan-
tes. Al iniciar el proyecto se adopt6 el acuerdo de levantar acta de cada encuentro man-
tenido en los centros, recogiendo el mayor niimero de detalles posibles, de forma que se
distribuyera a los profesores en la sesién siguiente y se modificara, si procedia, hasta
aceptar su contenido. De esta forma, este documento se erigia como testigo fidedigno y
consensuado de los acontecimientos que conformaron el devenir de cada experiencia.
Ademds, se insté a los asesores a realizar igualmente actas de los encuentros man-
tenidos por los pequefios grupos de apoyos a los centros, que se afiadieron a las anterio-
res intercaladas por fechas. De igual modo, a este documento se anexé fa memoria de
trabajo realizada por cada equipo de apoyo al finalizar el curso, siguiendo el protocolo
de Formaci6n en Centros, que exige el Consejo de Direccion de cualquier actividad
realizada en su seno.

Ahora, hay que precisar que, durante el primer curso, no se dio formato alguno
orientativo del contenido de las actas, de forma que en cada centro se adoptaron criterios
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libremente. No obstante, durante el segundo curso, sediscuti6 la necesidad de contar con
una gufa que permitiera dar mayor unidad y sistematicidad a los diarios de actas elabo-
rados en cada experiencia, por [0 que el asesor-evaluador har una propuesta de diario
pautado que serd aprobado y utilizado por los apoyos externos como esquema comun.

3.6.4. Otros informantes

Ademds de las fuentes de informacién ya descritas, se utilizaron otras vias que
resultaron de gran utilidad para profundizar atin mds en las coordenadas de este proyec-
to, tanto en las referidas a la configuracién inicial del mismo y ia consolidacién de su
estructura y marco general, como en las relativas a la concrecién y desarrollo de cada
experiencia en fos centros.

En cuanto a los documentos recopilados, se recogieron tanto durante el primer
como el segundo curso, escritos de diversa naturaleza que informaban de alguna forma
del contexto en que se inserta el plan, las experiencias en que se concreta y 10s procesos
y resultados vividos. Asf, se recogieron documentos relativos a la historia y presente de
iniciativas de formacién e innovacién anteriores o actuales de cada centro, [os materia-
les utilizados y elaborados en el seno de este proyecto, las comunicaciones o documen-
tos confeccionados por los asesores que presentaron a distintos encuentros a nivel na-
cional sobre Formacién en Centros, los Planes de Actuacién del CEP que daban marco
ala experiencia que venia desarroli4ndose, etc.

En cuanto a los registros personales, realizamos una entrevista personal semies-
tructurada con el Coordinador del CEP, durante el primer curso, acerca de los ante-
cedentes del propio proyecto. Considerdbamos esencial articular alguna medida que
nos permitiera ahondar en los entresijos de los inicios de este plan, para lo cual resulta-
ba aconsejable interpelar directamente al promotor principal de esta iniciativa, que
como presidente del Consejo de Direccién y miembro del Grupo General de Apoyo,
podia ofrecernos una informacién més profunda y detallada que los documentos escri-
tos. A su vez, este sujeto, por las funciones que desarrolla, se encontraba en una situa-
cién 6ptima para informarnos acercade la historia de cada centro y las caracteristicas de
su contexto, aspectos que lievaron a determinar su seleccién.

3.7. Analisis de datos

Es posible distinguir dentro de este estudio distintos niveles de anélisis que, aun-
que mantienen cierta independencia, se edifican unos sabre otros paradar solidez y con-
sistencia a los resultados y conclusiones que se derivan de este proceso de evaluacién.

3.7.1. Andlisis en funcion de la naturaleza de los datos

En un primer momento, se abord¢ el anélisis particular de cada fuente de infor-
macién empleada considerada individualmente, al objeto de conocer en profundidad
los significados que esconde cada una de ellas, teniendo en cuenta la idiosincrasia que
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Protocolo General de Evaluacion de Actividades de Autoperfeccionamiento

Protocolo de Evaluacién de Proyectos de Formacién en Centros

!
INSTRUMENTOS EMPLEADOS
CURSO %0/91 CURSO 91/92
PROFESORES COMO INFORMANTES PROFESORES COMO INFORMANTES
— Cuestionario de Evaluacién de Actividades | — Cuestionario de Evaluacién de Proyectos
de Autoperfeccionamiento de Formacién en Centro

— Entrevista individual a muestra

ASESORES COMO INFORMANTES ASESORES COMO INFORMANTES
— Como individuos: — Como individuos:

Entrevista individual Entrevista individual
— Como grupo: Autoinforme individual

Actas/Diario del Grupo General de Apoyo { — Como grupo:

Actas/Diario del Grupo General de Apoyo

PROCESO COMO INFORMANTE PROCESO COMO INFORMANTE
— Actas/Memoria de los centros — Actas/Memoria de los centros
OTROS INFORMANTES OTROS INFORMANTES
— Entrevista al Coordinador CEP — Varios documentos

— Varios documentos

Figura 16.1: Fuentes de informacién e instrumentos utilizados en la recogida de datos.

presta el método utilizado, el informante en cuestién y el momento de su recogida al
dato recopilado. En consecuencia, en estos andlisis parciales, los datos se agrupan en
funcién de la técnica empleada, el tipo de informante, y el momento del proceso en que
se recoge la informacién. Ahora bien, para fines descriptivos, los tipos de andlisis prac-
ticados son fundamentalmente de dos tipos en funcién de que la naturaleza de los datos
sea cuantitativa o cualitativa.

— Andlisis de datos cuantitativos: Los datos obtenidos a través de los dos cues-
tionarios empleados fueron codificados y sometidos a un andlisis estadfstico descripti-
vo a través del paquete estadistico SPSS/PC+. En un primer momento, nos hemos cen-
trado en el andlisis de frecuencias y porcentajes y medidas de tendencia central, como
medias, medianas y modas, para el estudio de los resultados obtenidos en items y di-
mensiones; de igual forma, se han considerado por separado los datos obtenidos en
cada centro para informar cada estudio de caso particular.

En un segundo momento, hemos realizado un andlisis de correlaciones entre di-
mensiones y entre datos demogréficos y dimensiones, considerando el cémputo total de



0 Metodologla de la investigacidn cualitativa

tos, para detectar concomitancias significativas entre variables que contribuyeran a
mprender e interpretar procesos como el que aquf nos ocupa. Este tipo de andlisis
rrelacional s6lo ha sido empleado para el estudio contrastado o cruzado de casos.

— Andlisis de datos cualitativos: Conforme se fueron recopilando estos datos,

fue procediendo a su transcripcién integra por parte del evaluador, tarea que llevé
an cantidad de esfuerzo y tiempo. La necesidad de devolver informes de evaluacion
las distintas audiencias, aconsej6 abordar un primer andlisis més superficial bas4n-
se en el registro condensado, utilizando unas serie de t6picos consensuados con el
rupo General de Apoyo, que resultaban de mayor interés a la hora de devolver infor-
acién a asesores y profesores sobre el proceso seguido. Ahora bien, una vez se tuvo el
ymputo total de datos, se sometié a anélisis riguroso y exhaustivo empleando para ello
1 sistema de categorias tnico, construido por el evaluador de manera generativa a
artir de los datos obtenidos, siguiendo un proceso sistemdtico préximo al andlisis
>mprensivo propuesto por Taylor y Bogdan (1986).

Cada categoria fue definida operacionalmente, para establecer de manera univo-
1 su contenido y Iimites, y ejemplificada con fragmentos de textos extraidos del propio
blumen de informacidn recopilada. Con este sistema se codificé por dos veces toda la
formacién textual obtenida, con un espacio de dos semanas entre una y otra, para ver
‘consistencia del sistema. Ademds, solicitamos a dos colegas que estudiaran €l siste-
a construido y su aplicacion a una serie de textos seleccionados al azar para valorar su
licabilidad y coherencia. Una vez codificada toda la informacién con el sistema
sordado, y utilizando para ello el programa de anélisis cualitativo de datos AQUAD
0, se procedi6 al recuento de frecuencias de cada categoria y al agrupamiento espacial
> los fragmentos textuales etiquetados con un mismo cédigo.

El contenido de cada categoria asi agrupado ha sido sometido a un andlisis minu-
0so en el que se han detectado lineas discursivas bdsicas, sintetizadas a través de
atrices de reduccién como las sugeridas por Miles y Huberman (1984). Esto nos ha
srmitido presentar los hallazgos dentro de cada categoria siguiendo determinadas di-
«ctrices reveladas por los datos. Los criterios que han inspirado este reagrupamiento de
atos dentro de una misma categoria han sido varios en funcién de la naturaleza de ésta:
‘den cronoldgico, sucesos claves, distintos tipos de informantes o sujetos de carac-
risticas diferentes, elementos o tépicos referidos, procesos seguidos, etc.

7.2. El estudio de casos como via de andlisis: el proceso de triangulacidn

El estudiode casos constituye una perspectiva completaodisefio paralarecogida,
‘ganizaciény andlisis delainformacidn,asicomoun modelo de presentacién o informe
: resultados. Para el andlisis de cada caso o experiencia particular de cada centro se
'ocedi6 a recopilar todos los datos referidos a cada unidad, que habfan sido analizados
wrcialmente, agrupandolos por los criterios ya mencionados y siguiendo alguno de los
7s procedimientos antes descritos. Consiguientemente, el proceso de andlisis utilizado
wra los estudios de caso ha sido la triangulacién, que ha permitido integrar y contrastar
da la informacién disponible para construir una visién global, exhaustiva y detallada
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de cada experiencia particular. El anélisis triangular realizado ha venido a desempefar
funciones de corroboracién, elaboracién e iniciacién (Greene, Caracelli y Graham,
1989). Se han empleado tres tipos de triangulacién en virtud del objeto de estudio: -

, — La triangulacién metodolégica: ésta se produce en dos direcciones. Por un
lado se han conjugado datos de naturaleza cualitativa y cuantitativa, dando lugar a los
llamados disefios mixtos de evaluacién, mientras que, por otro, se han empleado diver-
sos métodos interpretativos para estudiar un mismo fenémeno.

— La triangulacion temporal o de momentos: implica hacer un uso combinado
de métodos longitudinales y transversales, de forma que los primeros implican recoger
datos procedentes del mismo grupo en distintos momentos de la secuencia temporal,
mientras que los segundos consisten en reunir datos relativos a procesos relacionados
con el tiempo de grupos distintos en un momento determinado. As{, hemos procedido a
contrastar resuitados obtenidos en los distintos momentos empleados al objeto de de-
tectar cambios y evoluciones experimentados en los procesos desarrollados y por los
distintos sectores implicados.

— Latriangulacién de informantes y sujetos: conocer y contrastar los multiples
puntos de vistaque se conjugan en unamismacircunstancia constituye una précticareco-
mendable y esencial si se pretende aproximarse a un entendimiento profundo de la reali-
dad que permitainterpretaciones justificadas. Esta triangulacién se harealizado a dos ni-
veles. Uno primero, que hemos denominado de informantes, con lo que nos referimos
al andlisistriangularde perspectivas, opiniones yjuicios of recidos por los principales ni-
cleos de informaciénimplicados: asesores, profesores y proceso. El segundo nivel supo-*
nelacontrastacién delos puntos de vista manifestados por los sujetos deindagacién den-
tro de un mismo grupo de informantes (triangulacién de sujetos). Asf hemos comparado
la visién de asesores que apoyan el mismo y distinto centro, y de profesores en funcién
de su pertenencia a distintos equipos y centros, y en funcién de la actitud y grado de im-
plicacién manifestadoenrelaciénal proyecto, criterio por el cual hansidoseleccionados.

Para abordar estos tres procesos de triangulacidn, se construyd un sistema de
categorias comun para toda la informacién de tipo textual, que a su vez se ha hecho
corresponder a los items y dimensiones de los cuestionarios utilizados. Esto ha sido
posible gracias al hecho de que los instrumentos han sido construidos en virtud del Pro-
tocolo de Evaluacién de Proyectos de Formacién en Centros, ya mencionado, que ha
aportado la coherencia y unidad necesaria a la informacién recogida. Asimismo, los
andlisis particulares realizados permiten abordar el contraste sin perder de vista las
coordenadas particulares en que se obtienen los datos en cuestidn (tipo de informante,
sujeto, momento del proceso, técnica empleada).

3.7.3. Andlisis cruzado o contrastado de casos

Este tipo de anilisis se revela cada vez con mayor fuerza como via plausible y re-
comendable de potenciar y enriquecer los resultados obtenidos en estudios de casos
individuales, ya que excede la visién idiosincrasica y puntual de éstos para llegar a re-
sultados y conclusiones de mayor poder explicativo y generabilidad. Resulta especial-
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mente valido en el anélisis de estudio de casos en estratos, como es nuestro caso, donde
se aborda la evaluacién de un programa o plan que consiste en el desarrollo de varios
proyectos particulares. En tales circunstancias, la seleccién de casos no atiende més que
al criterio de constituir parte del objeto global de estudio. Tras realizar un estudio par-
ticular de cada caso manteniendo su entidad inica y holistica, es preciso abordar un
andlisis global del plan como unidad o caso en si mismo, contrastando las experiencia
que lo componen. Adem4s, un andlisis cruzado de casos permite exceder las coordena-
das particulares de este plan para llegar a construir teoria fundamentada o sustantiva
(Glaser y Strauss, 1967).

Este an4lisis supone realizar un tipo de triangulacién de resultados y conclusio-
nes (Kidder y Fine, 1987) que implica hacer un contraste transversal de los hallazgos y
consecuencias derivados de cada caso, donde los ejes horizontales vienen a coincidir
con las categorias utilizadas que dan forma y formato a cada estudio. Pero, a su vez, se
emplean otros datos y resultados no contemplados en los andlisis individuales. De esta
forma, el material base con el que se construye y realiza este andlisis cruzado consiste
en el andlisis de contenido de las distintas categorias consideradas, las medidas de co-
rrelacion y de tendencia central de las dimensiones de los cuestionarios empleados, y
los andlisis de frecuencias y porcentajes de las categorias en los agrupamientos realiza-
dos en los datos textuales en funcién del total obtenido por cada dimensién y cada fuen-
te de informacioén al que pertenecen.

Asf nacen nuevos patrones de resultados, se modifican, sintetizan o subdividen
los considerados en los estudios de casos individuales, y surgen nuevas formas de agru-
pamiento de los mismos. Esto no es mas que el reflejo del surgimiento de un nuevo
modo de ver y comprender los hallazgos obtenidos, que construyen un informe més
sofisticado, abstracto y de mayor nivel conceptual, en el que ya nose busca la caracteri-
zacion singular y contextualizada de cada experiencia, sino derivar lineas de expli-
cacién y argumentacién que exceden de lo concreto.

3.8. Resultados y conclusiones: niveles, tipos y uso de informes

Siguiendo las recomendaciones de Goetz y LeCompte (1988), los resultados y
conclusiones obtenidos han servido para construir distintos tipos de informes, de dife-
rente nivel de abstraccién y complejidad, que inciden sobre objetivos distintos y res-
ponden a anélisis también diferentes, por 1o que el uso que se hace de ellos resultard
igualmente plural. En esta sintesis (ver figura 16.2), justificaremos la presencia y esen-
cia de cada nivel de informe, pero resulta del todo imposible referirse ni tan siquiera
minimamente a su contenido debido a su extensién y complejidad.

3.8.1. El sistema de categorias

El sistema de categorias construido a partir de los datos y utilizados para el anéli-
sis sistemdtico y comtin del corpus total de informacién recogida, constituye el primer
nivel de informe de resultados considerado en este trabajo. Cuando es elaborado a
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NIVELES DE ANALISIS NIVELES DE INFORME
I NIVEL
D. Cuantitativos D. Cualitativos
SISTEMA DE CATEGORIAS
Andlisis estadistico Registro condensado

Sistema de categorfas

II NIVEL
INFORMES DE PROCESO
Triangulacién-  Triangulacién- Triangulacién
metodolgica  temporal informantes ESTUDIOS DE CASO
y sujetos
III NIVEL
Andlisis cruzado de casos INFORME GLOBAL DEL PLAN
Integracién tedrica ’ INFORME FINAL CONCLUSIONES

Figura 16.2: Niveles de an4lisis de datos y de informe de resultados y conclusiones.

través de procesos inductivos, el sistema categorial se considera como producto o re-
sultado de investigacion, que supone un primer nivel de abstraccién o mapa de repre-
sentacién de los patrones o tdpicos relevantes por los que se configura la visién o pers-
pectivade los implicados en un proceso acerca del mismo, indicando las direcciones de
atencién o los elementos que condicionan, de alguna medida, la aproximacién al objeto
de estudio; esto es, en cuanto que representa patrones, conceptos o tépicos significati-
vos en el estudio de.un fenémeno u objeto concreto.

Este sistema consta de 39 categorias distribuidas entre las cuatro grandes dimen-
siones, que han permanecido como ejes del trabajo de recogida de informacién:

— Contexto: recoge todos aquellos elementos que configuran el marco referen-
cial en que se inserta el proceso de formacién que pretende evaluarse, en sus vertientes
estdtica y dindmica. Se divide en dos bloques principales: el contexto exterior y contex-
to interior.

