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En la pdgina 214 se presenta un informe de investigacién observacional, en el
que se pueden ver los pasos seguidos.
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1. Que el alumno conozca investigaciones realizadas con la metodologia por encuesta y la
metodologia observacional. )

2. Que conozca los diferentes pasos en la construccién de un modelo de escala de actitud.

3. Que sea capaz de analizar y diferenciar las diferentes fases en ambos procesos.

CONTENIDOS

Introduccion.

Primer estudio: La investigacién por encuesta.
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1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a presentar tres estudios. El primero es una investigacién por
encuesta, en el segundo se realizan con rigor las diferentes fases en la construccign
de una escala de actitud, y el tercero es una investigacion realizada con el método de
observacion sistematica.

Se comienza presentando la referencia completa del trabajo para su posible loca-
lizacidn, y posteriormente se realiza un resumen critico de cada una de las partes de]
proceso seguido.

Se finaliza con una serie de actividades para la autoevaluacién del alumno de]
aprendizaje realizado.

2. PRIMER _wmﬂm_umcu LA INVESTIGACION POR ENCUESTA

.

Woaimcow Osyna,#{1993): ‘«Encuesta a Funcionarios». En Métodos de muestreo.
Casos prdcticos (pp. 13-32). Madrid: CIS.
Ty

43 -
[T L
2.1. Resumen
O -

Comienza el &studio haciendo una referencia al tipo de estudio que se realiza, el

modelo de muestreo utilizado y el disefio seguido.

‘el .
PGS

- -
2.2. Objetivos

m.o pretende conocer la carrera funcionarial desde el punto de vista de los funciona-
rios, asi como las actitudes y juicios que suscita en los mismos.

2.3. Descripcion del cuestionario

El cuestionario fue realizado por el Centro de Investigaciones SociolGgicas en mayo
de 1988.

) .hm primera cm:..a es de identificacién del encuestado, en la que se incluye un
codigo ooﬁ.o%o:&oﬁo al entrevistador y unas lineas de aclaraci6n del objetivo de 1a
encuesta e informacién sobre las garantias de anonimato.

Tm mamccam parte consta de 19 items referidos a la forma de entrar en la adminis-
tracion y: el interés y satisfaccién tanto con el organismo como con el puesto de
trabajo desempefiado.

U.Omao el item 20 al 24 se tratan las retribuciones y su relacién con el puesto Y
trabajo desarrollado.

A @w:.:. @o_ item 25 hasta el 30 se trata la carrera funcionarial y las creencias
sobre posibilidades de realizacién en la administracién.
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Desde el item 31 hasta el 36 se recogen las opiniones sobre la reforma de la
administracion.

Desde el ftem 37 hasta el 50 se recogen opiniones sobre el sistema y 6rganos de
representacién de los funcionarios, incluyendo items sobre adscripcidn ideolégica y
tendencia del voto en las elecciones.

Termina el cuestionario con dos items, el 51 y 52, referidos el primero al sexo
del entrevistado, y el segundo a su estado.

El estudio aplicado que recogemos en este trabajo incluye el cuestionario com-
pleto en el anexo y s6lo ofrece resultados parciales, sobre los que se van realizando
comentarios.

Seguiremos paso a paso los diferentes epigrafes planteados.

2.4. Universo

La encuesta fue dirigida al personal funcionario, dependiente de la administracién
central del Estado. Se excluyeron los cuerpos de la administracién de Justicia, las
Fuerzas Armadas y de la Seguridad Social, asi como el personal docente y sanitario.

La informacién se obtuvo del registro central de personal del Ministerio de Ad-
ministraciones Publicas.

2.5. Tamaiio de la muestra

La muestra total, 3.000 entrevistas, se presento dividida en cinco submuestras (A:
titulados superiores; B: titulados de grado medio; C: bachillerato superior; D: EGB
completa; E: certificado de estudios primarios).

La afijacién de las entrevistas es proporcional en cada submuestra pero no en el
conjunto de la muestra. De ahi que para tratar las cinco submuestras conjuntamente
se aplicaran los correspondientes coeficientes de ponderaci6n, con los que, a efectos
de agregacién de resultados, se igualan las fracciones de muestreo. Se realizé asi
porque de haberlo hecho proporcional las entrevistas se hubieran concentrado en el
grupo D (el més numeroso). En contrapartida, los grupos A y B tendrian muy pocas
entrevistas y un gran error de muestreo.

2.6. Procedimiento de muestreo
Se comienza realizando un muestreo estratificado y posteriormente una seleccion de
los individuos.

2.6.1. Estratificacion

La primera estratificacién se realiza entre Madrid y el resto del pafs, para cada
submuestra, y se procedié de forma diferenciada con cada estrato. .
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En Madrid fue posible estratificar los funcionarios por ministerios, dado el e]e.
vado nimero que hay. Los funcionarios que correspondian a cada grupo se distriby,.
yeron de forma proporcional por todos los departamentos ministeriales.

En el otro estrato (resto del pais) se opté por una estratificacién con dos varjg.
bles: ministerio y provincia. Al ser escaso el nimero en algunos ministerios, se hizo
necesaria la agrupacion de dos o mds en uno, quedando finalmente doce categoriag

En cuanto a la variable espacial, procedieron de forma similar, dado que el :m,.
mero de funcionarios por ministerio y provincia era muy desigual. Clasificaron Jag
provincias en tres categorias: autorrepresentadas, correpresentadas y resto. Las pri-
meras y las segundas estarian siempre presentes en la muestra, mientras que en lag
del tercer grupo s6lo habria alguna provincia, y ésta serfa la que resultase de |
seleccién aleatoria. En la pagina 18 de esta Encuesta a Funcionarios se presenta 15
distribucién de la muestra por provincias y grupos.

2.7. Control y verificacion

Una vez que la informacién fue recogida, se procedié a la depuracién de los cuestio-
narios y a su grabacién en soporte magnético, para pasarlo finalmente al tratamiento
informatico.

Antes de establecer logggriterios estadisticos para la precision de las estimacio-
nes, se realizd la tabulacion y los errores de muestreo.

2.7.1. Tabulacion

Consistié en hallar las frecuencias de respuesta a cada pregunta del cuestionario,

para cada uno de los cinco grupos funcionariales, cruzdndolas, ademés, con las va-
riables edad, sexo, ocupaciones, estudios, etc.

2.7.2. Errores de muestreo

Para poder generalizar los resultados de la muestra a la poblacién es necesario cono-
cer los limites de la estimacién. Por ejemplo, en el presente trabajo, segiin las en-
cuestas recogidas, el 60 por 100 de los funcionarios del grupo A, de 41 a 50 afios, ha
ingresado en la administracién por oposicién. A este dato habrd que afiadirle el
grado de precisién para poder determinar su aproximacién a la realidad.

Es necesario calcularlo para cada estimador. En el presente estudio se realiza
s6lo para la proporcién.

Se obtuvieron los errores muestrales de dos estimaciones:

a) Porcentaje de funcionarios de 41-50 afios que ingresaron en la administra-
cién por centrato y oposicién restringida.

b) Porcentaje de funcionarios que ingresaron en la administracién por opo-
sicién.

—
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Esto supuso hallar los errores muestrales de la estimacion para cada una de las

submuestras y para la muestra total. o . .

Se utiliz6 1a férmula para la estimacion de la desviacién tipica de la proporcién
cuando se agregan submuestras con distintas fracciones de muestreo (véase la pagi-
na 26 de la encuesta citada).

2.7.3.  Precision de las estimaciones

Una vez realizadas las estimaciones y los errores de muestreo, se pasa a interpretar
jos resultados desde el punto de vista de su precision, es decir, su adecuacién a los
pardmetros poblacionales. Establece:

A) Los niveles de confianza

Volviendo nuevamente a elegir como referencia el grupo de funcionarios de 41 a 50
afios que ingresaron en la administracion por contrato y oposicién restringida, del
grupo A hay un 13 por 100, con un error de muestreo del 2,26 por 100, para K'= 1.

Para los diferentes valores de K (niveles de significacion) los errores de mues-
treo son:

Ke,=1x0,0226=0,0226 =2,26 %
Ke,=2x0,0226=0,0452 = 4,52 %
Ke,=2,58 x 0,0226 =0,0583=5,83 %

B) Estimacion por intervalos

Conocidos los errores de muestreo para los diferentes valores de K, se pueden calcu-
lar los intervalos de confianza suméndole a cada valor de K los correspondientes
etrores de muestreo.

En el estudio se establecen los tres intervalos de confianza, para K = 1; K = 2;
K=3.

C) Coeficiente de variacién

Para confirmar o no los cdlculos anteriores, se introduce el ooomomgﬁo. de variacién,
igualmente para los tres valores de K. . )

Concluye el estudio diciendo: la estimacién es totalmente mﬂwﬁo._mm, tanto mas
cuanto mayor sea el nivel de confianza con el que se quiere trabajar. Si se acepta que
es necesario trabajar con un nivel de confianza de k = 2, se puede tomar como cota
indjcativa la del 10 por 100 de coeficiente de variacién, de tal forma que valores
inferiores a esta cifra darfan garantias de precisién en las estimaciones, y valores
superiores serian indicativos de todo lo contrario.
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3. SEGUNDO ESTUDIO: ELABORACION
DE UNA ESCALA DE ACTITUDES

Rodriguez, M.; Cabrera, F.; Espin, J., y Marin, M. A. «Elaboracién de una escala
de actitudes hacia la educaciéon multicultural». Revista de Investigacion Educati.
va, vol. 15, 1, 103-124.

3.1. Resumen

El articulo presenta la elaboracién de una escala para medir las actitudes del profe-
sorado de Educacién Primaria hacia la educacién multicultural.

3.2. Metodologia: proceso de elaboracion de la escala

Los pasos que siguieron las autoras fueron:

3.2.1.  Caracterizacion de la actitud y plan previo

Las autoras comenzaron realizamge una extensa revisién bibliografica de trabajos
tedricos y empiricos. Tras éstos, realizaron una puesta en comiin para extraer las
dimensiones que consideraron m4s relevantes. Fueron:

® Efectos que produce la educacién multicultural en el alumnado, relativos a: so-
cializaci6n, aprendizaje, personalidad, interés o motivacién, valores y disciplina.

* Efectos que produce en el profesorado, relativos a: trabajo en el aula, relacién
con el alumnado, su formacién, su personalidad.

* Efectos en el trabajo en el aula, relativos a: programacion de materias, mate-
riales utilizados, contenidos que se trabajan, experiencias de aprendizaje.

* Papel de la escuela. Organizacién y tipo de ensefianza. Asignaci6n de alumna-
do al aula y a la escuela.

A partir de estas dimensiones se elaboraron los ftems.

3.2.2.  Redaccion de items: Sformulacion de juicios

Los items se redactaron en forma de opiniones relativas a la educacién multicultural.
Se seleccionaron por consenso, en funcién de su relevancia, claridad, y que refleja-
ran opiniones y no hechos. La escala quedé constituida por 24 juicios.

Otras decisiones también tenidas en cuenta fueron:

* Numero de respuestas por item.

® Organizacién de los ftems.

® Presentacién del cuestionario.

® Datos de identificacién.

* Recogida de valoraci6n del cuestionario por parte de las personas encuestadas.

P
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3.3. Primera aplicacién: reelaboracion de la escala

3.3.1. Muestra

No se realizé seleccién muestral y se aplicd, en esta fase piloto, a 32 personas de
quinto curso de Pedagogia, que ejercian como maestros/as.

3.3.2. Andlisis de resultados

Se realizaron andlisis cualitativos y cuantitativos. .

Los primeros se utilizaron para las respuestas dadas a una pregunta m_u_wa.ﬁm. Se
recogieron las sugerencias sobre: las opciones de respuesta, preguntas repetitivas,
ftems poco claros, etc., y se introdujeron en la redaccion definitiva. .

Los andlisis cuantitativos se realizaron con el programa SPSS/PC+ versién 4.0.

Se recogid informacion referente al andlisis de los items y fiabilidad de la escala.

En el andlisis de los items se comprobé el indice de homogeneidad y el indice de
discriminacién. La fiabilidad se obtuvo con el coeficiente alpha de Cronbach.

A partir de estos resultados se realizé una reelaboracion de la escala, tanto en la
modificacién de items como en el formato de presentacién, mostrando finalmente
una distribucién de items por dimensiones como sigue:

Dimensiones Positivo Negativo | Total items
Efecto en nifios/as |1, 4, 11, 15| 6, 10, 22 7
Efecto en profesor/a 13, 24 3,8, 16 5
Efecto aula 2,7,9 5, 14 5
Papel de la escuela | 17, 19,21 | 12, 20, 23 6
General 18 1

Total items 12 12 24

3.4. Aplicacién definitiva
3.4.1. Caracterizacion de la muestra

No se especifica el tipo de muestreo realizado, aunque se detalla cuidadosamente las
Caracteristicas de la muestra.

3.4.2. Distribucion de puntuaciones totales

Realizaron la prueba de normalidad, ajustdndose a ésta las puntuaciones totales de la
escala, con un error del uno por mil.
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3.4.3. Caracteristicas técnicas

La fiabilidad se obtuvo con el coeficiente alpha de Cronbach, tanto con el profesora-
do total como con aquellos que ya tenfan experiencia en aulas multiculturales. I 3
fiabilidad es alta en ambos casos (por encima de 0,85).

La validez se realizé, ademds, por el andlisis de los ftems:

e Distribucién de frecuencias de los items de la escala y estadisticos descriptivos
de los mismos.

¢ Estudio de la atraccién de los {tems.

e indice de discriminacién de los ftems.

e indice de homogeneidad.

e Andlisis de las correlaciones entre items, agrupdndolas por dimensiones y
atendiendo al signo de los mismos.

3.5. Limites del estudio

Las autoras realizan, finalmente, una autocritica del trabajo y de las limitaciones que
toda escala de actitudes tiene.

Enumeran los posibles sesgos y terminan el estudio con la inclusién de un anexo
con la escala.

w
4. TERCER ESTUDIO: METODOLOGIA OBSERVACIONAL

Buendia Eisman, L., y Pegalajar Moral, M. (en prensa). «Mediacién del profesor
para la construccién del conocimiento en el aulas. En M. T. Anguera Argilaga.
Metodologia observacional en la investigacion psicoldgica: Aplicaciones. Barcelo-
na: EUB, vol. 3, capitulo nim. 29.

4.1. Marco teodrico de la investigacion

Se justifica la importancia del estudio en base a tres lineas tedricas:

a) Los trabajos de la Escuela de Ginebra: Proponen una explicacién del pro-
greso del sujeto, que ha interactuado con sus compaiieros, a través del con-
flicto sociocognitivo (Doisé, Mugny y Perret-Clermont, 1975). Para estas
autoras el andlisis de las relaciones entre iguales puede contribuir a enrique-
cer la comprensién de los procesos que estén en la base de la socializacién y
del desarrollo intelectual del ser humano. En otras palabras, los resultados
sugieren que para que exista progreso intelectual, el alumno debe confrontar
sus puntos de vista con los de sus compafieros siempre que estos puntos de
vista sean moderadamente divergentes. La existencia de puntos de vista di-
vergentes sobre una situacion o tarea se traduce en un conflicto sociocogni-
tivo que moviliza y refuerza las reestructuraciones intelectuales y con ello el
progreso intelectual.
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b) Las proposiciones vygostkianas. Para Vygotsky la interaccién social es el
origen y el motor del desarrollo y el aprendizaje.

«Todas las funciones psicointelectivas superiores aparecen dos veces en el cur-
so del desarrollo del nifio: La primera vez, en las actividades colectivas, en las
actividades sociales, 0 sea, como funciones interpsiquicas; la segunda en las activi-
dades individuales, como propiedades internas del pensamiento del nifio, o sea
como funciones intrapsiquicas» (Vygotsky, 1973, p. 36). “

En este segundo enfoque se sefiala que la ayuda y cooperacién mutua
que proporciona la situacion interactiva fuerza la reestructuracién intelec-
tual a través de la regulacion reciproca que ejercen entre si los participantes,
y la posterior interiorizacién que lleva a la autorregulacién individual (For-
man y Cazden, 1984).

¢) Los trabajos de Bruner, que enfatizan la importancia del marco social en el
aprendizaje, partiendo de la idea de «andamiaje tutorial» para explicar la
relaci6n educativa y comprender los procesos subyacentes en dicha rela-
cion. «He llegado a reconocer cada vez mds que la mayor parte del apren-
dizaje en la mayor parte de los marcos es una actividad comunal, un com-
partir la cultura» (Bruner, 1986, p. 86).

4.2. Objetivos de la investigacién

Las investigadoras pretenden describir e intentar comprender algunos de los meca-
nismos que utiliza el profesor para incidir sobre el alumno en la construccién de
unos contenidos concretos, tanto cuando los alumnos trabajan de forma individual
como cuando lo realizan cooperativamente.

4.3. Método

La metodologfa ha sido observacional, por lo que iremos contemplando los diferen-
tes aspectos del proceso expuestos en el Capitulo 5.

4.4. Descripcion del contexto

Han participado doce profesores y los correspondientes grupos de alumnos de
primero de Educacién Primaria de diferentes escuelas de Granada y provincia,
todas publicas. El nimero de alumnos ha sido de 220, la edad media de los profe-
sores es de 35 afios y la de los nifios de 5 afios, en el momento de comenzar la
experiencia.

De estas doce clases, cuatro trabajaban los alumnos en grupos colaborativos, tres
en grupos cooperativos y cinco en ensefianza individual.
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4.5. Muestreo observacional

Se realizaron dos tipos de muestreo. El primero fue un muestreo «ad libitumy, en Jag
primeras fases de observacién exploratoria. Este muestreo proporcioné informacign
sobre la situacién de interaccién de los profesores y alumnos en el aula Y permitig
una sistematizacion de los mecanismos o ayudas que deseaban ser observados,

El segundo tipo de muestreo fue el de todas las ocurrencias de algunas conduc-
tas, previamente establecidas, en intervalos de cinco minutos de observacién.

4.6. Construccion del registro de observaciéon

La observacién se realizé durante una semana, diariamente 45 minutos. Tres clases
elegidas al azar de las que participaron en la experiencia fueron grabadas en video
por un observador.

Cada dia se grabd la actuacién del profesor en un drea distinta, siguiendo Ia
siguiente secuencia:

Lunes. ....... Mateméticas. 45’
Martes. . . . ... Lengua. . ..... 45’
Miércoles. . . twoamﬁm ...... 45
Jueves., . . ... Matematicas. 45’
Viernes. . . . ... Lengua. . ... .. 45’

Asi pues, se analizaron 5 cintas de video de 45 minutos cada una por clase
observada. El total de cintas analizadas fueron:

6 cintas de Matemdticas. .. 4 h. 30’
6 cintas de Lengua. . . . ... 4 h. 30
3 cintas de Sociales. . . ... 2 h. 15

Del andlisis de estas cintas obtuvieron un catdlogo de estrategias y mecanismos
de influencia que utilizan los profesores de primero de Educacién Primaria.

) Una vez extraido este primer listado, se procedi6 a agrupar los rasgos en catego-|
Ias segun el marco tedrico previamente estudiado y las directrices marcadas por o_,ﬂ
disefio curricular de Educacién Primaria.

Estas fueron:

a) Servir de modelo adulto significativo.
b) Crear un grupo humano cohesionado.
¢) Mediador de aprendizajes significativos.

La adscripcién de los rasgos a las diferentes categorfas fue realizada por dos
observadores, los mismos que previamente habfan visualizado las cintas y obtenido
las listas de rasgos.

Finalmente se elabor6 un sistema con diecinueve rasgos, de los cuales, cuatro
pertenecian a la primera categoria; seis a la segunda y cinco a la tercera.

i
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4.7. Caracteristicas técnicas de las observaciones

La fiabilidad de las observaciones se obtuvo:

a) Mediante el porcentaje de acuerdo:

Na
CHA = —2 _ « 100
A= Navna 10

siendo:

C%A = Porcentaje de acuerdo.
Na = Numero de acuerdos.
Nd = Nuamero de desacuerdos.

El porcentaje obtenido fue del 94 por 100, considerando, en consecuen-
cia, que el resultado era bueno y que existia concordancia en la adscripcién
de los rasgos de la escala a la conceptualizacién (categoria) que habian
realizado sobre los tres conjuntos de rasgos.

b) Interesaba también conocer la fiabilidad de las puntuaciones como indice de
constancia o estabilidad. Para ello se correlacionaron las puntuaciones de
cada sesion de observacion para cada clase observada. Los indices de corre-
lacién estuvieron todos por encima de 0,60.

¢) Cada observador al terminar la sesién de observacion sistemdtica narraba el
desarrollo de la sesion teniendo como referentes las categorias de la escala
de observacién.

Recoger la misma informacion por dos vias diferentes tenia un doble objetivo.

En primer lugar, conocer la fiabilidad de las observaciones con dos métodos
(intermétodos) ya que no pudieron hacerla interobservadores puesto que sélo dispo-
nian de un observador por clase; y en segundo lugar, comprobar la hipétesis por
diferentes vias, una a través de los datos obtenidos con la escala de observacién
sistemética y otra a través del andlisis cualitativo de las narraciones de los propios
observadores.

La fiabilidad de las observaciones se realizé a través del coeficiente de correla-
cién biserial-puntual entre las puntuaciones obtenidas con las observaciones siste-
miticas y los andlisis de los diarios de cada uno de los observadores en cada sesién
de observacion para los doce profesores.

A.w. Proceso de registro y codificacion

El procedimiento seguido en el registro fue:

® (+) Presencia de la conducta categorizada.

¢ (—) Conducta contraria.

® (A) Cuando la conducta del maestro se dirige a la clase en general.

® (G) Cuando la conducta del maestro se dirija a algiin grupo de trabajo coopera-
tivo en particular.

e (I) Cuando la conducta del maestro se dirija a un alumno en particular.
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TABLA DE FRECUENCIA DE APARICION DE CODIGOS
M|M|M|M|G|G|G | GTG |G
R|S| N|M|R|c|c|T!|P|R
cimM|alolclIilalilp|a
AL|IND. [ 3|00 ]o0]1]2]0]1]0]3] B
A |IND. |1 |o|o]o]ol2lo]4]0]2] B
AM|IND. o ]ololo]1]ol1lo]o] 2] 1
At coo. |4 |3 2]2lo0ol213]9 0/ 1 |aBC
AS|GRU.[ 1 |o]Jo]o]olo|3]3]o0]o
a6lcoL. [ 2] ol1lol2lole6e 910/ aB
A7lcoL.ololofo[2]o0ol2]10]0]s]|BcC
aslcoo. ot [2]o 1 ]ol1 8] 01| AB
Aaocjcoo.lo|3[1[ol7lol1]6]0]3 [ABC
Aol IND. [3 [t |1 lofolo[2]5]0]2] aB
altfcoo. oo oo |11 ]6]70]l7]BcC
a2l coL. [ 3 o [2wo [ 1|1 [32]4]2|aBC
A|AJA|A|AJAJAJA|ATAIR]P
plclolp|{slojo|lalalL]|cC]|s
pP|c|1|Cc|R|D|R|E|T|O]|A|G
At IND. [oflofjolo]o]olo]olo]o]|o]1
A2l WD [3]6[4loflo]olol1]2]0]0]1
AS|IND. [o|t]2]3]0olo]olololo]o]o
Adlcoo. [s|3]e6l3]2]ol2]ol1]olo|1lC
As|Gru. [4]o]5]0olo]olo]lo|3]0]0]3
A6 | coL. [3 o5 [s8]2]ofo]o|2]00]5
A7lcoL. [1|5]6|11]2]0]lo]o|5]olo]|s|cC
A8lcoo. [oflofol1]o]o[1]olo]lolo]o
A9lcoo. [1[2]1]a]1]ol2]0 4 o0lo3]C
A0l IND. [ 1 |1 ]oJolo]1l2]1]1]olo]o
All|coo. [5]2|5]5[3]0lo]lolo]olo|2]C
Al2 | COL. 2 3 1 1 3 1 2 1 2 0 0 1 M\
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El observador registré la presencia o ausencia del rasgo y si iba dirigido a un
individuo o a un grupo en intervalos de cinco minutos.

Al final de 1a sesién de observacion se contabilizé la frecuencia de cada conduc-
ta (suma de intervalos con presencia del rasgo) y si se habia realizado con la clase en
conjunto, con los grupos pequefios de trabajo o con sujetos individualmente.

Los profesores que formaron la muestra se codificaron como indica la tabla
anterior. Aparece:

1.° El cdédigo de cada profesor (Al, A2, A3, etc.).

2.° Eltipo de metodologia que utilizaban: individual, cooperativa o colaborati-
va (IND, COO, COL).

3.° Frecuencia de cada uno de los rasgus de las diferentes categorfas (c6digos:
mrc =respeto y confianza; msm = seguridad en s{ mismo; mna = conductas
no autoritarias, etc.). ;

4.° Columna sobre cumplimiento o no de las categorias (A, By C):

¢ A: Sirve de Modelo Adulto Significativo.
¢ B: Crea un Grupo Humano Cohesionado.
¢ C: Sirve de Mediador de Aprendizajes Significafivos.

La primera columna, A1, A2,..., representa a los doce profesores que han partici-
pado en la experiencia; de los cuales cinco han seguido una ensefianza tradicional (el
alumno realiza sé6lo sus actividades; aprendizaje individual). Corresponde a los c6-
digos Al, A2, A3, A5y Al0.

El cédigo AS corresponde a una profesora que organizaba la clase en pequefios
grupos (de cuatro en cuatro) sin que existiera entre ellos cooperacién o colaboracién.

Los cédigos A4, A8, A9 y All corresponden a profesores que siguieron la meto-
dologia cooperativa.

Por tltimo, los codigos A6, A7 y Al2 siguieron una metodologia colabora-
tiva,

En las siguientes columnas aparecen las frecuencias de cada rasgo a lo largo de
las siete sesiones de observacion.

En la Gltima columna aparece A, B, C, segiin se cumpla o no la presencia de la
categoria.

Se considera modelo adulto significativo A siempre que aparecen al menos tres
de los rasgos que consideraron las autoras, segin el modelo tedrico, que debia tener
un profesor para ser considerado como tal.

Se considera que crea un grupo humano cohesionado cuando aparece B en la
columna tltima, significando esto la presencia de al menos cuatro c6digos corres-
pondientes a cuatro rasgos de los seis que definen la categoria.

Se considera que el profesor es mediador de aprendizajes significativos C cuan-
do aparecen los c6digos ACC (establece conexiones entre el conocimiento nuevo y
el que el nifio tenfa), APC (observa el proceso y se detiene en aquellos aspectos que
parecen no estar claros) y ASR (crea situaciones n:m permiten al alumno reflexionar
sobre su propio proceso de aprendizaje).

Se eligieron estos codigos por ser los que tericamente mejor representan la
categoria.
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4.9. Analisis de resultados

PROFESOR A12 (Continuacion)
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1. Son modelo adulto significativo los profesores A4, A6, A8, A9, A10y A12. Estrategias Contenidos MIE
Todos excepto uno trabajaban cooperativa o colaborativamente. Dentro de T . P P -
esta categorfa los rasgos dominantes han sido MRC (respeto y confianza), OB.3 Comparar nimeros para elaborar | ¢ Numeros naturales | gti (2)
En segundo lugar conductas no autoritarias (MNA) y menos relevantes, estrategias de cdlculo mental. hasta el 7. gra (2)
seguridad en si mismo (MSM) y manifiestan opiniones que sirven para com.- ¢ Moﬂmwwwm_mh%%ao_aﬂ_oos ayuda acc MWW
batir estereotipos sociales (MMO). € Tial manipulable. ) apc

2. Crean un grupo humano cohesionado los profesores Al, A2, A4, A6, A7, ® Componer afiadiendo una _E:mma aai (2)

A8, A9, A10, Al1y A12. O sea, todos excepto dos profesores A3y AS, que hasta el 7. psg (2)
trabajan individualmente. * Verbalizar.

El rasgo determinante ha sido planifica e interviene en el trabajo inte- B4 | e Utilizar Ia d icion de nii- | ® N .
lectual (GTI), y en segundo lugar establece relaciones entre los alumnos OB. tilizar fa descomposicion de nu- Umeros - naturales | aoi (2)
(GRA), seguido de crea un clima afectivo (GCA). B\oaom para elaborar estrategias de hasta el 7. apc 2)

Los rasgos que menos aparecen son: establece relaciones con distintos célculo ﬁoﬁm_. L gti (1)
profesores (GRP) y favorece la comunicacion informal (GCI). ¢ Wm@.oEQo: de situaciones proble-

3. Sirven de modelo adulto significativo A4, A7, A9, A11 y A12. Todos traba- maticas. . .

jan en aprendizaje cooperativo o colaborativo. * <M§m_§3 las operaciones reali-
zadas.

Con las informaciones recogidas, tanto con los diarios de los observadores como .. P )
con el sistema de categorfas, se ggaliz6 un andlisis cualitativo, estudio de casos, de OBS5 | ¢ 12”5”.6“0%\_ aw los nimeros con | ¢ Resta hasta el 7. mw._ Mw
cada profesor. material Montessori. gti

Por brevedad y sélo a titulo de ejemplo, como un posible modelo de anilisis, * Utilizar la descomposicion. app (1)
exponemos los registros de siete sesiones de observacién de uno de los dos profeso- * Resolucién de problemas. ape (1)
res cuya actuacion ha sido significativa. Comentamos s6lo la sesién primera. ¢ Wowmwwoimm en un papel conjun- psg (1)

: os diferentes.
® Verbalizar las operaciones reali-
, zadas.
PROFESOR A12 |
OB.6 | * Utilizacién de la composicién y | ® Suma y resta hasta | apc (2)
p y
Estrategias Contenidos MIE g descomposicién de nimeros para el 7. grc (1)
elaborar estrategias mentales. gca (1)
OB.1 | ® Agrupamiento. ® Nimeros hasta el 5. | gti (4) * >.me3 y nc:.mq utilizando mate- aoi (1)
* Cdlculo mental. e Comparaciones, se- | apc (3) rial Montessori. asr (1)
® Material manipulable. riaciones y clasifi- | gra (2)
® Verbalizar. caciones. aai (2) OB.7 | * Wo\mn_coa: de situaciones proble- | ® «Mds que» y «me- m% mw
gci (1) maticas. nos que».
acc (1) ® Expresar en un papel los subcon- apc (1)
; juntos.
OB.2 | e Cilculo mental y escrito. ¢ Suma hasta el 5. gti (3) : * Formar rectas con unidades de
® Resolucién de situaciones proble- | ® Identificar cada ni- | acc (2) Montessori.
maticas. mero con su mate- | psg (2) . . .
® Material Montessori. rializacién (material | grc (1) MIE: Mecanismo de Influencia Educativa.
® Verbalizar. i). 1 p .
st Montessori) MMM M ﬁw La clase tenfa 21 nifios agrupados de cuatro en cuatro y un grupo de cinco. El
trabajo era colaborativo.
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Para exponer el desarrollo de cada dia de clase utilizaron representaciones grafi-
cas que permitieron ver, junto con las estrategias de ensefianza y los contenidos que
se estdn trabajando, los mecanismos de influencia educativa, o ayuda del profesor,
en cada uno de los siete dias de observacion. ’

4.10. Conclusiones

En el estudio se diferencian dos bloques de conclusiones.