— Programa/modelo: acoge aquellos apartados que permiten configurar el per-
fil de este programa de formacién. El carécter generativo e inductivo del modelo que se
experimenta obliga a incorporar aspectos de proceso, cuyo contenido viene a concretar
la edificacidn particular del programa en cada caso.

— Desarrollo: recoge aquellos elementos que vienen a entretejer el proceso de
puesta en marcha del proyecto, por lo que agrupa los factores que constituyen la parte
mds dindmica de esta experiencia.

— Impacto: incluye aquellos elementos referidos a los resultados o logros con-
seguidos, o los indicados expresamente por su ausencia, en tos distintos niveles consi-
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derados. Por tanto, refleja la incidencia del proyecto en relacién, no sélo a la con-
secucién de los objetivos del mismo, sino a cualquier aspecto que sea considerado
como impacto por los implicados en la experiencia.

3.8.2. Los informes de proceso

Un segundo nivel de informe de resultados consiste en los documentos construi-
dos al objeto de devolver informacién alas audiencias directamente implicadas en la ex-
periencia acercade los resultados de evaluaci6n. Supone un discurso més elaborado que
exige una integracion comprensiva y holistica, aunque sintética, de hallazgos, al objeto
de incrementar el entendimiento de los sujetos afectados acerca del proceso en et que
participane iluminar la toma de decisiones de caraaintervenciones futuras. También he-
mos considerado informes de proceso alainformacién verbal devuelta de manera habi-
tual a los implicados, particularmente a los asesores y Consejo de Direccién del CEP.

En cuanto a los informes formales escritos, se decidi6 que fueran dos los mo-
mentos para la elaboracién y devolucién de los mismos, en los primeros trimestres de
cada curso siguiente, una vez analizada la informacién recogida en los finales del ante-
rior. Se considerd la necesidad de permitir a las audiencias replicar al contenido de los
informes, por lo que a los profesores se les interpelS por escrito acerca de la convergen-
cia entre la situacion descrita y la experimentada a través de una hoja de respuesta que
acompanaba a cada informe. A los asesores se les entrevist6 grupalmente por equipode
apoyo a cada centro; en tales encuentros se procedié al andlisis, interpretacién y con-
trastacion de los resultados. Debemos sefialar que al finalizar el primer afio se cons-
truy6 un informe de proceso comiin para todas las audiencias, mientras que al finalizar
el segundo afio se elaboré uno particular para cada una: profesores, asesores y Consejo
de Direcci6n en funcién de sus necesidades e intereses particulares.

3.8.3. Los estudios de casos

Estos constituyen una modalidad de informe que supera a la anterior en abstrac-
ci6n, aunque por su naturaleza ostenta una dimensién fundamentalmente idiosincrasica
(tipode caso analiticolineal). Constituye un formato de presentaci6n de los hallazgos en
el que se pretende no sélo la descripcién somera de datos reducidos y organizados, sino
un mayor grado de elaboracién, interpretacién e integracion sobre su significado, sen-
tido y relevancia. Esta dualidad constituye una de las mayores ventajas del estudio de
caso como modelo de presentacién de conclusiones que facilita el aprendizaje vicario.

Este nivel de informe se halla conformado por los estudios de caso correspon-
dientes a cada una de las tres experiencias o proyectos que comprenden el desarrollo del
plan global objeto de evaluacién, precedidos por el estudio detallado del marco estruc-
tural en que se insertan y tes presta unidad y coherencia; esto es, el andlisis detallado de
las coordenadas de desarrollo de dicho plan y la estructura de apoyo creada para soste-
ner su implementacion.

Los estudios de casos, como modalidad de informe, van destinados a audiencias
mads amplias de las directamente implicadas, ya que suponen una via de presentacién e
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interpretacion de datos en la que los lectores pueden seguir el proceso desarrollado por
el evaluador, comprender los argumentos que le llevan a realizar sus afirmaciones y
extraer sus propias implicaciones; constituye por tanto un tipo de documento que infor-
ma la teoria y la accién. Estos estudios de casos fueron devueltos al CEP como informe
final de cada una de las experiencias desarrolladas en el seno del Plan Experimental de
Formacién en Centros. De igual forma, consideramos como audiencia de los mismos a
la comunidad de précticos y teéricos de la FPP.

S6lo sefialar que se estructuran en funcién del sistema de categorias construido,
antecedidos por una breve descripcién sintetizada de 1a experiencia que permite la inte-
gracién posterior del discurso analitico que supone. Los epigrafes con los que titulamos
cada caso vienen a sintetizar de manera escueta las claves mds representativas de la
historia de cada caso:

MARCO ESTRUCTURAL DEL PLAN

CENTRO 1: La fuerza del deseo. La voluntad como motor de cambio.
CENTRO 2: La serenidad de la madurez. La innovacién como tradicién transformada.
CENTRO 3: La torre de Babel. La incomunicacién como texto de la innovacién fracasada.

3.8.4. El informe global del plan o de resultados de la contrastacion de casos

Este cuarto nivel alude al informe derivado del andlisis cruzado de casos que
constituye un tipo de informe de resultados alusivo, no a cada experiencia analizada,
sino al proyecto global desarrollado, y en el que el grado de elaboracién y conceptuali-
zacién se eleva considerablemente al trascender las fronteras de cada caso para articular
patrones y ejes de explicacidn de un nivel acusado de generalidad (Tipo de caso compa-
rativo). No obstante, ain mantiene cierto carcter situacional en cuanto que se preocupa
por reflejar el modo en que se traducen las afirmaciones generales en situaciones espe-
cificas, lo que mantiene una dualidad concreta/abstracta de gran valor en lo que se de-
nomina teorfa sustantiva o fundamentada. Las audiencias consideradas en la construc-
cién de este tipo de informe son dos: el propio CEP que inicia y sostiene este plan, al
dotarle de criterios y argumentos para la valoracién final de la experiencia y la articu-
laci6n futura de este modelo de mejora escolar, y la comunidad de tedricos y practicos
de la Formaci6n Permanente, ya que ofrece todo un abanico de conceptos, clasificacio-
nes, relaciones, proposiciones, etc. que contribuyen al entendimiento y orientan la ac-
cién en este campo de intervencién educativa.

Los resultados/conclusiones de este informe giran en relacién a las siguientes
cuestiones:

INFORME GLOBAL DEL PLAN
— Los profesores — El modelo
— El centro — La puesta en practica
— El apoyo externo — El impacto
— El sistema
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.8.5. El informe final de conclusiones

Supone un quinto nivel de informe de grado mdximo de abstraccion y genera-
ilidad, donde se procede a la integracién tedrica augurada, buscando la imbricacién
nutua entre el marco tedrico que prelude este trabajo y 1os resultados obtenidos en el
nismo en sus distintas facetas y niveles. Responde a un tipo de caso o informe de cons-
ruccién tedrica, ya que se compromete a elucidar, completar o apoyar una posicién
onceptual. Este tipo de informe va dirigido fundamentalmente a la comunidad de
e6ricos y préacticos preocupados por la Formacion Permanente del Profesorado y su
valuacién.

Aquf el referente contextual es minimo, es decir, el distanciamiento de los datos
brutos resulta maximo, pero el hecho de haber procedido de manera gradual y progre-
sivaen este ascensode lo particular a lo abstracto elimina el riesgo de aventurarse hacia
ex plicaciones intuitivas y sin fundamentar. Las conclusiones recogidas en este informe
se articulan en funcién de cuatro vértices fundamentales:

INFORME FINAL DE CONCLUSIONES

En relacién a los procesos formativos, de cambio y mejora escolar.

En relacién al apoyo externo a los centros.

En refacidn al modelo de Formacién Centrada en la Escuela.

En relacién a la evaluacién de procesos formativos, de cambio y mejora escolar.

Ll el e

K

I.a mejora escolar supone transformar las condiciones internas del centro.
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Por tltimo, indicar que para incrementar la validez de los hallazgos y conclusio-
nes vertidos a lo largo de los distintos niveles de informe sefialados, se han utilizado
distintas vias como la presencia prolongada del evaluador en el campo, la triangulacién
en sus distintas modalidades, la comprobacién con los participantes, y la edificacién
progresiva de conclusiones y distanciamiento temporal de los datos.
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CAPITULO XVII

LA DIFICIL CONVIVENCIA DE INTERESES EN
ACTIVIDADES DE FORMACION PERMANENTE

Soledad Garcia Gémez

En este capitulo se presenta de forma resumida un informe de investigaci6n
cualitativa en el campo de la formacién permanente del profesorado. Se trata de un es-
tudio de corte etnogréfico e interpretativo acerca de una actividad de formacién realiza-
da durante tres afios en un Centro de Profesores (CEP) de la provincia de Sevilla.

Tras exponer el marco conceptual de partida y el disefio de la investigacién, ast
como algunas notas sobre su desarrollo, se aborda el apartado de conclusiones desde
una perspectiva parcial y fragmentaria, dadas las limitaciones de espacio. Es decir, no
se hace referencia al conjunto de conclusiones redactadas a partir del andlisis e inter-
pretacién de los datos elaborados para abordar los objetivos propuestos. Sélo se recoge
una de las numerosas parcelas de los resultados, aquélla relativa a la configuracién de la
excesiva diversidad de intereses entre los miembros del Seminario como un obsticulo
para sus procesos de desarrollo profesional. Entre otras cuestiones, esa diversidad se

hizo palpable en la presencia de finalidades u objetivos diferentes acerca de la propia
actividad de formacién.

1. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO PARA EL DE-
SARROLLO PROFESIONAL

El profesorado y, concretamente, su formacién durante el ejercicio de la pro-
fesién han sido objeto de investigaciones diversas desde enfoques o modelos diferen-
tes. Pero, ;qué sentido tiene investigar sobre la formacién permanente del profesorado?
Una de las numerosas razones que se pueden esgrimir para justificar este objeto de es-
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tudio procede de la asuncién del papel tan relevante que el profesorado desempefia en
el sisterna educativo, especialmente en procesos de reforma.

Otras aproximaciones al tema provienen de la consideracién de las estrategias y
actividades de formacién permanente como la via propicia para facilitar procesos de
desarrollo profesional en el profesorado, es decir, se asocia la formacion al propio de-
sarrollo del docente como profesional de la ensefianza, quedando al margen las deman-
das e intenciones de la administracion educativa, para resaltar las necesidades e intere-
ses del profesorado que decide o no participar en estas lides. De todas formas, conviene
destacar que formaciSn permanente y desarrollo profesional del profesorado no siem-
pre son las dos caras de la misma moneda.

Las actividades formativas que se han venido realizando han incidido tan poco
en los procesos de desarrollo profesional del profesorado como para que, actualmente y
para “paliar” esta situacidn, se evite el uso de la expresién formacidn permanente en
favor de desarrollo profesional, dado el interés por enfatizar el deseo de que aquélla
promueva éste.

Tras una década identificada plenamente con este hecho, empiezan a oirse voces
que demandan una formacién permanente que realmente incida en el profesorado, su-
perando el aprendizaje de técnicas o recursos concretos para gontribuir a su desarrollo,
a su mejora, a su avance progresivo como profesionales, mediante la puesta en marcha
de contextos de ensefianza-aprendizaje que primen la reflexion, el andlisis, la investi-
gacidn, el intercambio de ideas y experiencias, los debates y discusiones, la coopera-
cién, la autonomia, la dialéctica teorfa-préctica, ..., en lugar de aquellos otros procesos
caracterizados por las pautas propias de un enfoque académico o técnico de la for-
macién del profesorado (Zeichner, 1983; Feiman-Nemser, 1990).

El disefio, desarrollo y evaluacién de este tipo de procesos formativos es atin
muy incipiente siendo minima, por tanto, la presencia de investigaciones al respecto.
Como seiialan Egido y otras (1993) en el trabajo ya referido, es a principios de los 90
cuando comienza a emerger un nuevo campo de investigacién interesado por “‘des-
cribir, evaluar y mejorar programas o sistemas de formacién permanente puestos en
marcha con anterioridad a la investigacién” (p. 39).

Este tipo de investigaciones pretende contribuir a la configuracién de un modelo
alternativo de formacién permanente que tenga como referente un enfoque de la
ensefianza critico € investigativo (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991; Gimeno
Sacristdn y Pérez Gémez, 1993) y, por lo tanto, hay que encuadrarlo en una concepcidn
alternativa dela escuela, del sistema educativo y de la sociedad, marcada por principios
democrdticos, justos y solidarios.

Es éste el esbozo del marco conceptual de la investigacién que se presenta en los
apartados siguientes. En este caso, el propésito ha sido investigar, desde planteamien-
tos cualitativos e interpretativos, una actividad de formacién permanente del profesora-
do concreta, teniendo como claro referente tanto ese modelo didéctico alternativo cita-
do como una propuesta de formacién permanente para el desarrollo profesional del pro-
fesorado implicado en la actividad (Holly, 1989; Garcia Gémez y Porlan Ariza, 1992;
Grupo Investigacién en la Escuela, 1992; Guskey, 1994).
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2. PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPOTESIS

La necesidad de la formaci6n permanente parece estar asumida por todos (es
facil de comprobar en las disposiciones legales y publicaciones diversas), se suscribe
que es conveniente que el profesorado haga actividades de formacidn que les permitan
avanzar en su desarrollo como buenos profesionales de la ensefianza. Sin embargo, no
todos los aspectos o vertientes de la formacién permanente estdn igual de claros, o
asimilados al mismo nivel por la comunidad educativa.

En esta linea, nos podemos plantear un sinffn de interrogantes (Blackman,
1989), entre los cuales destacamos los siguientes: ;qué repercusiones tiene la for-
macién permanente del profesorado en las aulas y I6gicamente en alumnas y alumnos?,
(qué modelo did4ctico debe orientar la formacin permanente?, ;c6mo se configuran
las actividades de perfeccionamiento?, ;qué opinan los maestros sobre esta for-
macion?, ...

A partir de este listado de preguntas se puede deducir cudl es 1a problem4tica que
me preocupa y que ha sido el eje referencial de esta investigacion: conocer qué tipos de
actividades o estrategias de formacidn permanente favorecen el desarrollo profesional
de los maestros y las maestras, y repercuten en las escuelas y en la sociedad, mediante
la formacidn integral de nifios y nifias. En definitiva, el interés ha estado centrado en
conocer con mayor profundidad y amplitud el campo de la formacién permanente,
conocimiento que considero imprescindible para poder actuar en esta parcela de nues-
tro trabajo como formadores de formadores (tanto en la formacién inicial como en la
permanente).

Laamplitud de la temdtica es tal que, a pesar de que el entusiasmo por el tema me
llevaba a planteamientos muy ambiciosos, en su momento consideré como més razona-
ble y viable el limitar el abanico de cuestiones a abordar. Esto se tradujo en la delimi-
tacién o definicién de una serie de objetivos que se presentan a continuacion, tras carac-
terizar brevemente la actividad de formacién permanente del profesorado que ha servi-
do de “mediadora” para acercarnos a la problemdtica referida y en torno a la cual se
concretan los objetivos.

Estando colaborando en el desarrollo del Plan de Actuacién de un Centro de
Profesores surgié la conveniencia de constituir un Seminario que acogiese a aquellas
maestras que habfan venido participando en actividades anteriores con bastante interés
y que demandaban continuar sus procesos de formacion, asi como a los maestros que en
€s0s momentos estaban trabajando en e! CEP desempefiando puestos como los de coor-
dinador del Departamento de Informdtica, coordinador del Departamento de Medios
Audiovisuales, asesor de primaria e incluso coordinador del propio CEP, interesados en
profundizar en su formacién como formadores.

Asi pues, en noviembre de 1992 se constituyé este Seminario del cual pasé a ser
la asesora, y nos dispusimos a trabajar juntos, con reuniones quincenales protagoniza-
das por un equipo de doce personas interesadas en la mejora de 1a escuela, en las que se
abordaban temas diversos, yendo desde el cuestionamiento de los procesos de apren-
dizaje al disefio, desarrollo y evaluaci6n de una unidad didéctica, pasando por el estudio
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del diario del profesor como un recurso para facilitar la reflexién sobre la préctica do-
cente, asf como por el estudio de la investigacién como un principio did4ctico, por po-
ner sélo algunos ejemplos.

Las caracteristicas de este Seminario reflejaban, en cierta medida, el marco con-
ceptual de este trabajo, el cual se irfa configurando, clarificando y moldeando a lo largo
de todo el proceso investigativo.

Como acabamos de ver, el objeto de estudio de este trabajo es un seminario de
formaci6n permanente, denominado Seminario de Desarrollo Profesional Azahar, or-
ganizado en el marco de un Centro de Profesores de la provincia de Sevilla. Este Semi-
nario en su conjunto, asi como cada una y cada uno de sus miembros son ¢l foco de la
investigacién. En un primer momento, consideré fundamental el conocer el Seminario
en si mismo, cémo era, cémo se gestd, cudles eran sus antecedentes, quiénes sus miem-
bros, qué contenidos estaba abordando, cudles eran los rasgos fundamentales de la
metodologfa empleada, cudles las variables organizativas, c6mo se estaba evaluando su
funcionamiento y sus logros, qué tipo de relaciones se establecfan con el paso del tiem-
po entre las personas que lo constitujamos, etc.

Por todo ello, se puede definir uno de los objetivos de esta investigacién como la
descripcidn de la actividad de formacidén permanente del profesorado que se prolongé
durante tres cursos escolares (1992/95). Légicamente, esta descripcién entraba dentro
de un planteamiento mds ambicioso (completado con el siguiente objetivo), que pre-
tendia describir para conocer, conocer para intervenir e intervenir para mejorar (Gime-
no Sacristdn y Pérez Gémez, 1993). Asi, el conocimiento de las caracterfsticas del Se-
minario se enriqueceria notablemente con otradimensién de la investigacidn, se trataba
de trascender el nivel de descripcidn para ocuparnos de ta identificacién de los elemen-
tos y los procesos que venian favoreciendo el desarrollo profesional de las maestras y
los maestros implicados, asi como de aquéllos que estaban obstaculizando ese desarro-
llo. En esta linea también me interesaba conocer las limitaciones de las actividades de
formaci6n con estas caracteristicas, las influencias positivas o negativas del contexto,
los cambios que acontecian en las practicas docentes de estos maestros y estas maes-
tras, las innovaciones que se habian puesto en marcha en las aulas y en los planes de
formaci6n del profesorado, etc.

El segundo objetivo de la invéstigacion seria pues el analizar en su conjunto la
actividad de formacidn permanente desarrollada, al objeto de profundizar en tres obje-
tivos parciales: a) en qué medida se daba desarrollo profesional en las y 10s miembros
del Seminario, b) qué favorecia sus procesos de desarrollo profesional, y c¢) qué obsta-
culizaba tales procesos.

Este andlisis del Seminario debia permitirnos conocer qué caracteristicas del
proceso de formacién desarroliado facilitaban la aproximaci6n al propésito badsico de
toda actividad de este tipo: la formacidn, el desarrollo, los cambios, los avances en la
préctica docente.

Como ya sabemos, una investigacién es un complejo proceso mediante el cual
interrogamos a la realidad, recopilando informacién diversa por unos u otros procedi-
mientos, al objeto de responder a uno o a varios problemas. Uno de los rasgos que atri-
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buimos a cualquier investigacién cualitativa en el 4mbito educativo es ia flexibilidad, el
no tener determinados de antemano todos los pasos a dar y la forma de hacerlo, para
poder adecuar el proceso segiin vaya desarrolldndose. Estamos ante una perspectiva de
investigacion incierta, que se construye y deconstruye continuamente; aquf radica, o al
menos eso creemos, una de sus principales dificultades y uno de sus principales retos.
Ello repercute en que, tanto la formulacién de los problemas, de ios objetivos, como de
las hip6tesis, no es una labor totalmente previa a la recogida de informacién, elabo-
racién y andlisis de los datos, e interpretacién de resultados. Ambas vertientes viven
una intensa relacién dialéctica mediante la cual se van configurando, modificando,
definiendo, ...

Por lo tanto, es de destacar que tanto la delimitacién del problema comentado
como el planteamiento de los objetivos expuestos, y las hipdtesis que paso a presentar
no quedaron completamente definidos en la primera fase de este trabajo, mds bien
habria que decir que se fueron gestando en paralelo con el mismo. Es dificil por ello,
concretar cudles han sido las hipStesis que han guiado el trabajo de asesoramiento al
Seminario, cudles las que han guiado el proceso de investigacién, cudles las que se han
configurado a la luz de los resultados, y cudles las que se han delimitado en el momento
de redacci6n del informe final.

En relacién al primer objetivo (descripcién del Seminario) pensaba que seria un
recurso muy valioso, tanto para los miembros de éste como para la asesora, el contar
con una descripcién sistemdtica y rigurosa del mismo, que nos permitiese recomponer
todo el proceso y que fuese el punto de arranque de reflexiones en relacién a la for-
macién permanente y en relacion a los procesos de aprendizaje de las maestras y los
maestros implicados, asi como sobre la validez del Seminario en si mismo.

Asi, una primera hipétesis se define de la siguiente manera: conocer las carac-
teristicas del Seminario puede ser un recurso muy valioso para que los maestros y las
maestras participantes en la actividad reflexionen en relacién al trabajo realizado, a sus
propios procesos de aprendizaje, a la traslacién al aula y al centro de los planteamientos
did4cticos estudiados, y a la formacién permanente a nivel general.

También pensaba que esta descripcién del Seminario seria muy valiosa para la
asesora del mismo ya que, como indicamos en otro lugar, es escasa la evaluacién de los
procesos de formacién que se ponen en marcha, sobre todo desde 1a perspectiva de los
propios facilitadores, asesores o ponentes (OCDE-CERI, 1985; Gimeno Sacristén,
1993; Elliott, 1989; Yus Ramos, 1991a y 1991b; Granado Alonso, 1994; Granado
Alonso y Gil Flores, 1994, etc.).

En relacion al segundo objetivo son varias las hip6tesis formuladas en una: para
que una actividad de formacién permanente facilite el desarrollo profesional de los
docentes tiene que atender a una serie de criterios o rasgos. Entre éstos estdn: ser un
proceso largo y continuo, sin presiones; que los miembros constituyan un equipo cohe-
sionado; que se respeten los procesos diversos de aprendizaje; que se combine la teoria
con la préctica; que se analice la préctica real de los participantes y sus concepciones
implicitas; que las relaciones con el asesor sean fluidas; que haya bastante reflexién
individual y colectiva; que haya interés y compromiso por parte de los miembros; que
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no haya intereses encubiertos (certificados, sexenios, ...); y, que esté claro el perfil de
docente al que se aspira.

Es evidente que estos rasgos mencionados pueden ser desglosados y perfilados
con mucha mayor nitidez, pero por razones de espacio vamos a prescindir de tal des-
cripcién.

Parece evidente que al ser en este caso la investigacién la que se acomodaba al
Seminario principalmente y no al revés, no se contaba con muchas hipétesis iniciales
acerca del segundo aspecto, dado que al ser la investigadora quien habfa disefiado la
actividad y quien la asesoraba, iba a tratar de obviar cualquier aspecto que pareciese
potencialmente perjudicial. Sin embargo, el transcurrir del Seminario ha mostrado que
si ha habido, a pesar nuestro, elementos o cuestiones que han complicado su devenir asi
como el desarrollo profesional de sus integrantes. Por ello, las hipStesis que se pueden
formular al respecto son tardias o cuando menos no totalmente previas al inicio de la
investigacion.

De todas formas, voy a comenzar con algunas hipdtesis de las que se podria decir
que abordan planteamientos més positivos.

—— Los procesos de desarrollo profesional se ven muy favorecidos por el ¢clima

de confianza que se establece entre compaiieros y compafieras.

~— Lalibertad para hablar con claridad sobre el trabajo practico que realiza cada
uno es imprescindible para superar el individualismo, compartir problemas y
tratar de afrontarlos de forma cooperativa.

~ La reflexién tedrica ha de ir pareja al andlisis de la préictica docente; aquélla
tiene sentido si es para abordar los problemas que ésta nos suscita.

— El grupo o equipo de trabajo debe buscar sus propios mecanismos de auto-
rregulacién, debe ser artifice de su propio proceso.

— El asesor desempefia una dificil funcién, ha de convivir con ladisyuntiva de
respetar el proceso de aprendizaje y participar como uno més, 0 actuar como
facilitador y en determinadas ocasiones imponer sus planteamientos.

Por otra parte, a partir de los aspectos que se han definido como de un carécter

mads negativo de este Seminario, se pueden formular algunas hipétesis:

— Ladiversidad de intereses, disponibilidad, nivel de desarrollo, compromiso,
caracteres, etc., enriquece siempre y cuando no sea excesiva, ya que puede
convertirse en un serio obstdculo para el trabajo a desarrollar.

— Los procesos de formacién extensos provocan {a creacién de lazos muy es-
trechos entre profesores y asesores, llegando a crear una dependencia excesi-
va, que puede bloquear el transcurrir normal de la actividad, prolongdndola
indtilmente.

— La convivencia entre profesores que trabajan en centros escolares y profe-
sores que trabajan en Centros de Profesores puede llegar a ser muy dificil al
no compartir en muchos casos (y aunque resulte sorprendente) referentes
bésicos para las tareas a desempefiar.

— La falta de experiencia y de otras cualidades por parte del asesor puede con-
dicionar sobremanera el proceso.
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Pues bien, todas estas hipétesis han estado presentes a lo largo del proceso de
investigacién desde el momento de acceso al campo hasta la salida de éste, aspectos que
paso a tratar en el préximo apartado.

3. EL ACCESO Y EL ABANDONO DEL CAMPO

Tanto el acceso como el abandono del campo, propios de las investigaciones
cualitativas, tuvieron en esta ocasién un desarrollo peculiar ya que el hecho de que la
investigadora desempeiara el papel de asesora condicionaba esta cuestién. Aquella cir-
cunstancia también estuvo afectada por el hecho de que el inicio de la investigacion
fuese posterior al inicio de la actividad de formacién.

Comenzar la investigacién un afio mas tarde implicaba que habria informacién
interesante que nunca se podrfa obtener por no haber realizado el disefiodesde el primer
dfa, lo que obligaba a manejar la informacién disponible de ese primer afio recogida con
otros propdsitos. Sin embargo, quizas fuese pasitivo por el hecho de que a lo largo de
ese tiempo se habfan establecido buenas relaciones afectivas entre los miembros del
Seminario y la asesora, y no hubo ningtin problema para que accediesen sin reservas a
ser protagonistas de la actividad que iba a ser investigada. La contrapartida de esta
cuestién pudo estar en que quizas hubo quien se sinti6 obligado o presionado a asumir
esta nueva labor sin que realmente le pareciese oportuno. Por otra parte, mi permanen-
cia continuada en el Seminario me hizo observadora participante o participante obser-
vadora de excepcidn, sin que esto provocase ningun tipo de complicacién o conflicto.

E! abandono del campo vendria a coincidir con la finalizacién de la actividad de
formacion, 1a cual pudo verse afectada por 1a propia investigacién, en la medida en que
ladifusién entre los miembros del equipo de los resultados preliminares de aquélla creé
un importante malestar que incité y condujo, en cierta medida, hacia su término. Aun
cuando durante el desarrollo del Seminario se fueron combinando las fases de recogida
de datos con la de andlisis y debate de éstos, la redaccion del informe final se realizé
cuando la actividad de formacién ya habfa concluido, sin que hubiese un compromiso
de hacerlo llegar a los miembros del Seminario y participantes de la investigacion.

4. LA RECOGIDA DE INFORMACION Y LA ELABORACION DE DATOS

Como ya se ha indicado, a lo largo del primer aiio de existencia de! Seminario
habia venido recogiendo informacién sobre éste de forma no planificada, mediante di-
versas técnicas y procedimientos en el transcurso de las sesiones del mismo, al objeto
de contar con una cierta retroalimentacién del proceso que permitiese ir evaluando el
trabajo, para reconducirlo como fuese necesario si se estimaba oportuno. Cuando me
planteé a finales del afio 1993 el formalizar la investigacion sobre el trabajo que
veniamos realizando fue necesario hacer una valoracién de cuél era la informacién dis-
ponible, y de cudles serfan, en funcién de los objetivos formulados, los datos que



326 Metodologla de la investigacion cualitativa

necesitaba recopilar y elaborar para afrontar el estudio de caso, siendo el caso, 16gica-
mente, el propio Seminario como actividad de formacién permanente de maestros y
maestras de ensefianza infantil y primaria.

En el cuadro 17.1 se presentan los instrumentos de recogida y elaboracién de
datos utilizados en los tres afios que he trabajado con este equipo de docentes preocupa-
dos por su desarrollo profesional.

Afio Duracién Instrumentos

PRIMERO Nov. 1992 a Junio 1993 | * Diario de la asesora

(7 meses) * Actas de las sesiones

* Documentos entregados por la asesora
e Grabacién en audio de una sesién

SEGUNDO Sept. 1993 a Julio 1994 | » Diario de la asesora

(10 meses) ¢ Actas de las sesiones de la coordinadora
« Entrevistas

« Cuestionario sobre aportaciones

* Documentos entregados por la asesora

* Grabacién en audio de reuniones

TERCERO Oct. 1994 a Mayo 1995 | < Diario de la asesora
(7 meses) « Actas de las sesiones de la coordinadora

Cuadro 17.1: Instrumentos de recogida y elaboracién de datos utilizados en esta investigacién.

Como se puede apreciar en el cuadro, en el primer curso sélo se disponia de in-
formacién relativa al transcurrir de las sesiones, y de los documentos entregados por la
asesora, donde se incluia tanto la planificacién inicial del Seminario, como las recopila-
ciones del trabajo que se venia realizando, guiones entregados para orientar la refle-
xién, etc.

En el curso siguiente, momento en el que se decidi6 que el Seminario iba a ser
objeto de estudio de una investigacién cualitativa, ya se contaba con informaciones
provenientes de otra modalidad de actas, las realizadas por la persona que hacia las
funciones de coordinacién administrativa de esta actividad; se grabaron més sesiones
en audio; realicé entrevistas a cada miembro del equipo; y, por ltimo, se pasé un cues-
tionario acerca de la marcha del Seminario en relacién a sus aprendizajes.

Durante el dltimo curso (1994/95) se elabor6 un Informe parcial que caracteriza-
ba y hacia una primera evaluacién de la actividad en su conjunto. Este informe fue ne-
gociado con los participantes en el Seminario, y cada uno de ellos confeccioné su
réplica al original. Las sesiones de negociaci6n de éste fueron grabadas en audio.

A continuacién se van a describir las técnicas y procedimientos empleados para
elaborar los datos analizados en esta investigacion.

Es destacable la continua triangulacién de los datos realizada la cual se ha pre-
sentado de tres formas diferentes (Santos Guerra, 1988): de una parte, se ha realizado
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una triangulacidn de métodos, al utilizarse instrumentos diversos para recoger infor-
macién sobre un mismo aspecto; por otra parte, ha habido triangulacion de sujetos, ya
que cada maestra y cada maestro del equipo se ha pronunciado sobre las cuestiones; y,
por ultimo, ha habido triangulacién de momentos, al haberse recogido informacién
sobre una misma temdtica en momentos diferentes.

a) La observacion participante. En este caso, la observacién participante ha
sido una constante al desempefiar un doble papel en el Seminario: asesoramiento e in-
vestigacién, por lo cual he sido testigo de excepcién de todo el proceso sin tener que
adoptar los rasgos que caracterizan al objeto de estudio, porque de hecho, era parte
natural del mismo.

Por todo ello, mi papel queda mejor definido desde la perspectiva de participante
que observa que de observadora que participa. La observacion en este trabajo no hay
que entenderla como la fuente de datos prioritaria de la investigacién ni como proceso
de indagacién (Evertson y Green, 1989).

Es evidente que mi presencia constante en las sesiones de trabajo me hacfa testi-
go de excepcidn de todo el proceso. La observacion participante fue una constante que
facilitaba y obstaculizaba al mismo tiempo mis tareas en las reuniones. Para algunos
autores, implica la total subjetividad de las opiniones y enfoques del investigador, y
desde otros puntos de vista, es una situacién muy valiosa por cuanto ofrece informacién
de primera mano, nadie como el investigador presente en el contexto real puede ofrecer
una informacién més vélida para el proceso indagativo.

b) El diario de las sesiones. Este fue realizado por la asesora y era concebido
por ésta como un recurso, un instrumento valioso (Porldn Ariza y Martin Toscano,
1991) que le facilitaba la reflexion sobre el desarrollo de las sesiones y lo que en éstas
acontecia. Asf pues, desempeiiaba un papel en el propio Seminario, al margen de la in-
vestigacion. En este diario se recogia informacion sobre lo que se hacfa en cada sesién,
las tareas a realizar entre sesiones, el desarrollo de las mismas, las actitudes y plantea-
mientos de algunos integrantes del grupo, el papel desempefiado por la asesora en las
reuniones, los problemas detectados, las propuestas de trabajo alternativas para abordar
conflictos, etc.

También se ha de sefialar que su elaboracidn era un tanto flexible, pues no era
vivido como una obligacion impuesta, sino como un recurso para la labor de asesora-
miento. Asi, hay dias en los que no se ha escrito nada, dias en que habia interesantes
reflexiones sobre lo acontecido, y dias donde se escribia una simple descripcién de lo
realizado sin entrar en ningin tipo de valoracién sobre ello.