La primera referida a la descripcién de los mecanismos de influencia educativa
que utilizan los profesores observados en el aula, segin la metodologia de trabajo
atilizada. El segundo, referido al estudio de casos realizados con dos @Smmmoamh

Exponemos a titulo de ejemplo algunas de estas conclusiones. .

. Las actuaciones docentes que mds aparicién tienen en el aula son las correspon-
lientes a las categorfas A y B, siendo indistintamente profesores que trabajaban
individual o cooperativamente. Los profesores que han aparecido en la categoria C
rabajaban en grupos cooperativos o colaborativos.

De los doce profesores observados el 50 por 100 han sido considerados modelos
wdultos significativos y mdés del 80 por 100 crean un grupo cohesionado. Sélo el 40
sor 100 pueden ser considerados medigdores de aprendizajes significativos.

Todos los profesores consideradoS mediadores de aprendizajes significativos
sertenecian a la vez a las categorias A y B. Sélo tres profesores, de los doce observa-
los, responden positivamente a las tres categorias establecidas.

U.Q:B de la categorfa A (modelo adulto significativo) los rasgos dominantes
\an mao“ imprimen respeto y confianza, conductas no autoritarias y dan seguridad
n si mismo. :

Dentro de la categoria B (crean un grupo humano cohesionado) los rasgos domi-
antes han sido: planifica e interviene en el trabajo intelectual, y en segundo lugar
unque con menor presencia, aparece crear un clima afectivo. w

Los mecanismos mds utilizados o rasgos dominantes en los profesores conside-
ados mediadores de aprendizajes significativos (categoria C) han sido: establece

s C
(Waecmm@ entre el conocimiento nuevo y el que el nifio ya tenia, ofrece informacion
elevante y anima a intervenir.

egundo blogue de conclusiones

as estrategias que utiliza el profesor A12 para la ensefianza de los nimeros del 1
7 son fundamentalmente:

® Material manipulable.

[ i 4
Estrategias de calculo mental (comparacién de mimeros, afiadir mentalmente,
restar mentalmente, etc.).

. /\Hmwcm_.ﬁmiozom de las estrategias utilizadas.

¢ Situaciones problema de la vida real.
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Los mecanismos de influencia educativa que utiliza, por orden de prioridad, son:

1.° Observa el proceso que siguen los alumnos y se detiene en aquellos aspec-
tos que parecen po estar claros.

2.° Planifica e interviene en el trabajo intelectual.

3° Ofrece informacion relevante.

4° Establece conexiones entre el conocimiento nuevo y el que el nifio ya tenfa.

Indistintamente, pero con bastante frecuencia, utiliza:

o Establece relaciones entre los alumnos.
e Anima a intervenir.
e Participacion solidaria en el grupo.

e Establece una red de comunicacién multidireccional, = -~ .
e Crea situaciones que permiten al alumno reflexionar sobre:sy propio proceso
. . o A N
de aprendizaje. & ~ > M«

Los alumnos de esta clase consiguen todos superar _&.mdg.nmém. an_.,wnowmoﬂo nui-
mero tres que se evalud. Sélo dos alumnos tuvieron problemas para superar el objetivo
M.6 (situacién en el espacio: cerca/lejos, mds cerca/mienos lejos, dentro/fuera).

ﬂ.f o .\,
. T
4.11. Integracién de resultados en el marco teérico- - =

Segtn las autoras, los resultados obtenidos son consécuentes con las hipétesis de
Vygostky (1978) y Wood (1980) de que la colaboracidi-promueve mayores logros
en socializacion y en el nivel de aprendizaje conseguido.

Se comparan igualmente los resultados con los trabajos de Piaget (1986). Acon-
sejan realizar estudios de mayor alcance y en todas las dreas del curriculum (Azmi-
tia, 1978), en orden a organizar el trabajo en el aula y a la metodologia mds idénea
para estas edades en concreto.

5. ACTIVIDADES RECOMENDADAS

1. A partir de las conclusiones de las investigaciones planteadas, deduce nuevos
interrogantes y reddctalos como posibles problemas de investigacion.

2. A partir de la jnvestigacién por encuesta, ofrecida como ejemplo, comenta los
errores de muestreo de la estimacion para cada una de las submuestras y para la
muestra total.

3. Realiza, a partir de un censo o listado, un muestreo aleatorio por alguno de los
procedimientos comentados en el Capitulo 4.

4. Recoge opiniones de tus compafieros sobre algiin objetivo concreto y, siguiendo
los pasos de la investigacién nimero 2, elabora, en grupo, una pequefia escala
de actitud. Puedes encontrar informacion complementaria en Colds y Buendia
(1994: 214-220). .

5. En la investigacion realizada con la metodologia observacional (caso 3.%) espe-
cifica el problema de investigacién, la cadena de microhipétesis y el tipo de
muestreo realizado.

e
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6. (Qué Em._oom utilizan las autoras para conocer las caracteristicas técnicas de las
observaciones?

7. A partir de un registro narrativo, realiza una primera aproximacion de extrac-
cién de rasgos y agrupamiento en categorias.

8. Elabora un proyecto de investigacion en el que sea necesario utilizar la metodo-
logia observacional o la encuesta, siguiendo los pasos de los Capitulos 4 o 5
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1. INTRODUCCION

El planteamiento que sigue este capitulo obedece a una idea bésica para nosotros y
es la de considerar la metodologia cualitativa como denominacién que engloba enfo-
ques metodoldgicos claramente diferenciados. Nuestro empefio en este capitulo se
dirige a mostrar algunas de las principales corrientes conceptuales y epistemoldgicas
que nutren y originan procedimientos Boﬁomo_o%oom cualitativos. Este conocimien-
to lo consideramos importante cara a la comprensién de las précticas actuales de la
investigacion cualitativa, ya que permite entender tanto el enfoque que se le da a los
problemas educativos, como la forma de abordarlos, asi como las nuevas lineas de
investigacién que se abren. De ahi que en cada perspectiva que se expone se plantee
secuencialmente las bases conceptuales de las mismas, los procedimientos metodo-
16gicos que la caracterizan y sus aplicaciones a investigaciones psicoeducativas. A
lo largo del capitulo se pretende mantener la estrecha dependencia entre epistemolo-
gia, metodologia y lineas o problemas de investigacion.

Nuestro propésito es que el lector logre distinguir algunas de las principales
tradiciones que fundamentan la investigacién cualitativa, que identifique sus pecu-
liaridades metodoldgicas y constate lineas de E<nm:mmﬂo: que responden a estas
orientaciones tedricas.

w
2. INCORPORACION DE LA METODOLOGIA CUALITATIVA
A LA INVESTIGACION EDUCATIVA

La investigacion cualitativa comienza a plantearse en educacién adaptindose de las
aplicaciones a otros campos afines tales como la sociologia y la psicologia. Shulman
(1988) explica su incorporacién y legitimacién en educacién con el siguiente argu-
mento: La educacién es un campo de estudio, no una disciplina, y por eso debe
apoyarse en otras disciplinas (psicologia, sociologia y antropologia, entre otras) para
abordar y tratar los problemas educativos. De ahi que se consideren pertinentes la
aplicacién de metodologias provenientes de distintos campos del saber, estrecha-
mente relacionados con la educacion.

La metodologia cualitativa se ha adaptado de forma distinta en sociologia, psico-
logia y educacién tal como expone Tesch (1990). En este texto la autora traza las
lineas y rasgos generales de su desarrollo en la sogiologia, la psicologia y la educa-
cién. Nos interesa de su exposicion extraer algunos datos que sirven de apoyo para la
comprension de la confluencia de corrientes en su aplicacién a la educacion.

De la sociologfa la investigacién cualitativa retoma la etnometodologia, el andli-
sis del discurso, el interaccionismo simbdlico, la etnografia holistica, la etnoscien-
cia, el andlisis de contenido y las historias de vida. A lo largo del capitulo y en los
siguientes, todos estos conceptos quedaran clarificados.

mb psicologia se incorpora la hermenéutica y la fenomenologia, introduciéndose
posteriormente en educacidn.

~ Eneducacién los primeros textos que se publican hacen referencia a la investiga-
ci6én naturalista (Guba y Lincoln), evaluacién iluminativa (Parlett y Hamilton), eva-
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luacion cualitativa (Patton) etnografia (Goetz y LeCompte), teoria critica (Carr y
Kemmis), investigacién accion (Elliot), investigacion participativa (Hall), investiga-
cién colaborativa, etc. La incorporacion de la investigacién cualitativa en educacién
se ve favorecida por iniciativas renovadoras que surgen a mediados de los afios
cincuenta. Carl Rogers (1960), con su movimiento de reforma prepara el clima para
la aceptacion de otros enfoques de investigacion en educacién. Corey en 1953 publi-
ca el libro «Action Research to Improve School Practices» en el que sugiere que los
profesores se conviertan en agentes de investigacion, a lo que obtiene una entusiasta
respuesta.

En los afios sesenta Guba plantea el concepto de investigacion naturalista que
participa tanto del pensamiento fenomenografico como etnografico. En la década de
los setenta aparecen numerosas publicaciones sobre los métodos cualitativos que
contindan en la década de los ochenta. En 1988 se edita la primera revista dedicada
exclusivamente a la investigacién cualitativa: «The International Journal for Quali-
tative Studies in Education».

Toda esta encrucijada de fuentes origina una gran diversidad de corrientes y
tendencias. En este capitulo exponemos las mas representativas, comenzando con
una clarificacién conceptual que sirve de base para la comprensién tanto a nivel
teérico como practico de sus aplicaciones.

Para Janesick (1994: 210) las cuestiones que se abordan desde una perspectiva
cualitativa son bastante diferentes a las que plantean los investigadores cuantitati-

vos. Algunas cuestiones que se abordan desde esta perspectiva se refieren a: la cali-

dad de proyectos curriculares y de innovacién, programas y sistemas educativos.
Como linea de investigacion especifica destacar la denominada «teorias implicitas
del profesor sobre su ensefianza».

3. MODALIDADES DE INVESTIGACIONES CUALITATIVAS

Cuando hablamos de investigacién cualitativa no nos estamos refiriendo a una for-
ma especifica de recogida de datos, ni a un determinado tipo de datos, textuales o
palabras (no numéricos), sino a determinados enfoques o formas de produccion o
generacién de conocimientos cientificos que a su vez se fundamentan en concepcio-
nes epistemoldgicas mds profundas.

Denominaciones tales como investigacién-accion, estudio de casos, andlisis
conversacional, etnografia, fenomenologia, interaccionismo simbélico, hermenéuti-
ca, investigacion colaborativa, investigacién participante, historias de vida, grupos
de discusién, etnosciencia, observacién participante, anélisis de contenido, etc., se
identifican o asocian a la metodologia cualitativa. Toda esta larga lista de términos
obliga a una clarificacion conceptual.

Tesch (1990) plantea que estos términos representan niveles conceptuales distin-
tos. Asi la etnografia, la fenomenologia y el interaccionismo simbélico hacen refe-
rencia a tradiciones y perspectivas que los investigadores cualitativos adoptan,
mientras el andlisis del discurso, la investigacién-accién, o el estudio de casos se
refieren a formas o métodos de investigacion, y las historias de vida o la observacion
participante a formas de recogida de datos. Por tanto, la investigacion cualitativa
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supone la adopcion de unas determinadas concepciones filosdficas y cientificqs
unas formas singulares de trabajar cientificamente y férmulas especificas de xmqom:.”
da y andlisis de datos, lo que origina un nuevo lenguaje metodoldgico.

A esta complejidad terminoldgica se une la variedad de practicas de investiga-
¢ién tanto en SEN\&omm como en campos de aplicacién. De ahi que en los iltimog
afios exista un Q.oo.ﬁﬁo interés por crear taxonomias que ayuden a la clarificacigp
en base a muy distintos criterios. Wolcott (1992), Tesch (1990) y Jacob (1987) ha-
cen en este sentido algunas propuestas.

El primero organiza los estudios cualitativos segtin las estrategias y estilog de
recogida de datos; estudios de campo, estrategias de observacién no participante
estrategias de observacién participante, estrategias archivistas o de aoozaoamoa:,

Tesch identifica hasta 27 tipos o modalidades de investigacion cualitativa wm:__
pandolas en tres grandes familias en base a un objetivo comdn de investigacién:
a) conocer las caracteristicas del lenguaje, b) descubrir regularidades en la @@m“
riencia humana'y c) comprender el significado de un texto o una accion.

Jacob combina tres dimensiones: asunciones sobre la naturaleza humana yla
sociedad, temas prioritarios de estudio y metodologia de investigacion que aplican.
De acuerdo con estos criterios se deducen cinco grandes tradiciones segun la autora;
la psicologia ecolégica, la etnografia holistica, la etnografia de la comunicacion, _m,
antropologia cognitiva o etnosciencia y el interaccionismo simbélico. Wolcott
(1992: 3-44) plantea, a fin de enggptrar una via de entender el «laberinto de la
investigaci6n cualitativa», tres criterios de clasificacion: a) las teorias directoras de
las ideas, entendidas como el esfuerzo por elaborar una teorfa unificada que expli-
que todas las uniformidades observadas de las conductas sociales, la organizacion y
los cambios sociales por medio de la sistematizacion incluyente; b) conceptos que
guian las ideasy c) ideas centradas en problemas. Como teorias directoras de ideas
ﬁo:mmom“ Funcionalismo Estructural, Teoria del Conflicto, Teoria Critica, Interac-
cionismo Simbolico y Teoria del Cambio Social. En conceptos que guian las ideas
se incluyen las tradiciones planteadas por Jacob anteriormente, mds los enfoques
que obeceden a desarrollos actuales, afiadiéndose la sociolingiiistica, la etnografia
neo-marxista, la investigacién feminista, y la etnometodologia. En la tercera subca-
meo:\m entrarian las férmulas de investigacién orientadas a los problemas, a la ac-
cion, a la toma de decisiones, es decir, todas aquellas férmulas dirigidas a operar
.omBg.Om y mejoras. Dentro de estas lineas tienen cabida los tedricos criticos y los
mvestigadores feministas.

~ De todo lo expuesto podemos concluir que existen intentos y propuestas para
sistematizar las pricticas de investigacién cualitativa y que son diferentes los crite-
110s que cada autor adopta. Desde criterios concretos (Tesch, 1990), hasta férmulas
mcm:m.oﬁmm y generales como las planteadas por Wolcott (1992), o la combinacion
con a_maa.om niveles conceptuales (Jacob) en los que se incluyen metodologia, tema
* Y concepciones epistemolGgicas sobre la naturaleza humana y la sociedad. No dispo-
nemos, por ahora, de una forma de clasificacién tnica, ni generalizada, que poda-
mos aplicar de forma univoca. No obstante entendemos que es una actividad impres-
MWMMWW%WM:MMM_MWMMOmo\aﬁ conceptual, de ahi que planteemos una propuesta que
: npren: . practicas que actualmente se desarrollan en nuestro pais en
la investigacién pstcopedagégica.

f
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La revisién de estudios espafioles realizados bajo la denominacién de cualitati-
vos (Colds, 1994) pone de manifiesto que el interaccionismo simbdlico, la etnogra-
fia y la fenomenologia subyacen como encuadres tedricos en la mayoria de las apor-
taciones empiricas cualitativas. Por tanto consideramos que una breve descripcién
de estas corrientes son el primer paso para comprender los enfoques y variedades de
investigaciones cualitativas.

4. "ENFOQUES CUALITATIVOS
4.1. La fenomenologia hermenéutica
4.1.1. Concepciones

El término fenomenologia es utilizado para referirse al paradigma cualitativo. Su
equivalencia no es totalmente exacta, aunque en parte puedan ser vocablos simila-
res, en tanto que la fenomenologia plantea estudiar el significado de la experiencia
humana, y la investigacién cualitativa se centra en la experiencia humana y en su
significado. Pero no toda investigacién cualitativa es fenomenoldgica.

Husserl (1970), padre de la fenomenologia, considera que ésta es una filosoffa,
un enfoque y un método. La fenomenologia, desde una posicién epistemoldgica,
enfatiza la vuelta a la reflexién y a la intuicién para describir y clarificar la experien-
cia tal como ella es vivida, y se configura como conciencia (Morse, 1994: 118). La
fenomenologia es una filosofia que ha cambiado considerablemente a lo largo del
tiempo, de sus seguidores e incluso dentro de cada fil6sofo (Spiegelberg, 1982; Mor-
se, 1994). Dos figuras son centrales en la fenomenologia, Husserl y Heidegger.

Si bien no entraremos en una exposicion detallada y exhaustiva de la fenomeno-
logia (el lector puede consultar las obras de Spiegelberg, 1982, en la que hace un
recorrido detallado de la fenomenologia, o la de Cohen, 1987, en la que traza una
historia breve de este movimiento, para cubrir este objetivo), expondremos al menos
las ideas claves de este enfoque que se proyectan en la investigacién social. El
término fenomenologia se emplea para denominar el sistema de Husserl y de toda
una corriente de pensamiento que hace propio su método. El método fenomenoldgi-
co caracteriza actualmente un estilo de filosofia en base a descripciones de viven-
cias. Las investigaciones en esta linea tratan de profundizar en el problema de la
representacion del mundo. Lo importante es la descripcion de la presencia del hom-
bre en el mundo y a su vez la presencia del mundo en el hombre. Por ello se trabaja
en base a un lenguaje descriptivo que tiene el propdsito de hacer evidente la expe-
riencia humana a través de la reflexion y asi descubrir las formas genuinas y verda-
deras de los propios pensamientos.

La intencionalidad de la conciencia es por tanto clave en este autor, asi como:
estudiar la experiencia para revelar la conciencia. De la fenomenologfa eidética de
Husserl que reclama la vuelta a la intuicién reflexiva para describir y clarificar la
experiencia, tal como es vivida y que constituye la conciencia, se derivardn distintos
enfoques, entre ellos la hermenéutica fenomenolégica o enfoque interpretativo. Este
enfoque interpretativo es ontolégico, una forma de estar en el mundo histérico social,
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en que la dimensién fundamental de toda conciencia humana es histérica y sociocultu-

ral y se manifiesta a través del lenguaje/texto. La hermenéutica-fenomenoldgica es

central en autores como Gadamer, 1990, Heidegger, 1962 y Ricoeur, 1981.

La fenomenologia es reinterpretada por Heidegger —alumno y critico de Husg
moalw como fenomenologia hermenéutica o interpretativa. Gadamer (1990: Nw&
trabaja posteriormente sobre las ideas de Heidegger, articulando la hermenéutica aj
contexto de la temporalidad y la historicidad de la existencia humana. La :ogwsmw
@om z:qmsm los modos de estar en el mundo. Ello puede revelarse a través de _N,H
Eﬁamoo:\ws entre personas y mediante el uso del lenguaje. El lenguaje transmite |
universalidad de la influencia cultural e histérica que la gente incorpora en los Eow
cesos de comprensién, por tanto esa comprension se origina en la experiencia lin-
giifstica del mundo. La filosofia de Ricoeur, continuador de los autores anteriores
pone el acento en & protagonismo de las personas en el mundo, en tanto @m&o%m:.,
tes en una o.oBonmoa: activa que provoca un cambio continuo de la realidad
:_mﬂonoo-moS&. Para este autor la comprension de un discurso textual es dindmico
mcﬁnow es decir, el acto de la interpretacioén puede seguir un proceso dialéctico aw
vOm_Emm interpretaciones que finalmente culminan en un acto de interpretacién. La
teoria 58.88883 de los discursos textuales ilumina los significados que le 0.87
gan los sujetos a su experiencia. Se hace posible gracias a nuestra naturaleza lingiifs-
tica. Autores como Merleau-Ponty y Habermas han contribuido al desarrollo de la
fenomenologia y hermenéutica actual.

Van Manen (1990) introduce, el enfoque hermenéutico-fenomenolégico impul-
sado en la tradicién filoséfica alemana. Este autor plantea que la investigacion social
no debe estar separada de las practicas de los textos escritos. La naturaleza practica
de la pedagogia y de la semidtica (la significacién del lenguaje y la orientacién de
los textos) se utiliza por el investigador para una reflexién pedagégica sobre nifios
w.wmwo.m, profesores, etc. La metodologia de Van Manen tiene preponderancia en Em,
ciencias .E::m:mm porque articula fenomenologia, hermenéutica y semiética. La in-
vestigacion se plantea como un proceso de reflexién textual que contribuye a la
comprension de la accidn préictica.

. La investigacién fenomenoldgica difiere de la naturalista y del enfoque etnogra-
fico en su énfasis sobre los individuos y sobre la experiencia subjetiva. Su meta es
estudiar el mundo tal y como se manifiesta en el pensamiento consciente. El valor de
la fenomenologia estriba en permitir entrar en una comprensién de nosotros mismos
y de aquellos que consideramos responsables pedagbgicos.

Uwﬁo el punto de vista metodolégico la filosofia fenomenolégica se ha aplicado
ao EE:E.% maneras. Diferentes escuelas la utilizan con distintos enfoques. En la
Investigacién social se han difundido fundamentalmente tres: la orientacién o.wamaom
(escuela de Husserl), la interpretacién de los fendmenos unidos a un significado
oculto (hermenéutica heideggeriana), y combinacion de ambos enfoques (escuela
holandesa, Van Manen). La fenomenologia eidética como método de investigacion
parte de la tesis de que es indispensable conocer la esencia de cualquier experiencid
w.:s.msm. Cuando las estructuras son aprendidas en la conciencia, ellas otorgan el
2%&%@&0 de lo sucedido a los participantes. Por tanto, el QS.ma.cm de la fenomeno-
logia eidética es la descripcion del sentido de una experiencia desde la perspectivd
de los que han tenido tal vivencia.
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La hermenéutica estéd estrechamente relacionada con la fenomenologia en tanto
constituye una derivacién o rama de la misma, que algunos denominan fenomenolo-
gfa hermenéutica. Hermenéutica significa interpretacion. Originariamente se referia
a la interpretacién de documentos teolégicos, en concreto 1a biblia.

La hermenéutica como método de investigacion parte de la tesis de que la expe-
riencia vivida es esencialmente un proceso interpretativo. La hermenéutica como
metodologia de investigacion es una forma de tratar sistemdticamente la interpreta-
cién. La comprension de las posibilidades son los objetivos de la interpretacidn y
aquéllas estdn unidas a las normas culturales. La interpretacién puede realizarse
desde un horizonte histérico y cristalizar en una férmula global, cuyo significado
puede ser interpretado a través de la historia. La interpretacion es comprender lo que
ocurre en el contexto (Zichi y Omery, 1994).

4.1.2. Planteamientos metodoldgicos

Las derivaciones metodolégicas adoptan multiples formas, ya que cada investigador
da una orientacién particular a los planteamientos filosGficos de la fenomenologia.
En las pricticas de investigacion generalmente el enfoque no se hace explicito, si
bien participan de la idea comin de captar el significado de la experiencia. Lo real-
mente importante es la conciencia intencional que se capta en actos conscientes,
creencias, recuerdos, intuiciones, sentimientos, afectos, etc. El significado de la ex-
periencia constituye el niicleo base de algunas lineas de investigacion actuales tales
como «el pensamiento del profesor en relacion a sus prdcticas docentes». Las cues-
tiones de investigacién no estdn predeterminadas, sino que surgen dentro de un pro-
ceso de interrogacién y confrontacion sobre las cuestiones iniciales que se plantean.
Los significados son explorados con Jos participantes hasta que se ilumina una deter-
minada forma interpretativa.

Las investigaciones fenomenologicas estudian las vivencias de la gente, se inte-
resan por las formas en las que la gente experimenta su mundo, qué es lo significati-
vo para ellos y cémo comprenderlo. Con objeto de tener acceso a otras experiencias,
los fenomendlogos exploran antecedentes y recogen intensivas y exhaustivas des-
cripciones de sus interlocutores. Estas descripciones se someten a un proceso de
cuestionamiento del que emergen nuevos temas. Los resultados comunes y Gnicos
en los individuos estudiados permiten al investigador extraer la esencia del fenome-
no. El resultado es una descripcion de la estructura general del fenomeno estudiado

(Tesch, 1990: 68).

4.1.3. Aplicaciones a estudios psicopedagogicos

A fin de poder ejemplificar las ideas expuestas, que a simple vista pueden resultar dema-

siado teéricas, expondremos lineas de investigacion que siguen estas orientaciones.
Durante las pasadas décadas el fracaso escolar se convirtié en uno de los temas

claves de la investigacion pedagégica (Buendia, 1985). La forma de abordarlo trans-

curria por la detecci6n de variables asociadas al fracaso escolar. El propgsito de tales
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mvestigaciones se centraba en descubrir los factores explicativos del fracaso escolay a

ﬁ:.mw poder intervenir en su regulacién o Plantear programas compensatoriog
incidiesen sobre factores educativos que favorecieran el éxito escolar. Estas 5<omﬂ.acm
. iga-

ciones oo:mﬂ.ws: la incidencia de factores sociales y aptitudes personales. Lo
om:mm;.om aplicados a este tema precisaban qué factores condicionaban a m.: <m los
es decir, \890 se producia la cadena causal de efectos. Desde una @nﬁ@oﬁ?ﬁ% oqwmw
tiva y practica lo fundamental es conocer los indices de fracaso, derivando om Soorp-
tados a propuestas para mejorar la eficacia del sistema educativo. La investi mom.mowc_-
la profesora Amparo Martinez, realizada en los ochenta sobre este tema mmmso: e
cambio radical en este enfoque (Lopez, Marqués y Martinez, 1985 y Zm:ws Euo_so e
m:.m N.__uo&m el fracaso escolar desde la percepcion de los propios H,mmom @moMmN ,a .
oEo:<o €s conocer c6mo los sujetos perciben su propio fracaso, cudles son mm o @
mientos, ideas, concepciones, explicaciones del hecho, etc. Se ow:&.oﬂo: Qm_,—“m o
tas comunes en cuanto a percepcion del fenémeno. Los nifios lo percibian co o o
secuencia ﬁ.om_mm de su falta de estudio y de atencién. Nos encontramos, por SMM o ante
una Eswma.mmsg de corte eminentemente fenomenolégico, que mam%% wmﬂo
.&:: una &Bm:mas hermenéutica al tratar de conocer por ncm los w:u.om oom__u:o % ne
Eﬁ%@wz asi el fenémeno, o si tienen los nifios distintas interpretaciones %ﬂos e
no segin los contextos en los que se expresan. eome:
Las claves que se manejan desde la perspectiva fenomenolégica y hermenéuti

son Rm::oi.o Importantes para abordar numerosos fenémenos educativos. Po %m
MMMM%@M%M%MW:Q:M Eﬂ:amzo integ®s en cuestiones relacionadas con mm o_M:M w
lon sobre determinados temas escolares y educativos, por ejemplo:

reforma educativa, planes de estudio, politicas educativ oy QoEw. o
w@mﬁv O asunciones de interpretaciones :W propias, que oanmﬂmVMHMWMMWMmﬁMMMMMmM%m
awmmM%MM MHMWWMMMMMN Mumnm oxm:oﬁ noB_uoa\wEHEO.m, actitudes y ﬁommomosm::o,EOm
cstadio on cue o S €5CO ﬂn\ow Una anécdota sirve % ejemplo. En un reciente
oot &:Szo%aom y evalda un programa de iniciacién a las matemdticas,
primer curso de primaria, y en cuyo contenido se incluye

s

HMMmeMQMmM%Mﬂ :MM MM:M: 70 moﬂoo Qw los casos estos aprendizajes. Los profeso-
xcesivos parn ol vt cer el a to E&ow de éxito, .EE:@NE que son contenidos
climinen dichos oo, ¢ enseflanza de primero de primaria Yy por tanto sugieren se
ciones on o moowom_ ¢ m: 1zajes. m.mﬁo nos QmE:ommS el peso que tienen las interpreta-
los fenomoncs secr o M como\omﬁo.:o.m de los fenémenos. Y c6mo la interpretacion de
cativa, 1a s s estd Em&.mﬁmmm por el contexto legislativo en materia edu-

» 1a tradicion o el clima social del centro.

4.14. Conclusiones

Las conclusi
u intesi
Siones a modo de sintesis que podemos extraer son las siguientes:

@) La fe f ilos6fi
nomenologia es una escuela filosGfica que inicia Husserl de la que

L . OM—@— 101-

233

Enfoques en la metodologia cualitativa: sus prdcticas de investigacion

b) La filosofia fenomenol6gica se proyecta en métodos de investigacién que
aplican las ciencias sociales y especificamente la educacién y la psicologia.

¢) Los objetivos y temdticas de investigacion se centran en el significado de la
experiencia humana (fenomenologia) y la comprensién de las acciones en el
contexto (hermenéutica). Los objetivos cientificos son descubrir temas o
enfoques que se manifiestan como ilustraciones de percepciones que tienen
los sujetos del mundo y a través de ellos establecer patrones interpretativos.

d) Las manifestaciones orales o escritas de los sujetos serdn los principales
medios y recursos de los que se valdran los investigadores para descubrir la
estructura de los significados e iluminar la comprensién de las acciones.

e) Desde la posicién interpretativa o hermenéutica interesa hacer patente las
interpretaciones ocultas de los fenémenos y comprender las interpretacio-
nes segiin los contextos de referencia.

f) Las historias de vida, la historia oral y el estudio documental son procedi-

mientos habituales de este enfoque.

4.2. La etnografia

4.2.1. Conceptualizacion

El término etnografia ha observado distintas variaciones desde sus origenes (Hug-
hes, 1992). Histéricamente la etnografia surge de la antropologia cultural, centréan-
dose en grupos sociales pequefios, tribus, y por tanto aplica el enfoque utilizado por
los antropdlogos. Dos etnégrafos cldsicos que trabajaron desde la antropologia fue-
ron Bronislaw Malinowski (Argonauts of the Western Pacific, 1961) y Franz Boas
(The Kwakiult Ethnography, 1966). Actualmente las contribuciones teéricas y me-
todolégicas de la etnografia se extienden a disciplinas muy diversas, llegando hasta
profesiones médicas.

La etnografia se interesa por describir y analizar culturas y comunidades para
explicar las creencias y précticas del grupo investigado, con el objeto de descubrir
los patrones o regularidades que surgen de la complejidad. Por tanto la cultura es la
temdtica central. Por cultura se entiende todo lo que los humanos aprenden y que se
plasma en «patrones de conducta» y «patrones para la conducta». Los primeros son
facilmente abservables y se refieren a la estructura social y su organizacién. Los
«patrones para la conducta» son vistos como fenémenos mentales o sistemas menta-
les que rigen las decisiones. Por tanto la cultura se refiere a la suma total de conoci-
mientos, actitudes y patrones habituales de conducta que comparten y transmiten los
miembros de una sociedad particular. En la etnografia ciertas pautas sociales se
toman como indicadores de la sociedad, tales como la organizacién social, la estruc-
tura familiar y econémica, pricticas religiosas y rituales, conductas ceremoniales,
rituales simbdlicos, etc.

Las cuestiones bésicas que se abordan conciernen a las expresiones de las cultu-
ras. El objetivo es intentar comprender la configuracién tnica de cultura con un
minimo de ideas preconcebidas o teorfas que medien las asunciones generales. Los
etnégrafos tienen frecuentemente una actitud de exploracién, antes que de compro-
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@.mﬁoz. Se describen t6picos oo:maoamnom importantes para distinguir las caracteris.
:omm culturales. En una fase exploratoria la investigacién puede plantearse la formy
lacion de hipétesis, la operacionalizacién de conceptos en términos significativo )
el desarrollo de instrumentos metodolégicos apropiados SO
Segitin .>:&=mo: y Hammersley (1994) el término etnografia estd sometido
controversia, ya que para algunos autores representa un paradigma filoséfico Ewo:m
tras para otros es equivalente a un método que se puede usar cuando se oommao .
mﬁwow_mao. Entre ambas posiciones existen planteamientos intermedios. A E<M
practico estos autores entienden que la etnografia es una forma de investigacig
social que tiene las siguientes caracteristicas: o

a) Fuerte mﬁmmmm en la exploracién de la naturaleza de los fenémenos sociales
b) Tendenciaa .Qm_u&ma. inicialmente con datos no estructurados, es decir, amSm,
que no han sido codificados en términos de un sistema de categorias analiti-
cas cerradas.
\ ¢) Se trabaja con un niimero reducido de datos, frecuentemente con un solo
caso, que se aborda en profundidad.
d) El andlisis de datos .:Euzom una interpretacion explicita de significados y
funciones de las acciones humanas.

4.2.2. Caracteristicas metodgRdgicas

mom@ Boyle (1994), la etnografia se caracteriza metodolégicamente por la forma
holistica y contextual de abordar los fendmenos, su caricter reflexivo y el uso de
datos «emic» y «etic».

. La 5859@:. primera de este enfoque holistico es hacer explicitas las interrela-
c1ones entre varios sistemas y subsistemas en el grupo de estudio, generalmente a
Q\mém del énfasis en la contextualizacién de los datos. Las oosacoﬁm,m de las personas
s6lo pueden ser entendidas en el contexto. De ahi que los etndgrafos no separen
aspectos .Qo la conducta humana del contexto que les confiere un significado. El
contexto incluye algo mds que el entorno fisico. Cualquier informacién sobre o.o:-
Q:Q.mm humanas requiere la comprensién de su significado social (Hammersley y
Atkinson, 1983: 9). Se necesita el contexto para la comprensién de las conductas
::Bm:mm. El etn6grafo r.moo algo mds que describir la conducta, intenta comprender
WMMQ NNM %w%%qim:&a tiene lugar y bajo ﬂ.&\ circunstancias. Por ello el trabajo de
e :mm”mo _o esta metodologia, mmEa._\m:ao &:.msﬁ largos periodos de tiempo
de s mowo_:m es. Por \Q.Eo Ia ocmm”?mo_o: participante caracteriza a la mayoria
vmnmo%w:wa o :m_um. o:womammo.mm yes vital para un trabajo efectivo. La observacion
ol mananie ¢ _MH %m a @mw.:o%mm_oz en la vida .Qo los sujetos, objeto de estudio, con
mente 1o apoen 0 de una cierta distancia Eo.mom_ozm_ en la recogida de datos. Ideal-
de un g mno_oz participante supone F EE@S_@: en la cultura o forma de vida
Shem n %: y mwaomoa_osm la clave del significado y del contexto a los datos. La
tallos o gﬂo/\wﬁ@mmm sirve de Em&?ﬁ:m para la aplicacién de otras técnicas,
Unat stas, historias de <.am y otros procedimientos de recogida de datos.

uena etnografia describe ampliamente el grupo social y cultural que se estudia.

w
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La descripcién puede incluir historia, religion, politica, ambiente y cémo el grupo
aglutina a los miembros del grupo. Su propdsito serd obtener una visién global u
holistica m4s que segmentada. Complementariamente a la observacién participante,
los etnégrafos utilizan otras técnicas: notas de campo, diferentes tipos de entrevistas,
documentos, historias de vida, cuestionarios, técnicas proyectivas, etc. Una buena
etnografia es algo mds que una descripcion ajustada, es una explicacién tedrica. El
nivel y poder de la teorfa variard seguin los datos y el enfoque adoptado.

En la etnografia se distinguen dos perpectivas: «emic» y «etic». El concepto
«emic» se refiere a la vision interna de los informantes, que resulta clave en esta
metodologia. El enfoque «etic» es la cara externa, se traduce en la abstraccién del
investigador o la explicacién cientifica de la realidad. Un importante objetivo
«etic», por ejemplo en la investigacion sociocultural, es desarrollar instrumentos
estandarizados para medir las variables socioculturales (Davis, 1992). Ambas visio-
nes ayudan al etndgrafo a elaborar interpretaciones conceptuales y tedricas.

La perspectiva «emic» y «etic» son claves para comprender diversas teorfas y
tendencias en la antropologia. De forma suscinta diremos que los antropdlogos inte-
resados en la perspectiva «emica» utilizan métodos cognitivos/etnosciencia para re-
coger y analizar datos y dan primacia a las entrevistas. Los resultados de estos estu-
dios se traducen en taxonomias, analisis de dominios o temas culturales (Spradley,
1979). Agar (1980) y Spradley (1979), entre otros, hacen una profunda descripcién
de la etnosciencia. En el pasado los antrop6logos escriben desde el punto de vista
«emic» o de los nativos y utilizaban el término nativo para referirse a la gente que
estudian. Actualmente el término nativo es sustituido por informantes. Los cientifi-
cos sociales prefieren el término «participante», argumentando que refleja mejor la
naturaleza del discurso y las relaciones entre el investigador y los miembros del
grupo que se investiga. Otros antrop6logos ponen el acento en la dimension etic o
estfuctura (organizacion). En esta corriente se enfatizan los datos provenientes de las
observaciones y de las entrevistas informales y se expone la visién etic o cientifica
de la realidad. Harris (1968, 1979), pionero del enfoque etic conocido como «mate-
rialismo cultural», ha escrito extensamente sobre la dicotomia etic y emic. La mayo-
ria de los etnégrafos usan ambas perspectivas.

Como rasgos definitorios de este enfoque, Jacob (1987) cita los siguientes:

a) Los etnégrafos consideran importante reunir, de forma directa y personal,
datos empiricos a través de estudios de campo. Este planteamiento es justi-
ficado cientificamente por la estrecha unién que existe entre la informacion,
el contexto y la teorfa explicativa de los datos, que sélo es posible si se tiene
una amplia formacién cientifica. La recogida de datos no se traduce en una
mera tarea mecanica apta para personas no expertas, ni cientificamente pre-
paradas.

b) Se documenta la visién del mundo de los nativos. Por tanto resulta impor-
tante obtener manifestaciones verbales directas de los participantes a fin de
conocer su percepcion.

¢) Se obtiene un amplio rango de datos empleando diversidad de métodos.

Metodolégicamente no se parte de un disefio de investigacién preestablecido,
sino que comienza con una exploracién. El investigador debe adquirir un conoci-
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miento del lenguaje, asi como de la organizacién social y lingiifstica, antes de for-
mular metas especificas de investigacion. El disefio se configura y progresa a partir
del analisis y la observacion.

Los métodos de muestreo no son probabilisticos sino intencionales. Se asume
que la cultura es comiin y se refleja practicamente en todas las personas. Se aplica
una seleccién secuencial y progresiva.

Las técnicas bésicas que se emplean en la recogida de datos son la observacign
participante y las entrevistas que pueden adoptar distintas formas, desde las discu-
siones casuales, mientras se participa en una actividad, a entrevistas abiertas o discy-
siones en profundidad con informantes clave. Se utiliza la entrevista informal con
objeto de que los participantes hablen sobre las cosas que les interesa y extraer
contenidos sobre la forma en que los participantes utilizan sus propios conceptos y
términos. En la observacién se recogen observaciones o datos de la forma més deta-
llada y concreta posible, intentando extraer inferencias de bajo nivel.

En el andlisis de datos se utilizan tantas categorias como sean posibles, asi como
{ informacién sobre c6mo, quién, cudndo y dénde se recogen los datos. Las categorfas
son fieles a las que los participantes utilizan en su propio lenguaje.

Los investigadores identifican y describen patrones y temas propios de la organi-
zacion social y cultural de los grupos, interpretando las conductas a la luz de los
conceptos propios de los participantes, asi como de otras dimensiones de las que son
conscientes. En un posterior momento los etnégrafos intentan comprender y explicar
aquellos patrones y temas (Agar, 1969).

4.2.3. Modalidades de etnografias

Existen numerosas modalidades de etnografias. Werner y Schoepfle (1987) sugieren
dos clases de etnografias. La «etnografia procesual» se caracteriza por describir los
procesos sociales tanto funcional como sincrénicamente o diacrénicamente. La se-
gunda aborda aspectos mds puntuales plantedndose opciones bipolares: rural/urba-
na, .SBN\&S Unica o temdtica miiltiple, etc. Jacob (1987) nos habla de dos tipos
cmmwoo% etnografia holistica y etnografifa de la comunicacién. LeCompte, Millroy y
w.wm_mm_o (1992) abogan por la etnografia sistematica, el microanalisis de la interac-
cién y la etnografia critica. Muecke (1994: 187-210) plantea como especificaciones:
etnografia antropoldgica, etnograffa cldsica, etnografia interpretativa y etnografia
critica. Todas estas denominaciones reflejan que no existe una tnica forma estandar
de hacer etnografia. Esbozaremos brevemente los puntos esenciales o caracteristicos
de algunas de estas aproximaciones para terminar resumiendo los aspectos comunes,
Yy por tanto definitorios, de este enfoque cualitativo.

Para Muecke (1994) las diferentes modalidades de etnografias son consecuencia
de la evolucion de la misma a través del tiempo y asf las describe. En un principio la
momd.wm original fue el funcionalismo estructural, actualmente denominada etnografia
o#mmmom. Se basa en la descripci6n holistica de grupos desde distintos enfoques (so-
ﬁ_owomﬂoo, geografico o lingiifstico). El investigador permanece largos periodos de
tiempo entre el grupo y trabaja mediante la observacidn participante. Posteriormen-
te, desarrollada en los afios sesenta por etno-seménticos, surge lo que se denomina la

RN
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«nueva Etnografia» o etnografia sistematica, también llamada Antropologia Cogni-
tiva. Le sucederd la etnografia hermenéutica que tiene como tedricos Weber y
Geertz entre otros. Se caracteriza por sus densas descripciones. Més recientemente

o n e S

surge la etnografia critica bajo la influencia del pensamiento postmodernista y femi-
nista.

A) Etnografia antropolégica

Se centra sobre aspectos seleccionados de como las personas actian y viven en sus
ambientes, asi como sus creencias y costumbres sobre el mundo. Por tanto pretenden
revelar en profundidad y de forma intrinseca la sociedad humana en su entorno. La
etnografia tiene un doble propdsito introductorio e instructivo. Pretende mostrar los
aspectos comunes y diferenciales de la vida o vidas humanas y presentar la extensa
capacidad de las personas para la diversidad. Para describir la realidad de forma
empfirica recogen abundantes datos en extensos periodos de tiempo y con diversas
fuentes, grabaciones visuales, musica, textos escritos, transcripciones verbales, etc.
Los etnégrafos retinen una gran variedad de datos y realizan conexiones entre los
datos empiricos y su informacién experiencial. La larga estancia en el campo posibi-
lita al investigador identificar, probar, y luego comprender las ambigiiedades de los
significados observados, para obtener una visién global que retrate la cultura del
grupo investigado. Permanentemente se van analizando los datos a medida que se
van obteniendo, estando ocupados en un proceso interactivo de recogida y verifica-
cién de la informacién. Mientras se van acumulando los datos, los etnégrafos proce-
den de forma equivalente al andlisis multivariante, es decir, extrayendo y exploran-
do, en base a informacién comparativa y contrastiva.

B) Etnografia clisica

Su objetivo es realizar descripciones comprensivas de las elaboraciones culturales
que realizan las personas desde su posicion. Se seleccionan una o varias personas de
un determinado grupo para realizar entrevistas en profundidad y obtener amplias y
significativas descripciones. Se entiende que las personas seleccionadas asumen los
rasgos comunes de la cultura que se estudia.

C) Etnografia sistematica

El eje central de esta corriente es definir la estructura de la cultura, dejando en un
segundo plano a las personas y su interaccién social. Esta orientaci6n surge de la
critica que se realiza a la etnografia cldsica, a la que se le acusa de demasiado global
y asistematica. Esta corriente cree que la etnografia sistemdtica puede aportar esque-
mas de las formas caracteristicas sobre las que la gente organiza su conocimiento. El
objetivo de la etnograffa sistemdtica es descubrir el punto de vista de los nativos,
aprender los mapas cognitivos que rigen las conductas de los sujetos como miem-
bros de un grupo particular. Esta meta es alcanzable a través de un riguroso anélisis
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semdntico, en el que los datos primarios son clasificados a _Hmﬁmm de taxonomias de
palabras, se obtienen unidades significativas y s€ contrastan términos. Exposiciones
mas detalladas de los procedimientos metodolégicos que se aplican pueden verse en
Spradley o en Fetterman. L.

Este enfoque también responde a otras denominaciones como etnosciencia o
antropologia cognitiva como lo denomina Jacob (1987). Su propdsito es la descrip-
cion de la organizacion de un particular sistema cognitivo. Ello implica la identifi-
cacidn de las partes de una cultura y el conocimiento, como es conceptualizado por
los participantes, de las relaciones entre las partes de esa cultura.

D) Etnografia interpretativa

Wmowosao intelectualmente de Max Weber. Esta escuela critica a los etnoscientifi-
cos por centrar la cultura en los significados de las personas y no ser capaces de
determinar si sus descripciones son realmente lo que la gente piensa o meras aproxi-
maciones de los observadores. Esta escuela provee amplias descripciones de las
conductas humanas y conduce al lector, a través del andlisis, a conjuntos de inferen-
cias e implicaciones de conductas incrustadas/ocultas en su contexto cultural. Los
‘procedimientos que los definen son el andlisis cultural, que supone ser una estima-
cién de los significados, la evaluacién de esa estimacién y una elaboracién de con-
clusiones explicativas desde las mejorgwestimaciones. Inciden por tanto en las infe-
rencias y en sacar a la luz los significados implicitos, antes que descripciones
detalladas. Autores que trabajan esta perspectiva son Geertz y Wolcott entre otros.
Se pone el acento en los procesos interpretativos del propio investigador y por tanto
abogan por hacer explicitos sus procedimientos a lo largo del estudio.

E) mquomgmm critica

Los etnégrafos criticos ven la etnografia como una ficcién, una invencion creada por
las interacciones de los etnégrafos y los informantes que son considerados coautores
y creadores de su propio tiempo y cultura. Estan en desacuerdo con los enfoques
anteriores en relacién a considerar la cultura como algo que estd ahi fuera, lista para
ser descubierta. En tanto la etnografia tiene un cardcter interpretativo, con unos
mismos datos pueden hacerse tantas interpretaciones como etnégrafos. La etnogra-
fia critica considera inevitable la participacion del investigador y su influencia a
través de sus textos y sus construcciones. El investigador es subjetivo y refleja sus
valores y creencias. La dindmica y mutua influencia entre el investigador y el campo
de estudio se denomina reflexividad. Dos escuelas emergen de la etnografia critica:
el postmodernismo y el feminismo. Los etndgrafos postmodernistas se centran fun-
damentalmente en la retérica y en la forma de descripcién. Ellos ven la escritura yla
lectura como un proceso creativo. Los etnégrafos feministas se orientan a poner de
manifiesto las fuerzas de opresion que se ejercen sobre los grupos menos privilegia-
1os socialmente.
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F) Etnografia de la comunicacién

Se desarrolla desde la sociolingiiistica, la antropologia y la sociologia. Se interesan
por los procesos de interaccion cara a cara y en la comprensién de como esos micro-
procesos se relacionan con cuestiones «macro» de cultura y organizacién social
(Erickson, 1977). Los etnGgrafos de la comunicacién creen que un estudio detallado
de los patrones de interaccién revelan mucho sobre la cultura del grupo. Por ejemplo
relacién de los docentes con el director del centro o relacién de los padres con sus
hijos. Se centran sobre escenas culturales particulares dentro de situaciones institu-
cionales. Se interesan en los roles de la interaccién social dentro de escenas re-
presentativas de grupos sociales. Su propdsito es identificar los principios funda-
mentales de la organizacion social e identificar los patrones culturales de las orga-
nizaciones de acuerdo a como la gente interacciona. Tal vez un ejemplo ocurrido en
fechas no muy lejanas en la politica espafiola y que ocupd la atencién de editoriales
en periédicos nacionales pueda ilustrar el sentido de este enfoque. Un politico espa-
fiol, cuyo nombre no quiero recordar, dijo en publico, con motivo de la mayorfa de
edad de la Constitucién espafiola, «fecha conmemorativa de su mayoria de edad, que
en las mujeres se celebra mediante su presentacién en sociedad y puesta de largo y
en los ciudadanos se manifiesta en el ejercicio de su derecho a votar». Algunas
diputadas tacharon a este politico de machista y clasista y le exigieron enmendar
esta afirmacién. Algunas de las lecturas que se hicieron por parte de mujeres diputa-
das fueron: Sr. diputado las mujeres también votan a los 18 afios, Sr. diputado las
mujeres también son ciudadanas, Sr. diputado un alto porcentaje de mujeres no se
ponen de largo cuando llega su mayoria de edad. Por tanto sefior diputado usted es
un clasista y un machista. Es decir, a través del lenguaje en una comunicacién se han
interpretado e inferido los patrones de Ia cultura asumida y se manifiestan las estruc-
turas mentales y concepciones sociales de las personas.

Los estudios detallados de las acciones y comunicaciones de las gentes, y de las
circunstancias concretas de aquellas acciones o expresiones, permiten sacar a la luz
los principios directrices que rigen las acciones sociales y la cultura. En el campo
educativo se centran en escenas particulares, en situaciones claves institucionales;
tales como clases, interaccién padre-nifio, encuentros, reuniones, etc.

El objetivo cientifico es describir patrones de interaccion entre grupos cultura-
les iguales y distintos para trasladar esos patrones a procesos sociales y culturales
mds amplios.

Su aplicacién a la educacion se ha hecho real en algunos trabajos como los de
Jordan (1985) que detecta cambios en el desarrollo educativo de los estudiantes que
van acompafiados de cambios en los patrones de interaccién social en las clases y se
producen de forma paralela a lo que los alumnos aprenden en su casa. Erickson
(1986) hace una revisién de c6mo investiga este enfoque la educacion.

4.2.4. Aplicaciones a temas educativos

Esta metodologia se aplica para comprender las formas de vida de los grupos y su
cultura, asi como los aspectos particulares de las mismas. En educacién, en tanto
sistema que alberga distintas culturas y se fundamenta en la transmision de culturas,
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o Comiven 0 coexisien e 1oy sanmidos e Invesigncion s muy fre
] ce entros educativos. En las aulas muy fre-
cuentemente conviven nifios procedentes de distintas culturas o grupos culturales.
Conocer y 85@8.:@2 las .oc:cﬂmm de los mismos y los procedimientos mds COIrec-
tos para una convivencia rica, resulta esencial para las orientaciones pedagdégicas.
También los profesores constituyen grupos de culturas especificas que han de dialo-
gar con otras culturas de padres y alumnos. Por tanto esta metodologia es sugerente
y muy apropiada para investigar tematicas sobre organizacién social y cultural de
los centros educativos.
Autores que han trabajado en estas metodologias son, entre otros, Goetz y
LeCompte, Dobbert y Wolcott.
Para Morse (1994) el principal valor de esta metodologfa estriba en aportar para-

metros para ayudar al educador a disefiar ambientes sociales mds deseables. Este:

nfoque segiin el autor mencionado tiene dos derivaciones:

a) Conocer el continuum de la evolucién humana a través de procesos vitales
comunes.

b) Estudiar las estructuras sociales y las regularidades que pudiesenobservarse

—~ en ellas.

LeCompte, Millroy y Preissle (1992) plantean que este enfoque resulta pertinen-
te en educacién si se entiende la educacién como una transmisién cultural. Numero-
sos estudios sobre centros escolares se realizan bajo el enfoque etnogréfico, tratan-
Q.P por ejemplo, la relacién del profggor con grupos marginados en clases y sus
sistemas de interaccién. También el andlisis de la identidad étnica en centros de
distintas culturas, andlisis de patrones culturales implicitos, estudio del curriculum
oculto, etc., son temdticas perfectamente abordables desde la éptica de la etnografia.

/

4.2.5. /J Conclusiones

a) /La oSomS.mm surge y deriva de la antropologia cultural. Tanto su evolucién
metodolégica como la amplitud de dreas disciplinares a las que se ha mu:,omao
han hecho emerger diversidad de corrientes y escuelas, que suponen en cada
caso un \S.m:moaco especifico del planteamiento general de la etnografia.

b) El propésito de este enfoque de investigacion es describir y analizar patro-
nes Q.Ec.a&mm de los grupos sociales para explicar las practicas sociales. Las
aomoz\w.ﬁozom se plasman en proposiciones tedricas generales, o bien teorias
especificas y concretas, que ayudan a comprender lo que se observa.

¢) La cultura se entiende como la suma total de conocimientos, actitudes y
patrones habituales de conductas que utilizan y transmiten los miembros de
una sociedad determinada.

d) El tema central de estudio son tanto «los patrones de conducta» como los
«patrones para la conducta».

e) h.m\m Hmo:w.“m.m bésicas que se emplean en la recogida de datos son la observa-

C10n participante y las entrevistas abiertas y en profundidad, historias de

vida, técnicas proyectivas y cuestionarios.
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f) Como vmoczmﬁama metodolégica podemos destacar el planteamiento holis-
tico y contextualizado con el que se aborda el estudio de las conductas y
acciones de grupos sociales.

g) Los datos empiricos se obtienen directamente a través de largas estancias en
los contextos.

h) La practica de la etnografia, segin Spindler (1982), permite descubrir el
conocimiento cultural que poseen las personas en tanto que son miembros
de un grupo o comunidad, asi como las formas en las que el conocimiento
cultural es utilizado en la interaccién social.

4.3. FEl interaccionismo simbdlico

4.3.1. Conceptualizacion

Es considerado por los sociolégos como el enfoque principal de la metodologia
cualitativa. Deriva de la Escuela de Chicago de los afios 1920 y 1930. Uno de los
exponentes claves es Mead G. H. (1934). El trabajo de Mead se populariza gracias a
Blumer que acuiia el término de Interaccionismo Simbélico en 1937. Los principios
bésicos en los que se sustenta este enfogue son segin Blumer (1969):

a) Las personas actian sobre las cosas en base al significado que las cosas
tienen para ellos.

b) La atribuci6n del significado a los objetos es un proceso continuo que se
realiza a través de simbolos.

¢) Laatribuci6n del significado es producto de la interaccién social en la socie-
dad humana. Los simbolos son signos, lenguaje, gestos, etc. La persona cons-
truye y crea continuamente, interaccionando con el mundo, ajustando medios
a fines y fines a medios, influido y mediado por las estructuras. Las personas
estdn en un constante cambio y construccion en su relacién dialéctica.

Las conductas humanas no son provocadas por fuerza internas (instintos), ni por
fuerzas externas (normas culturales y estructuras sociales), sino que son el resultado
de la reflexién interpretativa personal de los significados derivados socialmente.

La genie estd constaniemente en un proceso de interpretacién y definicion de
situaciones y por tanto su percepcion va cambiando. El objetivo del interaccionismo
simbGlico es descubrir cémo estos procesos de conceptualizacién y de reinterpreta-
ci6n dirigen y transforman las formas de accion.

Autores que desarrollan esta linea son, entre otros, Woods, Burguess, Hammers-
ley, Atkinson, etc. Esta orientacién se aplica a gran ndmero de trabajos educativos
en las décadas de los setenta y ochenta. Actualmente esta tradicién se ha arraigado

como una modalidad de investigacion cualitativa.

4.3.2.  Peculiaridades metodologicas

Segiin Jacob (1987) el interaccionismo simbélico esté interesado en describir proce-
sos de interaccién simbdélica con objeto de comprender la conducta. Tal como expre-
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sa wEEQ (1969: 47-49), el objetivo del interaccionismo simbglico es hacer 1a so-
ciedad inteligible antes que comprobar las relaciones entre variables. El trabajo
cientifico desde esta perspectiva pretende alcanzar un conocimiento <oa~.q_om¢_@ en el
campo y por tanto se sitda dentro de una auténtica ciencia empirica. La generacion
de teoria implica formular proposiciones sobre relaciones entre categorias de datos
entrelazar aquellas proposiciones en un esquema teérico y luego comprobarlas 5@.,
&mz.ﬁ un nuevo examen del mundo empirico. Por tanto los conceptos y esquemas
teéricos saldran o se desarrollardn a partir del examen o andlisis directo del mundo
social. La teoria debe ser desarrollada desde la realidad empirica y no ha de plantear-
se de forma aprioristica. Glaser y Strauss (1967) en su «teoria fundamentada» o
«gran teorfa» desarrollan la vertiente de construccién tedrica. No obstante, debemos
mﬁﬁmﬁ. que este método hace referencia a la tarea intelectual de construir teorfas
cientificas y por tanto puede ser perfectamente adoptado desde otros enfoques en
esta actividad.

sta perspectiva requiere estudiar a las personas en su ambiente natural, no con
ox%ﬁ:ﬁ.ﬁom en situaciones de laboratorio. Cualquier contexto se convierte en un
laboratorio social en donde descubrir los motivos de las personas y de Ta sociedad
que generalmente no se ven. El nicleo temdtico de investigacion se centra en com-
Hu.ﬁ\w:aoa el proceso de evolucién de las percepciones e interpretaciones. La interac-
cién es un punto crucial entre los individuos y el grupo social. Por tanto el interac-
cionismo simbdlico se interesa por comprender c6mo los individuos aprenden los
significados en instancias concretas qgjnteraccion. Es decir, los procesos por los que
se elaboran los mMBUOH.Om y a su vez éstos son utilizados para guiar nuevas acciones.
WE%M@QM%NMMMM@N nivel metodoldgico, se concreta en disefios microanaliticos y

3

4.3.3\ Aplicaciones a estudios educativos
[}

A tra m.m de los procesos de comunicacién se puede observar la evolucién y cambios
de EEOm.. m_.<m_on y posibilidades cientificas de este enfoque puede en parte detec-
tarse en el siguiente ejemplo: Mi equipo de investigacién lleva a cabo un estudio en un
centro de educacién de adultos con objeto de conocer c6mo las personas adultas inter-
pretan los mensajes televisivos, y cémo, a través de los procesos de discusién en clase
€sos puntos de vista se transforman y evolucionan. Observamos c6mo las inte RSH
ciones del mensaje audiovisual son muy distintas para cada sujeto y cémo la oohm:os-
ciade _mm mismas origina un discurso cada vez mds compacto en el grupo. Este discur-
S0 comtn se genera por la confrontacion de argumentaciones entre los :.;oBgam del
grupo. Los cambios no se identifican con acuerdos sino en la aplicacién de estruct .
_cognitivas explicativas superiores a las que se manejan inicialmente. Por tanto re E_Wm
una metodologia muy pertinente para investigar los procesos Qm. construcci \m:mm
aprendizajes, la generacién de estructuras cognitivas y las orientaciones do oom s que
puedan ayudar a esos objetivos. En suma, este enfoque puede tener muchas oo:.m.mm.ﬂmzm
des para abordar nicleos centrales de la investigacién pedagégica R_m&oumﬂoﬁ o MT
evolucidn de las estructuras de pensamiento y con los cambios sociales Ssﬂwm ' nivel
_ general como en espacios restringidos de aula. , el
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Las tematicas educativas en las que se puede proyectar el interaccionismo sim-
bélico abarcan desde estudios de casos en profundidad, mediante microandlisis, has-
ta procesos de culturizacién de grupos o sociedades que se observan en sus inter-
cambios. Woods (1992) relaciona como dreas basicas de estudio: la investigacion
del propio sujeto y el aprendizaje de simbolos, estudios sobre cultura mediante el
anslisis de la interaccién contextualizada, y andlisis de los procesos sociales a través
de sus manifestaciones comunicativas o expresivas.

4.3.4. Conclusiones

a) El Interaccionismo Simbélico deriva de la Escuela de Chicago a comien-
zos del siglo xx. Blumer es el que en 1937, por primera vez, acuiia este
término.

b) El objetivo cientifico de este enfoque es descubrir los procesos de concep-
tualizacion y reinterpretacion (provocados por las interacciones sociales)
que orientan y explican las formas de accion.

¢) La interaccion es un aspecto clave en el intercambio sujeto-grupo, ya
que es la instancia en la que los individuos aprenden los significados y
simbolos.

d) Los temas centrales de estudio giran en torno a cémo los individuos elabo-
ran los significados y a su vez los utilizan para guiar nuevas acciones.

¢) El andlisis del discurso serd una de las técnicas adoptadas por este en-

foque.
f) Los contextos naturales de interaccién serdn los escenarios preferidos por

los investigadores.

g) El trabajo cientifico pretende alcanzar un conocimiento cientifico verifica-
ble en el campo. Las teorias se generan a través de relaciones entre catego-
rias de datos procedentes del andlisis directo del mundo social.

4.4. La etnometodologia

4.4.1. Conceptualizacion

La etnometodologia es una corriente sociolégica que nacié hacia los afios sesenta.
Garfinkel es su representante. Supone una ruptura radical con las formas de pensa-
miento de la sociologfa tradicional. La etnometodologia segln la obra de Coulon
(1987) se nutre de Parson y las teorfas de la acci6n, de la fenomenologia social repre-
sentada por Shultz, que a su vez bebe de Weber y del interaccionismo simbolico.

La teorfa de la acci6n de Parson es una corriente de sociologia en la que se formd
Garfinkel y en la que confluye la psicologfa social y la antropologia. En ella las
motivaciones de los actores estdn integradas en los modelos normativos marcados
en cada sociedad y regulan las conductas y apreciaciones reciprocas. Para la etnome-
todologia la relacién entre actor y situacion no se basa en los contenidos culturales,
ni en las reglas, sino que nacerd a partir de los procesos de interpretacion.
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Otra corriente que marcard a la etnometodologfa es la fenomenologia de Shultz
que plantea el concepto inicial de «Verstehen» y que m\:wo:&m el estudio de los
?8@&:&@28 de interpretacion que empleamos cada dia aw nuestra <._Qm para dar
sentido a nuestras acciones y a la de los demds. El lenguaje se convierte en una
herramienta clave para descubrir los tipos de interpretaciones.