¢) Lasactas de las sesiones. Estas actas respondfan a un intento de la asesora de
recopilar valoraciones de los propios asistentes sobre el desarrollo de las sesiones de
trabajo para poder modificar la marcha de éstas en aquello que se considerase oportuno.
Como se ha podido apreciar al analizar los datos, la necesidad de estas actas en prin-
cipio s6lo la sentia la asesora, lo cual pudo condicionar bastante el poco éxito de la
propuesta ya que los maestros y las maestras que eran quienes las tenfan que redactar no
le vefan, en la mayoria de los casos, utilidad alguna y lo vivian como una tarea incémo-
da.
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En concreto, la propuesta planteaba que fueran elaborados cada dfa unos breves
informes por parte de dos componentes del Seminario, donde explicitasen su visién de
la sesién de trabajo: criticas, sensaciones, sugerencias, ..., al objeto de contar con una
informaci6n util para evaluar las sesiones desde dos puntos de vista que luego se
habrian de confrontar con el resto de los participantes. Como fruto del intercambio de
opiniones y reflexiones en torno a las actas, se esperaba surgirian las propuestas de
modificaciones de las reuniones. O sea, eran un instrumento de evaluacién de los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje que se venian desarrollando. Estas actas dejaron de
escribirse al finalizar el primer curso (1992/93).

d) Las actas de la coordinadora. Al inicio del segundo curso (1993/94) los
miembros del Seminario explicitaron que no querfan continuar elaborando las actas
descritas en el apartado anterior. Sin embargo, y aunque no se puedan considerar como
verdaderas sustitutas, a partir de este momento se comenzaron a hacer otro tipo de in-
formes sobre las sesiones también denominadas actas, que paso a comentar.

Estas se caracterizan porque siempre fueron elaboradas por la misma persona,
quien desempefiaba las funciones de coordinadora de la actividad de formacién a nivel
del CEP. Entre sus tareas estaba la de registrar la asistencia de los miembros del equipo
alas sesiones, para justificar las bolsas de desplazamiento y las horas para los certifica-
dos de asistencia, asi como la de confeccionar una memoria final de la actividad (al
concluir el afio académico).

Lo mds caracteristico de estas actas es que eran muy descriptivas, pues la labor
de la coordinadora no era evaluar la actividad, sino describir su desarrollo. Sin embar-
g0, sf han sido muy valiosas a la hora de reconstruir et proceso seguido, y situar deter-
minadas decisiones o sucesos en el tiempo. Estas actas se vinieron realizando en los dos
dltimos afios, y no fueron consultadas por los asistentes aunque estaban a su dis-
posicién.

€) Memoriade laacrividad. Al hablar de las actas he mencionado la denomina-
da Memoria de la actividad. Esta memoria incluia una referencia a cada una de las se-
siones mantenidas a lo largo del curso, donde basicamente se comentaba el contenido
de las mismas. Ademds inclufa una valoracién del conjunto del trabajo realizado a lo
largo del afio, aportando las opiniones tanto de los participantes en el Seminario, como
del director del CEP y la asesora de aquél. Esta memoria respondia a una exigencia
puramente administrativa que hay que conceptualizar dentro de la burocracia del Cen-
tro de Profesores, como férmula para tener constancia de las actividades realizadas con
fondos publicos.

f) Documentos y producciones. Otra fuente de informacién sobre el devenir del
Seminarioeran los documentos diversos que ta asesoraaportaba para el desarrollode las
sesiones. Entre éstos estaba el disefio de la actividad, recapitulaciones hechas en diver-
508 momentos sobre el trabajo realizado, esquemas ilustrativos de los contenidos abor-
dados y de los que quedaban pendientes, etc. También contdbamos con algunas produc-
ciones aportadas por los profesores como resultado de diversas actividades realizadas.

g) Cuestionario. El cuestionario tuvo como objetivo fundamental conocer qué
les habia parecido a estos docentes el trabajo realizado hasta el momento, qué expecta-
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tivas tenian para el futuro cercano, qué cambios les gustarfa introducir, etc. Fueron siete
preguntas abiertas que les entregué para que respondiesen a ellas cuando les fuera
posible.

h) Entrevistas. En esta investigacidn se han realizado entrevistas semi-estruc-
turadas que considero han sido una potente fuente de datos valiosos para los propésitos
del trabajo. Las entrevistas fueron realizadas en junio de 1994. Se entrevistd a todos los
miembros del Seminario que asistian con asiduidad. La mayorfa de las entrevistas fue-
ron individuales y se realizaron en el CEP, siendo otras realizadas en los domicilios
particulares o en el colegio donde trabajaban. Sin embargo, contamos con dos entrevis-
tas miiltiples. En una de ellas se entrevist conjuntamente a tres profesoras que vivian
en la misma localidad por expreso deseo de éstas de que asi fuera. En otro caso, se reali-
z6 una entrevista a dos personas de forma conjunta ya que dada la situacidn particular
nos parecié mas oportuno hacerlo asi.

Las dos primeras sirvieron un poco como ensayo, actuaron a modo de prueba. A
partir de ese momento parecfa estar clara cudl era la estructura de las mismas. Antes de
realizar ninguna entrevista contdbamos con una serie de variables o t6picos sobre los
que se pretendfa obtener informacion, temas que habfan surgido de la observacién par-
ticipante de la asesora.

Laentrevista seiniciaba con preguntas abiertas del tipo: ;qué valoras como posi-
tivo del Seminario? y ;qué valoras como negativo? A partir de estas dos cuestiones se
profundizaba en los aspectos sefialados por los entrevistados como respuesta a estas
preguntas, y se iban planteando nuevos interrogantes.

No habia una serie de preguntas preestablecidas para plantear a todos los entre-
vistados, el curso de la conversacién era bastante flexible en un intento de respetar las
aportaciones que éstos hacian; sélo cuando la entrevista iba concluyendo y la entrevis-
tadora consideraba que habia aspectos que no se habifan abordado los introducia sobre
la marcha, tratando siempre de relacionarlos con algiin comentario que elios hubiesen
hecho antes.

Tanto en el caso de las entrevistas como en el de las grabaciones en audio de las
sesiones de trabajo, considero muy conveniente que sea el propio investigador o inves-
tigadora quien transcriba al ordenador la informacién. El cardcter tedioso de esta tarea
es conocido, pero la transcripcién de las cintas grabadas es una oportunidad més para
hablar con los datos. Nos implica en el andlisis de éstos, € incluso en la interpretacién
de la informacién. Que esa'tarea sea realizada por otra persona no tiene mucho sentido
pues la informacién no le diria nada significativo, quien realiza la investigacién se
verfa privado de esas interesantes conversaciones ante la pantalla del ordenador facili-
tadas por la grabadora.

i) Transcripciones de las sesiones. A partir del momento en que decidimos em-
barcarnos en la investigacién se grabaron en audio todas las sesiones. Fue considerada
la posibilidad de grabar en video pero las caracteristicas de la habitacién donde nos
reuniamos lo dificultaba bastante, y ademés no fue una propuesta muy bien recibida por
los miembros del equipo, por lo cual opté por desestimarla. Las cintas grabadas eran
guardadas por la asesora para su posterior audicién y transcripcién a papel. He de re-
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conocer que, como todos sabemos, esta es una tarea muy pesada, y finalmente no todas
las cintas fueron transcritas, aunque sf oidas. Opté por transcribir aquellas sesiones en
las que se explicitaban problemas relacionados con el propio Seminario, en las que se
abordaban cuestiones previsiblemente conflictivas o interesantes para replantear el tra-
bajo.

A pesar de que las grabaciones implican bastante trabajo afiadido son muy in-
teresantes. Erickson (1989) resalta una ventaja como es que “al revisar las pruebas do-
cumentales grabadas el analista est4 libre de las limitaciones que le impone al observa-
dor participante su insercién en el devenir secuencial de acontecimientos, en el tiempo
y el espacio reales” (p. 259).

)) Elinforme parcial de la marcha del Seminario. Al finalizar el curso 93/94 se
consider$ importante y necesario, dentro del marco genérico de esta investigacién, el
realizar una primera aproximacién a la descripcién del proceso (primer objetivo de la
investigacion), para reflexionar sobre ésta y modificar lo que fuese necesario, lo cual se
tradujo en el denominado Informe parcial del Seminario, que aun cuando puede ser
visto como un primer nivel de los resultados, lo he considerado como fuente de infor-
macién para elaborar datos, ya que dio origen a documentos escritos y a sesiones graba-
das en audio. Estas informaciones han sido tenidas en cuenta para la elaboracién del
Informe final de la investigacién.

Para su elaboracién se emple6 toda la informacién disponible, la cual fue seg-
mentada y codificada en funcién de las categorias que se presentan en otro apartado. En
esa ocasion, el andlisis de los datos fue realizado mediante procedimientos artesanales,
vulgarmente denominados de cortar y pegar sobre el papel o de traslado de bloques en
un procesador de textos.

A partir de la lectura critica y la reflexién sobre la informacién se fue elaborando
un informe en el que se presentaban los primeros resultados de la investigacién.

k) La negociacion del informe parcial. Es probable que no sea muy ortodoxo
considerar la negociacién del informe parcial como fuente de datos con entidad en sf
misma, por cuanto se podria encuadrar tanto en las transcripciones de grabaciones en
audio de las sesiones como en producciones de los asistentes al Seminario, sin embar-
go quiero enfatizarla dada su importancia. .

Tal como destaca Walker (1989) es en esta fase de negociacién en la que se
suelen originar los problemas entre el investigador y la institucién, como asf fue. Como
he dicho, una vez confeccionado, fue entregada una copia a cada uno de los miembros
det Seminario Azahar para que lo leyeran y opinaran por escrito sobre él: qué les habia
parecido, qué les aportaba, con qué andlisis e interpretacién de la informacién no esta-
ban de acuerdo, qué querian modificar, etc. Son éstas las producciones de los miembros
del equipo en retacién al Seminario, cada uno entregé su contrainforme. Dada la inci-
dencia que tuvo lalectura del informe parcial en fos destinatarios a nivel individual y en
el conjunto del grupo, dedicamos dos sesiones completas (marzo 1995) a comentar y
discutir sobre éste y los denominados contrainformes. Estas sesiones fueron grabadas
en audio y transcritas, las transcripciones se entregaron a los implicados para que que-
dase constancia escrita de lo verbalizado en esa reunidn, al considerar que éstas
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suponian un hito demasiado importante para la vida del Seminario y del conjunto de sus
miembros, como para que no fuese una informacién disponible para todos.

5. EL ANALISIS DE LOS DATOS

Para el andlisis de los datos se tuvo que proceder en un primer momento a una
tarea tan sencilla como necesaria, como es la identificacién y localizacién de toda la
informaci6n disponible. Hubo que tomar decisiones en relacién a qué informaciones
ibaa despreciar y con cudles iba a afrontar los procesos de andlisis. Toda la informaci6n
textual estaba registrada en un programa de tratamiento de textos, separada en archivos
segin la técnica o procedimiento empleado para su obtencién.

En varias ocasiones procedi a leer toda la informacién disponible, tarea que se
repitié en diversos momentos del proceso de anélisis de los datos y que estimo muy
oportuna para esta fase de familiarizacién con aquéllos. Uno de los objetivos de estas
lecturas fue tratar de dilucidar sobre qué versaba la informacién recogida en cada archi-
vo, lo cual pensaba me iria permitiendo ir avanzando un primer sistema de categorias a
emplear para clasificar la informacién.

Desde este momento dispuse de una libreta donde ir anotando todo aquello que
se me ocurria sobre la marcha para el después. Esta labor se puede identificar con el
denominado andlisis especulativo cuyo “objeto es mds bien sugerir lineas de andlisis,
sefialar la via de posibles conexiones con otros datos y con la literatura, indicar ia direc-
cién de futuras investigaciones, que construir resultados finales netos y acabados”
(Woods, 1987: 139).

Tras esta lectura opté por comenzar a separar la informacién (siempre de cada
archivo individual) en fragmentos que en si tuviesen significado, o sea, se procedi6 a
segmentar la informacion en unidades con significado (Bardin, 1986), sobre la base de
las categorias construidas.

El sistema de categorfas se puede elaborar tanto deductiva como inductiva-
mente, y entiendo que la realidad plantea la simultaneidad de estos procesos. De igual
manera se elaboran unas categorias antes de manejar la informacién que, una vez ini-
ciado el proceso, éstas mismas son modificadas o eliminadas, y creadas otras nuevas.
Por ello, el sistema final llega a ser un resultado en si mismo de la investigacién, el cual
se presenta en el cuadro 17.2.

E! paso siguiente fue la identificacidn de c6digos que se pudiesen asociar a di-
chas unidades de informacién para comenzar un proceso de agrupamiento de aquellas
informaciones que versaban sobre una misma cuestién. Los c6digos creados para cada
categoria aparecen al margen de las mismas en la relacién presentada. Se opté por ¢6-
digos de tres caracteres, ya que es una recomendacién del programa AQUAD, versién
2.2 (Huber, 1988; Rodriguez G6mez y otros, 1995), empleado para el tratamiento de 103
datos. Considero que ia codificacién también es una tarea muy personal, pues es fécil
comprobar como los c6digos sélo suelen tener un significado implicito para quienes los
crean.
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CODIGOS Y CATEGORIAS CODIGOS Y CATEGORIAS SOBRE
SOBRE EL SEMINARIO EL DESARROLLO PROFESIONAL
ANT Los antecedentes del Seminario CAM Qué he cambiado y ha cambiado de
CXT El contexto del Seminario (PEC, mi trabajo, las aportaciones del
LOGSE, CEP) Seminario
FOR La configuracién del grupo: selec- | PAS Cémo era yo antes del Seminario,
cién, abandonos, ... descripcién de mi préctica
OB!} Los objetivos del Seminario OCD Qué opino sobre los cambios de los
TUT El objetivo de formar tutores demis
CON Los contenidos trabajados PDP Coémo ha sido el proceso de evolu-
FAC La asesora de la actividad cién: pros y contras
GRU Relaciones personales intragrupo EPF Experiencias anteriores de for-
HTG La heterogeneidad de los miembros macién permanente
del equipo DEM Perspectivas de futuro, demandas,
EVL La evaluacién en y del Seminario deseos y metas
OET La organizacidn espacio-temporal
EVO La evolucién y el futuro: propuestas
de modificaciones
POS Aspectos valorados como positivos
NEG Aspectos valorados como negativos

Cuadro 17.2: Cédigos y categorfas para reducir la informacién.

Una vez que todos los datos textuales fueron reducidos (segmentacién, categori-
zacién y codificacién) se procedi6 a la disposicion de fos mismos al objeto de ir extra-
yendo conclusiones. En este caso se utilizé el agrupamiento espacial de los fragmentos
textuales etiquetados con un mismo c6digo. Para esta tarea se recurrié al programa cita-
do, que confecciona listados de fragmentos textuales correspondientes a cada uno de
los cédigos identificados.

De todas formas, no se renuncié en ninguna ocasién a la disposicién anterior de
datos, o sea, todo el texto escrito que estaba almacenado en el procesador de textos se-
gln la técnica y/o procedimiento empleado para elaborar los datos, por cuanto permitia
en ciertos momentos recuperar la informacién sin segmentar, con la validez que esto
tiene cuando vamos buscando otras cuestiones como el encadenamiento de ideas y te-
mas o el contexto en el que la declaracién fue generada.

Al ser participante observadora, el andlisis de datos comenzd con la propia fase
de recogida de informacién ya que durante todo el proceso de investigacién fui acumu-
lando impresiones, algunas de las cuales eran registradas en el diario de las sesiones, y
otras se plasmaban en las decisiones a tomar continuamente para el desarrollo del traba-
jo con las maestras y los maestros.

Al tener toda la informacion organizada sobre la base de los cddigos que identi-
ficaban a cada categoria ya tenia gran parte del andlisis realizado, pero no se trata exclu-
sivamente de presentar los listados de unidades de informacién codificadas para dar la
investigacién por concluida, tenemos que ir més alld. Hay que buscar explicaciones a
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los resultados, hay que contextualizarlos en el marco de determinados desarrollos te6ri-
cos, han de ser contrastados con resultados de investigaciones similares, etc.

En este tipo de investigaciones la mayor parte de la verificacién de las conclusio-
nes viene de la mano de la propia calidad que se asume tienen los datos cualitativos, y
de la seguridad que da el que el investigador o investigadora haya estado implicado en
el campo de estudio, asi como de los procesos de triangulacién puestos en marcha.

6. LA DINAMICA DE LA INVESTIGACION

Para completar la presentacién del proceso de esta investigacion es conveniente
hacer alusién a la propia dindmica del trabajo, c6mo se desarroll6, cuéles fueron las
caracterfsticas del proceso, ... Se trata de ofrecer pistas o referencias que permitan amal-
gamar la diversidad de objetivos, hip6tesis, técnicas, instrumentos y datos presentados
en las paginas anteriores.

Uno de los rasgos basicos de esta investigacion, quiz4s el que mejor nos permita
comprender todo el proceso es su adaptacién al transcurrir habitual del Seminario.
Cuando éste se creé se pens6 desde el primer momento en evaluar su desarrollo, pero no
se planted el llevar a cabo un amplio y sistemdtico proceso de investigacién a partir de
los datos que se pudiesen ir generando y elaborando en la propia vida del Seminario,
como ya he destacado en otro lugar. El pasar a ser objeto de investigacién hay que en-
cuadrarlo en una fecha posterior ala constitucién de esta actividad de formacién perma-
nente, con las consecuencias que ello tuvo para [a recogida de informacién.