El interaccionismo simbdlico también aporté ideas que reintegré la etnometodo-
logfa tales como la importancia de tener en cuenta el punto de vista del actor, ya que
a través del sentido que dan a las cosas que les rodean los actores crean su mundo
social. Insisten en el papel creativo que desempefian los actores en la construccién
de la vida cotidiana.

Y poriltimo es la fenomenologia otra fuente importante de la que retoma el
concepto de reflexividad. Para la etnometodologia los conceptos de indexicalidad y
Hmmo%,\ama representan las caracteristicas de la realidad social. El primer término
se refiere a que todo significado depende del contexto. Todos los eventos tienen un
significado equivoco e indeterminado sin un contexto visible. Solamente en su uso
contextualizado en el lenguaje y en la interaccién es cuando adquieren un significa-
do concreto. La reflexividad hace referencia a que en el acto del habla es cuando
construimos el sentido, el orden y la racionalidad de lo que estamos haciendo en ese
momento.

La etnometodologifa tiene como tedricos a h’ooﬁo_ y Zimmerman, entre otros.
A partir de los afios setenta empieza a escindirse en dos grupos: el andlisis conversa-
cional, que estudia las reconstrucciones contextuales que permiten dar sentido a
nuestras conversaciones, y la eminentemente socioldgica que se circunscribe a te-
maéticas socioldgicas mds tradicionales. Con Garfinkel la etnometodologia retoma
térmings de otras ciencias, como la indexicalidad de la lingiiistica y la reflexividad
de la fenomenologia o la nocién de miembro de Parson.

La indexicalidad son todas las circunstancias que rodean a una palabra en una
situacion. Esto significa que aunque una palabra tenga una significacion transitua-
cional, tiene a la vez un sentido distinto en cada situacién particular. La acepcion de
una palabra o expresién proviene de factores contextuales como la biografia del
locutor, 8y intencién inmediata, y la relacidn tnica que mantiene con su oyente.

En la obra de Garfinkel (1967) se define la etnometodologia como estudio que
trata de las actividades practicas, las circunstancias précticas y el razonamiento so-
ciolégico practico. Su interés son las actividades experienciales y especificamente el
razonamiento préctico, ya sea profesional o profano. La etnometodologia es la biis-
queda empirica de los métodos empleados por los individuos para dar sentido 'y al
mismo tiempo realizar sus acciones. Otras de las ideas de este autor es que la reali-
dad social estd siendo creada constantemente por los actores, no es un dato preexis-
tente, por ello la etnometodologia presta especial atencién a la forma en que los
miembros toman las decisiones. «La etnometodologia tratard de comprender c6mo
perciben las personas, cémo describen y proponen juntos una definicién de la situa-
cién», Coulon (1987)

La etnometodologia tiene en comin con el interaccionismo simbélico que am-
bos se centran en las interacciones sociales. La etnometodologia se centra en el
lenguaje y emplea grabaciones para captar datos del lenguaje cotidiano. Desea des-
cubrir cémo la gente da sentido a las interacciones de su lenguaje. Una de sus deriva-

Enfoques en la metodologia cualitativa: sus prdcticas de investigacion 245

ciones es la etnometodologifa lingiiistica que posteriormente se orientar4 hacia el
andlisis conversacional, actividad originaria del andlisis del discurso.

La etnometodologia parte de que los significados dependen del contexto. Es decir,
no se pueden estudiar los eventos sin un contexto, ya que sin él su significado es
indeterminado. S6lo a través de su utilizacién contextualizada y en la interaccién los
eventos obtienen un significado concreto. Por otra parte, las circunstancias que pro-
veen al contexto de sentido son por sf mismas autogenerativas. La actividad interpreta-
tiva estd simultdneamente «en y sobre» la situacién a la que orienta y describe.

4.4.2. Caracteristicas metodolégicas

La etnometodologia tiene como finalidad mostrar los medios empleados por los
miembros para organizar la vida social comdn. La primera tarea de una investiga-
cién es descubrir lo que hacen los miembros, lo que implica la eleccién deliberada
de un grupo localizado.

Los etnometodélogos adoptan métodos empleados por otras sociologfas cualita-
tivas o clinicas. Los dispositivos de recogida de datos son enormemente variados:
observacién directa, observacién participativa, conversaciones, grabaciones en vi-
deo, etc. Estos procedimientos competen al método etnografico cuya primera indica-
cién metodoldgica es la observacién sobre el terreno. Una opcién metodolégica
propia es la incorporacién de informacién sobre las condiciones de la investigacidn.
La etnometodologia reflexiva se propone dar cuenta simultdneamente del objeto de
la investigacién y del método empleado durante la misma, a partir de la hipétesis de
que ambos no sélo estdn vinculados, sino que el conocimiento de uno permite igual-
mente comprender mejor el otro. De ahf 1a importancia del diario del investigador en
el que se describen los procedimientos adoptados, sus circunstancias y las decisiones
tomadas que afectan a las conclusiones del estudio.

Mientras muchas investigaciones etnometodoldgicas han sido etnograficas, otras
se han centrado sobre las interacciones de los miembros, particularmente sobre as-
pectos discursivos de las situaciones estudiadas. De ahi que el andlisis conversacio-
nal se configure como una de las lineas de mayor solidez de la etnometodologia. El
andlisis conversacional intenta describir y explicar las pricticas colaborativas que
los hablantes utilizan y seleccionan cuando ellos establecen una interaccién inteligi-
ble. Los enfoques y formas que adopta son muy variados, desde aquellas que se
centran en el dominio del habla y la interaccién, hasta aquellas que ponen el énfasis
en el discurso en el contexto.

La etnometodologia pone especial énfasis sobre la prictica. De ahf que las temé-
ticas que se abordan desde esta perspectiva son las practicas profesionales, movi-
mientos sociales o estudiantiles, procesos organizacionales, etc. En su aplicacién
especificamente educativa los temas son las interacciones en clase en situaciones
Précticas que explican ciertos mecanismos, como por ejemplo el de la desigualdad.
La etnometodologia pretende conocer los dispositivos que se producen en las inter-
acciones, ya que su comprension puede ayudar a modificarlos.

Para los etnometod6logos, por tanto, las actividades interaccionales constituyen
los hechos sociales.Y €stos no son cosas, sino realizaciones practicas. :
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1.4.3. Aplicacion a la investigacion psicopedagdgica

3In sus aplicaciones educativas la etnometodologia estudia las interacciones en clase
; analiza los discursos que se generan en el aula para descubrir las estructuras orga-
rizativas implicitas.

Las aportaciones de la etnometodologia a la investigacion psicopedagdgica po-
jemos resumirlas en: /

a) Proporcionar elementos conceptuales y tedricos que originan nuevas for-
mulaciones en la investigacion.

b) Generar y desarrollar, en base a esos conceptos, nuevos métodos de investi-
gacion —grupos de discusién— y formas nuevas de andlisis —anélisis con-
versacional.

mo lineas de investigacién psicoeducativa, este enfoque aborda los siguientes
ispect /macommﬁum (Woods, 1992, p. 348):

a) Qué es lo que los profesores y alumnos «hacen» en el centro o el aula.

b) Co6mo se perciben a si mismos y cémo perciben los hechos escolares tales
como la disciplina, el estrés, el curriculum, etc.

¢) Problematica de la relacién entre Eommwaa y alumnos, las fases por las que
pasa esa relacién y proceso de adaptacion a situaciones.

d) Codmo se toman las decisiones en los centros.

e) La organizacién escolar y su influencia sobre actitudes y conductas.

SO\ Relaciones sociales de culturas o subculturas en el centro.

g) 'Perspectivas de los alumnos y los profesores sobre el curriculum y las acti-

idades de clases.

Sus/aplicaciones a la investigacién psicoeducativa pueden sintetizarse en dos
ineasbdsicas: a) la interpretacién que los actores dan a sus précticas educativas, por
>jemplo el profesor cuando realiza elecciones educativas y b) analisis de los discur-
;08 educativos.

J

1.4.4. Conclusiones

A modo de sintesis concluimos que la etnometodologia es una orientacién especifica
le 1a sociologia, que toma como punto nuclear de investigacion las practicas sociales,
1ue estudia a través de las interacciones sociales de los miembros que construyen sus
icciones o practicas a través del lenguaje. La produccién de conductas y su interpreta-
°i6n son los productos contables de los métodos y procedimientos etnometodolégicos.
3l andlisis conversacional sers una de tendencia clara de su desarrollo.
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. INTRODUCCION

in el Capitulo 7 hemos planteado orientaciones epistemoldgicas generales en las
jue se fundamentan los métodos cualitativos. Este capitulo tiene por objeto concre-
ar esas formulaciones en propuestas metodoldgicamente mds precisas y presentar
as principales técnicas cualitativas que se aplican en la recogida de datos.

La diversidad de bases conceptuales y procedimientos hace que nos encontremos
inte una gran dispersién metodolégica en la investigacion educativa. El hecho de no
:ontar con una sistematizacion de sus disefios dificulta la planificacién de proyectos
le investigacion. En la metodologia cuantitativa, por el contrario, esa sistematiza-
1i6n facilita considerablemente el disefio y la estructura del @ms de investigacién a
eguir y se convierte en un instrumento cultural clave de la préctica cientifica.

Frecuentemente los métodos de investigacién cualitativa se han identificado con
as técnicas de recogida de datos que utilizan, de ahi denominaciones como «método
le observacioén participante». Generalmente no se incluyen los propésitos como cri-
erio para definir las metodologias. Sin embargo, autores como Bogdan y Biken
1992) o Tesch (1990) plantean como criterio de clasificacién de estudios cualitati-
r0s la finalidad del estudio.

Siguiendo este planteamiento, el propésito de este capitulo es identificar y dife-
,oM\;meﬂ métodes cualitativos exponiendo ejemplos de sus posibles aplicaciones a
emdticas psicopedagdbgicas.

.. METODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACION
DESDE UNA ORIENTACION INTERPRETATIVA

/

2 &&&;mama de fuentes y orientaciones subyacentes en la perspectiva cualitativa ha
riginado una gran diversidad metodolégica, o lo que es lo mismo, variedad de inte-
rogantes y formas de afrontarlos. Los enfoques expuestos en el Capitulo 9 nos llevan
Wm\vosﬁcmas de que coexisten multiples métodos de investigacion, distintos entre si,
/A su vez con elementos comunes, en cuanto comparten una concepcion epistemolo-
fica de subjetividad e interpretacién de los fenémenos sociales.

W.%ES dificil y complejo la tarea de clasificacién de los métodos cualitativos
Yor &m.E:Om motivos. En primer lugar son metodologias o perspectivas en constante
:volucidn y reformulacién. Por ejemplo, la fenomenologia, como corriente filosofi-
‘a, evoluciona y diversifica sus concepciones originales.

Por otra parte, 1a adopcién y aplicacién en distintas dreas disciplinares origina
eadaptaciones. Un tercer aspecto a mencionar es la ausencia, en algunos casos, de
mn perfil metodolégico éspecifico o propio del enfoque matriz, como es el caso de la
*tnometodologfa que trabaja con patrones metodolégicos de la etnografia.

La especificacion conceptual de los métodos cualitativos, a pesar de las dificul-
ades anteriormente mencionadas, la consideramos necesaria por distintos motivos:
ntroduce una concepcién divergente de la metodologia cualitativa, actualmente uni-
,._omam €omo una Unica, propicia un conocimiento de la misma més detallado y pro-
undo, imprescindible para comprender las actuales practicas investigadoras. Este
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conocimiento mas profundo, a su vez, posibilita formular nuevas orientaciones en el
abordaje de problemas cientificos y profesionales de la psicopedagogia. También
justifica y fundamenta muchos de sus procedimientos, en uso, por ejemplo, el grupo
de discusion, las historias de vida, etc. Es decir, que las técnicas y procedimientos
que actualmente se aplican en investigaciones educativas de corte cualitativo ad-
quieren su pleno sentido cuando se comprenden las bases conceptuales que orientan
las distintas perspectivas cualitativas.

A la hora de seleccionar las metodologias a exponer, dos criterios sirven de guia.
Por un lado, la representatividad de las perspectivas epistemoldgicas presentadas en
el Capitulo 7, y por otro, su utilidad y aplicabilidad en la investigacion psicopedagé-
gica. Este segundo criterio resulta a nuestro entender importante porque posibilita
entender tanto producciones cientificas que se desarrollan en el campo de la psico-
pedagogia como formas nuevas de abordar cuestiones relacionadas con su préctica.

2.1. El método del grupo de discusion

El grupo de discusion es una técnica de investigacion social que trabaja con el habla.
Lo que se dice en el grupo se asume como punto de insercién de lo que se reproduce
y cambia socialmente. En él se articula el orden social y la subjetividad. La estructu-
ra de una produccién lingiifstica, lo que se denomina discurso, muestra un campo
semantico que define qué elementos son incluidos como pertinentes, qué elementos
se excluyen y qué relaciones no se aceptan. Por tanto, en el discurso lo incluido y lo
excluido se explican reciprocamente. En la situacién discursiva que el grupo crea,
las hablas individuales tratan de acoplarse entre si al sentido social.

Esta metodologia participa de los siguientes principios (Gee, Michaels y O’Con-
nor, 1992: 228):

a) El discurso humano es gobernado por reglas y estructurado internamente.

b) Es generado por hablantes que estdn situados en un contexto sociohistérico,
en los que la realidad cultural, politica, social y personal configura el dis-
curso. )

¢) Eldiscurso por si mismo incorpora elementos de los contextos sociohistori-
cos en el que se desarrolla.

El discurso se ha abordado desde diferentes disciplinas y ha originado corrientes
y lineas de investigacién.

En la investigacién educativa, segin los autores anteriormente mencionados, el
discurso adopta dos enfoques. En uno se enfatiza la importancia de la estructura del
discurso por si mismo. En el otro se aborda su relacion con procesos y expresiones 0
manifestaciones tales como historias, argumentos, vooBmm,. conversaciones de dis-
tinto tipo (por ejemplo, discurso en el aula). Distintos grupos culturales originan
diferentes géneros. El término «texto» se utiliza para referirse a ejemplos concretos
de géneros discursivos recogidos en un tiempo y lugar determinado. Estos estudios
pretenden establecer taxonomias y tipologias de ellos en base a las regularidades y
peculiaridades que se observan dentro y entre ellos en funcién de sus diferencias de
lengua, cultura y periodo histérico.
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En el terreno educativo cuestiones de investigacion que se abordan desde este
enfoque son: ;Cuales son los patrones recurrentes que constituyen una conversacién
cooperativa dentro de un grupo particular? Sus derivaciones aplicativas podréan ir
referidas a la formacion del psicopedagogo como generador de modalidades de dis-
cursos, andlisis de los discursos que producen conflictos en los centros, etc. ;Existe
una estructura discursiva identificable y predecible para el discurso escolar?

Desde la segunda lfnea el grupo de discusion nos descubre y saca a la luz, a
través de sus formas de lenguaje, dimensiones socioculturales y cognitivas. Algunos
interrogantes que tendrian cabida en este enfoque podrian ser:

a) (Qué valores, normas y visiones culturales se transmiten en los discursos
educativos?

b) (Cudles son las consecuencias para el nifio cuyas normas discursivas difie-
ren de aquellas en las que se basd la escuela?

¢) ¢Qué manifestaciones y condicionamientos tiene la procedencia social del
nifio cara a la interpretacién de significados escolares?

El 4mbito escolar, ya sea el aula, seminarios, departamentos o claustro, acoge
espacios de relacién humana y social que producen variedad de géneros discur-
sivos.

El grupo de discusién constituye un dispositivo que permite la reconstruccion
del mmbmmo,ﬁoom& en el seno de una situacién-grupal-discursiva (Canales y Peinado,
1994: 295). N

/

N.N.N./ El diserio de investigacion
,,

/

58@5@:8 debe comenzarse con el planteamiento del problema y la especifica-
*i6n"de los objetivos del estudio. Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, el
siguiente paso serd determinar quiénes pueden aportar la informacién buscada. Por
anto, la seleccion muestral responde a criterios estructurales mds que a criterios
w&m&mﬁoo? En la muestra se eligen los tipos sociales representativos de variantes
liscursivas. La configuracién del grupo también dependers de los objetivos de cada
>studio. Se evitan los grupos que entendamos no son comunicables, es decir, que
rresenten relaciones sociales excluyentes. Los grupos, por tanto, responderén a tipo-
om_\m.m sociales naturales. Por ejemplo, no se plantear4 un grupo de discusién entre
impiadoras y personal administrativo de un centro, o bien entre éstos y el profesora-
lo, ya que no constituyen grupos naturales de funcionamiento en el centro. En la
nuestra interesa que queden representadas determinadas relaciones sociales existen-
es. La seleccién de los grupos ha de combinar mfnimos de heterogeneidad y de
lomogeneidad. Minimos de homogeneidad para mantener la simetria de la relacién
_.@ los componentes del grupo y minimo de heterogeneidad para asegurar la diferen-
1a necesaria en todo proceso de habla.

Los aspectos metodolégicos que en el trabajo de campo han de observarse se
efieren a:
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a) Captacién o convocatoria del grupo. Puede realizarse de forma descendente
o ascendente. La composicién de los grupos condicionard su produccién
discursiva. .

b) Espacio fisico. Este produce efectos sobre el desenvolvimiento del grupo,
por tanto es necesario borrar las marcas que operen como marco consciente
o inconsciente del grupo.

¢) Relacién investigador-participantes.

d) Registro de los textos producidos.

e) Duracién del grupo de discusion.

f) Dindmica del grupo de discusion. Intervencién inicial y la convergencia en
la estructura del sentido.

En Canales y Peinado (1994) puede hacerse un estudio mds detallado de estas
dimensiones.

El lector puede revisar el trabajo de Moral y Pérez (1996), estudio realizado con
esta metodologia, en el Capitulo 10 de este libro.

2.2. La fenomenografia

La fenomenografia pretende conocer las formas, cualitativamente diferentes, en
que las personas experimentan, conceptualizan, perciben y comprenden el mundo
que les rodea. Los fenomendgrafos investigan las formas cualitativamente diferen-
tes con las que los sujetos experimentan o piensan sobre varios fenémenos. La
fenomenografia no trata la percepcién o el pensamiento como un fenémeno abs-
tracto, totalmente separado del contenido del pensamiento o percepcién, sino la
relacién que existe entre los seres humanos y el mundo que le rodea. Se interesa,
por tanto, por el contenido del pensamiento, es decir, la investigacién no se realiza
nunca separada del objeto de percepcion o del contenido del pensamiento. Su pro-
posito es descubrir las formas de comprension que la gente tiene de fenémenos
especificos para encuadrarlos dentro de categorias conceptuales. No realiza clasi-
ficaciones sobre el mundo tal cual, sino sobre las concepciones de las personas
sobre el mundo. Por tanto, también se interesa por las concepciones erréneas de la
realidad.

Se trabaja en situaciones experimentales o artificiales esperando que los resulta-
dos obtenidos puedan llegar a ser generalizables en la medida que puedan ser aplica-
bles a través de muchas situaciones. Los limites de las generalizaciones se estable-
cen en base a los dominios de los contenidos. Por ejemplo, la descripcién de un
proceso de estructuracion en una situacion de recuerdo libre no debe ser muy distinta
a cuando se describen los procesos de estructuracién en la lectura de una prosa
argumentativa.

Algunas de las investigaciones realizadas desde esta perspectiva ilustran los pro-
cedimientos metodoldgicos. A los alumnos se les pide que lean unos determinados
textos y describan lo que han leido a través de entrevistas. La lectura de las entrevis-
tas transcritas lleva al resultado de que los estudiantes comprenden un idéntico texto
en un nimero determinado de formas, cualitativamente diferentes, y, por tanto, sus
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formas de comprensién se podrian clasificar en unas pocas categorias definibles
~laramente. Marton (1975) y Marton y S#ljo (1976) descubren cuatro formas de
comprensi6n a través de la lectura de un articulo. La primera se centra en el conteni-
do tematico del articulo, la segunda en el punto de vista en el que se posiciona el
autor, la tercera en las argumentaciones que se exponen y la cuarta en eventos des-
criptivos. Estos hallazgos hacen concluir que la gente generalmente adopta concep-
siones cualitativamente diferentes de todos los fenémenos. Estas diferencias podrian
ser una fuente de explicacién cuando se investigan las diferencias en los resultados
del aprendizaje.

Las diferencias cualitativas en el aprendizaje estdn relacionadas con las formas
1e comprensién adoptadas por los estudiantes, y las diferencias en el enfoque estdn
a su vez relacionadas con las diferencias con que se definen las situaciones. A su
vez éstas se relacionan con las preconcepciones del aprendiz de 1o que es el apren-
dizaje.

Lineas de investigacion, ya cldsicas, siguen este enfoque, por ejemplo las inves-
rigaciones de Piaget. En su primera etapa le guia la idea de proveer detalladas des-
zripciones y andlisis de las formas cualitativamente diferentes de ver la realidad que
lienen los nifios en sus diferentes etapas de desarrollo. Asimismo desde la antropolo-
gia se ha demostrado que muchas de las formas de interpretar la vida una cultura no
son aplicables a otras. También la escuela de la Gestal se ha interesado por cémo la
w%@ M_Mmﬂuynooawaozao los fenémenos.

Por tanto, podemos concluir que son distintas escuelas y corrientes de investiga-
:i6n las que se interesan por las diferentes percepciones que tienen la gente en fun-
:ién de\la edad, la cultura, la subcultura, los periodos histéricos, etc. El conocimien-
0 de las formas alternativas en que la gente comprende los fenémenos facilita
conocer las condiciones favorables para la transicion de una forma de pensamiento a
Ina.percepcién cualitativamente mejor de la realidad.

m\a\m metodologia resulta de interés, tanto desde la perspectiva de la psicologia
lel aprendizaje o de la psicologia del desarrollo, ya que es un enfoque de investi-
zacién apropiado para responder a ciertas cuestiones sobre el pensamiento y el
iprendizaje (Herndndez Pina, 1993), como desde la sociologia y la antropologia,
>n tanto interesados en comprender por qué determinadas percepciones prevalecen
nés en una cultura que en otras.

Esta metodologia se basa en el principio de que los fenémenos, conceptos 0
arincipios, son descifrados en un ndmero limitado de caminos o formas, cualitativa-
mente diferentes.

Esta metodologia resulta sugerente para su aplicacién a numerosas cuestiones

:scolares. Apuntaremos algunas opciones, entendiendo que no cierran todas las po-
sibilidades:

¢ Estudio de las interpretaciones que los nifios realizan de los medios de comu-
nicacién, por ejemplo, la televisin, segin las distintas edades y procedencia
social. La interpretacién y percepcién de un anuncio televisivo es totalmente
distinta en nifios con edades diferentes, como mostramos en el siguiente caso
real. Un anuncio de «coca-cola» presenta una escena de la pelicula de King-
Kong. En ella una mujer esti al lado de una botella de coca-cola y King-Kong

i
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los observa a ambos, con una actitud de indecisién sobre qué elegir. Al final
King-Kong opta por coger y tomarse la coca-cola. La mujer, ante esa eleccién,
expresa enfado y disgusto. La interpretacién que hace un nifio pequefio (en
torno a cinco afios) de ese anuncio es que la mujer se enfada porque el gorila
no le da coca-cola. Un mmo_mwmwsﬁ (en torno a trece afios) interpreta la contra-
riedad de la mujer por no ser/preferida frente a la coca-cola, por lo que se pone
en entredicho su capacidad de seduccién.

® Descubrimiento de las formas de percepcidn existentes en torno a distintas
disciplinas. Por ejemplo, c6mo se perciben las matemadticas y qué formas de
afrontarlas se dan en sujetos adolescentes.

El lector puede revisar el trabajo de Diaz (1992), estudio realizado con esta
metodologia, en el Capitulo 10 de este libro. En €l se puede observar tanto su enfo-
que temdtico como su resolucion metodolégica.

Una de las aplicaciones mds directas es el aprendizaje en situaciones formales,
desde la ensefianza primaria hasta la universidad. Una revisién de estas lineas de
investigacién puede verse en Hernandez Pina (1993).

2.3. El estudio de casos

A la metodologia cualitativa se la ha identificado tradicionalmente con el estudio de
casos. Pero debemos aclarar que no se trata de una metodologia sino de una forma de
eleccién de sujetos u objetos para ser estudiados. El estudio de casos se caracteriza
porque presta especial atencién a cuestiones que especificamente pueden ser conoci-
das a través de casos. El caso puede ser simple o complejo y puede ser un nifio, una
clase, o un colegio.

Pueden existir distintos motivos para estudiar casos. Stake (1994) identifica tres
modalidades de estudios:

a) Estudio de casos intrinsecos. El caso representa a otros casos o puede ilus-
trar un rasgo o problema particular. El objetivo no es comprender un cons-
tructo abstracto o fenémenos generales, ni la creacién o elaboracion de teo-
ria, sino que tiene un interés intrinseco en relacién a un nifio en concreto, un
caso clinico o curricular.

b) Estudio de casos instrumentales. Pretende aportar luz sobre algunas cues-
tiones o el refinamiento de una teorfa. El caso puede ser seleccionado
como tipico de otros casos o no. La eleccién del caso se realiza para avan-
zar en la comprension de aquello que nos interesa.

¢) Estudio de casos colectivos. Se estudian varios casos conjuntamente con
objeto de indagar dentro del fenémeno, la poblacién y las condiciones gene-
rales. Los datos obtenidos no siempre manifiestan caracteristicas comunes.
Pueden ser redundantes o variados, similares o distintos. Se eligen porque se
piensa que la comprensién de ellos llevard a un mejor entendimiento tedri-
co, al ser mds extensiva la recogida de informacién.



}

258 Meétodos de investigacion en psicopedagogia
2.4. El método clinico

El método clinico opera como estudio de casos, y dado que puede resultar extrema-
damente 1itil en el contexto de la intervencién psicopedagdgica, hemos decidido su
inclusién en este apartado

El método clinico puede plantearse tanto desde la perspectiva cuantitativa como
cualitativa. Tradicionalmente se ha utilizado en la investigacién biomédica desde
una perspectiva positivista. Actualmente se incorpora el punto de vista cualitativo,
tal como apunta Miller y Crabtree (1994: 343). Esta inclusi6n se fundamenta en que
cualquier préctica clinica conlleva intenciones, significados, valores, etc. Por tanto,
estos autores abogan por la resolucién de casos clinicos mediante la combinacién de
metodologias cuantitativas y cualitativas. Las formas en que ambas se pueden inte-
grar las definen los autores como disefios concurentes, disefios anidados, disefios
secuenciales y disefios combinatorios.

En el primer caso la metodologia cualitativa ayuda a comprender el proceso de
%chwoas clinica y explicar por qué una intervencién es o no positiva.

En los disefios anidados 1a metodologia cualitativa permite identificar y operati-
vizar las variables claves de una determinada situacién. Por ejemplo, qué temas
narrados por los pacientes en relacién a sus tratamientos sirven como indicadores
prondsticos para predecir los resultados de la intervencién profesional. En este caso
se plantea una cuestién con un propésito explicativo. La variable «x», éxito en el
tratamiento, se relaciona con otras variables. Estas variables claves necesitan identi-
ficarse y definirse. Por tanto, se puede responder a ambas cuestiones incluyendo
procesos narrativos para detectar variables independientes claves dentro del contex-
to. En este caso el método cualitativo estd anidado dentro de un estudio cuantitativo.

Los disefios secuenciales parten de la idea de que los resultados de un determina-

do estydio sirven para informar a otros. En este caso se reconoce la importancia de
utilizar métodos cualitativos para identificar y describir variables claves antes de
desarrollar instrumentos de medida para comprobar hipétesis. Lo inverso también es
posible. Es decir, planteadas hipétesis relacionales entre dos variables que proceden
de la teorfa, posteriormente se sucede un método de investigacion cualitativa con los
sujetos seleccionados que poseen las variables del experimento. Por ejemplo, fraca-
so escolar y baja autoestima.
. hc.z disefios combinados se utilizan cuando la propia naturaleza de la cuestién a
Investigar exige combinar distintos métodos; estudios de campo para identificar pa-
trones, seguidos de estudios descriptivos para confirmar los resultados y posterior-
mente estudio de casos para ampliar la revisién de registros.

2.5.  El método etnogrifico

_m._ método etnografico es un modo de investigar naturalista, basado en la observa-
ci6n, descriptivo, contextual, abierto y profundo. El objetivo de la etnografia es
combinar el punto de vista del observador interno con el externo para describir el
marco social.
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La etnografia escolar pretende describir, mxmmomﬁo. interpretar la cultura de la
escuela y por extension la cultura que la ﬁo.awm o justifica.
El proceso de investigacion implica (Wilcox, 1993: 95-127):

1. Acceder, mantener y desarrollar una relacion con las personas generadoras
de datos. Esta fase es la que /mm:oﬂm_gonﬁo se denomina «acceso al campo».
Exige ciertas habilidades y recursos. En la pelicula «Gorilas en la Niebla,
en la que se relata el historial investigador de la antrop6loga Diana Fossey,
el acceso a los gorilas se hace penoso y dilatado en el tiempo, debido a la
inaccesibilidad de los grupos de gorilas que mantienen una actitud de aleja-
miento con el hombre.

2. Emplear variedad de técnicas para recoger el mayor nimero de datos y/o
informaciones, aspecto que redundard en la validez y fiabilidad del estudio.

3. Permanecer en el campo el tiempo suficiente para asegurar una interpreta-
cién correcta de los sucesos observados y discriminar entre lo que es regular
y lo que es irregular.

4. Utilizar teorfas y conocimientos para guiar e informar las propias obser-
vaciones de lo que se ha visto y oido, desarrollar hipétesis especificas
y categorias de observacién, redefinir el tema y depurar el proceso del
estudio.

El proceso de investigacién, segiin palabras de Wolcott (1975), ha de seguir
ciertas normas fundamentales: a) Dejar de lado las preconcepciones y estereotipos
de lo que estd ocurriendo y explorar el ambito tal y como los participantes lo ven y lo
construyen. b) Estar alerta sobre lo que parece comiin y cuestionarse por qué se lleva
a cabo de una determinada manera y no de otra. ¢) Asumir que para comprender por
qué las cosas ocurren de una forma peculiar, se debe también observar las relaciones
existentes con su contexto. .

La investigacion se inicia con una idea global o temdtica de trabajo. Zo.mﬁmo
una gran especificidad. Puesto que se intenta comprender un sistema con los signifi-
cados propios de los participantes, no se puede predecir con anterioridad los aspec-
tos del sistema que son significativos o qué significados tendran, ni el contexto del
funcionamiento de la totalidad que sélo es posible conocerse a posteriori. Por estos
motivos la préctica frecuente es comenzar sin hipétesis, ni categorias de observacion
especificas y premeditadas. Una formulacién demasiado especifica del .Eo._u._oB.m
resulta contraproducente ya que entorpece el descubrimiento de lo que es Emaﬁoma-
vo, de lo que tiene sentido y de lo que es importante observar. La presencia E\ng
del investigador resulta imprescindible para recoger de forma simultdnea y .wo:maom
gran cantidad de informaci6n, imposible de recabar por procedimientos estrictamen-
te mecdnicos. La observacion es una técnica clave en esta metodologia. Puede adop-
tar multiplicidad de formas, desde la observacién participante hasta la oﬁEaEB.Q\P
ademds de la entrevista, diarios, cuestionarios, etc. Ademds, los etnégrafos 83_805
recopilan datos ya existentes en diversas fuentes de informacién, tales como libros
de texto, materiales curriculares, trabajos y creaciones de los alumnos, etc.

El andlisis de datos dependerd de los tipos de datos recogidos y del marco con-

ceptual utilizado. Este tema lo trataremos mds extensamente en el Capitulo 10 dedi-
cado al andlisis cualitativo de datog.
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Las aplicaciones de la etnografia a tematicas psicopedagdgicas Wilcox (1993:
103) las sintetiza en dos lineas: 1) exploracién de la escuela como instrumento de
transmisién cultural en el aula, 2) exploracién del conflicto cultural en el aula . Estas
temdticas incluyen, a su vez, diferentes tendencias de investigacién. Algunas de
ellas han cobrado gran relevancia en los tiitimos afios.

En la primera linea se parte de la idea de que la escuela es un espacio educativo
de transmision cultural, por tanto actda como agente de cultura, transmitiendo un
conjunto complejo de actitudes, valores, comportamientos y expectativas. Por tanto
el docente es un agente cultural activo, inmerso en una determinada cultura @cm
incluye valores, estrategias motivacionales, metas, imdgenes de si mismo, relacio-
nes con la autoridad y con los iguales, etc. Dentro de ella se incluyen las investiga-
.So:am.ao&ﬁmamm en torno al curriculum oculto, es decir, aquello que se ensefia
implicitamente y que no se manifiesta explicitamente, y que incluye valores, normas

\mywwwm, expectativas, etc. Si bien se han dado los pasos iniciales en esta orientacién
todavi  NO se vm desarrollado una teorfa 0 modelo unificado sobre la om_comoam
como %5&:;5: cultural que guie las investigaciones, de ahi que se observe una
gran diversidad de formas. En esta primera orientacién también se estudia el aula
como agente de socializacién diferencial, reproduciendo o manteniendo las estructuy-
ras de clases sociales constituyentes. Las alternativas expuestas no agotan las formas
de estudio de las escuelas como transmisoras de normas y valores de la sociedad en
general. Sirven, no obstante, como manifestaciones de los posibles modos en que los
etndgrafos H.E explorado el aula desde la perspectiva cultural.

) Otra corriente de investigacion, de interés por la estrecha relacién con la pedago-
gia multicultural, es la que se centra en la escuela como espacio de confluencia de
o::.:w s. La escuela tiene una cultura de referencia que porporciona las normas para
decidir. La dificultad comienza cuando la cultura de referencia es diferente a la de
_om\ ajumnos, y se produce el enfrentamiento entre cultura académica y cultura do-
mestica. En estos casos el profesor se convierte en mediador entre los mundos de la
escuela y el hogar. El aula se estudia como escenario de conflictos culturales que
provocan problemas en el aprendizaje. Dificultades en el aprendizaje pueden expli-
carse desde el punto de vista de desadaptaciones. Es decir, la cultura que aporta el
TIno no se compatibiliza con la cultura matriz de la escuela. Desde esta perspectiva
_mo mvoE.m: como temdticas de investigacién: el lenguaje, los procesos cognitivos,
%Mmoﬁmwwﬂmﬁwm Qo.::o <&o~om culturales, normas ao. 58809@, estilos de %no:&Nm_.?

- Estudios realizados hasta la fecha mantienen que diferentes ambientes cul-
Mﬁmﬁm.m ofrecen tipos diferentes de habilidades cognitivas y estilos conceptuales. A
awmm %MMM moo_mom_ %Rmom&:_&moc:mmmm cuando las escuelas Eooﬁuo&: un grupo de

L ﬁswmgmmw o%& urales que no :.m: llegado a aprender y cE_N.mh . B
en s aulagy oo:qu ! mHooM_ wcmaM _Hnoom:NmHmo m.oc:w procesos de cambio e innovacion
mE y Panch 1099 sor wmw.u mcso% omma__Om Ommm:o._Wm (Sancho, 1992,y wwno_o-

analizar log E.,oommOm oo s ejemplos de la mﬁ_omﬂoz de esta Bmﬁom@_cmﬁ para
centros, en el primes eesy rporacion 'y mamwﬁm.o\_o: de reformas educativas en los
» 0 procesos de integracién cultural en el aula en el segundo.

Tal como plantea Wilson, la etnografia ha supuesto un cambio en la formulacién -

tradici . -
. Mamﬂo:m_ de Ho,n“ problemas educativos al tener como referencia unos marcos con-
ptuales determinados y un estilo particular de investigacién. En la etnografia edu-
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cativa se plantea la complejidad del proceso educativo y la necesidad de superar el
enfoque del examen pretest-postest para la solucién de los problemas en educacién.

En el Capitulo 10 se recogen de forma sintética algunos estudios espafioles reali-
zados desde la perspectiva etnografica que ilustran tanto la orientacién como la

metodologia que se sigue.

3. METODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACION
PARA EL CAMBIO SOCIAL

Otras concepciones epistemoldgicas orientaron nuevas propuestas de investigacién
en educacidn, que son ya practica habitual encuadrarlas dentro del movimiento cua-
litativo, nos referimos al movimiento de investigacién participativa e investigacion-
accién. Las metodologias que se describen en este apartado parten de una concep-
cién social y cientifica holistica, pluralista e igualitaria. Se basan en la teorfa critica
y en el pensamiento de Habermas. Desde esta perspectiva a los seres humanos se les
ve como cocreadores de su propia realidad, en la que participan a través de su expe-
riencia, su imaginacién e intuicién, sus pensamientos y su accién. Nuestra realidad
es un producto resultante de la danza entre el significado individual y colectivo. Esta
vision activa de los sujetos en la sociedad es el elemento de unién de estas metodolo-
gias que enfatizan la participacién como estrategia base.

Dentro de este enfoque se pueden identificar tres formas bésicas de investiga-
cion: investigacion-accion, investigacion colaborativa e investigacion participativa.
Estas metodologias articulan la practica y la teorfa. Todas ellas contrastan con el
método cientifico ortodoxo, tanto a nivel conceptual como metodolégico. Sin em-
bargo, cada una plantea premisas diferentes y enfatiza aspectos distintos de los pro-
cesos de investigacion participativa.

3.1. Fundamentos: la accién, la practica y el cambio

Los elementos claves que unen estas tres formas de investigacién podriamos sinteti-
zarlos en los siguientes postulados:

1. Se fundamentan en la ciencia de la accién. La ciencia de la accion es un
campo de trabajo desarrollado por Argyris y Shon. Su objetivo es identificar
las teorfas que utilizan los actores para guiar su conducta, y en términos
amplios predecir sus consecuencias. Las teorfas de la accién pueden ser a su
vez: a) teorias adoptadas de las que los individuos se declaran seguidores y
b) teorias en uso que se pueden inferir desde la accién. Estas teorias pueden
hacerse explicitas a través de la reflexién sobre la accién (Argyris, 1985:
81-83). La ciencia de la accién se centra en modelos cognitivos implicitos
de los «précticos» que explican sus actuaciones y acciones verbales.

2. El conocimiento se enraiza «en» y «para» la accion. El interés no estd en
desarrollar una ciencia aplicada, sino una ciencia genuina de la accién. Se
enfatiza la comprobacién sistemdtica de la teorfa en contextos de vivencia-
accion.
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3. La construccion de la realidad comienza a manifestarse a través de la ac-
cion reflexiva de las personas y las comunidades.

4. Se remarca la importancia del conocimiento experiencial, que a su vez se
genera a través de la participacién con otros.

La préctica y la accién, elementos claves de esta perspectiva, le confieren un
especial significado para incorporarla a este texto dedicado a metodologias de inves-
tigacién en psicopedagogia, ya que la mayor parte del trabajo del psicopedagogo se
desarrolla en un contexto de intervencién-accién y es la practica una referencia
constante en las actuaciones profesionales. De ahf nuestro interés en presentar estas
perspectivas para que el lector pueda reflexionar y valorar sus posibles aplicaciones.

Estas teorias de la accién pueden referirse a las practicas individuales y manifes-
tarse en una reflexion sobre las conductas de accidn, por ejemplo, la investigacién-
E& profesor en el aula. Algunas de sus aplicaciones mds conocidas se refie-
ren al disefio, desarrollo y evaluacién de programas de formacién basados en la
E<mmmmme= y al desarrollo profesional en centros. Esta forma de hacer investiga-
cién tiene como constante ayudar a los participantes a utilizar la investigacién como
herramiénta para desarrollar pensamientos, conductas criticas y comprender su en-
torno. En otras ocasiones el interés es ofrecer una experiencia de aprendizaje colabo-
rativa en la que se diluyan las distancias entre las organizaciones o grupos, y/o
propiciar la integracién de participantes.

En el caso de organizaciones o comunidades, por ejemplo el centro escolar, la
investigacion colaborativa implica reflexién explicita sobre los objetivos o idearios
del centro o de los colectivos, cara a una evaluacién sistemdtica del desarrollo colecti-
vo e individual, creando soluciones para resolver paradojas y conflictos polarizados.

3.2. /Investigacién-accién

No existe unanimidad sobre el concepto de investigacién-accién, y por tanto en sus
practicas de investigacion. Para algunos autores (Borg y Gall, 1993) ésta se centra en
la resoluci6n de problemas, resolviéndose a nivel metodolégico con los pasos habi-
tuales de la investigacion cldsica. Para otros, es concebida como cambio paradigma-
tico @r@.ozﬁoﬁw una concepcién politica de la ciencia. Desde este paradigma el
conocimiento cientifico pasa a ser legitimo de los practicos y de los ciudadanos.
Pierde su estatus elitista de pertenecer a la clase privilegiada de los investigadores.
Para otros su verdadero sentido se encuentra en el desarrollo profesional, incorpo-
rando los principios de la educacién de adultos (Zubert y Skerritt, 1992). Y para
Otros se ftrata de una perspectiva amplia, un compromiso para problematizar las
practicas sociales (incluyendo la investigacién de uno mismo), en base a un interés
transformacién individual y social (McTaggart, 1994).

y Recientemente, Noffke (1997: 305) hace una revisién sobre la investigacién-ac-
cién mo.mmwnozmzao como idea central que la investigacién-accién se proyecta en tres
dimensiones: personal, profesional y politica. Esta idea sirve a la autora para clasifi-
car la diversidad de enfoques subyacentes en la investigacién-accion.

Determinadas corrientes unen la investigacién-accién a una dimensién politica.
De este modo, la investigacion-accion es definida como movimiento social, conse-
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cuencia de los significados que emergen de la accién y de la investigacion y de la
relacion entre ambas. En este sentido la investigacién incide a modo de onda expan-
siva en la educacién y en el desarrollo social. Para otros autores la investigacion-
accion es entendida como un proceso neutral de acumulacién de conocimientos a
nivel de desarrollo profesional préctico. En esta interpretacion, la investigacion-ac-
cién une la teorfa y la préctica, el conocimiento y la accién. Se reconoce el potencial
generador de conocimientos cientificos de los précticos y se conectan comunidades
investigadoras y los pricticos. A estos dos enfoques que ponen el acento, bien en la
dimension politica o profesional de la investigacién-accién, se afiade un tercer enfo-
que que se centra en la dimensién personal. En este caso el énfasis se pone en el
enriquecimiento, autoconocimiento y realizacién de cada sujeto en la comprensién
profunda de las propias pricticas (personales, profesionales y sociales).

Las caracteristicas de la investigacién-accién Kemmis y McTaggart (1988: 30)
las sintetizan de la forma siguiente:

a) La investigacién-accién se plantea para cambiar y mejorar las practicas
existentes, bien sean educativas, sociales y/o personales.

b) La investigacién-accién se desarrolla de forma participativa, es decir, en
grupos que plantean la mejora de sus précticas sociales o vivenciales.

¢) Metodoldgicamente se desarrolla siguiendo un proceso en espiral que inclu-
ye cuatro fases: Planificacién, Accién, Observacién y Reflexion.

d) La investigacién-accién se convierte en un proceso sistemdtico de apren-
dizaje ya que implica que las personas realicen andlisis criticos de las situa-
ciones (clases, centros o sistemas ) en las que estdn inmersos, induce a que
las personas teoricen acerca de sus practicas y exige que las acciones y
teorias sean sometidas a prueba.

Las fases y secuencias de la metodologia que se aplica desde la investigacion-
accién se describe en el cuadro siguiente, tomado de Colds y Buendia (1994: 297).

Requisitos para el comienzo de la \lj

investigacidn-accion

» Constitucion del grupo
» Identificacion de necesidades, problemas
0 centros de interés

Diagndstico de
la situacién

Actividades necesarias para el diagndstico:

* Formulacién del problema

* Recogida de datos

« Trabajo de campo

« Andlisis e interpretacion de datos

« Discusion de resultados y conclusiones

Desarrollo de Reflexién o

un plan de accién

Accién

evaluacion

Observacién |




b
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En Espafia, la LOGSE propone la investigacién-accién como herramienta para
el desarrollo profesional del docente, de ahi la necesidad de que los profesionales de
la psicopedagogia conozcan minimamente estos planteamientos. Huon. otra parte, en
una revisién nuestra (Colds, en prensa) sobre las préicticas de la investigacion-accion
en Espafia, gran parte de ellas se centran en la formacién del profesorado y en el
desarrollo curricular. Las funciones que se le asignan se dirigen al disefio y desarro-
1o curricular, capacitaci6n para el cambio y la innovacién, y la generacién del cono-
cimiento tedrico y metatedrico de los procesos formativos.También se observa el
uso de pluralidad de enfoques de investigacion-accion: w:<mmammoa:&ooa=,. inves-
tigaci6n participativa, colaborativa, etnografica y critica. Andlisis metodologicos de
este tipo de estudios pueden verse en Buendia (1993).

3.3. Investigacion colaborativa

La/investigacion colaborativa puede ser definida como una red de colaboracién mul-
tisectorial que une a investigadores responsables de programas y miembros de la
“comunidad o grupo, en torno a un estudio, con el propdsito explicito de utilizar la
investigacién como un instrumento para resolver problemas, a la vez que propiciar
un cambio social positivo. La investigacion colaborativa se origina en base a necesi-
dades expresadas de cardcter organizativo y se lleva a término con la participacion
de aquellos que estdn implicados en el problema y su solucién.

La investigacién colaborativa implica un trabajo conjunto entre practicos e in-
vestigadores. Todas las personas se convierten en coinvestigadores que piensan, to-
man decisiones, generan ideas, disefian, dirigen el proyecto y extraen conclusiones
de los datos/ También se convierten en cosujetos/objetos participando en la activi-
dad que es jnvestigada. Los miembros del grupo contribuyen desde diferentes roles:
unos proponen el tema, otros gestionan la organizacién del grupo, otros coordinan o
dirigen los procesos de investigacién, etc.

Los participantes en una investigacion colaborativa pueden pertenecer a distin-
tas organizaciones, comunidades y grupos. No obstante, la red debe incluir represen-
tacién, al menos, de un sector de la comunidad que no tiene como actividad bésica la
investigacién y otra organizacion en la que la investigacion es una actividad esen-
cial. Ejemplos del primer tipo serfan los centros escolares, asociaciones de vecinos,
grupos marginados (emigrantes), etc., y del segundo, universidades y organismos
oficiales de investigacién (Schensul y Schensul, 1992).

Dos son los objetivos de la investigacién colaborativa que se deben asegurar en
el proceso metodolégico:

a) Que exista un seguimiento, tanto en comprensién como en participacion, de
~ los implicados en todas las fases del proceso de investigacion.
b) Intensificar el potencial de implantacién de la investigacién y la utilizacion
de sus resultados en beneficio de la poblacién objeto/sujeto del estudio.

Heron (1981) afirma que esta metodologia proporciona al menos tres tipos de
conocimiento que €l denomina: a) Conocimiento experiencial que se alcanza me-
diante el contacto directo con personas, lugares y cosas; b) Conocimiento prdctico
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relacionado en c6mo hacer algo, que se mostrard en una habilidad o competencia, y
¢) Conocimiento proposicional, conocimiento sobre algo que se expresa en postula-
dos o teorias. .

El procedimiento metodolégico consta de cuatro fases (Reason, 1994):

1. Un grupo de co-investigadores se retinen en torno a un 4rea de interés tem4-
tica e identifican problemas de investigacién. Puede tratarse de explorar
algin aspecto de Mc\axvon@:owm practica (como profesores, orientadores,
equipo directivo, etc.), intentar poner a prueba alguna propuesta, o cambiar
algtin aspecto de su trabajo. Esta fase implica un conocimiento proposicio-
nal.

2. EI grupo aplica las ideas iniciales y procedimientos en su trabajo y vida
cotidiana. Se inicia una accién conjunta y se observan y registran los resulta-
dos de sus propios trabajos. En esta fase es necesario estar alerta sobre la
adecuacidn de las ideas iniciales a su experimentacién. Esta fase conlleva un
conocimiento prdctico.

3. Los co-investigadores estardn totalmente inmersos en su actividad y expe-
riencia. En esta fase se producen procesos de apertura que les afecta a ellos y
a su entorno. Origina ruptura de creencias y preconcepciones previas propi-
ciando una nueva forma de ver su experiencia. Esta fase comporta un saber
experiencial,

4. En esta fase se vuelven a reconsiderar las proposiciones y las hipétesis ini-
ciales de la investigacién a la luz de lo sucedido, modificdndolas, reformu-
landolas, rechazdndolas o adoptando otras nuevas. También se puede plan-
tear un nuevo ajuste de los procedimientos de investigacion. Esta fase
implica una vuelta critica al conocimiento proposicional.

La colaboracién tiene como motivos principales: una superior comprensién e
incorporacién de los resultados de la investigacién cuando se trabaja en grupo que
cuando se realiza de forma aislada, y un mayor aprovechamiento de la utilizacién de
la informacidn debido a la negociacién con los sujetos implicados en el tema.

3.4. Investigacion participativa

El término investigacion participativa ha estado tradicionalmente ligado a la investi-
gacién socioldgica. .

En la metodologia de las ciencias sociales uno de los avances mds significativos
se refiere a la relacién que se establece entre investigacion social y accién, ya que el
avance de la ciencia estd estrechamente unido al desarrollo humano. El valor de las
investigaciones sociales se demuestra en la produccién de resultados précticos. Su.
principal objetivo como cientificos es llegar a un progreso social. Esta metodologia
es, por tanto, un tipo de investigacién social aplicada.

La investigacién participativa en educacion, segin Wagner (1993), estd ligada a
modelos de investigacién emancipatoria (Agyris, 1985; Pokewittz, 1984; Carr y
Kemmis, 1988; Shor, 1980) -
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No obstante, la perspectiva social y de educacién no formal ha sido el enfoque
que ha priorizado a la hora de definir la investigacién participativa, como podemos
observar en las siguientes definiciones:

«Es un enfoque en la investigacién social mediante el cual se busca la plena
participacion de la comunidad en el anilisis de la propia realidad con el objeto de
promover la transformacion social para el beneficio de los participantes de la inves-
tigacién. Los participantes son los oprimidos, marginados, explotados. Esta activi-
dad es, por tanto, una actividad educativa, de investigacion y accién social» (Vio
Grossi, 1988: 69).

«La investigacion participativa adquiere una forma de resolucién de problemas
sociales que tienen determinados sectores sociales, condicionada en cierto modo
por sus antecedentes, intimamente ligados a contextos sociales y a investigadores
comprometidos con el cambio social» (Lucio-Villegas, 1993: 46).

Autores del contexto iberoamericano (Lépez de Ceballos, 1989) inciden en esta
dimension social. La investigacion participativa nace del andlisis colectivo y partici-

/

\_umn,\o que la comunidad realiza de las acciones y de las necesidades con que se
encuentra.

De Miguel (1989: 72-75) sefiala como rasgos distintivos de la misma: a) su
conocimiento colectivo, b) su proceso sistematico y ¢) su utilidad social. Estos
tres elementos quedan identificados como investigacion, accién y participa-
cion, reiterdndose en otros autores (Fals, 1986; Pérez Serrano, 1990; Lépez de

Ceballos; .
§o§g9§mam, Ander-Egg (1990: 35) la describe con los siguien-

tes rasgos:

a) El objeto de estudio se decide a partir de lo que interesa a un grupo o a un
colectivo. Esto significa que esta metodologia se aplica a situaciones o pro-
blemas de la vida real.

b) Su finalidad es la transformacién de la situacién-problema que afecta a la
gente involucrada.

¢) Existe una estrecha interaccién/combinacién entre investigacion y practica,
entre proceso de investigacién y accién interventora.

d) Lal/P (investigaci6n participativa) se fundamenta en que las personas son
los principales agentes de cambio social y que éste serd mds viable si la
gente tiene una mejor comprensién de la situacién.

e) Supone la superacién de toda fornma de relaciones dicotémicas jerarquiza-
das entre el investigador y el colectivo. El primero aporta su caudal tedrico
y metodoldgico, y las personas involucradas contribuyen con sus experien-
Clas y conocimientos existenciales.

f) Exige formas de comunicacién entre iguales.

8 wﬁmc_uosm un compromiso efectivo y declarado del investigador con la gen-
te involucrada.

.Hoamm estas caracteristicas y condiciones se dirigen a cubrir tres funciones u
objetivos claves que esta metodologia se plantea: ) explicar, para que puedan en-
tenderse los autores y su contexto, b) aplicar, de forma que los datos descubiertos se
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utilicen para transformar la situacion, c) implicar, para que la investigacioén se con-
vierta en un modo de movilizacién social (L6pez de Ceballos, 1989).

Como anteriormente hemos indicado, la I/P es un proceso sistemdtico de investi-
gacion al que se incorporan rasgos propios que la definen y distinguen de otros
métodos. .

Metodolégicamente De Miguel (1989) identifica tres fases, que a su vez cada
una de ellas incluye operaciones diversas:

a) Fase de aoo%\vs. Implica que un grupo toma conciencia de un problema o
situacion real y decide realizar una investigacioén en torno a este tema. Desde
el punto de vista metodolégico entre el proceso de concienciacién y la deci-
sién, el grupo o colectivo debe cubrir y atender los siguientes aspectos: Deter-
minar el tema o problema a investigar, sefialar los objetivos generales y espe-
cificos, delimitar el marco y las actividades de investigacién, indicar los roles
de los participantes y hacer una previsién de recursos.

b) Fase de elaboracién y ejecucion del plan. En ella se incluye: preparar la
comunidad, efectuar el estudio de campo, ordenar la informacién y analizar
e interpretar los datos.

¢) La tercera etapa supone la aplicacion de los conocimientos. Conlleva a su
vez los siguientes pasos: analizar las alternativas de actuacién, aplicar la
estrategia de accién y valorar el plan aplicado.

EnlaI/P la teoria orienta la prictica, a su vez que la accién es sometida a andlisis
y reflexién. Esta relacidn, entre teoria y practica, entre accién y reflexion, constitu-
ye, indudablemente, un sélido fundamento para otorgar validez cientifica a los cono-
cimientos obtenidos.

La I/P pone su acento en la conexién entre investigacion y practica educativa,
tradicionalmente muy desligadas. Esta, segiin Foote (1991), es una poderosa estrate-
gia que posibilita avanzar simultdneamente la ciencia y la prictica.

Mediante la investigacién participante se pueden construir formas de conoci-
miento educativo en que la accién, investigacién y comprensién aparecen como
aspectos pragmdticamente interdependientes. Las précticas de investigacion gene-
ran cambios de comprensién de la situacién y en los planteamientos del investiga-
dor. Una determinada accién puede llevar, a su vez, a repensar las asunciones de la
accion y de la organizacidn social en la que estd basada. Un informe de investiga-
cién ayuda a los participantes a reconceptualizar la comprension de la situacién. De
esta forma, los investigadores participantes tienen frecuentes oportunidades para
observar y construir conexiones directas entre teoria, investigacién y practica.

De la dialogicidad entre estas actividades se deriva su valor formativo. Por tanto,
desde el punto de vista educativo, la I/P aporta conocimientos cientificos, de accion
y formativos. Una descripcién de sus posibilidades formativas puede verse en Colds
y Buendia (1994: 295).

La investigacién participante aplicada a la realidad educativa y social estd ocupan-
do un creciente interés en la comunidad cientifica. En Espafia se han iniciado lineas de
investigacién en esta direccién. Asistimos también a un creciente impacto en publica-
ciones espafiolas (Bartolomé, 1992a, 1992b; De Miguel, 1989; Pérez Serrano, 1990;
Ander-Egg, 1990; Lucio-Villegas, 1993; Colds y otros, 1990; Quintana, 1986).
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A pesar de contar con pocas sistematizaciones sobre sus aplicaciones a campos
ducativos especificos, en algunos trabajos (Colds, Lépez y Gonzalez, 1990) se indi-
an como dreas preferentes los movimientos comunitarios, incluyéndose también
tros 4ambitos formativos: formacién ocupacional, formacién del profesorado, desa-
rollo curricular e innovacién educativa, evaluacién de centros, programas, institu-
iones, planificacion, etc.

. /H@OZRVP@ CUALITATIVAS DE RECOGIDA
DE INFORMACION

|

EEoﬁoaogommwozm_:&?m_mmaoiomm?:amémi&ommonooomammoamSmmo:_m
wum““&a\m participante, 1a entrevista cualitativa y las técnicas narrativas.

Las tecnologias son recursos muy frecuentes que tienen como principal misién
sgistrar y acumular la informacién de forma mecdnica. Las de mayor uso son el
ideo y las grabaciones sonoras.

.1. Caracterizacion

.as técnicas cualitativas de recogida de datos presentan como peculiaridades especi-

|cas:

mv gmg/zwoﬁa o_mE.oﬂoo:mEnBooaPon&oBEo,_mo_umm?woazcma-
cipante.

b) El lenguaje y la comunicacién son fuentes claves para captar los hechos
personales y sociales, es decir, los datos empiricos.

¢) Los fen6menos humanos, sociales y educativos s6lo pueden entenderse y
estdn determinados por la relacién del hombre con su entorno social e histé-
rico. Por tanto, se interesan por la construccién de los actores de la realidad.

d) Los datos que se buscan y recogen se refieren a creencias, percepciones,
opiniones y preferencias de los sujetos.

e) Participacion del observador frente a la posicién cldsica de neutralidad.

f) Interés por rasgos especificos mas que por aspectos normativos.

g) Explicacién de la realidad con un sentido multidimensional y complejo, de
ahf que tengan especial significacion y sentido las técnicas abiertas e inter-
activas y la triangulacién de datos, informantes, observadores y métodos.

.2. La observacién participante

.2.1.  Conceptualizacion

nplica la interaccion entre investigador y grupos sociales. Su objetivo es recoger
atos de modo sistemadtico directamente de los contextos y situaciones especificas

or las que pasa el grupo. Se fundamenta en la idea de que la convivencia personal
el investigador con el grupo o institucién que se investiga, que se traduce en el
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acceso a todas las actividades del grupo, hace mas facil comprender las actuaciones
de los sujetos, sus experiencias y procesos mentales. Al participar se actia sobre el
medio y a su vez se recibe la influencia del medio. De ahi que una de las sugerencias
metodoldgicas sea combinar la implicacién personal con cierto distanciamiento. El
compartir actividades posibilita el conocimiento del lenguaje.

La observacion participante, segiin Goetz y LeCompte (1988), sirve para obtener
de los individuos sus definiciones de la realidad y los constructos con los que organi-
zan su mundo. En este sentido, las innovaciones o cambios de un determinado cen-
tro, originado por una determinada politica educativa, pueden ser observados desde
dentro para conocer cémo se estdn incorporando los cambios, y las barreras y reac-
ciones hacia esos cambios.

La observacién participante puede considerarse una modalidad de observacién
que atafie al rol del observador. Segin sea éste, la forma puede ser: participacién
completa, el participante como observador, el observador como participante y obser-
vador exclusivamente. Estas modalidades resultan facilmente identificables en la in-
vestigacion psicopedagdgica. Supongamos que nos planteamos observar una determi-
nada clase que estd catalogada como conflictiva. Puede ser el profesor responsable el
que tome el papel de observador sin renunciar a su tarea docente. Nos encontramos en
este caso con la participacion completa. También puede darse el caso que en esa clase
participe un alumno de magisterio realizando sus practicas de enseflanza. Es un parti-
cipante nato de la clase, al que se le encomienda como tarea la observacién de sujetos
y circunstancias provocadoras de indisciplina. En estas dos modalidades los partici-
pantes naturales son los que adoptan un papel activo en la observacién sin renunciar a
su actividad y rol habitual en el grupo. En los dos siguientes casos, observador partici-
pante y observador exclusivamente, el observador es un personaje externo, que impli-
candose en el contexto del aula adopta un rol bésico de observador. En el cuarto caso
la distancia entre observador y lo observado es médxima. En la investigacion de Barto-
lomé y Panchén (1995), que exponemos en el Capitulo 10, se trabaja con dos roles
diferentes, plantedndose en los siguientes términos:

«Participante-Observador; participa en los acontecimientos, observa durante la
participacion, registra informacién después del acontecimiento. Una modalidad de
esta participacién ha sido el actuar como ayudante o asistente del profesor, no de
manera esporadica, sino con cierta sistematicidad» (102).

«Observador-Participante, principalmente observa, sélo participa si los alumnos
solicitan ayuda o el profesor requiere ayuda. Fue el rol menos utilizado ya que los
miembros del equipo acostumbraban a entrar en las aulas como «alumnos en préacti-
cas» (de pedagogia)» (102).

La posici6n activa del observador se caracteriza por la incorporacion y asuncion
de responsabilidades en el grupo, pero sin llegar a una total confluencia con los
miembros del grupo en relacién a objetivos o valores.