Pero, aparte de la imposibilidad de obtener determinados datos por la razén alu-
dida hay que comentar otra cuestién igual o més importante aiin. Me refiero al compro-
miso explicito con todas y todos los miembros del Seminario en ese momento de no
alterar el ritmo de la actividad con motivo de la investigacién, cuya funcién, en prin-
cipio, era exclusivamente académica. No era una investigacién demandada por los
maestros y las maestras del equipo, era una propuesta que yo habfa planteado y que
ellos aceptaron, aunque siempre se consideré que este trabajo seria muy interesante, de
una u otra manera, para todos los en €l implicados. Una vez mds, como sefnala Contreras
Domingo (1991), “es el mundo académico el que normalmente toma la iniciativa,
definiendo la naturaleza de las situaciones sobre las que investigar y el significado de
los problemas que hay que explorar” (p. 61).

Asi pues, alcanzado el acuerdo citado, comencé a afrontar el Seminario desde
dos perspectivas: el asesoramiento o la facilitacién del desarrollo profesional de los
maestros; y las tareas de investigacién que llevasen a abordar los objetivos de ésta.

Es f4cil imaginar que esta duplicidad de papeles y/o funciones en el Seminario
no resulté nada fécil, y provocé una cierta desestructuracién en algunas parcelas. Por
ejemplo, se alteré mi relacién con los maestros y las maestras del equipo; en algunos
casos, también se modific6 la de éstos entre sf; se les solicitaron tareas bastante aburri-
das y en algunos casos tediosas, a las que ellos no le vefan claramente ¢l sentido pero
que si cumplimentaron; apareci6 la grabadora en el lugar de reuni6n; etc.
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Estas ideas incluso me han {levado con posterioridad a cuestionarme en qué ha
consistido el trabajo: ¢ investigar, ensefar investigando, ensefiar, investigar ensefiando?
Mi interés a lo largo de estos afios ha estado centrado en definitiva, en desarrollar una
labor de asesorfa a un equipo de docentes, realizando este trabajo en el marco de un pro-
ceso de investigacién y aprendiendo de la experiencia para futuros trabajos similares.

Es fundamental destacar una caracteristica importante de este trabajo: la flexibi-
lidad. Flexibilidad en el sentido de no contar con una planificacién exhaustiva que de-
terminase qué informacién recoger, cuando, mediante qué instrumentos, etc. Si se
acepta que la flexibilidad es positiva, que enriquece los procesos, que los dinamiza, ...
No se puede olvidar que también genera una cierta dosis de ansiedad, inseguridad, que
provoca determinados bloqueos. Podria concluir que la flexibilidad fue percibida como
un elemento positivo cuando el trabajo estuvo en vias de término, ya que implicaba que
las decisiones dificiles habian sido tomadas y el proceso habia avanzado; y se vio como
elemento negativo en el transcurrir de las tareas, cuando se anhelaba tener la planifi-
cacién perfectamente hecha, cerrada, rigida, con la falsa esperanza de que ello nos ase-
guraba que ibamos por el buen camino.

Como acabode resaltar ia investigacién que se estd presentando no es el fruto de
un preciso disefio previo al propio inicio de la investigacién. He podido comprobar las
patabras de Guerrero (1987: 15) cuando afirma que “la investigacidn naturalista o etno-
grafica no parte en sus andamiajes metodoldgicos de una secuencializacidn exacta de
las fases de la investigacion que se van a realizar en un determinado campo de estudio,
sino que se va a ir configurando a lo largo del estudio”. Sin embargo, este rasgo que en
principio me parece muy vélido también tiene sus implicaciones ... ;jnegativas? Me re-
fiero a la vivencia que algunos miembros del Seminario tuvieron sobre esta investiga-
cién, ellos aceptaron participar, lo hicieron amabiemente siempre que fueros requeri-
dos para ello, pero ... jsabian claramente qué, por qué y cdmo se estaba investigando?
Es probable que no.

Yase hacomentado con anterioridad que esta investigacién nose originé exclusi-
vamente para conocer una realidad determinada, sino que estaba imbricada en un proce-
so de formacién permanente de maestras y maestros. Por tanto, el interés inicial y prin-
cipal fue trabajar junto a ellos desde la 6ptica de unos determinados valores educativos
y, en el transcurrir del proceso, se fue compaginando esta tarea con la investigacion.

Uno de los principales logros de ésta puede estar en las sugerencias que ofrezca
para seguir trabajando en el futuro con los docentes preocupados por cambiar la escue-
la, por cambiar la sociedad ... en una direccién determinada pero no encajonadora. Ya
que segiin la caracterizacién que Bassey (1992) hace de!l papel del investigador, mi
postura ha sido no sélo tratar de comprender el objeto de estudio, sino que he pretendi-
do incidir en la realidad educativa, en este caso, en el 4mbito de la formacién perma-
nente del profesorado.

En relacion a los resultados, Erickson (1989) comentaba que “al efectuar este
analisis y redactar e} correspondiente informe, el objetivo del investigador no es pre-
sentar pruebas, en un sentido causal, de sus afirmaciones; sino demostrar {a verosimili-
tud de las mismas” (p. 269). Esto es lo que pretendo hacer a continuacién aunque la ex-
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posici6n se limite a una parcela de este trabajo dado el espacio disponible y el interés
general de esta obra.

7. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO. CUANDO TRAS UN OBJETIVO HAY
AL MENOS DOS ...

Dado que el objeto de estudio ha sido una actividad de formacién permanente
del profesorado de larga duracién, la fase de recogida de informacién ha sido bastante
extensa (lo cual también viene determinado por los propios objetivos de la investi-
gacioén), asf como han sido numerosas }as técnicas e instrumentos de recogida de datos.
Légicamente los resultados y/o la interpretacién de los datos también son cuantiosos,
por lo cual, su presentacién requerirfa de bastante més espacio.

Esta situacién me ha llevado a optar por abordar en este apartado sélo un aspecto
de los considerados en este trabajo. En lugar de referir el conjunto pleno de resultados
se ha optado por presentar un fragmento del informe de investigacién monografico so-
bre una de las parcelas analizadas en este estudio, y que hace referencia a los objetivos
del Seminario, a la incidencia de las expectativas de la actividad de formacién en los
procesos de desarrollo profesional, expectativas estrechamente vinculadas a la imagen
que cada uno tenfa del para qué de la actividad, de sus propdsitos.

Hemos visto en un apartado anterior que esta investigacién pretendia atender dos
grandes objetivos, de una parte el realizar un estudio etnografico (Wolcott, 1993) que
describiese el propio Seminario como actividad de formacién permanente del profeso-
rado para facilitar el desarrollo profesional, incidiendo en la interpretacién cultural de
tal descripcién, y de otra parte, la deteccién y configuracién de aquellos factores que,
desde el punto de vista de los maestros y las maestras miembros del Seminario, habian
incidido en sus procesos de desarrollo profesional, y de qué manera lo habfan hecho:
favoreciéndolos u obstaculizdndolos.

Pues bien, en esta ocasién se va a considerar la descripcién de cémo se delimita-
ron los objetivos de esta actividad de formacién permanente del profesorado, cémo
eran concebidos por parte de sus integrantes, cémo evolucionaron a lo largo de esos dos
afios y, sobre todo, c6mo este elemento que, como sefialan Moreno Mesa y Gonzélez
Sanmamed (1989) parece tan ingenuo pero es tan importante, ha afectado los procesos
de desarrollo profesional en juego. De esta manera, aunque la presentacién de los re-
sultados se circunscribe a una sola parcela del Seminario, se puede disponer de infor-
macion relativa tanto al objetivo de la investigacion de corte etnografico como al obje-
tivo mds interpretativo, centrado en conocer y comprender para transformar.

Antes de entrar en esta parcela de los resultados de la investigacién estimo con-
veniente referir brevemente cierta informacién que puede ser muy iitil para contextuali-
zarla y comprenderla mejor.

El Seminario Azahar se constituyd como tal en diciembre de 1992 y, en cierta
medida, se puede considerar la consecuencia o el producto de una actividad anterior
organizada por un Centro de Profesores. En febrero de ese mismo afio se habia realiza-
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do un curso intensivo de una semana de duracién que bajo el titulo de la Metodologfa en
el Proyecto Educativo de Centro, pretendia iniciar a los 35 participantes en el mismo en
el andlisis y la reflexion sobre sus prcticas docentes para pasar a plantearse qué tipo de
cambios estaban dispuestos a introducir en sus aulas y cémo hacerlo. La dltima parte
del curso estuvo centrada en el disefio de un plan de trabajo para dinamizar al equipo de
compaiieros y compaiieras del centro (cada uno de los 35 asistentes pertenecia a una
escuela o instituto diferente), dentro de la dindmica de trabajo propuesta por el Plan de
Formacién (Bermejo Avila y Garcia G6mez, 1996) en el que se incardinaba el citado
curso. Tras esa semana intensiva vino el perfodo extensivo, que se prolongé de marzo
a junio, durante el cual todos los asistentes, denominados tutores, que continuaron el
plan de trabajo establecido inicialmente, se reunfan para intercambiar ideas y experien-
cias, para demandar y recibir informaci6n y asesoramiento, para planificar juntos, etc.,
de cara a la nueva labor que estaban desempefiando la cual, como sefiala Rodriguez
Moreno (1954), no es nada fAcil ya que es bastante complicado pasar de maestro a ase-
sor sin ser consciente del cambio de rol profesional implfcito tan importante.

Pues bien, esta estrategia de formacién concluy6 en junio, dado el periodo esti-
val, y fue a principios del siguiente curso cuando el coordinador del CES se reunié con
el equipo de asesores de tal estrategia formativa para iniciar el disefio de una actividad
que, aprovechando el trabajo realizado en el curso anterior, pudiese atender una impor-
tante demanda del CES como era la ampliacion de la cantidad de personal disponible en
esta institucién para labores de dinamizaci6n y asesoramiento del profesorado de la
zona. Tal demanda se hacfa ain més precisa dado el Plan de Actuaci6n en marcha, una
de cuyas Ifneas era la formacién del profesorado (desde la situacién de implantacién de
la LOGSE) para la elaboracién de los Proyectos Educativos de Centro. Dos asesores
para una zona que puede abarcar aproximadamente a 1.500 profesores y profesoras es
a todas luces insuficiente, de ahi el planteamiento del coordinador del CES de implicar
amaestros y maestras que, ademds de su labor docente en las aulas, colaborasen con el
CES en tareas de formaci6n de los compaiieros, al estilo de lo que se ha hecho en otros
CEPs andaluces (Cela Bermejo, 1995).

En este contexto surgié el Seminario Azahar cuyos objetivos iniciales segun
aparecen en ¢l primer documento a negociar entre ef coordinador del CES y el equipo
de asesores externos eran los siguientes:

a) Consolidar una estructura auténoma de tutores de formacién para los centros de la
zona.

b) Fomentar estrategias de formacién permanente ligadas a la practica docente, que
se planteen el cambio y la innovacién en el quehacer cotidiano en el aula y en el
centro escolar.

¢) Continuar y profundizar en lalinea de trabajo iniciada el curso anterior (noviem-
bre 1992).

Con este tel6n de fondo se inici6 en diciembre de 1992 el Seminario Azahar con
una sesién para la negociacién dei plan de trabajo con un grupo de 15 personas, selec-
cionadas por los asesores y el coordinador del CES por ser quienes, de las maestras y tos
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maestros implicados en la fase extensiva de la actividad precedente, habfan demostrado
mds implicacién e interés, tanto por la formacién personal como por las tareas de ase-
soramiento a los compafieros y las compafieras. Veamos cOmo se presentaron entonces
los objetivos del Seminario a quienes asistieron a tal reunién.

Para este curso nos propusimos la constitucién de un equipo de personas que
quisiesen profundizar en su propio desarrollo profesional, experimentar otras formas
de disefiar, desarrollar y evaluar el curriculo, y colaborar en el asesoramiento a otros
compaiieros.

En realidad, ésta es una tarea a realizar a medio plazo. Nuestro propésito es for-
malizar un grupo de personas, ya iniciadas en el proceso y que han demostrado in-
terés, dedicacion y valfa, para profundizar en el conocimiento de planteamientos cu-
rriculares y diddcticos alternativos a los més frecuentes y oficiales.

Serd probablemente el curso préximo cuando este equipo ya esté en condiciones
de montar con los responsables del CES un equipo de apoyo a la formacién perma-
nente en la zona. Por otra parte, aquellos tutores que puedan y quieran seguir desem-
peiiando ese rol en su centro se pueden constituir en equipo y tener sesiones de trabajo
especificas segun las tareas que se propongan realizar (diciembre, 1992).

El andlisis de las dos citas anteriores, relativas a la propuesta de objetivos en dos
momentos distintos (noviembre y diciembre de 1992) junto al contenido del parrafo
siguiente plantea claramente la situacién probiemética que ha vivido el Seminario acer-
ca de sus propios objetivos, de cudl erasu sentido, de su finalidad, de ia justificacién de
su existencia, tal como se recoge en la transcripcién de una sesién de trabajo.

Si os vais a la pagina 9, los objetivos del documento a negociar, dice ‘consolidar
una estructura auténoma', eso es lo que ti negocias con el CES. Y el papel que nos
diste a nosotros empieza diciendo 'para qué y qué ensefiar, cémo evaluar, modelos
did4cticos ..." En los objetivos, en los contenidos y en todos los papeles que td nos has
dado, que al principio nos dabas muchos papeles cada vez que venias, en todos, lo
primero es lo que he dicho antes, pero nunca en esos papeles venfa como objetivo fun-
damental, nada que se refiriera a la formacion de tutores.

Este solapamiento o discusién al respecto de los objetivos del Seminario ha pro-
vocado que hubiese miembros de este equipo (la mayoria por no decir todos) que han
seguido la actividad sin tener claros cudles eran sus objetivos o, més bien, teniendo cla-
ros sus intereses y sabiendo que éstos podrian o no coincidir con los de los demds y con
los de ta actividad a nivel mds formal o institucional. Una compaiiera del equipo lo
comentaba en una de las entrevistas con estas palabras:

El objetivo que tenia el Seminario nunca lo vi claro, el que nosotros fuésemos
luego por ahi diciendo c6mo hay que hacer las cosas como tutores yo nunca me lo cref,
porque entre otras cosas no estoy dispuesta, creo que para poner en marcha un grupo
de trabajo hace falta cantidad de otras cosas distintas a lo que es lo que hacemos en el
Seminario. Nunca lo vi claro, mi motivacién no era el formar un grupo de trabajo, que
yo llevase como tutora, mi objetivo era cambiar mi préctica, bien sea con unidades
didécticas o con otra historia.
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En esta misma linea se pronunciaron otros miembros del Seminario.

Lo que te decian era una cosa, que era para la formacién de tutores, pero luego, ti
interiormente tenfas tus propios objetivos, ibas a aprender.

Simplemente comentar que el objetivo real y fundamental del Seminario nunca ha
sido el mismo para todos y eso creo que ha sido lo que ha venido entorpeciendo el
ritmo de éste. Creo que esto se deberia haber aclarado, de forma més tajante desde un
principio.

Aunque hubo quien considerd, y asi lo hizo saber en la entrevista inicial, que los
objetivos habian estado claros desde el principio y que éstos habfan ido orientando la
direccién det proceso formativo.

En cuanto a los objetivos marcados creo que hemos sido muy coherentes y se ha
ido desarrollando tal como nos lo habiamos planteado, aunque quizds un poco mds
lento de 1o que la gente esperaba, pero es que estas cosas son lentas y la gente espera
que sea mis rdpido.

A pesar de la intervencién de este maestro, es evidente (hay informacién que lo
corrobora) que los diferentes miembros del Seminario concibieron los objetivos de esta
actividad de forma diferente.

No todos conceptualizaban la actividad de la misma manera, por lo cual, no to-
dos esperaban lo mismo, ni se implicaban en la misma medida, ni han evaluado la acti-
vidad y sus procesos de desarrolio profesional de igual modo. Como se ha enunciado, ia
problematica fundamental sobre esta cuestién estribaba en torno a la siguiente duali-
dad, a los dos objetivos siguientes:

a) El Seminario Azahar es una actividad de formacién permanente del profeso-
rado de maestros y maestras para facilitar sus procesos de desarrollo profe-
sional mediante el andlisis, la reflexién y la investigacién de sus practicas
docentes, al objeto de mejorarlas desde el marco de un modelo didictico
critico-investigativo.

b) El Seminario Azahar es una actividad de formacién de docentes para desem-
pefiar labores de asesoramiento a otros compafieros, que pretende iniciar pro-
cesos colaborativos en los centros que permitan o faciliten ia elaboracién de
los Proyectos Educativos de Centro en el marco de la LOGSE.