Patton (1987: 70-107) plantea los siguientes criterios para diferenciar las distin-
tas modalidades de observacién participante: a) rol del observador en el contexto,
b) informacion que tiene el grupo sobre la observacion, c) sobre su objetivo, d)
duracion 'y ) enfoque. Todas las opciones posibles quedan reflejadas en el cuadro
siguiente.
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A) —mo_ del observador en el no:»mﬁ&

OU%.JBQ@: Implicacién Observador
participante media externo
total
B) Informacion y conocimiento del grupo
de la observacion

/
)

El grupo desconoce
que se estan
realizando

mmm@& total El rol del observador

~informagion sobre el no es conocido

objeto de observacion

or todos h
y los observados P observaciones
c) Informacion y conocimiento del grupo
-8\ sobre el objetivo de la observacion
Todas las personas
stan totalmente Explicacion Explicacion Se Qnmo.o:on"m
informadas del — parcial  encubierta el objetivo .am
objetivo real del la observacion
estudio
D) | Duracion de la observacion
.. Multiples
U.E.mo_o: observaciones
limitada prolongada
(por ejemplo, 1 h) en el tiempo

(meses, aftos)

E) _’ Enfoque de la observacion |

[

Enfoque restringido Enfoque amplio
y selectivo ‘e y abierto. Plantea
Observacion N
(se centra en focalizada una vision global y
aspecto o elementos holistica de la

concretos) situacién

riterios planteados por Patton (1987) para diferenciar las modalidades de observacion participante
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El tipo de observacion participante que se adopta en cada investigacion estars en
funcién de los prop6sitos de la investigacion y las circunstancias y peculiaridades de
los escenarios de aplicacion. )

Ocurre también que en una misma investigacién se van adoptando distintas f6r-
mulas a la medida que van variando las necesidades y propdsitos de la investigacién.
Asi, por ejemplo, en el estudio del Capitulo 10 (Bartolomé y Panchén, 1995) al
comienzo se plantea una observacion descriptiva con un enfoque abierto y un nivel
bajo de implicacion. Posteriormente se pasa a una observacion focalizada, y termina
con una observacién mﬁoﬁ?m.

4.2.2. Etapas de la observacion participante

Patton (1987) identifica tres momentos: @) acceso al escenario, b) estancia en el
escenario y c) retirada del escenario.

A) Acceso al escenario

Adler y Adler (1994) entienden que la primera tarea consiste en seleccionar un con-
texto o una situacién a observar. Esta eleccién puede obedecer a circunstancias de
tener interés tedrico por un escenario particular, o tener facilidad de acceso a una
situacién particular, o incluso aprovechar una situacién para estudiarla. En el acceso
al campo es importante considerar: la visibilidad, accesibilidad, las politicas y las
estrategias de entrada al escenario (Del Rincén y otros, 1995: 273).

Por visibilidad se entiende el grado de informacién explicita o palpable sobre el
contexto o situacién. La visibilidad de la informacién a su vez dependerd de la
posicién del observador y del conocimiento y experiencias previas sobre dichos
escenarios. Por tanto, es facilmente deducible que cuando el observador sea externo,
el escenario se presentard mas oscuro y serdn necesarias estancias prolongadas para
sacar a la luz informaciones no manifiestas en primeros momentos.

La accesibilidad es 1a disponibilidad para la entrada del observador. La facilidad
de acceso estard a su vez condicionada por el tipo de contexto, la posicién del inves-
tigador y el grado de cumplimiento de normas de cortesfa y empatia. En cierta oca-
sién, un determinado contexto rechaza el acceso de un observador que viene reco-
mendado por una autoridad competente, el contacto humano, basado en la cortesia y
empatia, resuelve una situacién dificil desde el punto de vista institucional.

El grado de poder o prestigio del observador determina tanto el tipo de respuesta
del grupo, como la disponibilidad y el acceso a la informacién. Por ejemplo, el poder
o prestigio supedita una actitud de sometimiento o aceptacion, mientras una posi-
ci6n débil del observador conlleva un mayor olvido y una informacién mds retringi-
da, condicionando también el tipo de informacién que se ofrece.

Es importante considerar y valorar distintas estrategias para entrar en los contex-
tos ya que tendrd consecuencias directas sobre la cantidad y sesgo de informacion
que nos proveerd. Resulta recomendable:

a) Planificar y preparar el contacto previo con las personas implicadas. Puede
realizarse a través de una carta oficial o requerimiento de una autoridad
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competente, o bien mediante una recomendacién directa y personal en tono
coloquial.

b) Laestrategia de acceso que se recomienda seguir es una presentacion perso-
nal manifestando deseo de intercambio de aportaciones y beneficios mu-
tuos, ofreciendo informacion sobre el propésito de la investigacién y especi-
ficacién de la solicitud; por ejemplo, aulas que se requieren, duracién de la
observacién, personas que observan, etc., asi como las aportaciones que se
conseguirdn. Ofrecimiento de informacién sobre resultados y anonimato de
la colaboracién. El modelo de reciprocidad de beneficios ofrece razones a
los, participantes para cooperar.

>ammamomﬂmmmzmﬂmsﬁwmwcsﬂc&omoosim:m8:9?80:8@:omsomg@mo
~esim te establecer una comunicacién sincera, de respeto y cooperacion mutua.
No obstante, las circunstancias del acceso determinardn la modalidad de observa-
cién participante a adoptar y la duracién de la estancia en el contexto (Adler y Ad-
ler, 1994).

/-ﬂv Estancia en el escenario

En este apartado abordamos tres cuestiones: la dindmica social que se genera en el
ﬁN:\o&c de estancia en el campo, el objeto de observacion y la metodologia.

En esta etapa, una vez delimitado el rol del observador y su objetivo, la actividad
se centra en la recogida de datos, observando lo que ocurre a su alrededor. A medida
que se comprenden conductas, ideas y sentimientos de los participantes, se produce
un proceso de identificacién con su problemadtica. Esta compenetracién es fuente
natural y 16gica de unas relaciones basadas en el respeto mutuo con los participantes.
Este proceso de inmersién conlleva, a su vez, probleméticas derivadas de su inclu-
si6n en la dindmica politica y social de los grupos. Por ejemplo, si existen grupos
contrapuestos y el observador toma opciones hacia un grupo determinado, los otros
grupos cambiaran su relacién con éL

Las observaciones en el campo se dirigen a (Patton, 1987: 82-87):

a) La especificacién de los contextos, incluyéndose anotaciones sobre los par-
ticipantes, sus reacciones y percepciones, asi como del ambiente fisico.

b) Descripcion del ambiente, entorno social-humano y de las formas en que
las personas se agrupan. Cuando los seres humanos interactian crean cons-
telaciones ecoldgicas sociales que afectan a c6mo los participantes actian y
se relacionan con otros y con su ambiente. Por tanto, los patrones de interac-
cién, la frecuencia de las interacciones y la direccién de los patrones de
comunicacion revelan cosas sobre el ambiente social. Las caracteristicas de
las personas que pertenecen a distintos grupos y las interacciones entre per-
sonas con distintas condiciones, sociales, culturales, de edad y de posicion
en la institucion, son ttiles para elaborar patrones sobre la ecologia o siste-
ma social.

¢) Identificacion de conductas y actividades de los participantes. Las activida-
des se refieren a lo que los participantes hacen o realizan en la situacién
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observada. Resulta importante clasificar éstas en unidades o dimensiones
amplias, que pueden tener como criterio el tiempo de realizacion, los objeti-
Vos, escenarios, etc. Estas informaciones sirven al observador para obtener
una visién comprensiva. La forma de clasificacion obedecerd, en cualquier
caso, a los objetivos de la observacién. Asi, por ejemplo, si nos interesa
conocer «c6mo se desarrollan las innovaciones en un centro», el criterio de
tiempo puede resultar més significativo. Si, por el contrario, nuestro interés
se centra en «situaciones conflictivas en al aula», ésta constituiré la catego-
ria principal, incluyéndose en ella «quiénes intervienen», «qué comporta-
mientos manmrm:vv, «qué tipo de interacciones se producen», etc.

d) Las interacciones informales y las actividades no planeadas constituyen
otra fuente de informacién importante. Plantean dos dificultades bésicas:
diversificacion de los datos que obtendremos y dificultad de agrupacién
debido a la disparidad temdtica de contextos y situaciones en las que se
producen. Estos datos e informaciones completan la visién holistica del
fenémeno que se estudia.

e) El lenguaje de los participantes. Uno de los axiomas de la antropologia es
que no puede comprenderse otra cultura sin comprender el lenguaje de la
misma. El lenguaje expresa la forma de organizar e interpretar la realidad.
Por tanto, es importante que se registre el lenguaje exacto de los participan-
tes. También resulta conveniente incluir el lenguaje no verbal, gestos, com-
portamientos para llamar la atencién, formas de vestir, direccién de la aten-
cion, etc.

Ademds de estas temdticas pueden incluirse: interacciones, sistemas organizati-
vos, roles, modelos de comunicacidn, etc. Tanto la perspectiva paradigmatica como
el objetivo de la investigacién indicaran, en cada caso, los «contenidos» mds ade-
cuados de la observacién. Por otra parte, los referentes frecuentemente se modifican
en el transcurso de la observacién.

El proceso metodolégico de la observacion participante lo abordamos en base a
tres procedimientos bdsicos: 1) técnicas para obtener datos, 2) generacién de expli-
caciones y 3) mecanismos de comprobacién de la fiabilidad de las informaciones.

Las notas de campo contienen aquello que es visto y oido por el investigador sin
incluir ningin tipo de interpretacién (Maykut y Morehouse, 1994: 73), constituyen
la principal técnica de obtencién de datos. La primera tarea que tiene que realizar el
observador es registrar toda la informacién que llega sin realizar ningin tipo de
inferencias sobre los sentimientos de los participantes o incluir valoraciones perso-
nales. El objetivo de esta técnica es disponer de las narraciones que se producen en
el contexto de la forma mds exacta y completa posible, asi como de las acciones e
interacciones de las personas. Taylor y Bogdan (1994) describen minuciosamente
numerosos aspectos de esta técnica: estrategias a utilizar, forma de las notas, comen-
tarios complementarios del investigador, cémo realizar las descripciones de los es-
cenarios y de las personas, formas de registro, etc.

Recursos tecnoldgicos tales como video, audio, etc., se convierten en instrumen-
tos muy provechosos cara a obtener una informacién abundante y fidedigna de los
contextos.
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Los datos y registros brutos deben leerse e interpretarse para generar explicacio-
nes de lo observado. En este sentido es importante incorporar a las mismas anotacio-
nes inferenciales, es decir, ideas, pensamientos, reflexiones e hipé6tesis de trabajo. Se
trata, por tanto, de incluir comentarios interpretativos fundamentados en las percep-
ciones. Asi lo expresan Taylor y Bogdan (1994) cuando plantean que en las notas de
campo no s6lo deben incluirse interpretaciones, sino registros de sentimientos, in-
terpretaciones, intuiciones, preconceptos del investigador y dreas futuras de investi-
gacion.

También las notas de campo deben adjuntar conductas de los observadores, ya
que éstos forman también parte del contexto. El observador participante debe, por
tanto, anotar y registrar sus presentimientos o impresiones personales tanto en rela-

@m a sw’posicion en el contexto como a la recogida de informaci6n: temores, per-
cepciones, incidentes, logros, asi como predicciones o temas que necesitan investi-
garse. .

Esta fase interpretativa y proyectiva requiere un periodo suficiente de estancia
en el contexto que permita su conocimiento.

La observacion del investigador inevitablemente cambia tanto en rango como en

ardcter, desde las primeras etapas hasta las dltimas. En un primer momento no tiene
un enfoque preciso y los datos que se recogen tienen un caracter muy general. Poste-
riormente los observadores comienzan a familiarizarse con las situaciones, grupos
sociales y procesos, posibilitdndoles distinguir aspectos de interés. Es precisamente
eh este punto cuando se produce un cambio a la observacién focalizada, centréndose
en aspectos especificos para abordarlos en profundidad. Estos generaran los interro-
gantes de investigacién, que, a su vez, guiarén las posteriores observaciones y origi-
nardn las correspondientes tipologias. Esta etapa, por tanto, se caracteriza por la
deteccién de conceptos y cuestiones, objeto de una posterior observacion selectiva.
Seguidamente el observador se centra en establecer y refinar las relaciones entre los
aspectos que previamente ha seleccionado como objeto de estudio, ya que estas
cuestiones pueden ser resuveltas a partir de la construccién de modelos en torno a las
categorias. La recogida de datos continuard hasta que el investigador encuentre la
saturacion tedrica, es decir, cuando los nuevos datos replican las conclusiones cons-
tantemente (Adler y Adler, 1994: 381). ’

El andlisis de datos comienza desde la primera conceptualizacién, produciéndo-
se un constante feedback con los datos disponibles. Se apoya en modelos o teorias
cientificas existentes. Dependiendo del tipo de andlisis, se podré obtener bien una
teorizacién causal o construir una teoria mds formal.

Por tanto, podemos distinguir en la observacién participante tres etapas: fase
descriptiva, fase de formacion de hipdtesis y fase de conceptualizacion tedrica.

C) Retirada del escenario
El momento adecuado es cuando se ha obtenido una integracién entre los datos y
el andlisis de tal manera que se revelan teorias relevantes y comprensibles. La

elaboracién del informe, como fase final, hace aconsejable una cierta distancia del
escenario.
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Patton (1987: 105-106), cara a la efectividad del trabajo de campo, recomienda:

1. Tomar notas de campo de forma descriptiva.

2. Reunir variedad de informacién desde diferentes perspectivas.

3. Triangular y realizar validaciones cruzadas acopiando diferentes tipos de
datos: observaciones, entrevistas, fotograffas, grabaciones, documenta-
cidn.

4. Utilizar citas que registren la visién de experiencias de los participantes
con sus propios términos.

3. mm_moowoﬁy cuidadosamente los informantes claves y tener en cuenta que
su percepcién puede ser sesgada o imparcial.

6. Ser consciente y sensible a las diferentes etapas del trabajo de campo.

7. TImplicarse con la realidad, manteniéndose a su vez en la perspectiva de

andlisis generada por el objetivo del estudio.

Separar claramente la descripcion de la interpretacion y de los juicios.

Utilizar el feedback como parte del proceso de verificacién en el campo.

Esta contrastacion puede realizarse tanto a través de la vuelta a los datos

anteriores como con la comprobacién de los participantes.

10. Incluir en las notas de campo informacién de las experiencias, pensamien-

tos y sentimientos del observador.

o ®

Muy distintas tradiciones de investigacién han empleado la observacién partici-
pante, abordando interrogantes de distinto signo. En la sociologia formal la observa-
cién participante se ha aplicado al estudio de las interacciones de los sujetos utili-
zando como unidades de andlisis diadas o triadas. Se aplica a la identificacién de
tipos sociales que presentan caracteristicas comunes, o bien a procesos sociales en
que las personas desarrollan relaciones de solidaridad, y a comprender, a través del
andlisis conversacional, los roles, normas y relaciones sociales in situ.

4.3. La entrevista cualitativa
4.3.1. Conceptualizacion

La entrevista cualitativa, junto con la observacién participante, es la técnica mas
usual en la investigacién cualitativa. La diferencia bésica entre ambas técnicas es la
artificialidad con la que normalmente se lleva a cabo la entrevista frente a la natura-
lidad de los escenarios de observacién. La entrevista en profundidad, a través de
preguntas dirigidas al actor/es sociales, busca encontrar lo que es importante y signi-
ficativo para los informantes y descubrir acontecimientos y dimensiones subjetivas
de las personas tales como creencias, pensamientos, valores, etc. Esta informacién
resulta fundamental para comprender su propia visién del mundo. El objetivo de la

entrevista cualitativa es, por tanto, comprender las perspectivas y experiencias de las
personas que son entrevistadas.
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Taylor y Bogdan (1994) definen la entrevista en profundidad como encuentros
cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros dirigidos hacia la
comprensién de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras.

La entrevista cualitativa puede adoptar distintas formulaciones, de ahi que Tay-
lory mowmm: (1994) diferencien tres modalidades: 1) historia de vida o autobiogra-
fia. En éstas, el investigador trata de aprehender las experiencias de la vida de las

Q&M y las definiciones que éstas aplican a tales experiencias. La historia de vida
serd el producto final del relato de las experiencias solicitadas activamente por el
investigador; 2) el segundo tipo de entrevista se dirige al conocimiento de aconteci-
mientos y actividades que no se pueden observar directamente. Los informantes en
este caso no s6lo revelan sus propios modos de ver, sino que deben describir lo que
sucede y el modo en que otras personas lo perciben; 3) el tercer tipo tiene la finali-
dad de proporcionar un marco amplio de escenarios, situaciones y personas. Esta
clasificacién estd guiada por el tipo de informacion en la que se centra; no obstante,
el driterio de estructuracién es el més frecuentemente utilizado. Distintos criterios, a
nuestro entender, pueden plantearse para la identificacién de tipos de entrevistas
o“&#mm/&m, como puede observarse en el siguiente grafico.
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La entrevista grupal es una técnica de recogida de datos esencialmente cualitativa
que puede servir a distintos propésitos. El investigador puede reunir a personas en un
grupo para probar una definicién del problema de investigacion, o identificar a E‘mom-
mantes claves. Se puede utilizar también para poner a prueba la formulacién de hipo-
tesis, escalas de medida u otros elementos del disefio de investigacién. A veces se utiliza
como técnica de contrastacién de las conclusiones que ha esbozado el investigador.

Métodos y técnicas cualitativas de investigacion en psicopedagogia 277

La entrevista grupal es una opcidn que ofrece datos de otro nivel que la entrevis-
ta individual, as{ como nuevas perspectivas sobre el problema de investigacién. En
la entrevista focalizada de grupo, el investigador pregunta a los miembros del grupo
cuestiones concretas después de haberse obtenido abundante informacién.

La entrevista en grupo participa de la idea de que el descubrimiento y captacién
de significados tiene lugar partiendo «del grupo», en colaboracién con el grupo o
funcionando «en el seno del mismo grupo». Cualquiera que sea la forma que adopte,
comparte el hecho de abordar problemas y formas de estudio de modo colectivo mds
que individual. El término grupo es entendido como sinénimo de colectivo de perso-
nas que comparten intereses, valores, situacién social 0 una misma experiencia
(Ruiz, 1996: 247).

4.3.2.  Procedimientos metodoldgicos

Para Fontana y Frey (1994: 361-376), el éxito de una buena entrevista estd condicio-
nado por los siguientes factores: el acceso a la situacion, la comprension del lenguaje,
la forma de autopresentarse, la localizacién del informante, conseguir sinceridad en la
informacidn, la elaboracién del informe, y la recogida de materiales empiricos. To-
das estas consideraciones pueden incluirse en torno a los tres procesos que incluye la
entrevista: a) procesos de interaccién, b) procesos técnicos de recogida de infor-
macion y c¢) proceso instrumental de registro y conservacion de la informacion.

A) Procesos de interaccion

Dado que la entrevista es un acto de intercambio de comunicacién cruzada, es impor-
tante tener presente toda una serie de aspectos que facilitan una comunicacion eficaz
y, por consiguiente, un testimonio de mayor calidad. Es conveniente crear condiciones
iniciales que ayuden a la colaboracién y a un proceso de comunicacién fluido.

Antes de iniciarse la entrevista, el entrevistador debe informar al entrevistado
del interés y utilidad de la entrevista, identificando los objetivos y las condiciones de
su desarrollo, asi como el lugar, hora de su celebracién y su anonimato. No es conve-
niente iniciar la entrevista en condiciones poco favorables, con actitudes invasoras o
de fuerza. Errores de este tipo acarrean consecuencias irreparables para el resto de la
entrevista, afectando a la obtencién de referencias.

Durante la entrevista el entrevistador debe transmitir interés, motivacion, con-
fianza y credibilidad. La empatia, por tanto, es la condicién esencial para que tenga
lugar una auténtica comunicacién personal (Ruiz, 1996: 175). También debe mante-
ner comportamientos adecuados en torno a la manifestacién de sentimientos del
entrevistado, resumir periédicamente la informacién obtenida para comprobar que
el mensaje que se est4 captando es correcto y, por Gltimo, ser prudente y no imponer
u obligar a hechos o sentimientos que el entrevistado no desea.

Patton (1987: 115) resume estas recomendaciones en la siguiente frase: «el prin-
cipio fundamental de la entrevista cualitativa es proveer un contexto en el que los
entrevistados puedan expresar su comprensién en términos propios».
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B) Procesos técnicos de recogida de informacion

La recogida de informacién depende directamente del éxito de aplicacién de deter-
minadas técnicas y habilidades por parte del entrevistador, destacando entre ellas la
formulagién de preguntas. . 5

La formulacién de preguntas condiciona el tipo y riqueza de Bmﬁ.ﬁ:mo_o:..mz la
primera fase de la entrevista las preguntas serdn generales, superficiales y abiertas.
Las @m@::mm cerradas quedan Bm@?mﬂmm para B.o:_maﬁm en la conversacién en los

-que es preciso concretar datos ya mencionados e Bm.:mo_o:ﬁo:wo:ﬂo tratados. .rm pre-
gunta abierta inicial posibilita tantear y detectar el ritmo, densidad y ?o?maama de
la conversacién que determina el entrevistado. Por tanto, el proceso a seguir se pue-
de definir de «lanzadera-embudo», consistente en plantear preguntas muy abiertas
de caracter general al comienzo, para en pasos sucesivos ir estrechando y concretan-
do las cuestiones hasta llegar a descender a detalles y datos singulares.

\ La «lanzadera» permite reorientar y dar nuevos rumbos a la ggimﬁmﬂ saliendo
en, algunos casos de situaciones conflictivas, o volver a cuestiones anteriores que
inferesan clarificar, o/y evitar informaciones reiterativas o poco relevantes.

La técnica de «embudo» resulta muy (til para afinar y centrarse en el tipo de
informacién que nos interesa. Ruiz (1996: 181-183) plantea proceder de lo més
amplio a lo mds pequefio, de lo més superficial a lo més profundo, de lo Bm\ﬂ.m imper-
sonal a lo més personalizado y de lo més informativo a lo mds interpretativo

La formulacién de preguntas ha de ser clara, carente de sesgos, es decir, que
insinden al entrevistado el tipo de respuesta, y no directas (huir de apariencia de
enfrentamiento o choque).

La sensibilidad del entrevistador es una cualidad esencial para captar todos los
mensajes emitidos en cualquier lenguaje por el interlocutor, seleccionar los temas o
informaciones mds ricas y significativas y sacar a flote cuestiones o informaciones
«bloqueadas». En estas ocasiones es importante aplicar alguna técnica de relanza-
miento. Si el motivo es el agotamiento del tema, hay que abrir nuevos temas, si es
cansancio es recomendable recurrir al chiste, distraccidn, etc. Existen numerosas
tdcticas para el relanzamiento de la comunicacion, tales como la estimulacién para
plantear nuevos temas, el desarrollo de los aspectos mencionados, el resumen de lo
planteado, etc. Una explicitacién de ellas puede verse en Ruiz (1996: 185)

C) Proceso instrumental de registro y conservacién de la informacién

A lo largo de la entrevista, el entrevistador recaba informacion, va elaborando inter-
pretaciones y a su vez va dando sentido a las informaciones.

El primer paso es registrar la informacién. Consiste en la reproduccién de 1o
ocurrido durante la entrevista sin resumir ni interpretar. El registro de la informacion
puede realizarse, bien tomando notas o utilizando algin medio tecnolégico: graba-
ciones audio o video.

La toma de notas cuando la entrevista se graba se centra en frases o listados de
aspectos més relevantes, escribiéndose entrecomillados para expresar literalmente el
lenguaje utilizado. Cuando la entrevista no se graba, las notas deben ser lo mas
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completas y exhaustivas posibles. La utilizacién de la grabacién no elimina la nece-
sidad de tomar notas. Segiin Patton (1987: 132), éstas sirven a dos propdsitos: ayu-
dar al entrevistador a formular nuevas cuestiones, asi como volver sobre algo que ya
se habfa dicho anteriormente a lo largo de la entrevista, y facilitar el posterior an4li-
sis. Las recomendaciones que Patton hace para la toma de notas son las siguientes:

a) Utilizar comillas para indicar frases textuales.

b) Elaborar algun sistema de abreviaturas o taquigrafico para facilitar la toma
de notas.

¢y Desarrollar mecanismos para indicar interpretaciones, pensamientos o ideas
sobre lo que ocurre durante la entrevista.

d) Dejar constancia de las preguntas precisas que se plantean.

Posteriormente a la entrevista se revisardn las notas de campo para examinar su
coherencia y sentido, y comprobar que las informaciones obtenidas son iitiles a
nuestros propdsitos. Esta revision revelard dreas de ambigiiedad o de incertidumbre
que deberan ser retomadas. También se anotardn m4s detalles y observaciones sobre
la entrevista: ambiente en que transcurrié, como reaccionaban los entrevistados y
otros datos que ayuden a establecer el contexto de la interpretacion y a dar sentido a
los datos.

El periodo posterior a la entrevista es un tiempo critico de reflexién y elabora-
cién. Esta actividad es importante para garantizar la utilidad y fiabilidad de los
datos.

En la entrevista se conjuga simultineamente la captacién de informacién con la
reflexién y la interaccién social. De ahf que exija gran concentracion al entrevista-
dor y el menor nimero de interferencias.

Los medios tecnoldgicos son recursos de gran utilidad y valor ya que proporcio-
nan y acumulan gran cantidad de informacién fidedigna. La transcripcién fiel de
estos datos es el material base con el que se realiza el andlisis y la contrastacién de
hipétesis, mediante programas informaticos especificos que expondremos en el
Capitulo 9.

La entrevista cualitativa aporta profundidad y detalle sobre las personas que
pertenecen a determinados escenarios sociales. La visién interna de los protagonis-
tas facilita la interpretacién de comportamientos exteriorizados. Ademds proporcio-
na informaciones, no observables directamente, sobre sentimientos, intenciones,
pensamientos, emociones, etc.

4.4. Técnicas narrativas
4.4.1. Conceptualizacion

Es a partir de 1980 cuando comienza a plantearse e incorporarse la investigacion
narrativa en la investigacién educativa. La corriente postmoderna impulsa los enfo-
ques narrativos en las manifestaciones de grupos marginados y feminismo. Ademads
de las teorias postmodernas, otras corrientes favorecen la adopcién de esquemas
interpretativos tales como el psicoanilisis y la corriente fenomenoldgica.
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La investigaci6n narrativa es un concepto amplio que incluye una gran variedad
de practicas de investigacion en las que se incluyen autobiografias y biografias,
documentos personales, documentos de vida, narraciones personales, biografias es-
critas, entrevistas narradas, testimonios, etc. La investigacion narrativa es interdisci-
plinar, incluyendo elementos de literatura, historia, antropologia, sociologia, psico-
logia y estudios culturales. El elemento comiin que une todas estas orientaciones es
su interés por la forma en que los seres humanos se hacen comprensibles a través del
lenguaje (Casey, 1995/96: 211-253). Para Bruner (1986) la narrativa es uno de los
dos modos naturales de funcionamiento cognitivo, una forma caracteristica de orde-

“Ta experiencia, de construir la realidad. La narrativa, por tanto, se convierte en un
principio organizador de la accién humana. La reflexién autobiogréfica es entendi-
da, no como un gjercicio personal, sino como un proceso que toma su sentido dentro
de un contexto social. En esta linea adquiere especial significacién el concepto de
«voces», planteado por Bajtin (1986), y que hasta hace poco no se incorpora a la
investigacion educativa.

Casey (1995/96: 230) plantea que es la interrelacién de innovaciones y cambios

6ricos y metodoldgicos los que han posibilitado el retorno y la reconsideracién de
la\investigacion narrativa. Muchos investigadores narrativos proceden de la tenden-
Qw antipositivista de las ciencias sociales, otros de la corriente de investigacién
participante y en otros casos se debe a la sensibilizacién de los investigadores hacia

s textos narrativos como manifestaciones de la expresion de los sujetos. La investi-
gacion narrativa tiene como peculiaridad que el investigador recoge datos sobre
sujetos y a través de ellos, mediante preguntas que plantea a los participantes, pero
lo realmente importante es la reconstruccién de la relacién entre el investigador y el
objeto de la investigacién.

La investigacién narrativa ha cambiado radicalmente las formas habituales de la
investigacién educativa al incorporar a sus repertorios procedimentales todas las
técnicas basadas en la conversacién participante.

4.4.2. Historias de vida
A) Conceptualizacién

Una historia es una narracién en torno a determinados eventos en los que se proyec-
tan los valores humanos y patrones significativos de una cultura particular. Presenta
como peculiaridad narrativa la temporalidad y la causalidad. La historia entrelaza
96.:8? descripciones y situaciones. Es un modo de conocimiento que emerge de la
accioén y que capta, con gran riqueza y matices, el significado de las acciones huma-
nas. Aporta explicaciones desde la multiplicidad intrinseca de significados.

. Para Robinson y Hawpe (1986: 112) las historias son un medio de interpretar y
remnterpretar los eventos mediante la construccién de patrones causales que integran
lo que conocemos sobre los eventos, asi como lo que es, en conjetura, relevante para
una interpretacion. En este sentido, el pensamiento narrativo se asemeja a los actos

de comprensién y solucién de problemas, habitualmente estudiados por los psicélo-
g0s cognitivos.
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Su incorporacién a la investigacion social data de 1920. El término historia de
vida se utiliza para describir, tanto la narrativa vital de una persona recogida por un
investigador, como la versién final elaborada a partir de dicha narrativa, m4s el
conjunto de registros documentales y entrevistas a personas del entorno social del
sujeto biografiado que completan y validan el texto biogréfico inicial. El relato de
vida («life story» en inglés y «récit de vie» en francés) corresponde a una historia de
vida, tal y como la cuenta la propia persona. El término de historia de vida («life
history» en inglés e «histoire de vie» en francés) se refiere al estudio del caso de una
persona, comprendiendo su relato de vida y material documental, asi como informa-
cién adicional que permita la reconstruccion de dicha biografia de forma exhaustiva
y objetiva.

La utilidad de este tipo de técnica reside en su capacidad para sugerir, ilustrar, o
contrastar hipétesis, y en proporcionar nuevos hechos que sirvan para una mejor
comprensién del problema de investigacion. Los documentos personales sirven de
base para diferentes estudios (Angell, 1945): 1) trabajos que se centran en casos
concretos con objeto de sacar a la luz las condiciones y desarrollo de colectivos que
presentan problemas especificos de desajustes, 2) aportaciones que tienen por finali-
dad contribuir a una teoria existente y al establecimiento de generalizaciones empi-
ricas. En el estudio de Mowrer (1935), citado por Pujadas Muiioz (1992), se utiliza
la historia como medio para averiguar causas de las rupturas matrimoniales. La
historia de una ruptura matrimonial de una joven separada permite detectar y con-
cluir la importancia de las actitudes de los cényuges y su visién particular de los
hechos como factores explicativos que llevan al desenlace de ruptura. A través de
los datos recabados por la historia de vida se induce y genera una teoria: «las actitu-
des y valores, mediatizados culturalmente, constituyen un elemento central para la
conceptualizacion de los conflictos matrimoniales. La ruptura proviene de la inca-
pacidad de modificar los roles establecidos». La historia se convierte en un medio
que posibilita explicar las acciones a través de las concepciones. También se ha
aplicado al estudio de la delincuencia como forma de conocer: a) el punto de vista
del sujeto, b) el ambiente sociocultural envolvente hacia el que reacciona el compor-
tamiento desajustado de los sujetos analizados y c¢) la secuencia de experiencias
pasadas explicativas de sus actitudes antisociales.Y por ultimo 3) estudios dirigidos
a la validacion de métodos de investigacion.