Esta dualidad de objetivos que se ha mantenido en paralelo alo largo de tres afios

(con mas o menos intensidad) ha influido muy significativa y profundamente en la
marcha del Seminario a nivel general y, a nivel particular, en la dindmica de grupo, en
el desarrollo profesional de sus miembros, en el clima de las sesiones, en la relaciones
personales, en [os niveles de motivacion, etc. '

Sin embargo, y a pesar de ser un elemento clave para el objeto de estudio que nos
ocupa, se mantuvo latente a lo largo de bastante tiempo, demasiado tiempo; de las en-
trevistas extraemos las dos citas siguientes que aluden a este tema. Se podria decir que
esta situacién no sali6 a la luz hasta mediados del curso 1993/94, siendo de todas for-
mas en el primer trimestre de 1995 cuando mds fue analizado y debatido.
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Hemos tardado casi dos afios en definir, a partir de una sesién en la que nos plan-

teamos definir posturas, qué queremos y, a partir de ahora, creo que la cosa puede fun-
cionar mejor aunque no es que haya funcionado mal.

El afio pasado era una mezcolanza un poco rara y nadie sabia de qué iba, ni de lo
que fbamos a hacer, ni nada. Pero a principios de este afio habfa gente que lo tenia muy
claro y gente que no sabfamos nada, y la gente que o tenfa muy claro querfa meternos
por una determinada lfnea y cuando todos hemos abierto los ojos hemos dicho no.

Quiz4s sea el momento de pasar a abordar tanto las causas como las consecuen-
cias de la convivencia (s6lo aparentemente pacifica) de estos dos objetivos, que pueden
ser complementarios pero que, de hecho, son bastante distintos, lo suficiente para im-
plicar procesos formativos muy diferentes.

Tras el andlisis de toda la informacién recogida a lo largo de tres afos (incluyen-
do el primer afio de vida del Seminario, aunque entonces no nos hubiésemos propuesto
investigarlo) mediante variadas técnicas e instrumentos como se ha mostrado algunas
paginas atrds, se puede tratar de explicar este fenémeno.

El primer interrogante que nos podemos plantear y que puede guiar el discursoa
este respecto es el siguiente: ;jqué ocurrid entre la sesién de negociacion del plan de
trabajo con el coordinador del Centro de Profesores en noviembre y la sesién de nego-
ciacién del plan de trabajo con los potenciales miembros del equipo en diciembre?
Esta pregunta es importante ya que como se ha mostrado en citas anteriores los objeti-
vOs que aparecen en uno y otro documento son diferentes.

Como se ha indicado, fue en una sesién de revisién de la marcha de la actividad
en marzo de 1995 cuando este tema, este interrogante, se planted en el equipo y per-
mitié remontarse casi dos afios y medio y explicitar lo que habia sucedido entonces, que
se resume diciendo que el equipo de asesores externos que habia participado en la acti-
vidad antecesora del Seminario Azahar y que negoci6 el disefio de este Seminario con
el coordinador del CES no era el mismo que lo hizo un mes después con los convocados
ala cita de constitucién del mismo como tal. La diferencia estribaba en que el primer
equipo estaba compuesto por tres personas y el segundo se reducia a una. Esta circuns-
tancia es significativa pero se podria aducir que no es suficiente para explicar aquello
que estamos exponiendo, por lo tanto, vamos a tratar de profundizar un poco més en el
asunto.

Cuando el equipo inicial se deshizo la fase de negociacién estaba bastante avan-
zada, de tal forma que ya estaban convocados a la reunién aquellos profesores que se
habian seleccionado teniendo presente que el objetivo dei Seminario era la formacién
de tutores que pudiesen colaborar con el CES en tareas de asesoramiento. También se
habia apostado asi por una via o estrategia para solventar el problema de la escasez de
personal del CES, algo muy frecuente en todos los CEPs andaluces bastante desaten-
didos por la administracién a este respecto (Y us Ramos, 1991a'y 1991b). Por lo tanto,
podriamos decir que para el coordinador del Centro de Profesores y, a pesar de las con-
versaciones que mantuvo en esos dias con la que seria la asesora del Seminario, las
ideas e intenciones estaban claras: el objetivo del Seminario era la formacidn de tutores
que colaborasen con el CES.
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Sin embargo, desde la perspectiva de la asesora las ideas e intenciones también
estaban claras, pero en un sentido bastante diferente. Pensaba que no tenfa mucho sen-
tido, dadas las circunstancias, el pretender formar a maestras (los maestros de hecho
trabajaban en el CES) para colaborar con el Centro de Profesores cuando ni éstas ni la
propia asesora compartian los principios que orientaban el Plan de Formacién del Pro-
fesorado para la Elaboracién de los PECs que se estaba desarrollando (y para el cual se
les requerfa), y cuando entendian que las necesidades reales de estos docentes eran sus
propias prdcticas, antes que trabajar con otros compaiieros para que fuesen éstos
quienes modificasen sus concepciones y actuaciones docentes.

Por lo tanto, en la primera reunién para presentar el disefio del Seminario Azahar
y configurar la actividad, la asesora planted su propuesta que fue la consensuada por el
colectivo, como se recoge en el acta de tal sesidn asi como en el diario de ésta. Por ello,
y para concluir, podriamos decir que la situacién de partida, que tantas influencias
“mudas” ha tenido en el desarrollo de esta actividad de formacién permanente del pro-
fesorado, vino caracterizado por los siguientes puntos:

— El antecedente del Seminario Azahar era un plan de formacién del profesora-
do para la elaboraci6n def PEC. Ante la imposibilidad de llegar a todo el pro-
fesorado de la zona, se implic6 directamente en la actividad a un docente de
cada centro que habria de transmitir 1o aprendido a sus colegas.

— Los convocados al Seminario Azahar habfan venido actuando como tutores
de otros colegas y fueron seleccionados por su buen hacer.

— La actividad se disefié y negoci6 en noviembre del 92 entre el coordinador
del CES y un equipo de tres asesores externos.

— La actividad pas6 a ser asesorada por una sola persona del equipo anterior a
partir de diciembre, quien volvié a negociar con el coordinador del CES el
plan de trabajo, resultando una propuesta diferente que éste aceptd pero que,
al parecer, no asumio.

— Los miembros del equipo mostraron su apoyo al plan propuesto por la aseso-
ra, aunque a veces recordaban y superponian, aunque timidamente, su forma-
cién como tutores a su formacién como docentes.

— Las personas nuevas que se incorporaron al equipo mas tarde fueron pro-
puestas por el coordinador del CES, quien les presentd a titulo individual el
objetivo principal del Seminario, pero ... no el objetivo negociado por todos,
sino el primero en torno al cual se diseii6 el Seminario en noviembre, y que a
é! le interesaba. ’

Una vez que hemos tratado de explicar a qué pudo ser debida la dualidad de
planteamientos en el equipo sobre el objetivo prioritario del Seminario, pasamos a ver
cudles han sido las repercusiones de esta situacién en la marcha de la actividad. Nos
adentramos en el tema de las consecuencias o repercusiones de la convivencia conflic-
tiva de los dos objetivos ya enunciados, apoyando el discurso en las propias aportacio-
nes que las y los miembros del Seminario Azahar hicieron en el transcurso de las entre-
vistas.
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sién:

Una vez que hubiesen liegado (1os miembros det equipo a modificar sus concep-
ciones), hacer una serie de experiencias ayudados por un equipo de asesores, y luego
irlo dejando de forma més auténoma, ése para mi era el objetivo del Seminario, y ese

equipo de asesores eran los propios miembros del Seminario. Creo que sf era ambicio-

so de que ademds de formarse se pudiesen convertir en tutores de otros compafieros y
no porque no pueda ocurrir, sino porque la gente no est4 dispuesta o no tiene tiempo
suficiente para dedicarse a ello, hay mucho miedo a ponerse delante de un grupo de
compafieros, porque aunque cambiemos nuestra mentalidad seguimos pensando que
quien va con un grupo de compaiieros tiene que saberlo todo y decirle a los demads lo
que tienen que hacer. Eso es algo que no acaba de calar, se puede trabajar con la gente
¢ ir aprendiendo a la vez.

De la cita anterior podemos destacar al menos tres expresiones: la gente no estd
dispuesta, no tienen tiempo suficiente, hay mucho miedo, que de forma algo sutil mues-
tran la critica que desde algunos miembros del Seminario se hacia a otros por no asumir
tareas de formacién del profesorado, cuando tal como hemos dicho y queda recogido en
el fragmento transcrito del disefio del Seminario, en ningiin momento ése fue el com-
promiso asumido por las maestras del equipo.
En la misma ténica se pronunciaba un maestro en esta otra cita insinuando que
las maestras se habian aprovechado de la actividad y que éstas estaban dispuestas a

abandonar cuando se requiriese su participacién como tutoras en el Plan de Actuacién
del CES.

Que en realidad el fin «ltimo con el que este Seminario se cre6 que era el de for-
marnos como tutores que luego pudiésemos acceder a las aulas para contar lo que
estdbamos haciendo aquf, yo dudoy sigo dudando mucho de que haya gente con esos
intereses, que esos intereses se callaron en su momento, se brindaron, se dijeron
cudles eran y pensaron, mientras dure el proceso de formacién sigo hacia adelante, y
cuando llegue la hora de tomar esa decisién ya veremos si me encuentro capacitada, si
estoy o no en el centro con posibilidades de acceder a los demds.

Tal llegé a ser la insistencia, la presién, por parte de algunos maestros hacia las
maestras sobre este tema que hay quien llegé a comentar en el transcurso de una se-

No te digo que se nos crease un cargo de conciencia, pero a mi personalmente s{
me hizo que yo volviese atrds, porque no lo recordaba, que quizds toda esta historia
empez6$ para formar tutores y que bajo ese planteamiento, por ética personal me
parecia coherente entrar en lo de formacidn de tutores.

Esta maestra no recordaba bien el objetivo del Seminario Azahar pero le hacia
sentirse mal la posibilidad de que se hubiese comprometido en unas labores que no es-
taba desempefiando, por lo cual y ante la duda, preferia colaborar.
Un maestro del equipo planted en sesiones de trabajo distanciadas tres meses,
dos cuestiones que pueden ser un reflejo de la ambigiiedad en que liegd a moverse el
Seminario y/o algunos de sus miembros.
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Este Seminario es para que un grupo de profesores que est4n en la prictica, vayan

mejorando su forma de llevar el aula y ya estd. Y nosotros aprenderemos lo que po-
damos.

Nosotros tratamos a nivel de CES de aprovechar Ja coyuntura del Seminario para

formamos personalmente y para formar colaboradores del CES, pero fa cosa no salié
€omo queriamos.

En la primera cita, que data del mes de marzo de 1995, se daba por supuesto que
el Seminario era para propiciar procesos de desarrollo profesional en las maestras que
les llevasen a cambiar sus pricticas y que los maestros trabajando en el CES estaban ah{
para aprender lo que pudiesen de ese contexto de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo,
en la segunda cita, de junio del mismo afio, la idea que exponia es que el objetivo era la
formacién de tutores, lo que ocurria es que no habia salido bien la empresa y habia re-
nunciado a ésta.

Y para concluir, se incluye otra cita de esta misma persona y en la misma fecha,

que parece estar configurada desde el interés por el consenso de planteamientos diferen-
tes.

Para mi est4 claro que lo que se pretendia con el Seminario era desarrollamos pro-
fesionalmente cada uno, ir cambiando nuestra actitud, nuestra mentalidad, la forma de
enfocar tanto el trabajo de aula como la formacién del profesorado en otra direccidn,
opuesta a la llevada a cabo hasta entonces.

Muy vinculado a la existencia de estos dos objetivos estd el factor que estainves-
tigacién ha puesto de manifiesto como la clave (tanto desde la perspectiva positiva
como desde la negativa) para la vida del Seminario Azahar: la heterogeneidad de sus
miembros. Heterogeneidad que se desglosa en aspectos como: intereses, nivel de desa-
rrollo profesional inicial, necesidades, disponibilidad, nivel de participacién, puestos
de trabajo, relaciones con otros compaiieros, responsabilidad administrativa, edad,
sexo (no es un dato desdenable que las mujeres del grupo fuesen las maestras del equi-
po, mientras los hombres eran quienes desempefiaban cargos en el CES), dreas de cono-
cimiento, implicacidn previa en actividades de formacidn permanente, etc.

Esta heterogeneidad ha sido valorada como positiva y negativa, destacando
c6mo el mismo aspecto o elemento puede tener las dos lecturas en funcién de su inci-
dencia en los procesos de desarrollo profesional, sin embargo, parecia haber unanimi-
dad al destacar que la heterogeneidad o la diversidad de intereses apoyados o vehicula-
dos mediante las concepciones diferentes sobre los objetivos de la actividad habfa teni-
do repercusiones claramente negativas.

También veo negativo las distintas razones por las cuales estd la gente en e} grupo,
cada uno tiene unos intereses distintos, que ése es otro tema en el que el grupo ha ido
fallando de vez en cuando, porque a veces hay que parar.

Un grupo heterogéneo como el nuestro siempre es bueno, en cuanto que la diver-
sidad de intereses enriquece. Aunque, a veces, la diferencia de intereses entre la gente
que trabaja en el CES y las de aula es grande y perjudica el intercambio de ideas, cen-
trandonos siempre en el mismo tema.
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Que hemos tratado de abarcarlo todo, un poco por no dejar fuera a ninguno de los
miembros del grupo, sin profundizar en ninguno de ellos. No s€ yo si dentro del equi-
po ¢l hecho de que haya esa disparidad de intereses, bueno si sé, que el que confluyan
€sos intereses distintos, ni unos ni otros digamos que han podido marcar la linea de
trabajo de este Seminario.

Por tltimo, cabria concluir diciendo que la heterogeneidad de los grupos de tra-
bajo es enriquecedora (Bleger, 1980) siempre que no implique lafalta de comunicacién
entre los implicados ni la pérdida de algiin objetivo, planteamiento o 4mbito de trabajo
comun a todos.

Asfi, se podria decir que la heterogeneidad relativa al solapamiento de los objeti-
vos comentados comenzda considerarse negativauna vez que se habia superado unafase
de trabajo comiin que todos crefan conveniente, fue entonces, en el momentode plantear-
se pordénde seguir, de reconducir el Seminario Azahar, cuando se crearon los conflictos
ante posturasdiferentes y se recurridalos compromisos iniciales, que nadie parecfa tener
muy claros, tal como se deduce de fragmentos de las entrevistas, como el siguiente:

Es heterogéneo en todos los sentidos, lo tinico que creo es que el tronco comun de
todos son las ganas y luego hay heterogeneidad en muchos sentidos, en edades, en
formacidn, en caracteristicas personales, en circunstancias laborales, en cantidad de
tiempo de dedicacién, en intereses personales, en todo, en todo, veo muchas carac-
teristicas que nos diferencian, no eternamente. Llega un momento en que la
preparacién de base sirve para todo el mundo, pero llega un momento en que necesitas
satisfacer otras inquietudes, creo que ese es el momento en que estamos ahora mismo,
y las inquietudes ya son distintas, digamos que el trabajo de base lo hemos hecho entre
todos y ha estado bien pero igual a partir de ahora habria que separarse.

Las repercusiones, positivas y negativas, de este alto nivel de heterogeneidad en
el equipo también son explicadas y analizadas desde las demas parcelas estudiadas en
esta investigacién y que, como he destacado, estdn ausentes en este capitulo, en el que
s6lo se ha referido informacién relativa a los objetivos del Seminario como actividad de
formacién permanente del profesorado para el desarrollo profesional.

8. ALGUNAS IMPLICACIONES DE ESTA INVESTIGACION PARA LA
FORMACION PERMANENTE

La parcela de los resultados de la investigaci6n cualitativa sobre una actividad
de formacién permanente del profesorado que se ha presentado no puede prescindir de
los demds aspectos y dimensiones que también han sido estudiados y que ofrecen una
imagen global de! devenir de este Seminario y de su incidencia en los procesos de de-
sarrollo profesional. Este hecho incide notablemente en el tipo de implicaciones que se
pueden deducir de la investigacién realizada, ya que éstas siempre han de considerarse
incompletas y parciales.

La principal implicacién de los resultados comentados hay que encuadrarla en
una perspectiva constructivista del aprendizaje profesional (Keiny, 1994) que resaltala
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importancia de la participacién activa de las personas en sus procesos de aprendizaje
mediante la construccién de conocimientos. Tal participacién activa que no se limitaa
una dimensidn individua sino que, por el contrario, enfatiza la vertiente colectiva de
todo aprendizaje, hay que entenderla a diferentes niveles.

De una parte, implica que el maestro o la maestra que realiza una actividad de
formaci6n permanente sea consciente de c6mo se aproxima a ella, o sea, cudles son sus
expectativas, qué informacién tiene del disefio de la misma, cuéles sus motivaciones
para suscribirla, cudles sus intereses mds profundos, etc. De otra parte, cada cual condi-
ciona el proceso de enseflanza-aprendizaje por tratar de ir reajustando la actividad a sus
planteamientos para que aquél le resulte satisfactorio.

Esta caracteristica cobra una especial relevancia en procesos formativos que
proclaman un tipo de comunicacién horizontal, que valoran la experiencia de los do-
centes como fuente de conocimientos, que incitan al profesorado a proponer tareas y
aportar recursos, que creen en la necesaria regulacién de todo proceso de ensefianza-
aprendizaje, etc.