B) Metodologia para la elaboracién de una historia de vida

Segin Pujadas (1992: 59-84), la elaboracién de una historia de vida consta de las
siguientes fases:

® Etapa inicial. En ella se incluye: a) elaborar un planteamiento Saaoo.ao_
trabajo que explicite cudles son las hip6tesis de trabajo iniciales, b) justificar
metodolégicamente el porqué de la eleccién del método biogréfico, c) delimi-
tar con la mayor precision posible el universo del andlisis: grupo profesional o
colectivo y d) explicitar los criterios de seleccién del informante o informan-
tes a biografiar.
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e Fase de encuesta. En esta fase resulta esencial la eleccion de buenos informan-
tes. En este sentido hay que guiarse por los siguientes principios: que las per-
sonas elegidas respondan a un perfil caracteristico y representativo del univer-
so sociocultural que estamos estudiando, que tengan predisposicién para la
entrevista, dispongan de tiempo para ello y tengan una buena historia para

contar.
-
" La elaboracién de la entrevista biografica ha de seguir las siguientes reglas basi-
cas (Pujadas, 1992: 68):

o Estimular las ganas de hablar del informante y crear condiciones ambientales
favorables para que se realice de forma cémoda.

* No acaparar el entrevistador la palabra ni dirigir excesivamente en la entre-
vista.

® Plantear preguntas lo més abiertas y generales posibles.

¢ Elaborar en una primera entrevista un esbozo general de la biografia que in-
cluird una enumeracioén de cada una de las grandes etapas vitales y el mayor
nimero de datos cronolégicos precisos. Una nueva entrevista supondrd la am-
pliacién o modificacién de este cuadro general.

Existen distintas férmulas para realizar un relato autobiografico. La entrevista
autobiogréfica es la técnica de campo mds genuina, la que otorga al investigador un
mayor control sobre la situacion, sobre los datos y las motivaciones del sujeto. Con-
siste en un didlogo abierto con pocas pautas. La funcién bésica del investigador es
estimular al sujeto para que proporcione respuestas, espacial, social y cronolégica-
mente, claras y precisas. Otra posibilidad es localizar narrativas autobiograficas:
diarios, correspondencia o cualquier otro tipo de documento personal. Otra férmula
es a través de la observacién participante, o bien mediante la redaccién o grabacién
en solitario de una persona de su propia biografia.

La discusién colectiva de los resultados de las narraciones de cada persona saca
a la luz diferencias de percepcion en la vivencia de los procesos, derivadas de su
toma de conciencia social y de la perspectiva interpretativa personal.

C) Aplicaciones a estudios psicoeducativos

A través de la historia de vida se puede llegar a averiguar qué conocen los alumnos
sobre determinadas materias, cémo est4 organizado su conocimiento y c6mo cambia
Su conocimientd y percepcion a través de la experiencia.

En su aplicaci6n a la formacién del profesorado esta técnica parte de dos premisas:

a) La experiencia, en cualquier profesién, se traduce en la adquisicién de un
conocimiento estructurado de eventos.

b) El conocimiento se organiza en marcos explicativos, que a su vez sirven
como lentes interpretativas para comprender la experiencia.

A través de las historias de vida se puede llegar a averiguar qué conocen los
profesores de la enseflanza, cémo estd organizado su conocimiento y como cambia
su conocimiento a través de la experiencia. La historia también puede reflejar el
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discurso dominante de los profesores. El interés que tiene en la investigacién educa-
tiva estriba en descubrir las estructuras conceptuales que utilizan los expertos para
tomarlas como referencia en los programas de formacién del profesorado.

Las historias de los profesores constituyen una importante linea de investigacién
sobre la formacién del profesorado. Su aplicacién resulta también oportuna para el
estudio de las «voces» en el aula.

En el estudio de Sutherland (1937), citado por Fr.jadas (1992), el iavestigador
utiliza las historias de ladrones para descubrir sus saberes, ~igorfas y ¢4digos in-
ternos empleados por este colectivo. La historia se convierte en un medio e posi-
bilita explicar sus acciones a través de s1s concepciones.

4.4.3. Historias profesionales

Constituyen narraciones en torno a acontecimientos profesionales que posteriormente
se utilizan para formular preguntas o establecer inferencias acerca del grupo humano
al que se hace referencia. Las historias profesionales pueden utilizarse para valorar la
repercusién de las experiencias vitales y de formacién en las préicticas profesionales.
Bruner (1985) 1a define como una narracién relativa a la explicacién de las intenciones
de las personas en el contexto de las acciones. Cualquier accién puede tener muiltiples
intenciones. Las historias pueden tener miltiples significados y expresan la interpreta-
cién que se hace de las acciones. Supone ser un proceso de construccién y creacioén de
una interpretacién de nuestras acciones de acuerdo con nuestra propia cultura y las
expectativas individuales. La historia es un proceso constructivo.

Para comprender el pensamiento de un determinado colectivo es necesario con-
tar con la historia que estructura un modelo de individuos y las teorias que subyacen
a la explicacién de esos eventos.

Inicialmente dos campos pueden ser objeto de ser tratados a través de las histo-
rias profesionales. El desarrollo profesional del docente y sujetos (alumnos) que
participan de problemadticas coincidentes. «En la investigacion educativa, las histo-
rias profesionales o narraciones de las carreras profesionales de los individuos se
pueden utilizar para valorar la repercusién de la formacién y experiencias vitales en
sus roles y actitudes como ensefiantes. También para explicar reacciones de los par-
ticipantes ante determinados escenarios, acontecimientos o innovaciones» (Colés y
Buendia, 1994: 264). Esta técnica resulta muy provechosa para captar las estructuras
cognitivas que utilizan las personas objeto de estudio (profesores, alumnos, padres,
etcétera) para organizar los conocimientos adquiridos por sus précticas profesiona-
les o experiencias como aprendices. También posibilita poner de relieve las diferen-
cias de estructuras que utilizan los profesores con distinto grado de experiencia en
torno a determinadas cuestiones educativas, o resolucién de problemas en el aula.
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1. INTRODUCCION

El anélisis de datos cualitativo ha generado técnicas propias, que actualmente cons-
tituyen toda una metodologia, 0 una «forma especifica de hacer». Esa especificidad
viene marcada por la propia idiosincrasia de la metodologia cualitativa que toma
determinadas opciones en relacion a las unidades de registro de los datos y la forma
de tratarlos. Actualmente existe interés por sistematizar estos procedimientos, tarea
por otra parte compleja debido al carécter abierto y flexible de esta metodologia, 1a
diversidad de enfoques que engloba y la variedad de objetivos cientificos que puede
cubrir.

Dos ideas van a guiar tanto la estructura como la seleccién de contenidos de este
“capftulo. Por un lado, el andlisis debemos entenderlo en estrecha relacién con los
enfoques metodoldgicos cualitativos, no reduciéndose a técnicas que el investigador
selecciona y aplica de forma més o menos arbitraria. Y, por otro lado, el andlisis est4
mediatizado por los objetivos de investigacién, obedeciendo, por tanto, a un propé-
sito y orientacién. )

Puesto que entendemos que no resulta diddctico limitarnos a una relacién més o
menos extensiva de las técnicas de andlisis, es nuestro propésito ofrecer una estruc-
tura global que integre los principales procedimientos y técnicas de andlisis. Es
decir, optamos por plantear marcos generales en los que poder entender determina-
das précticas y comprender la estructura interna del andlisis. Este planteamiento
facilita la comprensién de los tratamientos de andlisis, asi como la toma de decisio-
nes en situaciones de resolucién de investigaciones cualitativas.

En la metodologia cualitativa, el anélisis de datos presenta variantes claves en
relacién al andlisis cuantitativo en cuanto al objetivo del andlisis y la forma que
adopta. Por tanto, estas dos cuestiones serén el eje de nuestra exposicién, comple-
tdndola con la peculiaridad de su formulacién o proceso. \

2. CONCEPTUALIZACION Y CARACTERIZACION
DEL ANALISIS CUALITATIVO

Entendemos por andlisis cualitativo de datos aquel que opera sobre textos. Por textos
entendemos las producciones humanas que expresan las acciones humanas. Los di-
versos modos de expresion se organizan en lenguajes. Las expresiones son los meca-
nismos por los que la subjetividad del interlocutor se manifiesta —ante si mismo y
ante los demas—, inistrando el indicio més directo y revelador de la estructura
de esa subjetividad y del sentido de las acciones. Por tanto, el andlisis cualitativo es
aquel que se proyecta sobre cualquier forma de expresividad humana.

«En realidad, el analisis textual delimita un gran campo metodolégico, que 2
grandes rasgos resulta identificable con el dominio de las técnicas denominadas
cualitativas. La gran divisién metodolégica y epistemolégica que recorre las cien-
cias sociales coincide en buena medida con la diferencia que marca el uso de técni-
cas de andlisis textual respecto del uso de técnicas no textuales» (Navarro y Diaz,
1994: 177).
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El andlisis cualitativo de datos, por tanto, se puede definir en base al tipo de dato
que maneja, o al que hace referencia, y que se traduce en las manifestaciones o
expresiones que configuran los lenguajes humanos (textos) y a su objeto, basado en
elaborar teorias de la subjetividad que expliquen el sentido y significado de las
acciones humanas.

A la hora de analizar los datos nos encontramos ante una encrucijada, caracteri-
zada por la existencia de una gran variedad de tipos de datos y perspectivas desde las
que analizarlos. Todas ellas coinciden, a pesar de su variedad, en transformar e
interpretar el dato cualitativo textual cara a captar la complejidad del mundo social
que se quiere comprender.

Tesch (1990) plantea que a pesar de haber una extensa variabilidad entre las
distintas modalidades de anélisis que se pueden aplicar en la investigacién cualitati-
va podemos encontrar al menos diez cuestiones comunes y permanentes en los dis-
tintos enfoques de andlisis. Esta caracterizacién puede ser importante cara a mante-
ner la propia idiosincrasia del andlisis cualitativo. Por tanto, plantearemos una serie
de rasgos que puedan identificarlo basdndonos en Tesch (1990: 95-97).

El andlisis de datos no es una etapa precisa y temporalmente determinada en una
fase concreta de la investigacion, como ocurre en los andlisis cuantitativos. Opera por
ciclos, tiene lugar a lo largo de todo el proceso de investigacion, es concurrente a la
recogida de datos y trabaja con los datos de forma exhaustiva. El andlisis se hace exten-
sivo hasta que los nuevos datos no aportan o regeneran nuevos desarrollos teéricos.

Los datos, textos verbales o escritos, se dividen o segmentan en unidades rele-
vantes y significativas, manteniendo conexién a su vez con un objetivo més global.
Es decir, se establece una conexién muy estrecha entre aspectos especificos (trata-
miento manipulativo de los datos) e interpretaciones teéricas, operando simultdnea-
mente a un nivel concreto y conceptual, es decir, el anélisis no se limita a un trata-
miento mecénico de los datos, sino que implica a su vez una actividad reflexiva,
interpretativa y tedrica sobre los datos.

Los datos segmentados son categorizados de acuerdo a un sistema organizado,
derivado a su vez de la lectura de los datos. Algunas categorias y topicos relaciona-
dos con el marco conceptual o las cuestiones a investigar pueden existir antes de
comenzar el andlisis, pero en la mayoria de ocasiones son interrogados los datos
sobre los contenidos y temas que contienen, procediéndose inductivamente a esta-
blecer las categorfas. Las categorias son inicialmente aproximaciones que se mantie-
nen de forma abierta, ya que deberdn acomodarse a nuevos datos. Se modificaran y
refinardn hasta conseguir un sistema satisfactorio.

El procedimiento intelectual basico es la comparacién constante. Este método es
utilizado practicamente durante todo el proceso de andlisis, para formar categorias,
valorar y verificar su pertinencia, asignarlas a textos, y contrastar hipétesis mediante el
rastreo de evidencias negativas, etc. Su objetivo, en sintesis, es discernir similitudes
conceptuales, refinar el poder discriminatorio de las categorias y descubrir patrones.

La manipulacién de los datos durante el andlisis es una actividad ecléctica, ya
que no existe un Gnico camino correcto. Es posible analizar un fenémeno por mas de
una via o camino.

El andlisis cualitativo exige un gran conocimiento metodolégico y una gran
competencia intelectual.
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Los resultados del andlisis se traducen en sintesis de alto nivel conceptual. Es
decir, su objetivo es generar y desarrollar una teoria desde los datos. Para nosotros,

El andlisis cualitativo de datos 291

concretas de interaccion. Por tanto, la perspectiva epistemoldgica cualitativa de 1a
que partamos condiciona los objetos o contenidos del andlisis.

Si el centro de interés se encuentra en el lenguaje de 1os sujetos, se abren alterna-
tivas planteadas en funcién de su estructura, ooEEmomQ@ o cultura; om.am una de
estas vertientes puede a su vez ser abordada de manera &m@a@.i@.ﬂ.wg ejemplo, el
lenguaje como estructura puede plantearse desde una ﬁmaz lingiiista, Y por tanto

ANALISIS centrarse en la sintaxis, o como expresién de un conocimiento cultural. Si s plantea
CUALITATIVO co1mo comunicacion, puede abordarse bien como contenido o como proceso. En el

tres peculiaridades definen el andlisis cualitativo de los datos como puede observar-
se en el cuadro siguiente:

primer caso, la técnica de analisis se circunscribe al analisis de ooEm.:Eo mientras el
Interdependenci proceso se resuelve mediante el andlisis del discurso. Pero también cabe que el
Unidades de andlisis| | Tatamientode | | interdepe m:w%_.mw s lenguaje se estudie como manifestacion de una cultura, en este sentido cabe a su vez
ni fijas, ni datos con y procesos centrarse bien sobre la dimensién cognitiva o interactiva. En el siguiente cuadro se
predeterminadas Eoo%ﬂao_m__%ao“w intelectuales de visualizan estas opciones.
teorizacion !
Colas, P. (1998) Objeto del analisis cualitativo (Colas, P., 1998)
El tipo de dato (textos) condiciona no contar con unidades precisas y constantes. i , Lenguaje
Las unidades de andlisis pueden plantearse con diferente grado o nivel de concre-
cion, por tanto se opera con formas variadas en cuanto a la tipologia del dato. Es _ 1
decir, se puede trabajar en base a términos muy concretos como verbos, adjetivos, Como Como Como
etcétera, o en base a unidades mucho més amplias y complejas como pueden ser estructura comunicacion cultura
secuencias narrativas con un significado teérico.
Una segunda peculiaridad radica en las férmulas de tratamiento que se aplican a e é é é é
los datos, consecuencia de la propia idiosincrasia del dato cualitativo.
Como tercera peculiaridad indicamos la interconexién y mutua dependencia en-
tre tratamiento de datos y procesos intelectuales tedricos. Tipos Andlisis de Anélisis Estructura _Proceso
. i de anélisis contenido del discurso cognitiva interactivo
3. PERSPECTIVAS Y OBJETIVOS DEL ANALISIS

CUALITATIVO

Por tanto, si el objeto del anélisis se centra en las caracteristicas del Hsmm&w, tal
como queda expresado en el cuadro anterior, las técnicas usuales son: el m:m:mmm. a.o
contenido, el anlisis del discurso, el anélisis de la estructura cognitiva y el andlisis
de los procesos -interactivos. .

Nosotros consideramos que en cada orientacion investigadora (etnograffa, interac-
Clonismo simbdlico, fenomenologia) pueden plantearse muy distintos niveles de obje-

La naturaleza de los procesos de anlisis cualitativo estd condicionada por:

a) La perspectiva o enfoque cualitativo desde la que se enmarca el estudio y
que determina el objeto o contenido del andlisis.
b) El objetivo cientifico que se pretende lograr: describir, contrastar, interpretar.

Tesch (1991: 16-25) se hace eco de las distintas plasmaciones del anlisis a tenor
de la posicién epistemolégica o tradicién de investigacion cualitativa que se siga, asi
la etnograffa ‘holistica se orientars a la exploracion, descripcién y andlisis de los
patrones culturales de un grupo, mediante la identificacién de sus creencias y précti-
cas concretas, mien a antropologia cognitiva o etnosciencia se interesard por el
conocimiento cultural de un grupo que se refleja en el lenguaje y en su seméntica. Su
objetivo serd estudiar el sistema semdntico de un grupo como via para conocer la
organizacién del conocimiento cultural de un grupo o pueblo. Para el interaccionis-
mo simb6lico su propésito serd conocer c6mo los individuos son capaces de adoptar
la perspectiva de los otros y aprender los significados y los simbolos en instancias

tivos y, por tanto, conjugar y ser apropiada la aplicacion de analisis muy <.m5wmo.m. m\m
degir, que las técnicas de andlisis estdn también condicionadas por los OEQZOm\QQQ-
ficos que pudiesen a su vez derivarse y plantearse de los enfoques epistemol6gicos.
La especificacién de los objetivos serd esencial para seleccionar la mo_.q:m. de
atar y trabajar con los datos. Asi, por ejemplo, en la Eﬁoao_ommm.ncmc:g:w?m
S&giin sea el objeto cientifico del estudio se utilizardn unas u otras ﬂmoEmmm. de mzm:-
Six . Si el objetivo es descriptivo, se aplicardn técnicas estadisticas descriptivas, si se
Ptetende contrastar una teoria, se utilizaran técnicas de contraste. Por tanto, nuestro :
Planteamiento es abordar el andlisis de datos cualitativos de forma paralela y, por
tanto, resulta imprescindible, como medida previa, conocer el objetivo cientifico
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que se pretende alcanzar. Esta idea también queda brevemente apuntada por Tesch,
(1991: 22-25), al plantear los tipos de andlisis en relacién al propdsito de la m=<mmm,w
gacion, bien sea descriptivo, interpretativo o de construccién tedrica.

Estd muy extendida la idea de que la investigacién cualitativa tiene como objeti- |
vo cientifico el comprender los fenémenos que estudia. Este concepto resulta poco -
claro en términos de qué tipo de informacién necesitamos obtener. En esta via,
Peshkin (1993) plantea, por primera vez, una taxonomia de objetivos cientificos que
puede cubrir el enfoque cualitativo. Este autor explora la variedad de resultados que
genera la investigacion cualitativa, a partir de estudios cldsicos en el campo de 1a
sociologia y antropologia. Su propdsito es elaborar una taxonomia que recoja toda la
/<maoa\ma de aportaciones cientificas de la metodologia cualitativa.

~Su propuesta tuvimos ocasion de contrastarla en estudios cualitativos educativos

llevados a cabo en Espafia (Colds, 1994), llegando a las siguientesconclusiones en

cuanto a objetivos cientificos que se cubren: &7

a) Descriptivos, en los que se incluye descripcidén de procesos, relaciones,

contextos y situaciones, sistemas y personas. Por ejemplo: «Conocer el cli-
ma de opinién y las condiciones en las que se desarrolla la integracién
escolar en cada centro (clima institucional)», objetivo cientifico planteado
en un estudio real.

b) Interpretativos, concretindose en: explicar y crear generalizaciones, desa-
?o:ma nuevos conceptos, reelaborar conceptos existentes, refinar conocimien-
M.Hom, identificar problemas, clarificar y comprender la complejidad y desarro-

) \ 1lar la teoria. Por ejemplo: «El propdsito de esta investigacién consiste en

\/  analizar la estructura del conocimiento de profesores expertos y principiantes
cuando resuelven el problema de la ensefianza de la lectura» o «Su objetivo
£s teorizar sobre el proceso de introduccién de innovaciones en los centrgs
educativos. Objetivos cientificos que se plantean en aportaciones realizadas.

¢) Verificacion tedrica. Por ejemplo: «El objetivo de este estudio es confir-
mar si los sujetos de 7, 11 y 15 anos pueden distinguir entre cuestiones
morales, convencionales y personales. Se pretende confirmar o contrastar
teorias respecto a la formacién de conceptos morales». o

d) Evaluativos, cubriendo pricticas, necesidades, innovaciones y politicas.
Por ejemplo: «Valorar el proceso de internamiento en Centros de Protec-
cion y Tutela de Menores y los efectos que produce esta decision judicial».

Por tanto, podemos concluir que el andlisis cualitativo cubre distintos objetivos
cientificos que van desde las descripciones hasta la generacién y construccion tedri-
ca. El cuadrd de la pagina siguiente recoge de forma sintética las principales modali-
dades o clases de objetivos que pudieran plantearse.

4. PROCEDIMIENTOS Y TECNICAS EN EL ANALISIS
CUALITATIVO

Existen distintas formas de entender el andlisis cualitativo. Algunos autores AmccmT
man y Miles, 1994) focalizan el andlisis en actividades manipulativas de los datos,
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OBJETIVOS CIENTiFICOS QUE ORIENTAN
EL ANALISIS CUALITATIVO (Colis, P., 1998)

Identificacion de elementos y exploracion de sus cone-
xiones:
e Descripcion de procesos, contextos, sistemas y
personas.

DESCRIPTIVOS

INTERPRETATIVOS Comprensién del significado del texto/accion y descu-
brimiento de patrones:

e Desarrollar nuevos conceptos.

e Reelaborar conceptos existentes.

e Identificar problemas.

e Refinar conocimientos.

e Explicar y crear generalidades.

e Clasificar y comprender la complejidad.

CONTRASTACION Elaborar, contrastar o verificar postulados, generalida-
TEORICA des y teorfas.
EVALUATIVOS Evaluar politicas, practicas e innovaciones.

tales como codificacién, indexacién, recuperacién de informacion, etc. Dey (1993) y
Wolcott (1994) ofrecen una vision bastante similar. Tanto si estas m.oaiam%m se
realizan de forma manual o a través de software informdtico, el analisis de datos se
plantea de forma independiente a la especulacion e 58%88&@. w.ow tanto, desde
este enfoque los procedimientos de andlisis se centran en la organizacién y recupera-
cién de informacidn. v . .

Otros autores (Woods, 1987) plantean el analisis desde una perspectiva de teori-:
zaci6n, selecciondndose como tareas fundamentales el analisis especulativo, la cate-.
gorizacién y la formacién de conceptos, tipologias y teorfas. Por tanto, para este \m
autor el andlisis cualitativo se identifica con procesos de elaboracién teorica.

Una tercera orientacién la presenta Glaser y Strauss (1967), entre otros, BSEMB-W
dola Goetz y LeCompte (1988), al primar los procedimientos para ampliar y/o con-
firmar las explicaciones. . .

Nuestra posicién es que el analisis de datos se oo.cwmﬁm en torno a tres dimen-
siones, COMO ya apuntamos en una anterior publicacién (Colds, 1992), que supone
conjugar estas tres perspectivas, no soslayando ninguna de a:w@ wg otra @mﬁw, estas
dimensiones son elementos aglutinadores y explicativos de técnicas especificas, tal
como se expresa en el gréfico de la pagina siguiente. .

Por tanto, el analisis cualitativo supone la confluencia y convergencia ao. mnow».
actividades intelectuales: procesos de generacion tedrica, procesos de expansion y:
contrastacion de hipdtesis y/o teorias, y procedimientos analiticos manipulativos.
Cada una de estas actividades se lieva a término mediante técnicas especfficas que:
describiremos en el apartado siguiente.

i
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Actividades intelectuales y procedimientos que configuran
el analisis cualitativo (Colas, P., 1998)

Exposicién de datos

Elaboracién
y verificacion
de conclusiones

Reduccion
de datos

160 Man;,
09m UQ\.w )
.
®

& /79m_v_‘?.00

Muestreo
tedérico

Exploracion

ANALISIS

o 9
Descripcién ”we 2

o,

Interpretacién

Casos negativos

Teorizacién

4.1. Procedimientos analiticos

El texto de Miles y Huberman (1994, 2. ed.) es un material de referencia bésico para
los investigadores cualitativos. En €l se exponen gran cantidad de técnicas de anlisis
relacionadas con el tratamiento especifico de los datos: «reduccion de datos», «expo-
sicion», «elaboracion de conclusiones» y «verificacién». Haremos una breve presen-
tacién de ellas, remitiendo al lector al texto referido para un estudio mds detenido.

La reduccion de datos implica seleccionar, focalizar, abstraer y transformar los

%s«maaﬁwwmmwo@wm%mﬁ%,w,nm‘,ﬁzno_”@p@mngmmmmm%ﬁmmgo._uaiwa
reduccidn se pueden utilizar distintas técnicas, tales como cédigos, memorandum,
metéforas, etc. (Colds, 1994: 272).

La codificacion constituye la primera actividad del analisis. Los «cddigos» son
etiquetas o rétulos que se asignan a unidades de significado, con objeto de describir
e inferir informacién acumulada en el estudio. Se pueden asignar a distintos tamafios
de informacién —palabras, frases, parrafos—, lo importante es que representan un
significado relevante para el estudio. Su finalidad es facilitar la organizacién y recu-
peracién de Id informacién.

Miles y Huberman (1994: 57) plantean tres modalidades basicas de c6digos:
a) descriptivos, ibuyen un nombre a un contenido o segmento del texto, b) inter-
Pretativos, tienen un-cardcter mds general o complejo, identifican un concepto mds
abstracto que representa a determinadas manifestaciones, por ejemplo, «Mot Pub» 0
«Mot Priv» para referirse a argumentos que se plantean en base a una motivacion
publica o privada y, por tltimo, ¢) cddigos de patrén, que tienen un cariz mds infe-
rencial y explicativo, representan «leit motiv» emergente o patrones explicativos de
las relaciones entre eventos.
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Esta actividad es fundamental en cualquier tipo de estudio cualitativo que se
quiera plantear, ya tenga un propésito descriptivo o de teorizacion, ya que supone
acotar los textos en datos. Estos datos, por tanto, serén las unidades con las que se
trabaje y se elaboren hipétesis y teorfas. De este planteamiento deducimos que esta
actividad tiene enorme trascendencia para todo tipo de objetivo cientifico que un
estudio cualitativo pueda proyectar, es decir, tanto para propuestas descriptivas
como de teorizacion. Otros autores, Lofland (1971) o Bogdan y Biklen (1992), plan-
tean clasificaciones muy distintas de tipos de c6digos. En cualquier caso es impor-
tante considerar la temdtica y los objetivos y/o hipétesis de la investigacion para la
determinacién de la modalidad de cédigo/s a emplear.

Ejemplo de aplicacién de c6digos temadticos y descriptivos:

En un estudio que realizamos en el curso 1995 (Grupo de Investigacién en
Evaluacién y Tecnologia Educativa) nos planteamos conocer el tipo de discurso
que se genera en las aulas sobre los medios de comunicacién. Se recogieron los
datos a través de grupos de discusion. En una primera fase descriptiva nos inte-
resaba conocer las cuestiones que se manifestaban sobre el tema, para elaborar
el discurso escolar sobre medios de comunicacién. A partir de la lectura de la
transcripcion de los textos se establecieron los siguientes c6digos que represen-
tan, en este caso, ideas bdsicas sobre las que gira el discurso.

Cédigos Cédigos

Temdticas temdticos  interpretativos
Politica (POL) EFE
Violencia (VIO)
Comunicacién (COC)
, Compras (COP)
Sexo (SEX)
Droga (DRO)
Costumbres (COS)
Psicologia (PSI)

En este ejemplo se puede utilizar un cédigo interpretativo complementario
(EFE) para resefiar los efectos de los medios en distintos aspectos de la vida de
los individuos.

ATR DISPLAY . .. .
La S%e\wmm&x vmv vh@:ﬁ&% de datos constituye otra actividad importante en el

anglisis de datos. Por exposicién de datos se entiende la presentacién de informacién
de forma sistemdtica y visual. Las formas mds habituales que se utilizan son las matri-
ces que se definen mediante filas y columnas, las redes que se configuran en torno a
enlaces que se unen entre ellos y los mapas conceptuales que representan conceptos
que las personas tienen o hacen sobre un tema, mostrando la relacién entre ellos.
Las matrices pueden elaborarse con distintos planteamientos u obedecer a distintos
objetivos cientificos. Una de las formas habituales es plantearla en funcién de tematicas
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4

sonceptuales, o bien si, por ejemplo, nos interesa conocer la evolucién de un proceso de
nnovacién en el aula, representarla en funcién de un orden temporal. La exposicion de
jatos y la utilizacion de matrices puede realizarse en distintas fases del andlisis, varian-
jo, por tanto, su finalidad en cada situacién. Asi, por ejemplo, en un primer momento

»uede interesar tener una descripcion detallada dé una determinada situacién y elaborar

Jna matriz eminentemente descriptiva en la que se recoja la informacién conceptual
sdsica de un sujeto. En un segundo momento, la matriz puede cambiar de objetivo,

e s i ST S

fisefidndose con vistas a mostrar o revelar explicaciones. En un tercer momento puede

e e

nteresar, de cara a una elaboracion tedrica, conocer o plantear una relacion causal. Esta

s

TN e

sicesion supone en cualquier caso Un cambio en el grado de abstraccion.

La causalidad es una forma mas potente de explicacién y exige una sucesi6n
emporal. Es decir, una variable causa otra sucesiva temporalmente.

Ejemplo de aplicacién de una matriz temporal:

En una investigaciéon (Amordés y otros, 1993) se pretende identificar y estruc-
turar los distintos aspectos que configuran una metodologia de intervencién en
un medio abierto. Esta idea se concreta en describir el proceso de intervencién
que realizan los Delegados de Asistencia al Menor (DAM): estrategias, técni-
cas, actividades y recursos. Mediante la técnica de grupo de discusién estot
profesionales debaten y reflexionan sobre las estrategias de intervencién que
aplican. A través de estas informaciones, se analizan las funciones y roles que
realizan los DAM. Estos datos se representan graficamente en la siguiente
matriz.

MATRIZ DESCRIPTIVA TEMPORAL

[Rol del DAM, del menor y las técnicas y habilidades propias de las diferentes
fases del proceso de intervencién educativa (Amords y otros, 1993: 126).]

Periodo Etapa Etapa
inicial intermedia final
Roles y ® Evaluacién ¢ Aumentar la ® Preparar la
funciones del inicial. comprension. despedida.
DAM a lo largo | ® Elaboracién ¢ Evaluacién ¢ Elaboracién
de su perfodo de del PEI (Perfil formativa. informe.
wmmmﬂgomm._/ individual). ® Reforzar el ¢ Ensefiar
\ ¢ Implantacién nivel de diferencias de
// plan de colaboracién. respuestas
T trabajo. judiciales.
® Prever la

continuidad o
derivacién de
los recursos.
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Periodo Etapa Etapa
inicial intermedia final
Técnicas y ¢ Entrevista. ® Observacion. | ® Ampliar
habilidades. ® Observacion. | ® Entrevista. perspectivas.
¢ Refuerzo. ® Confianza. * Autorrefuerzo.
¢ Confianza. ® Aceptacion. ¢ Confianza.
¢ Empatfa. ¢ Confrontacién. | ® Aceptacién.
Etc. ® Conductuales | ® Recursos
y cognitivas. educativos.

¢ Colaboracién.
e Conocimiento
de 1a realidad.

Objetivos de
logro en el
menor.

® Responsabi-
lidad.

® Autonomia e
integracién
social.

Las redes sirven para describir datos y facilitar la clasificacién y comunicacién
del tema analizado. Son sistemas de notacién que expresan una ordenacién de cate-

gorias, a cualquier nivel de complejidad.

Ejemplo de aplicacién de una red descriptiva:

Red Descriptiva

Cerebro
Nervios
Parte del SN
cerebro
TEMA Otras COMENTARI
Acciones
corporales

Contenido—

Contexto —

[Sobre las ideas que nifios de 7.° y 8.° de EGB tienen del Sistema Nervioso (Serrano, 1992).]

Esta red expresa graficamente el vaciado de contenido de entrevistas realizadas a
nifios de 7.° y 8.° de EGB sobre las ideas que tienen esos alumnos sobre el Sistema
Nervioso (Serrano, 1992). En primer lugar se hizo un anélisis de contenido de las
entrevistas, extrayendo los conceptos o temas claves, que se precisan en: temas y
comentario. Este, a su vez, incluia contenido y contexto. La red en este momento se
aplica para relacionar las categorias. Su funcién es poner de manifiesto el :,_oao. am
abordar los datos, es decir, crear un esquema que nos permita estructurar el analisis.
Lo resultante se refleja en el siguiente cuadro:

Estructurales

— Actividades

Funcionales

L Caracteristicas

— Particular

ﬁ General
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Las ventajas que presenta esta forma de representacion son entre otras:

a) Economiay visualizacién en la organizacion de los datos.
b) Poder comparar sujetos en base a una estructura comun que sirve de referen-
cia comparativa.

Los mapas son efra forma de expresién grafica de datos cualitativos.

Ejemplo de aplicacion de un mapa conceptual:
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Mapa Conceptual

El cuadro de la pagina siguiente muestra un mapa conceptual que sintetiza
los resultados del estudio de Llinares, S., y Sdnchez (1990). Este trabajo plan-
tea averiguar las creencias que tienen los alumnos de Magisterio sobre las
matematicas y su ensefianza, entendiendo que las creencias previas que se
tienen acerca de la naturaleza de los contenidos matemadticos condicionard la
seleccién de determinados procedimientos diddcticos. Se recogen los datos a
través de entrevistas. E]l mapa conceptual se elabora en base a un planteamien-
to teérico sobre sistema de creencias que aglutina tres referentes: a) ideas
nucleo, ideas bdsicas a través de los cuales se apoyan y articulan los sistemas
conceptuales; b) perspectivas de accion, estrategias pedagégicas que se apli-
can al manejo o transmisién de conocimientos a los alumnos y ¢) razon, decla-
raciones verbales, argumentos que puedan apoyar el establecimiento de las
ideas nucleo. Este mapa tiene un nivel explicativo ya que en él se muestran o
expresan las relaciones entre categorias.

!

Las técnicas graficas también pueden reflejar relaciones causales. La causalidad
»uede observarse tanto a través de matrices dindmicas, en las que se visualizan los
rambios y rasgos del proceso secuencial y los resultados, como por medio de redes
W.QFSN% que identifican variables independientes y dependientes, asi como sus rela-
riones.

El siguiente cuadro es una ejemplificacion de una red causal en el caso de un
wdolescente con problemas:

Red causal

Acné Obesidad
2 _

+ +
— Fracaso «——

Marginacion -

RAZONES IDEAS NUCLEO RAZONES PERSPECTIVAS

r.48. se cree que ahora
mismo lo Unico que se
hace con el aprendizaje de
las matematicas en la
escuela es meterle al nifio
un montén de conceptos y
de conocimientos

r.37 para mi la funcion
esencial de las
matematicas es que el
niflo sepa razonar y que
haga preguntas. «Y esto

ipor qué?»

Las matematicas
como una ciencia
del razonamiento

r.32. yo no le meteria
al nifio tanto lio de
tantas cosas tedricas, sino
que las enfocaria siempre
més practicas.

r.28 en las matemaéticas
tenemos que razonar un
poco

r.39.2. para el desarrollo
del pensamiento del nifio.

r.91. mi experiencia
negativa ha sido que casi
siempre me han explicado

r.30.3. no me imagino un montén de rollos

que no esté esta
asignatura

Asignatura
fundamental
como ciencia

imprescindible r.69.4. que las clases

sean muy practicas, que
no hay que soltar un rollo y ya
estd. Muchas cosas
practicas

r.33. es para ayudar al Objetivos: ﬂ.ww..“wﬁww ___M.Mmﬂzﬁmmmzm
nifo a que razone, a que Desarrollo del Utilidad |_précticas para la vida real
piense mas razonamiento practica r.34. cuando pusiera
problemas, pues
/ problemas de la vida real
r.34.4. el nifio tiene que ' r.53. mi pensamiento seria
L saber lo mas elemental, encaminar las
r.39.1. la relacién con por lo menos para sumar,  matematicas hacia
otras asignaturas es para restar resolver problemas
fundamental préacticos

Proporcionar

habitos para Proporcionar

r.32.2. al mismo tiempo

smmncsles | oo e
. asignaturas
ciencias
: r.30. intentaria darlas de
rw.m;..:m:m Bcnsmm una forma mas préactica
mu__omo_o:mm. practicas para que al nifio le sirviera
en ofras asignaturas en la vida de todos los dias

La red causal de la pagina anterior ofrece una aclaracién razonable en un caso

X

IT
»lmmo:ﬁo‘ll

Ineptitud —>-Autoestima
3

particular, ya que sintetiza las variables explicativas mds plausibles y por otra mm\a.o
las conecta. Evita el pasar por alto variables y produce resultados que son sistemati-
cos y verificables. En esta representacién se expresan las relaciones de forma direc-
cional y no solamente de forma correlacional. Muestra factores que ejercen influen-
cia sobre otros. Por tanto, para que una red causal sea 1til, ha de estar asociada a un
texto analitico que describa el significado de las conexiones entre factores.
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El siguiente cuadro, a modo de conclusién, recoge aspectos bdsicos del andlisis
(técnicas, finalidad y referentes) que originan distintas férmulas representativas.

A\ Procedimientos Analiticos (Colas, P., 1998)
! ——
PROCEDIMIENTOS <@

ANALITICOS

Tematica/s

Concepto/s
REFERENTES

HmEUOS__QmQ

En el cruce de estos tres ejes se sitian todas las modalidades de exposicién de
datos cualitativos. Por ejemplo, pueden disefiarse matrices en torno a temas, con una
finalidad descriptiva, o matrices en torno a conceptos, con una finalidad 58%&0&9&.

4.2. Técnicas para la generaciéon de teorias

La generacién de teorfas es el propésito fundamental que guia al investigador, lle-

véandose a término en primer lugar mediante el descubrimiento_de categorfas abs-

..:moﬂmm y ¢l establecimiento_de relaciones msﬁo ,o:mm La teorizacién es un procedi-

R -y

miento cognitivo consistente en descubrir y manipular oﬁ@bﬁw@w@mﬁ%@m Este
proceso se lleva a cabo a través de distintas ,.owonmﬂo:mm Las técnicas que implican
quedan recogidas en el grafico de la pdgina siguiente (traducido y adaptado de Tesh,
1987, en Colds, 1992: 528).

El proceso que se sigue para llegar a la teorizacién se concreta en las siguientes

moﬁﬁamamm (Colas, 1994: 273):

~. @

S reto ida de datos y reducir la mBE_EQme_Mm datos a dimensiones maneja-

. ‘bles. La seleccion de ellas requiere la exploracion formal o informal de los
tos y su codificacion inicial.

\S Categorizacion o conceptualizacion. Es la agrupacién y ordenacién de los
datos dentro de categorias o conceptos. Esta-actividad cumple una funcién
mediadora entre la teorizacion y los datos observados. Las categorias tienen
un caracter abierto y flexible, sometiéndose a modificaciones, impuestas
por la teoria o los datos.

/

escubrimiento de las unidades de andlisis. Tendra como misién guiar la..
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¢) Formulacion de hipdtesis y/o establecimiento de conjeturas fundamentadas
(elaboracion de la teoria) sobre relaciones. Implica postular o predecir rela-
ciones o constructos para ser explorados y eliminar hipétesis rivales.

TECNICAS Y PROCESOS PARA LA GENERACION DE TEORIAS
(Traducido y adaptado de Tesch, 1987, en Colas, P., 1992)

datos Nk

Establecer conexiones
entre categorias de datos

\
Interpretacion
(sugerir relaciones)

Arbitrar procedimientos que
Teorizacién > aseguren la plausibilidad de (wt\ﬁf

Las teorfas que se derivan de los datos pueden ser de cardcter concreto o general.
Glaser y Strauss (1967) identifican dos tipos de teorfas: la formal y la sustantiv mv

a_mﬁoso_m:momonsmcES&omBao an. mo:o&:amm.mmSmmﬁoSm@o:m:ﬁomos_Om
primeros én sistematizar lo que ellos denominan «teoria fundamentada». La teoria
sustantiva se configura a través de la interrelacion de proposiciones y conceptos sobre
aspectos particulares del fenémeno que se estudia. Se restringe a las caracteristicas de
las situaciones concretas, estando estrechamente vinculada al desarrollo de tipologias
y categorias. La teoria formal explica clases abstractas de conductas humanas a partir
de la interrelacién de proposiciones. Posee un alto nivel de generalizacion y abstrac-
cién. La existencia de muiltiples teorias, tanto a nivel sustantivo como formal, se hacen

necesarias para configurar una teorfa més general con un alto nivel de parsimonia.

4.3. Técnicas para el desarrollo y contrastacion
de hipétesis £u, i~ Ltall

Pueden entenderse como procedimientos oon_oEoEmEOm w:_wm,mcmmmognza refe-
ridos que tienen por objetd hacer evolucionar formulaciones. ,ﬁomdomm incipientes.
Ese desarrollo se entender en dos sentidos: NBE_NSQO o haciendo més general la
teoria, es decir, propiciando el paso de una teoria sustantiva a otra formal, o refinan-

‘doy matizando el alcance de la misma. A estos objetivos se destinan las técnicas de

fen? ,

i ia

"
4

Wiy

.
=i
N
«
§
H

1R

Analisis Desarrollo y aplicacion de
exploratorio categorias a los datos. |
mu
Y Analisis de los segmentos %w
S i de cada categoria a fin de ; ;
ripcion ;
Descripcio establecer patrones en los A %ﬁaﬂ_

las relaciones i N
N Lu»v
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seleccién de casos negativos, seleccion de casos discrepantes, muestreo tedrico y el

método de comparacion constante.

Los casos negativos sirven para perfilar y delimitar la aplicabilidad de un cons-
tructo y las condiciones y/o circunstancias de su validez. Representan la excepcion a
una regla emergente. La seleccion de casos discrepantes tiene por objetivo hallar los
casos que no se explican y ajustan a la teoria. El muestreo tedrico y el método de
comparacion constante son propuestos por Glaser y Strauss (1967) con el fin de desa-
rrollar lo que ellos denominan teoria fundamentada. Estos autores definen el muestreo

tedrico como un proceso de recogida de datos dirigido a generar una teorfa. La codifi-

cacion y andl

isis de los datos acopiad

os permitira decidir qué nueva informacién se

necesita recoger y dénde encontrarla a fin de desarrollar la teorfa que emerge.
Mediante el método de comparacién constante se identifican las propiedades de
los datos, se analizan las interrelaciones y se integran en una teoria.
El grifico siguiente, inspirado en Miles y Huberman (1994), plasma visualmente
y de forma sintética los procedimientos y secuencias que sigue el andlisis cualitativo

de datos:

Sintesis de los Procesos del Analisis Cualitativo (Colas, P., 1998)

ND—N—r>»>2Z2>mxIo

Fase
basica

-

Recogida
de datos

Elaboracion de
representaciones
explicativas

Elaboracion
tedrica

Transcripcién
de los datos

Elaboracion de
un esquema.

Plan de
analisis

o Codificacion
provisional

Incorporar
los codigos
a los datos

Elaboracién de
conclusiones

Revisar y/o
confirmar las
onclusiones

Revisar
el informe

Escribir
el informe
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5. TACTICAS PARA EXTRAER Y CONTRASTAR
CONCLUSIONES

Siguiendo a Miles y Huberman (1994) mencionaremos algunas de las técnicas m4s
prototipicas que se utilizan para interpretar datos y extraer conclusiones.

1.

Observar patrones y temas. Supone anotar patrones o temas en torno a los
cuales se pueden aglutinar los datos para que éstos adquieran un sentido,
Los patrones pueden referirse a variables que impliquen similitudes y dife-
rencias entre categorias, y patrones de procesos referidos a conexiones
espacio-temporales en el texto. El investigador debe estar atento tanto a
nuevas evidencias que puedan incluirse en el mismo patrén como a infor-
maciones que no se ajusten.

Comprobacion de la plausibilidad de los resultados. Supone que los datos
obtenidos tengan sentido y se ajusten a la realidad. Para ello, el investiga-
dor puede utilizar, ademds de sus percepciones e intuiciones, técnicas mds
sisteméticas como el agrupamiento («clustering») y particién de variables,
elaborando niveles y distribucién de porcentajes de uso en cada nivel.
Agrupar. Supone aglutinar eventos concretos en unidades més abstractas.
Se realiza a través de tres pasos sucesivos: exploracién de datos, ordena-
miento y revisién y, por ultimo, conceptualizacién de cada agrupacién o
«cluster». Se trata, por tanto, de un proceso inductivo de formacién de
categorfas y de una reiterada inclusién de eventos (actos, procesos, situa-
ciones, etc.) dentro de categorias. Este procedimiento implica cambio en el
nivel de abstraccion (subsumir lo particular en lo general).

Subsumir lo particular en lo general. Es una actividad conceptual y tedrica
que conecta los datos anteriores del primer nivel conceptual con los poste-
riores que representan categorias més generales. Estas se desarrollan y
evolucionan hasta la saturacién, es decir, hasta que los nuevos datos no
afiaden nuevos significados a la teorfa general.

Particién de variables. Puede darse en distintos momentos del andlisis:
desde la etapa inicial de conceptualizacién hasta las fases finales de la
teorizacion. Consiste en plantear la diferenciacién. En muchas ocasiones,
ésta resulta mucho mds rica e importante que la integracién. Por ejemplo,
cuando estamos trabajando con la variable «efectos» puede resultar intere-
sante diferenciar o «partir» la variable en efectos a corto y a largo plazo. La
particién no es siempre conveniente y debe aplicarse invariablemente al
servicio de la obtencién de resultados coherentes, y descripciones y expli-
caciones integradas.

Metdforas. Por metéfora se entiende, como figura literaria, la comparacion
de dos cosas resultando o tomando como punto de referencia sus similitu-
des e ignorando sus diferencias. Son una abstraccién parcial. Juegan un
papel importante en el desarrollo de la teoria. Miller (1986) puntualiza que
las metaforas han jugado un papel central en las ciencias fisicas en la clari-
ficacion de argumentos y explicaciones. Se utilizan para dar sentido a la
experiencia. Se pueden definir como recursos de reduccién de datos que
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toman aspectos particulares y hacen una generalizacion simple de ellos.
También pueden ser estrategias para la elaboracion de patrones. Por tanto,
las metdforas o analogias son formas de conectar los datos a las teorfas.
Como muchos autores apuntan, el pensamiento metaforico une de forma
efectiva razén e imaginacion. La metafora estd, por tanto, a mitad de cami-
no entre les datos empiricos y el significado conceptual de ellos.

7. Realizar contrastes y comparaciones. Este procedimiento se dirige a gene-
rar y refinar una teorfa. Utilizando la comparacion constante con casos se
identifican las propiedades de los datos, se analizan las interrelaciones y se
integran en una teoria. Las situaciones o casos comparativos que se pueden
plantear son muy diversos: casos negativos o casos discrepantes que servi-
ran para perfilar y delimitar la aplicabilidad de la teorfa inicial. Las compa-
raciones podrdn aplicarse a sujetos, situaciones, tiempos, variables, etc.

8. Factorizacion. Consiste en representar una gran cantidad de datos en térmi-
nos de un pequeiio nimero de variables o, mejor dicho, factores no observa-
bles directamente y generalmente hipotéticos. Esta tactica se emplea con dos
objetivos: a) reducir el grueso de los datos y b) encontrar patrones en ellos.
Por tanto, el agrupamiento, el establecimiento de metdforas y ascender a la
abstraccién son las principales actividades para generar patrones.

9. Establecer relaciones entre variables. Los vinculos entre variables pueden
ser muy diversos y no deben entenderse inicamente de forma causal. En
esta actividad lo importante es descubrir el tipo de conexién que se da entre
dos aspectos. Complementariamente se establecen tacticas para la verifica-
cién de la certeza de la aligacion entre variables, a través de su compro-
bacién con explicaciones rivales, excluyendo relaciones esptreas o utili-
zando casos extremos.

10.  Encontrar variables intervinientes. Cuando se analiza la conectividad en-
tre dos variables es importante considerar y detectar la incidencia de otras
variables que podrian brindar una comprensién mucho mds realista, ofre-
ciendo, por tanto, una explicacién mds compleja.

11.  Elaborar una cadena légica de evidencias. Para ello es necesario proceder
de forma gradual, primero detectando factores significativos, planteando
tentativas sobre relaciones légicas, comprobandolas de formas sucesivas
con nuevos datos brutos, modificando y refindndolos dentro de un nuevo
mapa explicativo, que nuevamente se pone a prueba con nuevos casos.

12, Mantener la coherencia conceptual/tedrica. El investigador trata de man-
tener una coherencia interna entre los sucesivos estadios conceptuales que
se ﬁmco: a lo largo del proceso de andlisis. Por tanto, estd alerta para que
haya correspondencia entre los datos y sus interrelaciones: entre metdforas
M_nvsmﬂéoﬁOm y posteriormente con las teorias.

b

Hmm estas técnicas son tiles tanto para generar teorfas como para la expansion
y contrastacion de hipétesis y/o teorias.

.>aoBm~m de las tacticas hasta aqui planteadas que afectan al proceso de interpre-
‘acion, comentaremos brevemente otras, referidas a la comprobacién y verificacion
de los resultados.
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Miles y Huberman (1994: 263-287) ofrecen una relacién de respuestas metodo-
16gicas en este sentido. Para la confirmacién de conclusiones se utilizan distintos
procedimientos:

'a) Comprobaci6n de la representatividad de las muestras del estudio.

b) Comprobacion de los efectos del investigador.

¢) Control sobre los prejuicios de los distintos informantes e investigadores.

d) Triangulacién de fuentes de datos, métodos, de diferentes teorias, e investi-
gadores.

e) Corroboracién de los datos por los informantes. .

Una informacién més detallada sobre los procedimientos que la investigacion
cualitativa aplica para garantizar la credibilidad de sus resultados puede verse en
Colés (1992).

6. PROGRAMAS INFORMATICOS PARA EL ANALISIS
CUALITATIVO

Las formas mds habituales de aplicacion de la informdtica al andlisis cualitativo se
centran en la codificacién y recuperacion de textos o datos. Este uso generalizado no
significa que sean las dnicas utilidades, de hecho existen otras muchas posibilidades,
como por ejemplo visualizar y representar conceptos o ideas teéricas. Por tanto, al
presentar software informdtico para este cometido es importante plantear la diversidad
de sus aplicaciones. Nosotros consideramos fundamental que el investigador conozca
la pluralidad de funciones que el ordenador puede facilitar y asf evitar una aplicacion
indiscriminada de programas que llevan a un encorsetamiento metodol6gico.

Por tanto, en este apartado planteamos aquellas informaciones claves que pue-
den ayudar a seleccionar y trabajar de forma versétil con software informdtico. La
eleccién de un determinado software ha de estar guiada por la clase de datos y el tipo
de andlisis que se pretende realizar. Por tanto es importante, a nuestro entender, que
la presentacién de software informético, actualmente disponible, se haga con refe-
rencia a sus prestaciones.

Nosotros haremos una presentacion general, remitiendo al lector a textos mas
especializados para una informacién mds detallada y completa sobre el tema. Weitz-
man y Miles (1995) analizan una gran cantidad de programas informéticos, descri-
biendo de forma sintética y minuciosa sus funciones y usos. Ademds incluyen infor-
macién practica sobre la ejecucién del programa y los distribuidores. También
Weaver y Atkinson (1994, 1996) analizan minuciosamente las funciones que &mms-
tos software pueden realizar con unos mismos datos. Otros autores, Coffey y Atkin-
son (1996) o Miles y Huberman (1994), plantean anlisis comparativos de distintos
programas.

6.1. Software informatico y funciones que cubren
en el analisis cualitativo

Las funciones con cardcter general que puede realizar el software informdtico en su
aplicacién al andlisis cualitativo son:
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Codificacion, recuperacién de textos o datos y recuento. Los programas
que cuentan con estas aplicaciones permiten dividir el texto en segmentos,
unir c6digos a segmentos, encontrar y exponer todos los segmentos codifi-
cados con determinados c6digos, o segmentos codificados con combinacio-
nes de codigos. En el cuadro siguiente (ver pag. 308) se puede observar qué
Eomﬁwamm\w%z mds adecuados para estas actividades. Las aplicaciones espe-
cificas de este uso se concretan en:

a) Codificacion. En este caso el programa permite segmentar o dividir los
textos en palabras, frases, parrafos, etc., y luego asignarles cddigos o
palabras claves a estos segmentos. La forma en que puede codificarse
puede variar. Puede realizarse bien de forma lineal o jerdrquica, es de-
cir, incluyendo cédigos concretos en otros de cardcter mds abstracto o
general y conectarlos con otros cédigos. Algunos programas muestran
la relacién de c6digos en forma de listados, otros de forma jerdrquica y
otros en forma de redes.

by Memordndums. Algunos programas permiten incorporar, bien de forma
marginal a los datos o en un espacio especifico, anotaciones 0 memo-
randums sobre el significado de los datos. Otros programas no incluyen
estas opciones.

¢) Vinculacion de datos. Algunos programas posibilitan conectar distintas
partes de las bases de datos cualitativas (cédigos, anotaciones, memo-
rdndums, etc.) y también relacionar cédigos con memorandums. Algu-
nos adoptan la forma de hipertexto permitiendo ojear y navegar a través
de las bases de datos.

d) Bisquedas y recuentos. Esta funcién hace posible buscar materiales
especificos y mostrarlos segin las cuestiones que se plantean. Las bs-
quedas siguen un procedimiento booleno («y», «0», «no»). Estas fun-
ciones resultan muy dutiles en el andlisis de contenido, cuando éste se
circunscribe al recuento de frecuencias, de secuencias o localizacién de
frases o palabras.

Representacién y sistematizacion de datos. El software que cuenta con

esta aplicacién construye redes graficas que representan relaciones entre

variables. Estas conexiones se crean a partir de los datos y facilitan enorme-

mente las elaboraciones tedricas y de conceptos. Esta funcién cubre la im-

portante tarea de sintetizar, organizar y visualizar la informacién, ademads de

facilitar la creacién y contrastacién teérica.
A, Como funciones especificas citaremos:

a) Representacion y exposicion de datos. Algunos programas pueden
mostrar los resultados, bien sean textuales o numéricos (caso de recuen-
to de frecuencias), a través de matrices. Incluso si el programa hace
recuento de frecuencias puede enviar los resultados directamente a un
programa estadistico.

b) Edicion de grdficos. También existen programas que crean y editan
redes en base a nudos conectados entre si. Los nudos pueden ser varia-
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bles, o cédigos o memordndums y generalmente estdn asociados a una
gran cantidad de textos. Estas representaciones ayudan a clarificar ideas
0 a plantear hipétesis. Son un paso importante en las elaboraciones teg-
ricas. Las redes pueden seguir distintas f6rmulas de elaboracién: enu-
meracién de nudos, recuperacién de textos asociados a los nudos, y
caracter de las uniones, si son de carédcter simple o siguen condiciones
miltiples como por ejemplo «es una parte de», «sigue a», «es un tipo
de» o «pertenece a».

3. Elaboracién y contrastacién de teorias e hipétesis. El software que cuenta
con estas opciones, ademds de incluir la codificacién y el recuento, pueden
establecer conexiones entre c6digos o categorias de informacién y desarro-
llar clasificaciones inferenciales o conceptos abstractos. También formular
‘Thipétesis, _Bu__omcao una estructura conceptual que se ajuste a los datos, y
comprobar si tales formulaciones se observan en los registros. Estos progra-
mas se basan en la I6gica formal. Dentro de estas posibilidades generales los
programas cuentan con distintas prestaciones, asi mientras algunos progra-
mas permiten desarrollar y comprobar proposiciones o hipétesis, otros tra-
bajan en base a casos para encontrar patrones de variables predictoras aso-
ciadas a determinados resultados.

De cara a la construccién teérica y la comprobacién de hipétesis, los programas
NUD.IST y ATLAS estdn disefiados para elaborar relaciones sistemadticas entre ca-
tegorfas codificadas. Las teorfas pueden ser construidas mecénicamente a través de
los cédigos y categorias. En el programa NUD.IST, por ejemplo, el procedimiento
que se ufiliza es la clasificacién de c6digos en estructuras arbéreas jerarquizadas.
Otros programas como el Atlas o Hiper Research, entre otros, realizan funciones
similares. La ordenacién de tipos de codigos y de las relaciones entre ellos es un
conocimiento clave en la investigacién cualitativa. El programa Atlas es especial-
mente 1til cuando se desea explicar y visualizar patrones emergentes de conceptos y
las relaciones entre ellos.

Otras de las utilidades consiste en relacionar ideas con los datos. Esta funcién
va més alld de la generacién de categorias analiticas y conceptos. Se basa en la
necesidad de comprobar sistematicamente conceptos e hipdtesis emergentes cara a
modificarlos, desecharlos o desarrollarlos. Esta actividad se denomina verificacion.
Textos como los de Sibert y Shelly (1995) o Hesse-Biber y Dupuis (1995) exponen
detalladamente técnicas informaticas para comprobar hipétesis. Segiin Weitzman y
Miles (1995) los programas Inspiration, Meta Design y Sem Net son representativos
de estas funciones, adem4s de facilitar la representacion gréfica de los datos.

Existen pocos programas que ayuden a analizar el lenguaje, el significado o la
estructura narrativa de los textos, ya que el software estd mds centrado en la organi-
zacién y recuperacién de contenido que en el descubrimiento de formas o estructu-
ras. E1 ETHNO permite construir un modelo de relaciones entre eventos narrativos.
Est4 disefiado para tratar con eventos definidos verbalmente, incluyendo narracio-
nes. Este software utiliza principios l6gicos para construir diagramas de eventos y
relaciones entre ellos. Por tanto, el ETHNO puede resultar itil para la representacién
de estructuras narrativas y para el andlisis de las propiedades 16gicas de la recons-
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truccién narrativa de los eventos, admitiendo extraer y comparar estructuras de se-
cuencias que han sido observadas.

En el siguiente cuadro se describe el software especializado, actualmente mas
conocido, en relacion a la viabilidad de cubrir las funciones analiticas anteriormente
expuestas: codificacion y recuentos, representacion y sistematizacion de datos, ela-
boracidn y contrastacion de teorias e hipotesis.

Recordamos que estas funciones se identifican con las técnicas analiticas de
reduccion, exposicion, elaboracion de conclusiones y verificacion que plantean Mi-
les y Huberman (1994).

PROGRAMAS mZmOmﬂg%H,mOO\m Y DESCRIPCION DE SUS UTILIDADES
EN EL ANALISIS CUALITATIVO

Programa 0
g ATLAS | 0PF \NuDIST | Sem Net | THe
Funciones | ration | mg/ﬂmgr
Versi6n 5 | 10 | 40 | 30 | 102 | 40
Sistema operativo (1) W Dos | Mc Mc Mc Dos
Codificacién (4) Di Di - Di Di
m.mmaco%m sk e % S - *k
y recuentos (2)
Base de datos (4) NDi NDi NDi NDi
Anotaciones y Di -
memorandums (4)
Vinculacién
de datos (4)
Matrices (2) ok
Redes (2)
Teorfas (4) Di
mmo:ﬁma de FF
manejo (3)
Leyendas:
(1) Sistema operativo (2) Valoracion (3) Facilidad de manejo
MC =Macintosh *%* = Potente F=No facil
Dos =Ms Dos ** =Correcto FF =Razonablemente facil
w Héwsao%m * =Flojo FFF=Muy facil
U=Unix , = Ausente

(4) Adetuacion

U»H._uwwommao para este propoésito
NDi=No disefiado para ello, pero puede hacerse de forma limitada
Blanco =No pueden ejecutar esta funcién
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6.2. Criterios a seguir para la eleccion del software

A la hora de elegir un programa informatico para el anlisis cualitativo de datos las
recomendaciones tienen dos ejes claves de referencia: el lector y el proyecto de
investigacion.

a) Usos y conocimientos informaticos del lector. El grado de familiaridad y
sistemas informaticos de uso del lector serdn criterios importantes a consi-
derar en la eleccién de un software especifico. Como puede observarse en el
cuadro anteriormente descrito, hay programas que operan en entornos Dos,
Window, Unix, etc. Por lo cual es mas recomendable seleccionar programas
que se ajusten al sistema operativo con el que el lector estd mas familiariza-
do. Otro criterio no desdefiable es el nivel de manejo o habilidad informati-
ca que tenga el lector. Para ello hemos clasificado los programas segin su
grado de dificultad.

b) Caracteristicas del proyecto de investigacion. En este apartado hay que
considerar a su vez los siguientes aspectos:

1. Fuentes de los datos (simple o miultiple). Hay que considerar si los
datos del estudio proceden de distintas fuentes o de una tinica. Existen
programas que son buenos para establecer conexiones de fuentes. Los
programas hipertexto son recomendables en estos casos.

2. Casos tnicos o miltiples. Si se tienen multiples casos puede interesar
clasificarlos segtin diferentes patrones, o realizar comparaciones entre
ellos. Algunos software realizan estos andlisis. Otros programas cuen-
tan con opciones mds limitadas y trabajan inicamente con casos Ginicos.

3. Datos fijos o para revisar. Si deseamos poder revisar bases de datos
tales como cédigos, memordndums, comentarios, etc., debemos selec-
cionar programas en los que la revisién de las bases de datos sea facil.
También hemos de tener presente si los datos son estructurados o abier-
tos, y el tamafio de la base de’ datos.

¢) Tipo de anilisis que se pretende realizar. Las opciones se circunscriben a
las siguientes cuestiones:

1. Andlisis exploratorio versus confirmatorio. Los programas que dispo-
nen de sistemas gréaficos de representacién ofrecen mds facilidades
cuando se desea tanto elaborar como comprobar teorias o hipétesis.

2. Sistemas de codificacion. Puesto que en la mayoria de ocasiones los
sistemas de codificacién han de ser reformulados, resulta conveniente
seleccionar programas en que resulte facil la revisién de cédigos. Tam-
bién es recomendable que el programa admita aplicacién de multiples
c6édigos a un mismo segmento de texto, incluyendo c6digos de alto
nivel de inferencia o abstraccion.

3. Amplitud de las unidades de andlisis. En la medida de lo posible es
aconsejable seleccionar programas que permitan utilizar variedad de
tamafios de informacién como unidades de analisis.