Cada persona implicada en una actividad formativa tratar4 de incidir en la mis-
ma para cubrir sus expectativas en la medida de lo posible (por supuesto, me refiero a
maestros y maestras realmente comprometidos con su desarrollo profesional y con el
desarrollo de la escuela), esta situacion puede llegar a originar conflictos importantes,
como los que sucedieron en el Seminario que se ha investigado. Esto es asi por cuanto
una misma actividad de formacién permanente es concebida de forma diferente por
parte de quienes la realizan, lo cual se traduce en el plano de 1o concreto, en que cada
uno y cada una pretende reconducir la marcha de la actividad por un camino diferente
(contrapuestos, a veces), se motiva ante contenidos y tareas diferentes, critica como
negativos aspectos diferentes de la actividad, realiza sugerencias de modificaciones
bastante diferentes, etc.

Una estrategia complicada, pero deseable, es la explicitacion inicial y continua
a todo el colectivo de los intereses (directos y encubiertos) de cada uno de los implica-
dos en la actividad, asi como de sus promotores u organizadores. Esa explicitaci6n
deberia clarificar el punto de partida asi como 1os replanteamientos que se hagan a lo
largo de la actividad.

Es evidente que esta circunstancia puede venir mas o menos mediada por los cri-
terios de seleccién que se hayan propuesto para constituir el equipo de trabajo. Es nece-
sario establecer requisitos para la participacion acordes con el tipo de actividad area-
lizar, que realmente ayuden a constituir equipos potencialmente valiosos para el trabajo
que se pretenda llevar a cabo, y que huyan de criterios burocraticos que nada suelen
aportaralaconformaciéndel grupoy, por tanto, a sus procesos de desarrollo profesional.

También es conveniente arbitrar algiin tipo de instrumento o técnica que recoja
informacidn de c6mo se sienten los participantes en la actividad en diferentes momen-
tos, ya que normalmente las frustraciones, problemas, dudas, criticas, ..., no se explici-
tan en las sesiones de trabajo.

Los cambios a realizar en el devenir de la actividad, en funcion de lo previsto
inicialmente, deberian ser claramente propuestos, argumentados, analizados y con-
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sensuados antes de hacerlos realidad, esto podria conllevar que los implicados fuesen
conscientes en todo momento de cémo va evolucionando el proceso, evitando asi
sorpresas, pudiendo expresar sus opiniones con claridad.

Por dltimo, comentar la necesidad de seguir realizando investigaciones de este
tipo que nos permitan conocer algo mds cémo son los procesos de desarrollo profesio-
nal del profesorado, y cémo son las actividades de formacién. Se precisa de informa-
cioén que vaya mds all4 de cudntos maestros y maestras han participado y cudntas horas
han estado sentados en una silla. Para facilitar los procesos de desarrollo profesional
debemos conocer algo més de como suceden (aunque sabemos de su enorme variedad
y complejidad) y de cémo [as actividades de formacién permanente pueden incidir en
éstos. Se debe abordar desde planteamientos sistemdticos y fundamentados el estudio
de los procesos de aprendizaje del profesorado, tema que parece algo tabt y que se
mantiene bastante silenciado frente a la rica y continua presencia de investigaciones
sobre el aprendizaje del alumnado.

No todos los participantes en una actividad fonmativa la conceptualizan, entienden y viven de la misma
manera.
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ORIENTACIONES Y ACTIVIDADES PRACTICAS PARA
LA ENSENANZA DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

INTRODUCCION

Laensefianza de lainvestigacion cualitativa, es decir, €l proceso a través del cual
se proporciona una formacién de base sobre este tipo de investigacién a estudiantes pre
y postdoctorales, ha sido en todo momento una preocupacién en este campo. Muestra
de ello es la diversidad de propuestas para la formacién de investigadores cualitativos
como la presentada en el nimero monogréfico de Antropology Education Quaterly
(vol. 14, n° 3), las referencias de autores como Erickson (1977), Mehan y Wood (1975),
o los trabajos mas recientes de Allat y Benson (1991), Glesne y Webb (1993), Strauss
(1988) 0 Webb y Glesne (1992).

A fin de tener una visién general del tema iniciaremos este anexo con la presen-
tacién de los diferentes tipos de cursos que en la actualidad se siguen en Estados
Unidos, para terminar aportando nuestra propia experiencia en este campo.

Este apéndice también presenta un conjunto de actividades précticas que hemos
elaborado con una doble intencionalidad. En primer lugar como medio para facilitar el
trabajo de clase de los profesores dedicados a la ensefianza de la investigacién cualita-
tiva; y, en segundo lugar, como un recurso para aquellos lectores interesados en profun-
dizar y afianzar los contenidos desarrollados a lo largo de esta obra.

1. CURSOS DE INVESTIGACION CUALITATIVA

En el primer ndmero de la revista Qualitative Studies in Education aparece una
entrevista realizada a Strauss (1988), soci6logo de primera fila creador junto con Glaser
del método conocido como “teorfa fundamentada”. A través de sus palabras podemos
entrever las caracterfsticas de los cursos ofrecidos por este autor. Estos comenzaron a
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impartirse en 1968, realizdndose por lo tanto en un contexto en el que predominaba la
formacién terica y en métodos de encuesta.

El curso que impartfa Strauss se dedicaba de forma monogréficaal anélisis de da-
tos cualitativos, teniendo a un nimero no superior de 12 alumnos, en los que se reunfa
durante dos horas semanales. Como requisito fundamental los alumnos asistentes a este
cursorealizaban un curso previode seis meses en el que se entrenaban en las técnicas cl4-
sicas de los estudios de campo, de tal forma que los alumnos aprendian a observar, a to-
mar notas de forma adecuada y a informar correctamente de lo que veian. Con este ba-
gaje, y los datos recogidos, los alumnos accedian al siguiente curso de anélisis de datos.

Un aspecto fundamental del curso era que la clase se convertfa en un grupo de
trabajo, comenzando desde el principio a trabajar juntos alumnos y profesor. Este ulti-
mo era un simple gufa u orientador. Los aspectos tericos eran relegados a un segundo
plano, enfatizdndose el trabajo con los datos concretos y reales. El curso se iniciaba con
la presentacién del modelo general de anélisis que se iba a seguir en las clases y, en las
sucesivas sesiones, se ponfa en prictica el método. Asf, cada alumno debfa presentar en
cada sesi6n entre 2 y 5 pdginas de sus datos, que eran sometidos al anélisis del grupo. El
curso no exigfa ningn tipo de trabajo final o informe.

En un excelente trabajo de sintesis, Webb y Glesne (1992) nos presentan un resu-
men del estado de la cuestién en torno a la ensefianza de los métodos cualitativos en el
contexto norteamericano. Tomando como base la organizacién y el contenidodelos cur-
sos de investigacién cualitativa, estos autores consideran que en Estados Unidos se ofre-
cencuatrotiposdecursos: introductorios, dedisefio, teéricos e investigaciones decampo.

Los cursos introductorios cubren los aspectos fundamentales y revisan la mayo-
rfa de los métodos cualitativos, llegando en algunos casos a presentar algin mini-
proyecto. En estos cursos introductorios nos encontramos, a su vez, con dos tipos: los
centrados en las técnicas y los centrados en los métodos.

En los primeros lo fundamental es iniciar a los alumnos en la utilizacién de las
técnicas cualitativas (observacién, entrevista, notas de campo,... etc.). De estaforma los
alumnos se inician en el acceso al campo y pasan desde unas pocas horas hasta unas
pocas semanas observando, tomando notas y analizando los datos obtenidos. Cuando
terminan escriben un pequeiio informe en el que discuten lo que han aprendido. Una
vez terminado vuelven al campo y realizan algunas entrevistas y tras algunas semanas
vuelven a escribir un nuevo informe. Los alumnos pueden volver al mismo escenario de
investigacién, o a otros diferentes.

Los cursos centrados en los métodos (etnograffa, historias de vida, fenomenolo-
gfa, etc.) estdn disefiados para ofrecer a los alumnos una perspectiva amplia de los dife-
rentes métodos cualitativos, sus diferencias y similitudes, asi como su adecuacién o no
para el estudiode determinadas cuestiones. En este tipo de cursos por lo general se exige
un trabajo monografico sobre cada uno de los métodos estudiados, € incluso que los
alumnos utilicen sus conocimientos para criticar estudios cualitativos ya publicados.

Los cursos de disefio se centran en la ayuda a los alumnos para que €éstos planifi-
quen y disefien sus investigaciones. En este tipo de cursos los alumnos leen y critican
investigaciones cualitativas y en ocasiones se requiere que realicen alguna propuesta de
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investigacion. Los cursos centrados en la teorfa examinan los fundamentos tedricos de
la investigaci6n cualitativa, enfrentando a los alumnos con textos tfpicos de cardcter
tedrico.

Por iltimo, en los cursos que se centran en la investigacion de campo se gufa al
alumnoa lo largo de todo un proceso completo de investigacién. El modelo que se sigue
requiere que el alumno acceda a un contexto de investigacion, se gane la aprobacion del
proyecto, recoja el consentimiento de los patrocinadores y participantes, pase tiempo su-
ficiente en el campo, escriba y envle protocolos, complete observaciones y entrevistas,
haga las transcripciones correspondientes, inicie el andlisis de los datos, lea bibliograffa
relacionada con el tema de investigacin y escriba un informe final. Algunos cursos se
limitan a la observacién o ala entrevista, otros se centran en la evaluacién pero, en defi-
nitiva, lo que se pretende es que el alumno siga un proceso completo de investigacién.

Los cursos de investigacién de campo por lo general toman el formato de semi-
narios, en el que se rednen no mds de quince personas, y en el que el coordinador de-
sempefia funciones de orientacién, gufa y ayuda al estudiante.

2. NUESTRA EXPERIENCIA

No quisiéramos dejar de referirnos a nuestra propia experiencia como investiga-
dores y profesores, de tal forma que ésta pueda servir de gufa, de orientacién o favore-
cer la discusién.

En este sentido, nuestra experiencia en este campo se circunscribe a los tipos de
cursos que, siguiendo la tipologia de Webb y Glesne (1992), podriamos denominar de
disefio, centrados en las técnicas y las investigaciones de campo.

En el curso 1988-1989 se imparte en la Facultad de Filosoffa y Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Sevilla, como asignatura de todo el afio, un curso cen-
trado en el disefio de la investigacién. En este curso se encontraban matnculados un
total de 120 alumnos.

Entre los centrados en las técnicas hemos venido impartiendo una serie de cursos
de cardcter introductorio con una duracién de entre doce y veinte horas, y un nimero de
asistentes no superior a veinte, a través de los cuales se iniciaban los alumnos en la
realizaci6n de observaciones, entrevistas o el an4lisis de datos cualitativos asistido por
ordenador.

Como investigacién de campo nos vamos a referir a fa experiencia seguida du-
rante el curso 1995/1996 en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de C4diz, fruto de la concreci6n del nuevo plan de estudios de la licenciatura de Psico-
pedagogfa, en el que se contempla como materia optativa la asignatura Metodologla de
la investigacidn cualitativa. Esta tiene asignada una carga de 6 créditos, loque hace que
se desarrolle durante todo el curso académico, en sesiones semanales de dos horas y
media de duracién. ,

A lo largo de las primeras clases se presentaron los contenidos bésicos que sir-
vieran para que los alumnos identificaran las caracteristicas fundamentales de la inves-
tigacién cualitativa, asi como las distintas fases y etapas que se siguen en la misma.
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Asimismo se introdujeron dos técnicas bésicas de recogida de informacién: 1a entrevis-
ta ctnogréfica y la observacidn participante.

Al considerar en el programa de la asignatura la realizacién de un trabajo précti-
co, y tras debatir el tema en clase, se opt6 por constituirse en grupo de investigacion,
tomando como tépico a indagar la implantacién de la licenciatura de Psicopedagogia,
habida cuenta de las dificultades con que se venia enfrentando esta situacién novedosa.
Mis concretamente, se decidié una investigacién cuyo objetivo fuera la explicitacién
de las perspectivas del alumnado y el profesorado de Psicopedagogia en torno ala im-
plantacién y desarrollo de esta nueva carrera.

A partir de ese momento el profesor y los 22 alumnos del aula comenzamos a
trabajar definiendo los interrogantes de la investigacién, buscando fuentes de infor-
macion, seleccionando a los informantes clave y preparando un guién de entrevista
semiestructurada. Cada alumno se comprometié a realizar un par de entrevistas, trans-
cribirlas y analizarlas, lo que ha supuesto contar con un total de 44 entrevistas.

Como hemos tenido ocasion de ver alo largo del primer capftulo de esta obra, la
investigacién cualitativa ha ido evolucionando, 1anto a nivel te6rico como metodolégi-
co. Respecto a éste Gltimo podemos decir que en la actualidad, los albores del siglo
XXI, venimos asistiendo a una cada vez mayor integracién de nuevas tecnojogias en el
trabajo de los investigadores cualitativos. De hecho, resulta a todas luces imprescindi-
ble considerar en la formacién de los investigadores cualitativos el manejo y utilizacién
de recursos tales como la grabadora, el video, el dictdfono o los programas de ordena-

Ef trabajo conjunto de alumnos y profesores, através de grupos de investigacion, es unade [as cstratcgras mas
enrnquecedoras en [a ensefianza de Ya investigacidn cualitativa
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dor disefiados de forma especifica para el andlisis de datos cualitativos, ya sean éstos
textuales o audiovisuales.

En este contexto, toda la informacién recogida a lo largo del proceso de investi-
gacion se registré en soporte magnético, utilizando cada alumno el procesador de textos
que dominaba, y se prepararon los datos para realizar el andlisis de los mismos con el
programa informético Nudist.

Cuando finalizé el curso académico atin faltaba por realizar el informe final,

actividad ésta que se desarrollarfa en los meses siguientes para poder entregar el in-
forme al comenzar el curso 1996/1997.

3. ACTIVIDADES PRACTICAS
3.1. Actividades de introduccién

1. Leer los siguientes informes de investigacién:
Ball, S. (1995). Poder, conflicto, micropolitica jy todo lo dem4s!. En G. Waldford (Ed.),
La otra cara de la investigacidn educativa. Madrid: La Muralla. (pp. 201-228).
San Fabiin Maroto, J.L. (1989). Un modelo de evaluacién fenomenol6gica de la escuela.
Revista de Investigacion Educativa, 7 (13), 131-146.
Santiago, P. (1992). Una experiencia de investigacién cooperativa en la Universidad de
Oviedo. Revista de Investigacién Educativa, (20), 131-149.
Wolcott, H.F. (1993). El maestro como enemigo. En H.M. Velasco, F.J. Garcfay A. Diaz
(Eds.), Lecturas de antropologfa para educadores. (pp. 243-258). Madrid: Trotta.
Tras la lectura de los mismos, tomando como base 1o tratado en los capi-
tulos | y 2 de esta obra, realizar las siguientes actividades:
a) Determinar las cuestiones de investigacién que se plantean en cada uno
de ellos;
b) describir el proceso metodolégico seguido en cada caso;
c) identificar el método de investigacién utilizado en cada una de las inves-
tigaciones justificando de forma razonada la eleccién; y
d) establecer las diferencias metodolégicas fundamentales en cuanto al dise-
fio utilizado, técnicas de recogida de informacién usadas y proceso de
andlisis de datos seguido.

2. Tras la lectura de los dos informes de investigacién presentados en esta obra
(capitulos 16 y 17), realice una comparacién de los mismos, estableciendo
fas diferencias fundamentales en cada una de las fases del proceso de inves-
tigacién (ver capitulo 3).

3. Leer los siguientes informes de investigacién:

Ball, S. (1995). Poder, conflicto, micropolitica jy todo lo demds! En G. Waldford (Ed.),
La otra cara de la investigacién educativa. Madrid: La Muralla. (pp. 201-228).

Wolcott, H.F. (1993). El maestro como enemigo. En H.M. Velasco, F.J. Garcefa y A. Diaz
(Eds.), Lecturas de antropologfa para educadores. (pp. 243-258). Madrid: Trotta.

Stanley, J. (1995). El sexoy la alumna tranquila. En P. Woods y M. Hammersley (Comp.),

Género, cultura y etnia en la escuela. Informes etnogréficos. Barcelona: Paid6s-
MEC. (pp. 49-64).
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Tras la lectura de los mismos caracterizar el tipo de estudio de caso segui-
doen cada unade las investigaciones, atendiendo a la tipologfa presentadaen
el capitulo 4 de esta obra.

4. Formalice un disefio de investigacion cualitativa de acuerdo con los siguien-

tes pasos:

a) Seleccione un campo, 4rea o tépico de interés;

b) formule varias cuestiones basicas de investigacion;

c) identifique las fuentes de informacién que puedan darle algunas respues-
tas a las cuestiones planteadas;

d) represente graficamente el marco tedrico en el que se inscribe 1a investi-
gacioén;

e) seleccione el tipo de estudio de caso mds adecuado para llevar a cabo la
investigacion, justificando de forma razonada la eleccién del mismo;

f) represente griaficamente el tipo de estudio de caso seleccionado.

3.2, Disefio y recogida de informacién

5. Redacte un escrito para solicitar de una autoridad educativa (director de un
centro, inspector, director de un CEP, etc.) permiso formal para acceder a una
institucién o contexto educativos determinado (ver capitulo 5).

6. Tomando como base lo tratado en el capitulo 5, disefie su propio esquema de
actuacidn para iniciar un trabajo de campo. En dicho esquema haga una pre-
visién en la que se contemple con quién serfa necesario contactar y cémo
iniciar el contacto (formal/informal).

7. Elabore los mapas sociales y temporales de un centro educativo y, en ese
mismo centro, dibuje el mapa espacial de un aula (ver capitulo 7).
8. A continuacién se presentan cuatro situaciones educativas en las que se

sitdan otros tantos roles de trabajo de campo. Identifique a qué rol concreto

nos estamos refiriendo en cada caso.

A) Después de varias visitas y entrevistas a profesores de un centro educativo, José Luis
ha encontrado en Antonio a una persona clave para su investigacién. Dada su expe-
riencia, Antonio ha pasado por la mayoria de los posicionamientos que un profesional
de la ensefianza puede mantener ante un tema como el de la evaluacién educativa, co-
noce, ademds, las claves de la Reforma del Ciclo Superior de la EGB enla que su cen-
tro est4 participando y es, sin desempeiiar ningtin cargo directivo, el verdadero rector
del centro. Cuando José Luis le propuso su plan de trabajo, se mostré a cooperar.
Rol de

B) Lolaesladirectorade un Preescolar, en el que Alfredo lleva varios meses investigando
sobre las relaciones entre el personal docente-asistencial (profesoras, puericultoras) y
el personal no docente (limpiadoras, cocineras, portero) de esa institucién. En las pri-
meras semanas en el centro, Alfredo dejaba una copia de sus notas de campo a Dolores
y ambos las revisaban comentando el grado de acuerdo entre lo visto y registrado por
el primero y lo realmente percibido por los miembros del centro. Ahora, cuando su
trabajo estd mds avanzado discuten los andlisis y las interpretaciones de Alfredo.
Rol de
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9.

10.

11.

12.

13.

C) Carlos no es precisamente el lider del colegio. Entre sus compafieros est4 considerado
“‘un tio genial pero un poco loco™; “es muy carifioso, pero muy desorganizado y hasta
un poco holgazan”. Cuando llego al centro es el primer nifio que se para a hablar con-
migo. Estd muy interesado en saber quién soy y qué hago allf. Me conduce hasta el
despacho del director y, en los cincuenta metros que separan la puerta de entrada del
primer edificio ya me ha dado el nombre de su profesor y el del director del centro, y
me ha sefialado a algiin “amigo” de su clase, junto a otros comentarios dificiles de re-
tener. Carlos es también el que siempre me hace los comentarios m4s “fuera de lugar,
pero sin embargo reveladores de una parte de la vida del centro™: “El hermano de Don
... estd loco, ayer ...

Rol de
Seleccione un problema de investigacién que aborde algiin aspecto im-
portante en la vida de un centro educativo o en el desarrollo de la actividad
propia de un aula de ese centro. Ahora, intente elaborar una lista de atributos
o caracteristicas que considere condiciones sine qua non en una persona
(profesor, alumno, director, jefe de estudios, etc.) que pudiese actuar como
informante-clave de la vida de dicho centro o aula. Recuerde que no busca a
un informante cualquiera sino que trata de seleccionar un caso tipico-ideal.
A partir delalista de atributos que ha elaboradoen laactividad anterior, prepa-
re un guién de entrevista con el que poder solicitar a varias personas (profe-
sores, padres, alumnos, etc.) la informacién necesaria sobre dichos atributos.
Seleccione un contexto educativo determinado (un aula, una reunién de pro-
fesores, un consejo escolar, una acampada de boy-scouts, una celebracién
religiosa, una fiesta popular, etc.). Determine los perfodos de observacién
mds convenientes fijando la duracién de las observaciones (p.e. una hora, una
maiiana, etc.), su secuenciacién (p.e.el comienzo de la clase, la explicacion
del profesor, un turno de preguntas y respuesta, el resumen final de la clase)
y la distribucion de dichas observaciones en el tiempo (p.e. los martes del
primer trimestre de curso, todas las reuniones de ciclo, los momentos que
marcan el inicio y final de una fiesta popular). Durante las observaciones
tome notas breves que le permitan recordar lo observado. Finalmente, re-
construya su observacién ampliando las notas de campo.
Intente realizar una observacién participante. Para ello, puede seguir diferen-
tes opciones de las que pueden servir como ejemplo las siguientes: (a) supone
actuar como observador al tiempo que se desempeiia el rol de alumno, puede
utilizarse una clase cualquiera de las que se reciben en la facultad o en otra
institucién educativa; (b) el observador actda en este caso como profesor en
una clase de ensefianza primaria, secundaria, educacién de adultos, etc., e im-
parte una o varias sesiones de clase; (c) ef observador es parte integrante de
un grupo de trabajo, un claustro, un consejo escolar, una asociacion, un es-
pectdculo (una representacidn teatral, un concierto, etc.). Las notas de campo
ampliadas que se elaboren deben dar fe de la observacion participante.
Utilice las notas de campo ampliadas que ha recogido al realizar la actividad
7 y prepare un pequefio guién con aquelios aspectos sobre los que desearia
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14.

15.

16.

18.

19.

20.

completar la informacién recogida a partir de la observacién. Realice entre-
vistas etnogréficas a uno o varios participantes en la actividad que fue objeto
de su observacion.
Seleccione una cuestién o un tema de interés educativo y consiga la colabo-
racién de un informante cualificado (con experiencia y conocimiento del
tema, buena articulacién, un nivel aceptable de expresi6n oral, etc.). Disefie
un guién minimo, en el que basta recoger los temas o asuntos generales que
desea abordar en la entrevista, recuerde que no necesita escribirlos. Final-
mente, concierte una cita y desarrolle una entrevista etnogréfica.

Describa las situaciones o contextos en los que se desarrollaron las entrevis-

tas sugeridas en las actividades 13 y 14.

Tome una de las entrevistas recogidas en las actividades 13 6 14 y realice las

siguientes tareas:

a) Una transcripcién completa y pormenorizada de la entrevista (incluir in-
dicaciones relativas a silencios, ruidos, expresiones de aprobacién y desa-
probaci6n, gestos, etc.);

b) una transcripcién completa del discurso oral recogido en la entrevista,
para lo cual es suficiente con eliminar de la transcripcién anterior todo lo
.que no sean palabras;

¢) una transcripcién de la entrevista seleccionando tan sélo aquellos aspec-
tos que se consideran estrechamente vinculados con la pregunta formula-
da y con el tema objeto de investigacién;

d) redaccién de notas a partir de fa audici6n de la entrevista grabada sin lle-
gar a transcribir la entrevista.

Una vez completados estos procedimientos, compdrelos entre sf analizan-
do las ventajas e inconvenientes asociados al tratamiento de la informacién
que se ha realizado en cada caso.

. Disefie la primera p4gina de un cuestionario dirigido a alumnos de ensefianza

secundaria que intente recoger sus opiniones sobre la introduccién de la edu-
cacién sexual en las aulas. Para ello, fije el titulo y el autor del cuestionario,
prepare una presentacion (motivos, objetivos del cuestionario), muestre un
ejemplo que ilustre el modo en que deben contestarse las preguntas y agra-
dezca al alumno su participacién en el estudio.

Tomando como referencia un estudio en el que se desea recoger informacién
sobre la participacién de los padres en las Asociaciones de Padres de Alum-
nos, elabore la estructura teérica -dimensiones a estudiar, relaciones entre
esas dimensiones, elementos incluidos en las dimensiones- de un posible
cuestionario que abordase dicho tema.

A partir de la estructura tedrica que resulte de la actividad 18, redacte entre
quince y veinte preguntas de diferente tipo hasta completar un cuestionario.
Tomando como punto de partida el cuestionariode laactividad 19, realice una
doble administracién del mismo: (a) lea las preguntas del cuestionario a la(s)
persona(s) encuestada(s) y anote sus respuestas; (b) entregue el cuestionario
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a una o varias personas y pida que lo completen ellos mismos. Compare los
resultados de ambos procedimientos y analice sus ventajas e inconvenientes.

3.3. Actividades de analisis de datos

21.

22.

Localice varios estudios cualitativos y examine el sistema de categorias uti-
lizado en la codificacién de los datos cualitativos, determinando si fue cons-
truido inductiva o deductivamente.

A continuacién le mostramos un fragmentode la transcripcién correspondien-
te a una discusion entre profesores acerca de la reforma educativa. Teniendo
en cuenta que |os objetivos del estudio eran identificar las opiniones y las acti-
tudes de los profesores ante la reforma, y determinar los factores que segin
elios condicionaran el éxitoofracasodelamisma, realice las siguientes tareas:
a) Codifique el texto siguiendo un procedimiento de codificacién inductiva

y adoptando el criterio temdtico para la separacién de unidades.

b) Construya un diagrama mediante el que se representen las relaciones que
podrian darse entre las categorfas utilizadas.

— “Bueno pues, la verdad es que yo ante la reforma, la veo con un gran optimismo y
con un cierto escepticismo también. Parece que puede haber una contradiccion en
estas dos cosas, pero si queremos ser realistas, creo que esta bien planteada, tiene
sus lagunas por supuesto, la Ley fundamentalmente, pero yocreo que hay... O lle-
varla a la realidad va a ser una cosa bastante costosa, y de ahi mi escepticismo. De
que probablemente por ese costo que va a suponer, no se lleve totalmente a la
préctica. Eso desde el punto de vista, por ejemplo, econémico. Después hay otro
tema que yo veo, que va a ser fundamental, que es la coordinacion entre el profe-
sorado. En tercer lugar, va a suponer un cambio profundo dentro de nuestros es-
quemas pedagdgicos. La forma de ensefiar va a ser totalmente distinta. Los cono-
cimientos que vamos a pedirles a los nifios van a ser totalmente distintos. No digo
ni mejor ni peor, ni mds ni menos, sino distintos. Entonces, ésta es una primera
visién asi a muy groso modo de lo que para m{ puede suponer la reforma. La es-
pero con ansiedad, pero también un poco escéptico.

— Pues, yo estoy de acuerdo en parte con los principios pedagdgicos que aparecen en
la teoria y en la legislacién, pero como todos vosotros yo tengo mis dudas y tam-
bién mi escepticismo, como td decias. Yo creo que este banco, que esta Ley Or-
ganica puede venir a fallar muy gravemente por parte del profesorado. Que yo
creo que como el profesorado no se informe un poco y sepa qué filosofia estd di-
rigiendo a esta Ley Orgdnica, yo creo que va a fallar por ahi. Y o creo que ése es un
gran fallo, por lo que estoy viendo, por el nerviosismo que estoy percibiendo en
todo el profesorado hoy en dia. Un desconocimiento total.

— Yocreo que la reforma esta es un poco idealista. Me parece que los objetivos que
se han propuesto son demasiado ambiciosos. No tienen en cuenta la realidad de la

- escuela. Y hay que tener en cuenta también que el profesorado pues hay que con-
tar con él, como ya hemos dicho. Que esto de los disefios curriculares y demds,
para mucha gente va a ser un verdadero lio. La gente estd acostumbrada ahora
mismo al libro de texto. Y en cuanto que el libro de texto lo dejemos a un lado y
tal, pues la gente se vuelve frenética. Entonces, hace falta tener un cambio dc
mentalidad muy grande en el profesorado. Que se estd consiguiendo, pero muy
lentamente. Hay mucha gente que, en fin, est4 desinformada y ademas que no sabe
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23.

24.

25.

26.

de qué va la cosa, y que estd acostumbrada a métodos tradicionales,... En fin, que
va a ser diffcil el llevar a cabo la reforma, me parece a mf.

— Y larealidad es ésa. Los cambios los tiene que hacer el profesorado. ;Y cémo los
va a hacer el profesorado, si el profesorado ni siquiera estd informado? Existen
también mejoras en la Ley que suponen unos recursos econémicos importantes.
Nada mds que haya més profesores de Primaria para impartir el inglés y la musica,
va suponiendo bastante dinero. Supone también material diddctico, supone una
serie de cosas que a estas alturas resulta que no tenemos en los Centros 1o mds
mfnimo. Realmente, yo no creo, yo no veo... A ver qué pasa”.

A partir de los datos (documentos, transcripciones de entrevistas, notas de
campo,...) recogidos en el curso de algin estudio, confeccione un sistema
bésico de categorias y desarrolle dicho sisterna al tiempo que lo utiliza para la
codificacién de ese corpus de datos.

Lea el articulo de Garcfa Jiménez (1988), publicado en el nimero 287 de la
Revista de Educacién, con el titulo Una teoria prdctica sobre la evaluacion,
¢ identifique en el mismo el modo en que se han realizado los distintos tipos
de andlisis propuestos por Spradiey.

Localice estudios cualitativos y determine el modo en que se han alternado

las fases de recogida y andlisis de datos a lo largo del proceso de investiga-
cién realizado.

Lea alguno de los siguientes articulos, en los que se llevaron a cabo procedi-

mientos de andlisis de datos asistido por ordenador, y comente las funciones

para las que éstos fueron empleados.

Gallego, M.J. (1994). El estudio de casos en la investigacién sobre informatica educativa:

un método y un programa para el andlisis de datos cualitativos. Borddn, 46 (1), 5-

18. ’

Granado, C. y Gil, J. (1994). Evaluar la formacién permanente: la perspectiva de los Cen-
tros de Profesores a través de sus coordinadores. Qurriculum, (8-9), 141-158.

Molina, E. (1995). La colaboracién en el contexto de los centros escolares como férmula
de formacidn. Revista de Investigacidn Educativa, (25), 7-34.

Rodriguez, G. y otros (1993). Las concepciones de los futuros profesores sobre la funcién
docente. Revista de Ensefianza Universitaria, (6), 9-26.

3.4. Actividades relacionadas con la redaccion de informes

27.

28.

29.

30.

Seleccionar varios articulos de una revista cientifica en los que se recojan in-
formes de investigacién y examinar la estructura de la informacién contenida
en los mismos.

A partir de algun trabajo de campo que esté desarrollando, elabore un infor-
me tratando de adecuarse a las normas de estructura y redaccién sefialadas a
lo largo del capftulo 15.

Examine estudios cualitativos publicados en revistas cientificas y determine
las actuaciones realizadas para garantizar la calidad de la investigacién y de
los resuitados.

Localice estudios cualitativos en los que se hayan utilizado los criterios tradi-
cionales para asegurar la veracidad de los resultados, y otros en los que se
empleen criterios caracteristicos de la investigacion cualitativa.
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3.5. Informes de investigacién

31. Actividades en relacion con el informe Evaluacidn de proyectos de forma-
cién centrada en la escuela, presentado en el capftulo 16 de esta obra:

32.

a)

b)
<)

d)
€)

g

h)

)

¢ Cuidles son los problemas que se abordan en esta investigacion? ;Cudles
son los propdsitos que la gufan?

¢ Qué formatos de acceso al campo -formales o informales- se siguieron?
¢Los centros que participaron en el estudio fueron elegidos al azar?, ;qué
criterios se utilizaron en su seleccién?

¢ Qué modalidad de estudio de casos se refleja en el informe?

¢Qué procedimientos e instrumentos de recogida de informacién se uti-
lizaron a lo largo del estudio? ;Quiénes decidieron la conveniencia de
utilizar dichos procedimientos o instrumentos?

¢Qué criterios se utilizaron para seleccionar alos profesores? ; Se trata de
una seleccién de caso tipico-ideal? ;Cudl fue el procedimiento utilizado
para seleccionar a los asesores?

¢Qué procedimientos se utilizaron en la recogida de datos alo largo de los
dos cursos que comprende este estudio?

¢ Qué tipo de entrevista se utiliz6 para recoger informacién de los profe-
sores? ; Yen el caso de los asesores?

. Se utilizaron en el estudio algunas técnicas de observacién? En su caso,
a qué sistemas de observacién podrian adscribirse dichas técnicas?

Actividades en relacién con el informe Estudio de una actividad de forma-
cidn permanente para el desarrollo profesional: la dificil convivencia de in-
tereses diferentes, presentado en el capitulo 17 de esta obra:.

a)
b)

)
d)

€)
)

g

h)

¢ Cudl es el problema que se aborda en esta investigacion? ; Qué objetivos
orientaron esta investigacién?

¢Cudles son las hipétesis que se formulan en la investigacién? ;En qué
experiencias o teorias se fundamentan?

¢(Qué formatos de acceso al campo -formales o informales- se siguieron?
Las diferentés técnicas de observacién utilizadas, ;a qué sistemas de ob-
servacion podrian asociarse?

¢ Qué aspectos o caracteristicas avalan a la observacién en el Seminario
como una observacion participante?

Las preguntas utilizadas en el cuestionario que se administré a los miem-
bros del Seminario, ;de qué tipos son?

(Por qué se dice que las entrevistas a los miembros del Seminario son
semi-estructuradas?

. Qué roles fueron desempeiiados por la autora del informe?
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